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Dissertação (Mestrado em Educação). São Paulo: PUCSP – Pontifícia Universidade 
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RESUMO 
 
 
  A pesquisa investiga trajetórias de alunos que apresentam declínio de 
desempenho do Ciclo I para o Ciclo II do Ensino Fundamental. Aponta através das 
estatísticas educacionais o Ciclo II como um momento de entrave na escolarização 
brasileira. Considera que as escolas da Rede Estadual Paulista de Ensino Fundamental 
de Ciclo II sofrem indefinição desde as reformas estruturais da década de 1990, em 
especial, com a Progressão Continuada e a Reorganização da Rede Física Escolar e, 
mais intensamente, no Ciclo II, quando os alunos são adolescentes ou pré-adolescentes. 
Com o apoio teórico de Dubet, em especial no que diz respeito à experiência escolar em 
face de “desigualdades multiplicadas”, bem como com o auxílio de instrumentos 
construídos e testados, a coleta dos dados foi realizada no período de 2006-2007, por 
meio de análise de prontuários, observação de campo, entrevistas com 15 alunos e 
depoimentos de 05 especialistas das equipes técnicas de duas escolas públicas – uma 
localizada em bairro central e outra, localizada em bairro de periferia da cidade de 
Osasco-SP. Os resultados confirmam, em parte, a idéia de que o aumento do fracasso 
escolar durante o Ciclo II deve-se ao insucesso já manifestado no Ciclo I, bem como 
reiteram a idéia do Ciclo II, como um momento de afunilamento de trajetórias escolares, 
em parte decorrente de questões objetivas relativas à política educacional para essa faixa 
da escolaridade, à organização e infra-estrutura das escolas e, em parte, em decorrência 
de situações subjetivas relativas aos alunos, os quais vivem o momento conturbado da 
adolescência. 
 
 
Palavras-chave: Ensino Fundamental II; Fracasso escolar; Trajetórias de alunos. 
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BORGES, Rafael dos Santos. 2008. Decline in school performance in the final years of 
Primary School of students who had satisfactory performance in the early years of 
Primary School. Dissertation (Master’s Degree in Education). São Paulo: PUCSP – 
Pontifical Catholic University of São Paulo – Program of Graduated Studies in 
Education: History, Politics, Society. 
 
 
ABSTRACT 
 
 
  In this research we investigate trajectories of students who present decline in 
performance from the early years (1
st
 to 4
th 
grades) to the final years (5
th
 to 8
th 
grades) in 
Primary School. We point out through the educational statistics that the final grades (2
nd
 
Cycle, as called in Brazil) are seen as a moment of impediment in the Brazilian school 
process. We consider that the São Paulo State schools which offer the final grades of 
Primary School have been indefinite since the structural reforms in the 1990s, specially 
with the Continuous Progression and the Reorganization of School Physical Structure 
and, more intensely in the final grades of Primary School, when students are teenagers 
or pre-teenagers. With Dubet’s theoretical support, mainly concerning the school 
experience due to “multiplied inequalities”, as well as with the aid of constructed and 
tested instruments, the data collection was carried through from 2006 to 2007 by means 
of the analysis of students’ registers, field observation, interviews with 15 students and 
depositions of 05 specialists from the technical teams of two public schools – one of 
them located in downtown neighborhood and the other one located in the suburbs of the 
city of Osasco-SP. The results partially corroborate the idea of the connection between 
the increase of school failure during the final grades of Primary School and the failure 
in the early grades. Besides, the results reaffirm the idea of the final grades of Primary 
School as a moment of narrowing the school trajectories, partially due to objective 
questions related to the educational politics for this school moment, due to the 
organization and structure of the schools and, partially, derived from subjective 
situations related to the students, who live a very confusing moment of their 
adolescence. 
 
 
Keywords: Final Years of Primary School (5
th
 to 8
th
 grades); School failure; Students’ 
trajectories. 
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A gente só conhece bem as coisas 
que cativou, disse a raposa. 
Os homens não têm mais tempo 
de conhecer coisa alguma. 
 
 (SAINT-EXUPÉRY) 
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INTRODUÇÃO 
 
 
 
Brasil é 72º no ranking de educação da UNESCO 
Brasília - Relatório sobre a situação da educação no mundo, divulgado nesta 
segunda pela Organização das Nações Unidas para Educação, Ciência e 
Cultura (UNESCO), situa o Brasil em 72º lugar entre 127 países. 
Ter colocado quase todas as crianças de 7 a 14 anos na escola, nos últimos 
anos, continua rendendo elogios ao País. No entanto, os outros problemas da 
educação brasileira começam a aparecer e puxam a colocação para baixo no 
ranking. 
A nota atribuída ao Brasil no Índice de Desenvolvimento Educacional (IDE) 
coloca o País em uma posição considerada intermediária. O indicador é 
formado por quatro pontos - taxa de analfabetismo, matrículas no Ensino 
Fundamental, paridade entre meninos e meninas no acesso à escola e 
permanência na escola depois da 4ª série primária
. 
É justamente a permanência na escola que derruba o Brasil. Enquanto ocupa a 
32ª posição na universalização do Ensino Fundamental, o País despenca para o 
87º lugar na permanência depois da 4ª série. 
(Jornal O Estado de S. Paulo, 08 de novembro de 2004). 
 
 
Durante o período de graduação, em um trabalho de extensão universitária, 
atuando como educador social com crianças carentes das comunidades vizinhas ao 
campus da USP, no Programa Avizinhar da CECAE - USP (Coordenadora Especial de 
Cooperação e Extensão Universitária – Universidade de São Paulo), pude perceber que 
os alunos de quinta a oitava série
1
 figuravam como o maior público para os 
atendimentos de evasão escolar, reforço escolar e re-inserção escolar. Era visível que as 
crianças atendidas pelo programa em atividades lúdicas e educativas mudavam de 
comportamento em relação à escola a partir da 5ª série e, mesmo aqueles que eram 
tranqüilos ou bons alunos, apresentavam declínio de desempenho em suas trajetórias 
escolares e até mesmo se afastavam da escola. Além disso, assim que iniciei meu 
trabalho como professor da rede pública estadual, em uma escola de Ciclo II do Ensino 
Fundamental, que divide terreno com uma escola de Ciclo I do Ensino Fundamental, 
percebi que era voz corrente entre os professores, que a maioria dos alunos, ao passar 
para o Ciclo II tornava-se indisciplinada. Os professores apontavam duas razões para 
essa situação aparente: uma, por meio de um ditado popular, “a grama do vizinho é 
sempre mais verde”; e outra, relacionando as dificuldades de se trabalhar com os alunos 
 
1
 Embora a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – Lei Federal n. 9394/96 estabeleça 
nova nomenclatura para as diferentes etapas da escolaridade, mantém-se aqui a denominação ainda 
vigente no dia-a-dia das escolas de Ensino Fundamental - “1ª. à 8ª. séries” e não “1º. ao 4º ano do Ciclo I 
ou Ciclo II” do Ensino Fundamental, tratar-se-á por “séries” e não “ano do ciclo tal”. 
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do Ciclo II ao fato de que eles vinham mal preparados do Ciclo I ou sem base para 
continuar a escolarização. 
Sem desconsiderar problemas pedagógicos e didáticos certamente presentes no 
Ciclo I, este estudo volta-se para o exame de trajetórias de alunos do Ciclo II, como um 
momento de afunilamento de trajetórias escolares, em parte decorrentes de questões 
objetivas relativas à política educacional para a etapa focalizada neste trabalho, à 
organização e infra-estrutura das escolas e, em parte, em decorrência de situações 
subjetivas dos alunos, os quais vivem o momento conturbado da adolescência. 
É justamente na permanência na escola, vencida a fase da educação 
fundamental, que se encontra o primeiro obstáculo ao desenvolvimento educacional. A 
esse respeito, vale lembrar aqui que o Brasil ocupa a 32ª posição na universalização do 
Ensino Fundamental e o 87º lugar na permanência escolar depois da 4ª série, segundo 
dados de estudo da UNESCO de 2004. 
A questão do fracasso escolar, que hoje atinge boa parte dos alunos brasileiros 
do ensino básico obrigatório, é expressa por diversos fenômenos, tais como: o não 
acesso à escola, a evasão escolar e o não aprendizado. Ainda que, segundo os dados do 
último Censo Escolar (Brasil, IBGE, 2002), a etapa escolar que corresponde ao Ensino 
Fundamental esteja quase universalizada, na maior parte das regiões do Brasil e no 
Estado de São Paulo, em particular, como informa Fundação SEADE (São Paulo, 2006, 
p.29-32) a permanência na escola, mas com baixo nível de aprendizado, expressa hoje 
uma das faces do fracasso escolar e da exclusão que isso acarreta. As desigualdades 
escolares e o fracasso são produzidos entre alunos incluídos na instituição escolar e que 
permanecem, porém, num sistema escolar ineficiente. 
   Recentes pesquisas realizadas pelo Instituto Paulo Montenegro, sobre Indicador 
Nacional de Alfabetismo Funcional (Montenegro et al, 2001, 2002, 2003 e 2004) 
revelam os seguintes números, sobre a população brasileira maior de 15 anos, num 
universo de 2000 pessoas: 
 
•  7% são analfabetos; 
 
•  30% têm alfabetização rudimentar (lêem títulos e frases em destaque e localizam    
informações explícitas num texto); 
 
•  38% têm alfabetização básica (lêem textos curtos localizam informações explícitas ou que  
exijam alguma conclusão); 
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•  3% de “analfabetos matemáticos” (ou que não demonstram dominar sequer habilidades 
matemáticas mais simples, como ler o preço de um produto em um anúncio ou anotar um 
número de telefone); 
 
•  32% de Alfabetismo matemático de “nível 1”  (cujas habilidades se restringem a: leitura de 
números de uso freqüente em contextos específicos - preços, horários, números de telefone, 
instrumentos de medida simples como relógio, fita métrica); 
 
•  44% de Alfabetismo matemático de “nível 2” (no qual os sujeitos entrevistados dominam a 
leitura de números naturais e são capazes de ler e comparar números decimais que se 
refiram a preços, contar dinheiro e fazer troco, embora a maioria recorra à calculadora na 
execução dos cálculos envolvidos nas tarefas); 
 
•  21% de Alfabetismo matemático de “nível 3” (ou domínio pleno das habilidades testadas, 
incluindo a capacidade de adotar e controlar uma estratégia na resolução de problemas que 
demandam a execução de uma série de operações); 
 
•  Escolarização, classe econômica e gênero têm influências decisivas no alfabetismo 
matemático e em leitura e escrita; e, 
 
•  Analfabetismo matemático é menor do que analfabetismo em leitura e escrita. 
 
O núcleo central do problema do rendimento e sobrevivência escolar situa-se, 
hoje, no Ciclo II do Ensino Fundamental, em parte, derivadas das falhas do primeiro 
ciclo – como pode ser constatado nos comentários recorrentes entre os professores do 
Ensino Fundamental II, segundo os quais, “os alunos vêm mal preparados para o Ciclo 
II... o que torna difícil a sobrevivência escolar”. Os baixos níveis de desenvolvimento 
do alfabetismo na sociedade têm correspondência com os baixos níveis de sucesso 
escolar entre os alunos incluídos na escola de ensino fundamental – ciclo II. 
Para compreender tal problemática recorreu-se aos dados do Instituto Nacional 
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP/MEC) que, por meio de seu 
site, no link Educa Brasil, permite a realização de pesquisa sobre dados e números da 
educação no Brasil, selecionando a abrangência, as relações que se desejam pesquisar 
para enquadrar e delimitar, por exemplo, a situação do Ensino Fundamental de Ciclo II 
do Estado de São Paulo. Por tal conjunto de dados, é possível delimitar 
comparativamente os números informativos sobre o Ensino Fundamental no Brasil, 
apontando o ensino pós 4ª série (que, em São Paulo, está organizado como Ensino 
Fundamental de Ciclo II) como o momento de estrangulamento e de aumento dos 
entraves das trajetórias escolares. 
Os dados apresentados a seguir permitem, de um lado, relacionar distorção 
idade/série, repetência, rendimento e natureza da escola (pública ou privada) e, de outro, 
delimitar níveis de aprendizagem e estabelecer correspondência com as políticas 
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educacionais. Para tanto, apresentam-se dois quadros com a evolução do desempenho 
de São Paulo em relação à proficiência dos alunos em Língua Portuguesa e em 
Matemática no SAEB (Sistema de Avaliação da Educação no Brasil). 
 
1. Delimitando tema de estudo: O Ciclo II da Educação Fundamental 
no quadro mais amplo da Educação Básica no Brasil, segundo dados 
do INEP. 
 
Consultando o sistema do INEP de estatísticas educacionais (Educa Brasil), com 
o intuito de estabelecer comparações, correlações e delimitar a situação e o perfil do 
Ensino Fundamental de Ciclo II no Brasil e em São Paulo, fez-se uma primeira 
exploração dos dados por esse sistema, obtendo-se como resultado as Tabelas 1 a 5, 
apresentadas a seguir. 
 Partindo da consideração que a maioria da população hoje tem acesso e 
permanência garantida nas escolas, o problema parece residir nos processos de 
escolarização. Com avanços significativos, em especial nos primeiros anos do Ensino 
Fundamental (Ciclo I / 1ª a 4ª séries), o problema relaciona-se com o rendimento dos 
alunos, concentrando-se a partir das séries finais do Ensino Fundamental (Ciclo II / de 
5ª a 8ª séries), que apresentam desafios a serem superados, como a queda do 
desempenho escolar dos alunos, a distorção idade/série, a evasão e a reprovação. 
É importante observar a evolução da distorção, ao longo da última década, como 
evidenciam os dados do INEP na Tabela 1, a seguir: 
 
TABELA 1: Distorção idade-série Brasil e São Paulo. Escolas Públicas 
e Privadas 
     São Paulo  Brasil 
Ano Eta
p

a do Ensino Privada Pública Privada Pública 
1999 
Até a 4ª série 2.6 13.5 7.7 42
1.999 
5ª a 8ª série  6.4 35.7 12.8 55
2.000 
Até a 4ª série 2.6 10.4 6.8 38.8 
2.000 
5ª a 8ª série  5.8 31 11.2 53
2.001 
Até a 4ª série 2.4 8.6 6.1 35.5 
2.001 
5ª a 8ª série  5.2 26.3 10 50.8 
2.002 
Até a 4ª série 2.3 8.2 5.8 32.1 
2.002 
5ª a 8ª série  4.8 22.3 9.1 48.9 
2.003 
Até a 4ª série 2.2 19.9 6.8 36.7 
2.003 
5ª a 8ª série  4.3 13.5 5.4 29.3 
2.004 
Até a 4ª série 2.2 32.8 8.5 45.8 
2.004 
5ª a 8ª série  4.1 7.3 12.2 52.5 
2.005 
Até a 4ª série 2.2 7 5 27
2.005 
5ª a 8ª série  4 16.4 4.9 26.3 
Fonte: MEC/INEP 
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O exame dos dados da Tabela 1 suscita algumas considerações: 
 
•  Os números que abrangem do ano de 1999 até 2003 demonstram que a distorção 
idade/série vem caindo; 
 
•   De 1ª a 4ª séries em 1999 era de 42 % caiu para 26,3%, em 2005, em escolas públicas do 
Brasil; 
 
•  Os números de 5ª a 8ª séries em 1999 eram de 55% para, em 2005, caírem para 26.3%, em 
escolas públicas do Brasil; 
 
•  Houve queda da distorção da idade/série entre 1999 e 2005, na ordem aproximada de quase 
dez pontos percentuais. Contudo, os números das séries de 5ª a 8ª (Ciclo II) denotam queda 
menor do que as de 1ª a 4ª séries (Ciclo I): de 15,9 para 5,5 pontos percentuais; 
 
•   Os números das escolas privadas denotam uma taxa de distorção idade/série menor do que 
os das públicas, mostrando assim que a condição financeira garante aos alunos ricos uma 
trajetória escolar menos acidentada e, já de origem, marcada pelas condições financeiras 
favoráveis; 
 
•  Os números sobre a distorção idade/série em São Paulo podem ser reflexos do regime de 
progressão continuada, das escolas públicas estaduais paulistas, que teriam atuado na 
correção do fluxo: em 1999, as escolas públicas apresentavam um índice de distorção 
idade/série em torno de 13,5% (até a 4ª série) e 35,7% (5ª a 8ª série) que caíram, 
gradativamente, até chegar, em 2005, a distorção idade/série de 7% (até a 4ª série) e de 
16,4% (5ª a 8ª série); 
 
  A queda geral da distorção idade/série revela mais o resultado do conjunto de 
medidas tomado para a correção do fluxo, do que mudanças efetivas nos tipos de 
trajetórias que os alunos percorrem nas redes públicas e privadas no Brasil e, em 
especial, de São Paulo. 
  As Tabelas 2 e 3, a seguir, apresentam informações sobre o rendimento escolar no 
Brasil e em São Paulo, em escolas públicas e privadas, com dados sobre aprovação, 
retenção e evasão escolar sobre alunos que vivenciam tal momento de esforço de 
correção de fluxo. 
 
TABELA 2: Rendimento Escolar Brasil. Escolas Públicas e Privadas.
     Privada
  Pública 
Ano Série  A
p

rova
ç

ão Re
p

rova
ç

ão Abandono A
p

rova
ç

ão Re
p

rova
ç

ão Abandono 
1.999 
Até a 4ª série  96.2  2.5 1.3
76.4 12.6  11,0 
1.999 
5ª a 8ª série 94,0  4.8 1.2
76.9 08.9  14.2 
2.000 
Até a 4ª série  96.1  2.3 1.6
75.5 12.7  11.8 
2.000 
5ª a 8ª sé
r

ie 94.2 4.5 1.3 75.7 09.7  14.6 
2.001 
Até a 4ª série  96.6  2.3 1.1
78.2 13,0  8.8 
2.001 
5ª a 8ª série 94.6  4.5 0.9
77.3 10.2  12.5 
2.003 
Até a 4ª série  97.0  2.2 0.8
79.2 13.6  07.2 
2.003 
5ª a 8ª série 94.9  4.4 0.7
76.2 12.3  11.5 
2.004 
Até a 4ª série  96.8  2.4 0.8
78.8 14.2  07,0 
2.004 
5ª a 8ª série 94.6  4.7 0.7
74.3 13.9  11.8 
Fonte: MEC/INEP
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  A análise dos dados da Tabela 2 permite as seguintes considerações: 
• Os números relativos ao rendimento escolar não denotam um progresso tão significativo 
quanto aos números da distorção idade/série; 
 
• A aprovação foi, na melhor posição, quase de 80% (79,2%, até a 4ª série em 2003); 
 
• Os números relativos às séries da 1ª à 4ª expressam melhoria no desempenho escolar dos 
alunos, já os números relativos às da 5ª à 8ª séries apresentam queda na aprovação escolar dos 
alunos entre 1999 (aprovação de 76,9%) e 2004 (74,3%); e, 
 
• O abandono seguiu uma tendência à diminuição, em especial no ciclo I, porém aumentou a 
reprovação. 
 
  Os números que abrangem somente São Paulo são diferentes dos que abrangem o 
Brasil todo, tal como mostra a Tabela 3, a seguir. Tais diferenças revelam, 
provavelmente, a interferência, no Estado de São Paulo, da organização escolar em 
ciclos, com a implantação da progressão continuada. 
 
TABELA 3: Rendimento Escolar São Paulo. Escolas Públicas e Privadas. 
   Privada Pública 
Ano  Série  A
p

rova
ç

ão Re
p

rova
ç

ão Abandono A
p

rova
ç

ão Re
p

rova
ç

ão Abandono 
1.999 
Até a 4ª Série  98.5  1.2 0.3
93.3 3.5  3.2 
1.999 
5ª a 8ª Série 97.5  2.2 0.3
88.4 4.2  7.4 
2.000 
Até a 4ª Série  98.2  1.4 0.4
92.4 4.3  3.3 
2.000 
5ª a 8ª Série 97,0  2.7 0.3
87.3 5.7  7,0 
2.001 
Até a 4ª Série  98.2  1.5 0.3
93,0 4.9  2.1 
2.001 
5ª a 8ª Série 97,0  2.7 0.3
88.8 6.2  5,0 
2.003 
Até a 4ª Série  98.5  1.4 0.1
94,0 5,0  1,0 
2.003 
5ª a 8ª Série 97.2  2.6 0.2
89.6 7,0  3.4 
2.004 
Até a 4ª Série  98.3  1.5 0.2
93.8 5.3  0.9 
2.004 
5ª a 8ª Série 97.2  2.6 0.2
89.1 7.7  3.2 
Fonte: MEC/INEP
  
  O exame dos dados da Tabela 3 revela que: 
• São Paulo tem, em relação ao Brasil, números melhores; 
 
• As taxas de abano e reprovação aumentam de um ciclo para o outro nas escolas públicas: em 
1999 a reprovação até a 4ª série foi de 3,5 e o abandono de 7,4%; de 5ª a 8ª série a reprovação 
foi de 7,4% e a de abandono 4,2%; 
 
•  Em 2004 os dados sobre as escolas públicas continuaram os mesmos e, novamente, os 
números até a 4ª série são melhores que os da 5ª a 8ª série: a reprovação passou do ciclo I para 
o ciclo II de 5,3% para 7,7%, o abandono sofre uma elevação ainda maior, de 0,9% para 
3,2%;e, 
 
• Contrapondo os dados da quase universalização do Ensino Fundamental, em torno de 96%, 
aos dados de abandono e reprovação somados, em todo o Ensino Fundamental verifica-se que 
a taxa de insucesso fica em torno de 20 %, ou seja, o sistema falhou com 4% dos alunos e 
ainda processou uma exclusão em torno de 20% entre os que se matricularam e deveriam estar 
incluídos. 
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  Apesar da organização em ciclos da rede estadual paulista, com reprovação 
apenas no final de cada ciclo, a análise ano-a-ano dos ciclos – apresentada na Tabela 4, 
a seguir, traz informações interessantes, permitindo perceber mais claramente os 
estrangulamentos, em quais momentos as trajetórias escolares se fragilizaram e 
aumentaram a reprovação e evasão. 
 
TABELA 4: Rendimento Escolar São Paulo. Escolas 
públicas ano a ano do Ensino Fundamental. 
Ano  Série  A
p

rova
ç

ã Re
p

rova
ç

ã Abandono 
1.999 
1ª ano  93.1 2.6 4.3
1.999 
2ª ano  94.3 3.1 2.6
1.999 
3ª ano  95.1 2.3 2.6
1.999 
4ª ano  91.1 5.7 3.2
1.999 
5ª ano  88.5 4.3 7.2
1.999 
6ª ano  88.5 4.3 7.2
1.999 
7ª ano  88.2 4.1 7.7
1.999 
8ª ano 88.4 4.2 7.4
2.004 
1ª ano 94.3 4.2 1.5
2.004 
2ª ano 93.8 5.5 0.7
2.004 
3ª ano 96.7 2.6 0.7
2.004 
4ª ano 90.5 8.7 0.8
2.004 
5ª ano 92,0 5.6 2.4
2.004 
6ª ano 91.3 6.3 2.4
2.004 
7ª ano 90.4 6.6 3,0
2.004 
8ª ano 82.2 12.8 5,0
Fonte: MEC/INEP 
 
 
Sobre os dados reunidos na Tabela 4 vale observar que: 
• Selecionando o primeiro e o último ano disponível no site do INEP, os números revelam o 
esperado em um regime de ciclos: os anos finais de cada ciclo têm um aumento 
significativo da reprovação; 
 
• A 4ª série em 1999 teve reprovação em torno de 5,7%, evasão em torno de 3,2% e, em 
2004,reprovados foram de 8.7% e a evasão de 0.8%. A 4ª série configura-se, então, como 
um primeiro estrangulamento, com aumento dos números de insucesso, porém a tendência 
de todo o ciclo II é de ter números significativamente piores do que os do ciclo I, fazendo 
com que a 8ª série apareça como o segundo entrave das trajetórias escolares; e, 
 
• A 8ª série em 1999 teve reprovação de 4,2% e a evasão em torno de 7,4%; em 2004 a 
reprovação subiu para 12,8% e a evasão caiu para 5%. A análise desses números requer 
certa atenção sobre o que parece ser uma melhoria dos índices de aproveitamento escolar, 
pois revelam que há uma piora no índice geral de insucesso (reprovação mais evasão), em 
torno de 11,5% em 1999, e passou a ser 17,8% em 2004, ou que nessa etapa a reprovação 
é um problema fundamental e a permanência na escola melhorou – a evasão da 8ª série 
era de 7,4% em 1999 e passou a 5% em 2004. 
 
 
  Os números do 1ª ano do Ensino Médio (não inclusos na tabela) trazem dados 
ainda mais preocupantes: os números do insucesso chegam, em 1999, a 23.3% e, em 
2004, a 26.9% – como o Ensino Médio em São Paulo não adotou o regime de 
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progressão continuada, isso pode explicar, em parte, taxa tão elevada reprovação e 
evasão, muito embora o insucesso em tal etapa do ensino pode se relacionar aos 
problemas pedagógicos da etapa antecessora (BORGES, 2007). 
  A Tabela 5, a seguir, não distingue o rendimento de escolas públicas e privadas, 
mas, permite visualizar a transição na educação, desde o começo da década de 1980 até 
o ano de 2004, como panorama da promoção, repetência e evasão anterior à vigência da 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996 e das reformas da educação 
nesse período em São Paulo. 
 
TABELA 5: Taxas de transição São Paulo e Brasil
   São Paulo   Brasil
Ano Série Promo
ç

ão Re
p

etência Evasão Promo
ç

ão Re
p

etência Evasão 
1.981 Fundamental 
61.5 31.7 6.8 66.9 25,0 8.1 
1.981 Médio 63,0 28.6 8.4 57.5 35.3 7.2 
1.991 Fundamental 
72.7 22.8 4.5 63.1 30.7 6.2 
1.991 Médio 66.3 27.2 6.5 60.4 33.2 6.4 
1.996 Fundamental 
81.5 14,0 4.5 72.2 22.6 5.2 
1.996 Médio 73,0 19.9 7.1 68.8 26.6 4.6 
1.997 Fundamental 
88.3 07.8 3.9 74.5 18.7 6.8 
1.997 Médio 80.9 11.5 7.6 72.7 23.4 3.9 
1.998 Fundamental 
90.4 6.3 3.3 77.1 17.2 5.7 
1.998 Médio 82,0 11.9 6.1 74,0 21.3 4.7 
2.000 Fundamental 
88.2 8.2 3.6 73.4 18.6 8,0 
2.000 Médio 77.4 15,0 7.6 73.4 21.7 4.9 
2.004 Fundamental 
88.6 07.6 3.8 72,0 21.1 6.9 
2.004 Médio 75.1 17.1 7.8 67.9 22.5 9.6 
Fonte: MEC/INEP 
 
Em relação aos dados presentes na Tabela 5 cumpre observar que: 
• Em 1981, o número do fracasso (da repetência e da evasão) do Ensino Fundamental no 
Brasil era de 33,1% e em São Paulo era de 38,5%; 
 
• Em 1991, tais números ficavam em 36,9% para o Brasil e 27,3% para São Paulo; 
 
• Em 1996, após as medidas impostas pela vigência da LDBEN 9394/96 à educação em São 
Paulo e no Brasil, os números se alteram: 27,8% para o Brasil e 18,55 para São Paulo. 
 
   Concluindo esta análise dos dados do INEP é possível observar que, ao 
comparar os dados das escolas públicas com os das escolas privadas, com o intuito de 
verificar os contrastes nos indicadores de sucesso escolar, entre escolas destinadas a 
públicos oriundos de classes sócio-econômicas diversas (uma vez que aos alunos 
pobres, restam, como destino, as escolas públicas) constata-se uma injusta seleção 
prévia dos alunos: impedimentos econômicos, bem como disposições culturais, 
capacidades e características inerentes à classe social de origem dos alunos, marcam a 
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existência de uma oferta de ensino com características díspares. As escolas públicas são 
marcadas pelo fracasso – apesar de avanços no acesso escolar nas últimas décadas, as 
restrições atingem, especialmente, a etapa da escolaridade referente aos anos finais do 
Ensino Fundamental dentro da Educação Básica. Por outro lado, as escolas públicas, 
com o conjunto de medidas educacionais adotadas a partir da metade da década de 
1990, parecem ter se reajustado para aumentar a permanência dos alunos à custa da 
qualidade do ensino. 
A tensão entre as diversas demandas para as escolas públicas permeia toda essa 
pesquisa – para evidenciar isso, cumpre-se apresentar agora, outros dados do INEP, 
referentes ao Estado de São Paulo e à queda significativa no rendimento das escolas 
públicas paulistas no SAEB (Sistema de Avaliação da Educação no Brasil) a partir de 
1995/1996, época da implementação da progressão continuada e reorganização da rede 
pública estadual paulista. 
 
1.2. Médias de Desempenho do Ensino Fundamental do Estado de São 
Paulo no SAEB. 
 
O SAEB, desenvolvido pelo INEP produz informações o desempenho 
educacional brasileiro, especificamente, por regiões, redes pública e privada de ensino 
nos estados. Os exames ocorrem a cada dois anos e verificam a proficiência, em 
Matemática e em Língua Portuguesa (leitura), aplicado em amostra de alunos de 4ª e 8ª 
séries do Ensino Fundamental e da 3ª série do ensino médio. Além do exame aplicado 
aos alunos em que se verifica o desempenho dos mesmos, aplicam-se questionários de 
contexto aos alunos, professores e diretores e por meio da coleta de informações sobre 
as condições físicas da escola e dos recursos de que ela dispõe. 
A participação de São Paulo no SAEB traz dados específicos que elucidam bem 
a in
volução do desempenho dos alunos nas disciplinas priorizadas pela avaliação: 
Matemática e Língua Portuguesa. Os números reunidos nos Gráficos 1 e 2, a seguir, 
revelam o desempenho de todo o sistema no ciclo II do Ensino Fundamental, avaliando 
os alunos da 8ª série. 
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Gráfico 1 
 
 
   Fonte: MEC/INEP/SAEB2003 
 
 
Gráfico 2 
  Fonte: MEC/INEP/SAEB2003 
 
Os números revelam defasagem justamente a partir de 1996, com ligeira 
melhora a partir de 2002. Em 1996, as mudanças na rede pública estadual paulista que 
alimentaram grandes polêmicas, em especial a reorganização das escolas de Ensino 
Fundamental em Ciclo I e Ciclo II e a adoção do regime de Progressão Continuada. 
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Entre 2001 e 2003, o SAEB avaliou a construção de competências de Língua 
Portuguesa no ensino fundamental. Sobre tais dados cabem as seguintes considerações: 
•  O percentual dos alunos paulistas nessa etapa da vida escolar em estágio da construção do 
conhecimento muito crítico ficou em 6,2 no ano de 2001 e 4,0% em 2003. Isso significa 
que os alunos não são bons leitores e que não desenvolveram habilidades de leitura 
exigíveis para a escolarização completa no Ensino Fundamental; 
 
•  O percentual de alunos com o nível crítico de conhecimento foi de 20,8% em 2001 e 21,8% 
em 2003. Isso significa que os alunos não são bons leitores, apresentam algum nível de 
leitura, mas aquém do exigido para a série: inferem o sentido metafórico de uma expressão, 
identificam, em fábulas, o sentido implícito nas falas dos personagens, distinguem o fato da 
opinião relativa a esse fato, mas continuam aquém das habilidades; 
 
•  A maior parte dos alunos estava na fase intermediária do conhecimento, 59,4% em 2001 e 
61,5% em 2003. Isso significa que os alunos, além de apresentar as habilidades do estágio 
anterior, também estão aptos a continuar a próxima fase da vida escolar. Em 2001, apenas 
13,6% e, em 2003, apenas 12,7% dos alunos de São Paulo estão no estágio considerado 
adequado; 
 
•  Os números referentes à 4ª série do Ensino Fundamental, o final do Ciclo I, são piores que 
os da 8ª série do Ensino Fundamental. Os números percentuais sobre a proficiência, em 
Língua Portuguesa, correspondentes ao nível muito crítico, ficaram em 15,4% em 2001 e 
14,6% em 2003 e ao nível adequado ficou em 9,0% em 2001 e 8,5% em 2003; 
 
•  Os números do Ciclo II apresentam dados percentuais sobre Língua Portuguesa 
consideráveis entre alunos com situação muito crítica 6,2% em 2001 e 4% em 2003 e com 
situação crítica de 20,6% em 2001 e 21,6% em 2003;e, 
 
•  O percentual de alunos com proficiência adequada em Língua Portuguesa decaiu no 
intervalo de tempo de 2001 e 2003, passando de 13,6% para 12,7%. 
 
Portanto, verifica-se que as reclamações correntes entre os professores do Ciclo 
II, de que os alunos passam para a tal fase do ensino com grande defasagem têm 
comprovação e correspondência nos indicadores do SAEB (BRASIL, 2003, pp.54-55). 
Em 2007 novos números foram divulgados. As médias de desempenho dos 
alunos revelam que a má situação persiste. Em 2005, a média em Língua Portuguesa 
ficou em 237,4 para as escolas urbanas paulistas e a média em competência matemática 
ficou em 242,2 pontos. 
Entre 2005 e 2006, o SAEB incrementado pelo Prova Brasil, que trabalha por 
amostragem e segue o modelo do SARESP (Sistema de Avaliação de Rendimento 
Escolar do Estado de São Paulo). Contudo os resultados dessa prova têm gerado muita 
controvérsia, razão pela qual o governo estadual não os divulgou até agora. Os 
resultados que se têm são por escola e revelam que as escolas do interior do Estado de 
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São Paulo se saíram muito melhor do que as escolas da capital e as da grande São Paulo 
(Folha de S. Paulo, 2006). 
O governo paulista submeteu, durante vários anos, as escolas da rede estadual ao 
SARESP (Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São Paulo) que, 
desde meados da década de 1990, avalia o sistema de ensino paulista, verificando o 
rendimento escolar dos alunos de diferentes séries e períodos para identificar os fatores 
que interferem nesse rendimento. 
 Em 2006, houve uma descontinuidade do sistema de avaliação com a suspensão 
da prova do SARESP. Algumas razões para essa descontinuidade foram veiculadas, na 
época, pela imprensa. São elas: a) não houve tempo hábil para a Secretaria da Educação 
do Estado de São Paulo confeccionar o diagnóstico a partir dos resultados do SARESP 
de 2005, b) “concorrência” da Prova Brasil, implementada pelo governo federal em 
2005, que se assemelha ao SARESP, c) a adesão à prova do governo federal pelas 
prefeituras é gratuita, enquanto o SARESP só é gratuito para as escolas da rede estadual. 
Desde seu início, o exame já passou por outras mudanças e polêmicas. Até 2003, 
a prova era feita por amostragem e só por algumas séries. Em 2004, começou a ser 
aplicada a todos os alunos de todas as séries, segundo determinação do então Secretário 
da Educação, Prof. Gabriel Chalita. Por causa disso, uma série histórica de resultados 
foi interrompida e não foi possível mais dizer se os alunos estavam melhorando ou 
piorando a partir de 1996. O governo chegou a divulgar um resultado parcial do 
desempenho dos alunos, mostrando um quadro surpreendentemente bom da rede em 
2004, o que foi questionado por professores e entidades da área (O Estado de S.Paulo, p. 
A12, agosto de 2006). 
Atualmente, as escolas da rede estadual paulista orientam seus projetos político-
pedagógicos considerando os resultados do SARESP. As escolas selecionadas para a 
pesquisa aqui relatada, por exemplo, guardam prospectos do SARESP e diagnosticam 
com base neles as dificuldades da escolarização, bem como determinam para onde 
devem dirigir e priorizar as suas ações. O SARESP tornou-se instrumento para 
determinar a reputação da escola junto aos professores, às comunidades e até mesmo 
junto aos outros órgãos da Secretaria de Educação, em especial as Diretorias de Ensino. 
 
_________________________________________ 
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A análise dos indicadores do rendimento escolar em âmbito nacional e no estado 
de São Paulo em particular, como se pode observar, não traz novidades sobre os 
sintomas do fracasso escolar, das ineficiências do ensino público brasileiro e paulista, 
razão pela qual, a pesquisa aqui relatada procura ir além da imputação de culpa sobre o 
fracasso escolar e das constatações estatísticas. 
 É possível afirmar que os problemas relativos ao Ciclo II podem ser explicados 
em decorrência dos problemas herdados do Ciclo I, que geram uma suposta carência de 
aprendizado dos alunos em relação ao esperado para essa etapa da vida escolar, 
contudo, esta pesquisa parte da perspectiva de que tais explicações desconsideram as 
políticas educacionais que interferem igualmente nos dois ciclos, além de desconsiderar 
fenômenos, fatos e vivências próprias dessa fase da vida escolar. 
Os dados estatísticos gerais sobre a educação no Brasil demonstram que o 
grande problema está no Ensino Fundamental e a lógica da escolarização no Brasil 
parece seguir a de seleção e exclusão. Mesmo com a quase universalização do ensino 
fundamental no estado de São Paulo, o custo parece ser a queda do rendimento e da 
qualidade de ensino, as escolas cumpriram a etapa de inclusão escolar das classes 
populares sem vencer a lógica da exclusão social para essas classes, legando aos alunos 
pobres escolas públicas deterioradas, ou seja, a escola também processa em seu interior 
a exclusão social – eis o eixo central de interesse da pesquisa aqui relatada, cujos 
contornos são apresentados a seguir. 
 
1.3. Os contornos da pesquisa realizada 
 
  Os apoios teóricos básicos desta pesquisa estão vinculados às reflexões de Dubet 
(2003, 2003–B, 2004) e Dubet & Matuccelli (1996, 1998), em especial quando teoriza 
sobre o fracasso escolar ou exclusão escolar ressaltando as armadilhas e sutilezas do 
termo e dos processos, fatores, ou experiências sutis que expressam as determinadas 
situações de fracasso escolar. Dubet (2003) salienta ainda que, em uma sociedade 
multifacetada e marcadamente desigual, a experiência de fracasso opera de maneira 
distinta entre os alunos de escolas de centros (mais ricos) e escolas de periferia (mais 
pobres), assim a pesquisa focou-se em escolas com essas duas características. 
A pesquisa investiga as mudanças no ensino público estadual paulista, a partir de 
1996, em especial, a Progressão Continuada (que visava democratizar a permanência 
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dos alunos, deslegitimando uma cultura da repetência) e a reorganização da rede escolar 
(que visava o eficientismo, separando fisicamente as escolas de Ciclo I das de Ciclo II e 
Ensino Médio) – ambas, por sua vez, acarretando mudanças na organização interna das 
escolas. Nessas circunstâncias, a fase crítica fica por conta do ciclo II (5ª a 8ª séries), 
quando já se tem uma conflituosa relação entre os alunos (adolescente ou pré-
adolescentes) e a escola, levando a casos específicos de fracasso escolar de alunos que 
antes, no ciclo I, não figuravam na relação de alunos em situação de fracasso. 
Trata-se de considerar que a ocorrência de situações de fracasso escolar no atual 
contexto das escolas estaduais de ensino fundamental de ciclo II, pode ser reflexo da 
confusão de papéis advinda das mudanças vividas pelas escolas e do conflito entre a 
escola e as famílias – no caso do presente estudo, famílias pobres que têm capital 
cultural desprestigiado e distante daquele legitimado pela escola. 
Conforme Andrade (2002), vencido o momento inicial da chegada às escolas de 
ciclo II de um público de massas, o problema da escola parece ser agora a crise da 
permanência e aprendizagem desses alunos, pois o sistema escolar tem falhado em seu 
papel de escolarização: o acesso e a permanência dos alunos na escola não se revertem 
em aprendizagem, dando nova configuração ao fracasso. 
A pesquisa investiga trajetórias escolares de alunos de ciclo II do ensino 
fundamental que eram considerados “bons” alunos e tinham bom desempenho no ciclo 
I. Não se trata de investigar sujeitos que já vinham com marcas de insucesso escolar 
desde o início de seu percurso escolar, mas de investigar alunos que passaram a ter 
marcas de insucesso no ciclo II, com percalços próprios de tal etapa de ensino e dessa 
faixa etária. 
 São questões norteadoras da pesquisa: 
•  O fracasso ou insucesso escolar aumenta no ciclo II do ensino fundamental? 
 
•  Quais circunstâncias têm levado, a cada caso de fracasso identificado nas escolas 
investigadas? 
 
•  Que perspectivas os alunos nessas circunstâncias expressam em relação à escola? 
 
•  Há mudanças em relação ao que esperavam no ciclo I do ensino fundamental? 
 
A pesquisa tem, portanto, como objetivo:  identificar elementos para 
compreensão da  produção do insucesso/fracasso na escola de ensino fundamental, 
investigando e descrevendo trajetórias escolares de alunos que durante o ensino 
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fundamental tinham rendimento satisfatório no ciclo I e que não permanecem com esse 
rendimento no ciclo II. 
  No que tange à metodologia, a pesquisa segue dois eixos direcionais: de um 
lado, levanta questões objetivas sobre duas escolas públicas estaduais paulistas 
(organização, status da escola, condições do prédio, condições de trabalho e de ensino) 
e, de outro lado, investiga questões subjetivas, busca a visão dos sujeitos inseridos 
nessas escolas sobre suas experiências escolares. 
  A escolha de duas escolas públicas estaduais da região metropolitana de São 
Paulo (Osasco-SP), ambas de ensino fundamental II, uma de centro e outra de periferia, 
com diferentes status e condições de funcionamento (escolas públicas localizadas em 
regiões mais distantes e mais pobres da cidade sofrem mais com o abandono do Estado 
e da própria sociedade, do que as escolas públicas localizadas em bairros centrais ou de 
classe média – com um handicap inverso) deve-se à possibilidade de que os alunos de 
tais escolas vivenciem diferentes expressões do fracasso escolar, de acordo com o tipo 
de escola freqüentado, sem desconsiderar ainda as condições subjetivas e sociais de 
cada experiência escolar dos alunos das diferentes escolas. 
 
 Os procedimentos de pesquisa incluíram: 
•  Definição de sujeitos da pesquisa: nas escolas de ciclo II da Região Metropolitana de São 
Paulo, Diretoria de Ensino de Osasco foi possível identificar, por meio de análise da 
documentação sobre o rendimento escolar dos alunos, casos (8 na escola de periferia e 21 
na escola central) que denotavam queda de rendimento nesse ciclo e, em cujo histórico, a 
documentação escolar referente ao no ciclo I registrava um rendimento entre satisfatório ou 
plenamente satisfatório (para usar a nomenclatura utilizada nessa documentação). Desse 
total de 29 alunos identificados foram, por fim, selecionados 15 alunos (6 na escola de 
periferia e 9 na escola central) como sujeitos da pesquisa, pois foram os que se dispuseram 
a participar da pesquisa e que apresentaram a anuência de seus pais ou responsáveis. 
 
•  Construção e teste de instrumentos para coleta de dados, contou com: Roteiro para 
análise dos documentos escolares (ver Anexo 1), com teste prévio desses instrumentos 
incluiu, num primeiro momento, a leitura e análise dos roteiros por 02 pesquisadores 
experientes no uso dessa metodologia; em seguida entrevistas e conversa-teste com 01 
aluno e 01 professor não constantes do conjunto de sujeitos da pesquisa, mas com perfis 
semelhantes e análise-teste de um histórico escolar de aluno também não constante da 
amostra com base nas leituras realizadas foram construídos os Roteiros de Entrevista com 
os alunos (ver Anexo 2).Roteiro de questinário aplicado aos alunos (ver anexo3). Roteiro 
para o depoimento dos professores e agentes escolares (ver anexo 4) utilizado no contato 
com diferentes agentes escolares . E como instrumento de pesquisa construí-se um Roteiro 
de Observação da Escola (ANEXO-5) 
 
•  Coleta dos dados: teve início com a localização e análise dos documentos escolares dos 96 
alunos de ambas as escolas selecionadas para estudo e, em seguida, foram realizados os 
contatos com 05 diferentes agentes escolares (02 da escola de periferia e 03 da escola 
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central), bem como os contactos e entrevistas com os 15 alunos selecionados para a 
pesquisa, sempre com o auxílio dos diferentes roteiros. Durante a coleta dos dados foi 
possível, ainda, manter com certa constância, a elaboração de um “diário de bordo” da 
pesquisa, registrando informações colhidas em campo, no contato com alunos, professores, 
funcionários, pais e por meio da observação das relações desses alunos com os agentes 
escolares (professores, colegas, funcionários) – informações essas, em parte utilizadas nas 
entrevistas com alunos e conversas com os agentes escolares e, no conjunto, certamente 
úteis para a etapa de análise dos dados. 
 
•  Mapeamento, organização e análise dos dados: conforme orientações específicas de 
autores como: Bogdan e Biklen (1994), Ludke e André (1986) e Giovanni (1998 e 1999), 
os dados obtidos foram transcritos logo após a sua coleta (realização das entrevistas, 
conversas com os agentes e análise dos documentos), sendo em seguida, organizados em 
quadros-síntese a partir dos seguintes eixos ou chaves de análise
, definidos com base nos 
apoios teóricos, na revisão bibliográfica e na configuração dos próprios dados coletados: 
perfis de trajetórias de alunos traçadas através da analise dos prontuários, entrevistas com 
alunos e agentes escolares. Neste relatório, tais dados são apenas apresentados e descritos 
(sua análise encontra-se ainda em andamento). 
 
 
___________________________________ 
 
 
  Finalmente, resta acrescentar nesta Introdução, que esta Dissertação está 
organizada em três capítulos, além das Considerações Finais. O primeiro capítulo 
apresenta pesquisas realizadas sobre a temática em estudo, localizadas e selecionadas na 
revisão bibliográfica efetuada. O segundo destina-se à apresentação das leituras 
realizadas para definição do referencial teórico em que se apóia a pesquisa, 
especificamente relacionadas ao conceito de “experiência escolar” e de “desigualdades 
múltiplas” estabelecidos por Dubet. No terceiro capítulo são apresentados os dados 
coletados, primeiramente por eixos de análise – a caracterização das escolas e suas 
marcas e situações objetivas (aspectos arquitetônicos, urbanos, infra-estrutura, 
organização do tempo e situação profissional do corpo docente); os tipos de trajetórias 
identificadas por meio da análise dos prontuários dos alunos; as relações sociais em 
cada uma das unidades escolares nas perspectivas dos alunos e dos agentes escolares; o 
significado que cada aluno atribui ao aprender na escola e ao trabalho escolar; a auto-
imagem, a representação de si (a construção subjetiva através das oportunidades e 
condições oferecidas aos alunos) e a perspectiva futura (sonhos possíveis e continuidade 
da trajetória escolar) – e, em seguida, descrevendo e comparando o contexto das duas 
escolas, bem como traçando o perfil e trajetória que os alunos percorrem. 
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CAPÍTULO 1 
 
ESTUDOS SOBRE EDUCAÇÃO BÁSICA E FRACASSO ESCOLAR 
 
 
Em nosso país, tão importante quanto a queda dos 
juros, do dólar e da inflação é a queda do índice 
nacional de repetência, evasão e distorção idade/série 
na Escola Pública de Ensino Fundamental. É neste 
setor que se encontra o ‘locus básico’ do fracasso de 
nosso sistema educativo há décadas. É aí, na Escola 
Pública de Ensino Fundamental que a educação dá um 
verdadeiro nó, complicado e difícil de desatar ‘um nó 
górdio’ (SILVA, R.N. & DAVIS, 1992: 28). Garantiu-
se o acesso de inúmeras crianças a esse tipo de escola, 
mas nunca se assegurou a elas a possibilidades de 
sucesso, uma vez dentro delas (CARVALHO, 2005).
 
 
 
Este primeiro capítulo apresenta resultados estudos já realizados sobre a 
educação básica no Brasil, em especial, estudos que versam sobre fracasso escolar e 
discutem o conceito de fracasso escolar. Além disso, apresenta estudos sobre políticas 
públicas educacionais que interferem na vida escolar e na dinâmica de fracasso e 
sucesso escolar e polêmicas que acompanham tais temáticas. 
A apresentação dos estudos não segue uma divisão entre autores consagrados ou 
não, mas segue as abordagens e polêmicas levantadas sobre fracasso escolar, contextos 
político e social e relações que se vivem nas escolas. Busca-se contemplar a posição dos 
diferentes autores em relação à progressão continuada e à organização da rede estadual 
paulista. São estudos que podem ajudar na compreensão do contexto em estudo, em que 
se focalizam alunos – sujeitos, inseridos no verdadeiro campo de batalha que é a escola 
pública estadual paulista.  
 
1.1. A organização da rede escolar pública estadual paulista 
 
Carvalho (2005) ressalta a importância da pesquisa sobre o ensino fundamental 
como uma etapa necessária para a solução dos problemas educacionais atuais, 
reafirmando a importância do “pesquisar–diagnosticar”, pois é necessário e instigante 
voltar os olhos e esforços para os problemas da educação no Brasil, em especial os 
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problemas de escolas públicas de ensino fundamental que, por sua complexidade, 
encontram-se hoje, como Carvalho aponta, em uma encruzilhada quanto à ação e ao 
destino de seus inúmeros sujeitos (alunos, professores e demais profissionais do ensino), 
Já o ciclo II, em especial, somam-se conflitos em face do público adolescente. 
Uma mudança fundamental para a compreensão da política e organização da 
escola fundamental em ciclos, que em São Paulo teve sua primeira experiência na 
década e 80, é justamente a adoção do regime de progressão continuada que, embora 
não obrigatória esta passou a ser a forma mais usual de organização adotada pelos 
sistemas públicos de ensino, a exemplo do estado de São Paulo, em que as escolas da 
rede pública estadual foram reorganizadas dessa forma a partir de 1997, por meio da 
Deliberação CEE n.9/97 e indicação n.8/97, que instituíram a organização das escolas 
pela adoção da “progressão continuada facultativa”. 
A implantação do regime de progressão continuada na rede estadual paulista foi 
a mudança central na reorganização das escolas estaduais paulistas. Para o CEE n.8/97 a 
progressão continuada representa “(...) uma estratégia que contribui para viabilização 
da universalização da educação básica, de garantia e acesso e permanência das 
crianças em idade/série e melhoria geral da qualidade de ensino” (SÃO PAULO, 
1997, p.150). A prática da retenção não era encarada pelos reformistas como uma 
prática pedagógica legítima. Apontavam, em seus escritos, que as inúmeras repetências, 
além de onerar o Estado deixavam mais do que evidente o sintoma de fracasso escolar. 
Os alunos que viviam sob tal cultura restritiva tinham trajetórias escolares longas, por 
vezes interrompidas por desistência e evasão, em decorrência do não progresso escolar. 
O discurso político dos defensores de tal medida tem por argumento o princípio da não 
retenção como estratégia para a concretização de idéias democráticas que assegurariam, 
através da progressão continuada da escolaridade, a permanência dos alunos no ensino 
fundamental. 
Essa foi uma grande reviravolta na política educacional paulista, acompanhada 
das mudanças impactantes de reorganização da rede estadual, redistribuindo e 
distribuindo as escolas fisicamente, de acordo com a etapa de ensino e idade dos alunos, 
assim como o avanço das medidas de municipalização do ensino fundamental, em 
especial o de ciclo I. 
Tal reforma ainda gera controvérsias, como aponta Andrade (2002), em 
pesquisa, feita por meio de entrevistas com alunos e familiares, na qual conclui que as 
angústias das seguidas repetências se transformaram em sentimento ou crença de que a 
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escola não está cumprindo a sua função de escolarização. As escolas sofreram muitas 
mudanças, por conta das políticas públicas que justapõem reformas, sem amplo debate e 
esclarecimento aos agentes educacionais, atingindo especialmente os alunos das classes 
populares que, antes se encontravam fora da escola, pelo caráter elitista e seletivo das 
escolas, com sua cultura das múltiplas repetências, bem como provocando uma fuga da 
classe média para o ensino privado. 
 Mesmo após dez anos da reforma, segundo o autor, as polêmicas persistem e as 
medidas ainda parecem permanecer mal compreendidas, sem superar os problemas 
iniciais. As próprias escolas também parecem buscar um novo significado e atender essa 
nova demanda diante da permanência maior de uma clientela mais pobre, com uma 
dinâmica diferente das décadas anteriores. Os alunos de tais escolas adolescentes e pré-
adolescentes nos ciclo II, além do peso do seu próprio adolescer vivem a “crises da 
escola”. 
Sobre as tensões das reformas em educação e as novas demandas para as 
escolas, Gimeno Sacristián (1999), embora analisando a realidade escolar na Espanha, 
traz questões interessantes para a análise das reformas educacionais no Brasil e em São 
Paulo. Um delas diz respeito a: “Quem são os legitimadores das políticas e modelos da 
educação?”. 
 As reformas mais características da educação na década de 1990 foram 
chamadas, segundo o autor, de reestruturadoras, ou “apoiadas na eqüidade, na 
qualidade, na diversidade e na eficiência”. Tais mudanças, segundo Gimeno Sacristán, 
são reestruturais, pois a orientação das políticas educativas, o poder sobre as políticas, 
ficou mais diluído e, por isso, oculto. Nessas circunstâncias os interesses dos pais, da 
comunidade, da sociedade tensionam a orientação das políticas educacionais, apesar do 
discurso democrático da legitimação da orientação das políticas educacionais. O poder 
sobre políticas educacionais afastou-se das pessoas que vivem sob as orientações dessas 
políticas, o poder tornou-se mais encastelado. 
 Das reformas que marcaram a vida da rede estadual paulista de educação nessa 
década interessa destacar aqui a reorganização física das escolas e do fluxo e trajetórias 
escolares, com a progressão continuada. 
 A aplicação da instituição da progressão continuada para a solução do problema 
da grande retenção que onerava a rede escolar e promovia o fracasso abalou o pilar 
central das relações escolares e dos poderes dentro da instituição. A avaliação, como 
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meio do controle disciplinar, de condutas e até como mecanismo de seleção e 
classificação social dos alunos, como afirma Souza (1999), suscita questionamentos: 
 
  A implantação da progressão continuada provoca um confronto com essa lógica 
dominante na instituição escolar, suscitando algumas indagações como: 
  * queremos a democratização da escola? 
  * acreditamos que a escola deve servir a todos e que todos têm direito a ela? 
  * acreditamos na condição da educabilidade do ser humano, ou seja, na 
possibilidade de todos desenvolverem, respeitando a singularidade de cada um 
e suas características sócio-culturais? 
  Sendo nossa resposta afirmativa a estas indagações, faz sentido a análise das 
ações e interações que estabelecem, no interior da organização escolar, 
incluindo, aí, as atividades avaliativas, no sentido de refletirmos se são 
possibilitadoras do desenvolvimento de todos que a integram (p.36). 
 
 
A maneira pela qual se deram essas novas normas legislativas da educação e as 
questões que Souza coloca sobre o lugar da avaliação em escolas de regime de 
progressão continuada remete a dois problemas interessantes. O primeiro diz respeito a 
uma profunda mudança na cultura escolar em São Paulo: a reprovação perdeu 
legitimidade como cultura e estruturação do poder na relação entre professor e aluno, 
sem que, contudo, se estabelecesse outra prática que preenchesse o vácuo na estrutura 
do poder cotidiano da escola. O segundo problema, tal como explicita a citação de 
Souza, refere-se à demanda pela cultura de uma escola democrática, questionando se o 
modelo adotado atende, de fato, às características sócio-culturais peculiares e singulares 
de todos os seus alunos. 
Nesse sentido, preocupa os caminhos tomados por uma escola democrática que 
mude a sua natureza de acordo com seu atendimento, pois se pode questionar se tais 
mudanças não deixam, como legado, redes escolares díspares: uma pública para alunos 
pobres, e outra, de natureza diversa, para alunos de classes média e alta. E mesmo entre 
as públicas, díspares novamente, uma escola de periferia e outra escola de centro. 
Nesse contexto, é possível questionar se muda o sentido de escolarização de 
alunos pobres na dinâmica do regime de progressão continuada em escolas organizadas 
em ciclos. A evolução dos alunos em sua trajetória escolar segue a evolução de seu 
aprendizado? 
Truzzi (2001) pesquisou aspectos dessa temática ao analisar as questões de 
ensino e aprendizado no ensino fundamental considerando o problema alardeado por 
professores da quinta-série do ensino fundamental (entrevistou os professores tanto da 
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quarta-série ciclo I, quanto os da quinta-série, começo do ciclo II). As denúncias 
freqüentes e a insatisfação apontada pelos professores da quinta-série referiam-se ao 
fato de que os alunos chegavam a tal etapa “analfabetos”, semi-alfabetizados, sem 
bases, ou com deficiências acadêmicas – o que os impedia de desenvolver um bom 
trabalho em todo o ciclo II (TRUZZI, 2001, p.126). 
  O peso da responsabilidade sobre insucesso escolar ao longo das trajetórias dos 
alunos dividia, segundo a autora, os professores da quarta-série e os da quinta-série a 
diante investigados. Os primeiros reconheciam que os alunos tinham dificuldades, mas 
que essas poderiam ser superadas ao longo de todo o processo de alfabetização, 
enquanto os professores do segundo grupo acreditavam que tal defasagem na 
alfabetização impedia o desenvolvimento da escolarização dos alunos. 
Truzzi resgatou ainda a impressão que algumas professoras de quarta-série 
tinham a respeito da progressão do aluno em sua trajetória contextualizada no regime de 
progressão continuada: 
 
As próprias professoras de 4ª série chegam a denunciar que os quatros anos 
que passaram com o aluno não foram suficientes para que eles aprendessem 
a ler e a escrever devidamente, mas que, por outro lado, nada podem fazer, 
afinal os alunos “devem” ir pra 5ª série devido ao regime de progressão 
continuada. E nesse caso, a questão não estaria implicando (apenas) em 
diferenças de concepção do papel docente nos dois segmentos, mas o 
afrouxamento das exigências acadêmicas para os alunos do ensino 
fundamental. (TRUZZI, 2001, p.130) 
 
De qualquer forma, como aponta a pesquisa, tanto um grupo quanto o outro 
reconhecem tais situações de insucesso e mantém uma “preocupante” tolerância com os 
erros de escrita e o nível precário de aprendizagem dos alunos, muito embora 
professores das duas etapas do ensino fundamental estabelecessem estratégias para 
superá-las. 
Os professores do ciclo II ressaltam as dificuldades em escolarizar, como 
injustas e frustradoras pela falta de formação adequada como alfabetizadores e vêem 
seus próprios esforços de trabalho para ajudar os alunos como caricaturas do processo 
de alfabetização (TRUZZI, 2001, p.128-130). A organização da rede estadual paulista 
contou como eixos fundamentais o aprendizado em ciclos e a progressão continuada dos 
alunos, que viriam acompanhadas de outras medidas e práticas para esse novo 
funcionamento, contraditoriamente, à progressão do aprendizado as escolas foram 
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separadas por ciclos, além do mais as estratégias para a recuperação, ou progressão dos 
alunos com problemas de aprendizados, mostra-se frágil. 
Omuro (2006) contextualiza seu objeto de estudo, “a recuperação de Ciclo II”, 
sintetizando as contradições da adoção da educação escolar organizada em ciclos e a 
progressão continuada no Brasil e em São Paulo, especialmente: 
 
(....) a discussão sobre o ensino organizado em ciclos tem alcançado uma 
grande repercussão nos últimos anos, em função da adoção desse sistema 
em diferentes redes públicas de ensino no país a partir dos anos 1990. Na 
realidade esta discussão esbarra no próprio caráter experimental dos 
ciclos. Os ciclos têm sido associados a diferentes propostas de combate 
aos elevados índices de repetência no Ensino Fundamental, misturados a 
termos como ‘promoção automática’, ‘progressão continuada’. Os órgãos 
oficiais dos sistemas de ensino evitam utilizar a expressão ‘promoção 
automática’, mas observa-se que, em alguns casos, a supressão da 
reprovação foi o único grande diferencial das reformas propostas. 
(OMURO, 2006, p. 42). 
 
O trabalho de Omuro aponta que medidas que complementariam a “promoção 
automática” tal como a recuperação de ciclo, são marcadas por indefinições em sua 
prática e pela precariedade em sua aplicabilidade. 
Os discursos, tanto o oficial da “progressão continuada”, quanto os dos críticos 
que cunharam essa organização como “promoção automática”, tratam de um problema 
aparentemente solucionado, o do fracasso por seguidas repetências, que deu lugar a uma 
nova forma de fracasso escolar, o da permanência, sem repetência, contudo sem 
aprendizagem. 
 Muitos trabalhos foram produzidos procurando demonstrar que a progressão 
continuada e o discurso oficial do fim da repetência ocultaram o problema da exclusão 
na escola que antes se fazia através da repetência. Entre eles, cabe lembrar aqui a 
pesquisa realizada por Gomes (2003), em que o autor traça um panorama das pesquisas 
publicadas, por meio da análise de catálogos universitários e bibliotecas eletrônicas, 
construindo quadros-síntese dessas pesquisas feitas, remetendo o leitor aos vários 
problemas trabalhados mais detalhadamente em cada uma das pesquisas. 
Desse panorama apresentado por Gomes, destaca-se o trabalho da Rose 
Neubauer Silva que, pelo próprio “lugar de onde fala” - Secretária da Educação no 
estado de São Paulo à época da reforma – argumenta favoravelmente em relação à 
progressão continuada, apontando que os alunos que se saíam bem, eram referências 
para avaliação do trabalho educativo e que esse parâmetro causava a permanência da 
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repetência, decorrendo disso a necessidade de mudança nas práticas de avaliação e 
seleção, mudanças que originaram uma nova prática e organização escolar. 
Esse confronto entre os discursos dos implementadores das reformas e os dos 
seus opositores é necessário para compreensão atual das condições da rede estadual 
paulista de ensino, que pode ser resgatado por meio do “Colóquio sobre a 
reorganização da rede estadual de ensino de São Paulo”, que traz à tona as 
considerações da época. 
Os prédios que abrigavam as escolas de Ensino Básico, das então primeiras até 
as oitavas séries, bem como seu cotidiano escolar, foram reorganizados e os alunos 
separados em escolas diferentes. As escolas foram reorganizadas fisicamente por ciclos 
de quatro anos, separando os alunos em escolas de Ensino Fundamental I (ou de 1ª a 4ª 
séries) e em escolas para os alunos de Ensino Fundamental II (ou de 5ª. A 8ª. Séries) e 
de Ensino Médio. No “Colóquio sobre a reorganização da Rede Estadual de Ensino de 
São Paulo”, realizado na cidade de São Paulo, em 13 de maio 1996, numa realização em 
conjunto pela ONG Ação Educativa e pela PUC-SP, sob organização da Profa. Dra. 
Miriam Jorge Warde, questões enriquecedoras para compreensão das circunstâncias que 
acompanharam tais mudanças foram levantadas. 
Por exemplo, no colóquio, a Profa. Dra. Sônia Penin, então responsável pela 
Coordenadoria de Ensino da Grande São Paulo, representava a Secretaria do Estado da 
Educação. Seu posicionamento é bastante elucidativo das razões e circunstâncias da 
reorganização empreendida naquele momento – e que pode trazer elementos 
importantes para compreensão da situação atual com que se depara, tocando em 
aspectos interessantes sobre os efeitos da reorganização física para o cotidiano escolar 
dos diferentes agentes envolvidos (professores, alunos, profissionais da equipe técnica 
das escolas e pais de alunos). A coordenadora apontou que tais mudanças vieram no 
bojo da reforma operada em âmbito federal (Lei Federal n. 9394/96), marcadas pela 
preocupação com a racionalização e eficiência administrativa, dos equipamentos e do 
próprio trabalho pedagógico: 
Essa racionalização se reflete no âmbito pedagógico, permitindo que cada 
unidade organize um projeto escolar específico por faixa etária, contando 
com professores que possam permanecer mais tempo na escola, o que antes 
era impossível.(...) A reorganização, ao reunir na mesma escola classes de 
5ª a 8ª que estavam dispersas por várias unidades, permitiu que os 
professores ficassem mais na escola, o que possibilita mais envolvimento 
no trabalho pedagógico coletivo, mais contato com os pais e com a 
comunidade. (...) Outro benefício resultante desta medida é que ela permite 
equipar as escolas com material adequado a cada faixa etária. Torna-se 
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possível, por exemplo, organizar salas ambientes e prever formas de 
utilização do espaço que potencializem o trabalho pedagógico ali 
realizado.(PUC-SP/AÇÃO EDUCATIVA, 1996, p. 9). 
 
Ao argumentar sobre a reforma, Penin (1996) enfatizou a racionalização da rede 
escolar, tanto em relação ao aproveitamento dos prédios e salas de aula, quanto em 
relação à organização do tempo dos professores que se dedicariam a uma escola só, 
levando a uma melhoria no trabalho pedagógico. A essa melhoria ligam-se também: o 
incremento do chamado HP (Horário Pedagógico), a melhoria física dos prédios, as 
salas ambientes e a organização de projetos pedagógicos específicos para a faixa etária 
que atende cada escola. Segundo os argumentos da coordenadora, a municipalização foi 
reforçada, ampliando a responsabilidade dos municípios com o Ensino Fundamental, 
passando o Ensino Médio a ter prioridade e maior atenção do governo estadual. 
No colóquio, a argumentação da coordenadora Sonia Penin foi rebatida pela 
então secretária da Educação do Município de Diadema, Profa. Dra. Lizete Arelaro, que 
questionou amplamente as razões da divisão dos alunos por faixa etária, argumentando 
que não se priorizou aspectos pedagógicos e sim a racionalização ou otimização da rede. 
As críticas na fala de Arelaro apontavam ainda a forma centralizadora das mudanças, 
sem discussão com os principais agentes atuantes na rede escolar: 
 
Considero um retrocesso histórico a proposta de dividir a escola de oito anos 
em 4 mais 4. A Secretaria de Educação está matando uma possibilidade, até 
inédita, de termos, eventualmente, experiências pedagógicas interessantes no 
Estado de São Paulo. Existia um movimento bastante positivo no sentido de 
que, cada escola desenhasse isso, que para nós, constitui-se em questão de 
princípio: o seu projeto pedagógico. A avalanche da reforma não permite 
isso. Não há escola com projeto. A escola tem que se adequar a uma bobagem 
pedagógica chamada faixa etária. Não há estudos científicos, pedagógicos e 
psicológicos que sustentem que a escola de 1ª a 4ª deva ser diferente da de 5ª 
a 8ª. Se fosse para se basear na psicologia ou na pedagogia, é necessário dizer 
que havia uma discussão na praça, sobre infância, adolescência e pré-
adolescência - que está morta por enquanto - que talvez pudesse fundamentar 
uma eventual reorganização (PUC-SP/AÇÃO EDUCATIVA 1996, p.10-11). 
 
 As mudanças empreendidas foram criticadas por terem sido abruptas e 
priorizarem aspectos administrativos e financeiros de racionalização das contas do 
governo estadual, em detrimento das questões de natureza pedagógica. 
No Colóquio, o Prof. Roberto Augusto Torres Leme, na época Presidente da 
UDEMO (Sindicado de Especialistas de Educação do Magistério Oficial do Estado de 
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São Paulo) levantou problemas especificamente relacionados ao cotidiano dos 
professores e dos alunos em decorrência das mudanças em curso. A descontinuidade das 
ações e as tensões políticas geradas pelas mudanças foram os principais aspectos 
focalizados por esse interlocutor, para quem as escolas de ciclo II teriam mais 
problemas que as de ciclo I, pois segundo levantamento da UDEMO citado por Leme, 
os diretores antes da divisão torciam para ficar com escolas de ciclo I, tendo em vista a 
idade dos alunos e as condições de trabalho nessas escolas: 
 
Hoje observamos que, nas escolas de 1ª a 4ª, tanto os professores 
quanto a direção, estão sem problemas, tendo em vista a clientela e a 
dificuldade histórica de entrosamento que sempre houve entre P1 e P3. 
As escolas de 5ª série para frente estão numa situação desastrosa: em 
primeiro lugar, há o problema da superlotação das classes; há a questão 
do entrosamento do aluno e do professor com a nova escola (PUC-
SP/AÇÃO EDUCATIVA, 1996, p.16). 
 
 
Para Leme o entrosamento entre as escolas e as comunidades e a distribuição 
logística das escolas tornaram-se problemas no momento da implantação da 
reorganização: 
 
 Não se pensou que existe, por parte dos professores, dos familiares e dos alunos, 
um apego ao prédio: de alguma forma eles gostam da escola. Os alunos que 
receberam colegas de outra escola não os receberam bem, os novos companheiros 
de espaço lhe foram impostos; aqueles que foram deslocados para outras escolas 
sentiram-se traídos por terem que abandonar um lugar ao qual estavam ligados 
por uma vivência de anos. Isso tem gerado problemas sérios de ordem disciplinar. 
Essa fase de adaptação está muito difícil. Têm aumentado consideravelmente os 
episódios de violência na escola (PUC-SP/AÇÃO EDUCATIVA, 1996, p.16). 
 
Hoje a questão da violência escolar citada por Leme passou a preocupar ainda 
mais os profissionais da rede estadual paulista. Da mesma forma, a composição do 
corpo docente e de funcionários nas escolas de ciclo II também foram apontados no 
Colóquio como problemas, assim como se avolumaram os problemas relativos à 
integração do trabalho do professor de ciclo I e de ciclo II, inclusive no que tange à 
questão salarial: “(...) além disso, faltam professores - há também a questão salarial - e 
há na rede um déficit de 22 mil funcionários de apoio”  (PUC-SP/AÇÃO 
EDUCATIVA, 1996, p.16). 
Conclui-se, portanto, com esse rápido resgate das questões discutidas nesse 
colóquio  que na época da reforma houve um desgaste da Secretaria Estadual de 
Educação, que foi acusada de autoritária e impositiva pelos agentes da educação. A 
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magnitude das mudanças mexeu com o cotidiano de cada escola, interferindo 
negativamente, especialmente nas escolas de ensino fundamental II, nas quais gerou 
problemas desde adequação da infra-estrutura das escolas, até o entrosamento dos 
alunos vindos da quarta para a quinta-série, oriundos das mais diferentes escolas, 
marcando ainda mais essa já difícil transição para a quinta-série, sem falar nas questões 
da violência e indisciplina, também já marcantes nas escolas de ensino fundamental II. 
As mudanças trazidas, com a resolução da Secretária de Educação que autoriza a 
Secretaria Estadual da Educação a implantar o Projeto de Reorganização Escolar do 
Ensino Fundamental (SÃO PAULO, 1996) já na implantação e implementação das 
mudanças trouxeram problemas que se desenrolaram, não necessariamente no sentido 
de se dissolverem, ao contrário, alguns se tornaram mais complexos, como o caso da 
violência e do rendimento escolar no Ensino Fundamental II. As mudanças 
possibilitaram um aumento do acesso e permanência dos alunos nessa etapa da vida 
escolar, mas as questões a serem relativas à qualidade do ensino, à exclusão e ao 
fracasso escolar dos alunos que se encontram inseridos na escola se agravaram. 
A organização da escola atual no Estado de São Paulo segue as normas 
regimentais do CEE/SP (Conselho Estadual de Educação de São Paulo), (SÃO PAULO, 
1998), em conformidade com a LDB–9394/96.  A organização do ensino na rede 
estadual oferece os seguintes níveis, cursos e modalidades de ensino: Educação Básica – 
composta de Educação Infantil, Ensino Fundamental (que se organiza em dois ciclos: 
Ciclo I – do 1º ao 4º ano e Ciclo II do 5º ao 8º ano) e Ensino Médio. Dentro dos dois 
ciclos do ensino fundamental, a forma de evolução escolar do aluno é a da progressão 
continuada. 
 Assim, depois de dez anos de progressão continuada, a Coordenadoria de 
Educação e Normas Pedagógicas – CENP, órgão vinculado à Secretaria de Educação do 
Estado de São Paulo – SEE /SP produziu um texto intitulado: “Progressão continuada 
da aprendizagem: o que falta dizer sobre sua implantação”, elaborado sob coordenação 
da Profa. Vera Lúcia Wey, com reflexões específicas sobre os dez anos de progressão 
continuada. O documento é iniciado com a proposição: “de onde viemos... para onde 
queremos ir”, para em seguida reconhecer a necessidade de mudanças e as dificuldades 
de implementação e continuidade das mesmas, com destaque especial para as relativas à 
política educacional, por envolver um sistema educacional com número muito grande de 
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pessoas e prever resultados a longo e médio prazo, justificando os percalços enfrentados 
desde 1995: 
 
Uma das primeiras intervenções (95/96) - que à época também gerou 
polêmica e não, foi compreendida de imediato quanto à extensão dos 
seus benefícios - foi a reorganização da rede. Com efeito, essa já foi 
uma das ações a permitir uma série de condições para a melhoria do 
trabalho pedagógico nas unidades escolares. Ao delimitar espaços 
diferenciados e específicos para as crianças e jovens como critério 
para a reorganização física das escolas, onde umas atenderiam alunos 
da 1ª a 4ª série (futuro ciclo I) e outras, da 5ª a 8ª série (futuro ciclo II) 
e ensino médio, além de garantir o respeito as diferentes necessidades 
peculiares às fases de desenvolvimento de cada faixa etária e às 
características da docência (polivalente nas primeiras e disciplinar nas 
segundas), possibilitaram a concretização das seguintes propostas: 
  - aumento da jornada escolar dos alunos de 4 para 5 horas diárias, 
equivalendo a um ano a mais de escolaridade ao longo de 4 anos 
(mais tempo para o aluno na escola); 
 - possibilidade para mais professores comporem sua carga horária na 
mesma escola (mais tempo para o professor na escola); 
  - organização de salas - ambiente, com envio, para todas as escolas, 
de recursos financeiros para compra de materiais pedagógicos 
específicos e mais adequados as diferentes faixas etárias, para 
promover e enriquecer a aprendizagem (mais e melhores recursos 
para aprendizagem) (WEY, 2005, p.3). 
 
Como um dos primeiros passos da mudança na rede pública estadual paulista 
durante a década de 1990 e analisada nesse documento, a reorganização da rede tinha 
como objetivos específicos, segundo o documento, também o aperfeiçoamento 
qualitativo do ensino, além das motivações econômicas para a “otimização da rede”. 
  Bueno (2002) ao analisar a reorganização física da rede de ensino estadual 
paulista no município de São Paulo, o faz por distritos, segundo os índices de inclusão e 
de exclusão social, referenciando-se em Sposati, segundo a qual, nos distritos com baixo 
índice de exclusão social a reorganização foi praticamente completa, enquanto que, nos 
distritos com alta exclusão social, a reorganização abrangia apenas 40% das escolas. 
  As justificativas dos dirigentes que se posicionaram a favor da reorganização a 
viam como um avanço fundamentado em termos pedagógicos são, portanto, 
desconstruídas pelos dados levantados por Bueno, pois onde seria de esperar que a 
Secretaria Estadual de Educação priorizasse as escolas – as regiões ou distritos de alta 
exclusão – a reorganização estagnou e o processo de reorganização privilegiou, 
justamente, os distritos com alta inclusão social. Os alunos das camadas populares 
foram os menos privilegiados com a suposta melhoria na política educacional. Os 
distritos onde os índices de fracasso escolar e de violência juvenil são mais elevados 
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permaneceram sem reorganização física da rede escolar. Porém, a Secretaria Estadual 
de Educação apontou, conforme Bueno, que empecilhos objetivos, como as distâncias 
geográficas nas regiões metropolitanas, impediam a expansão da reorganização para 
esses distritos: 
 
O Brás é um dos distritos mais antigos de São Paulo, situado na zona 
central e hoje completamente deteriorado, abrigando um sem número 
de migrantes, que vivem em condições precárias, prevalecendo as 
habitações coletivas (cortiços). Neste distrito, de apenas 3,5 km
2
 de 
área e com densidade demográfica de 9.581,71 hab/km
2
, existem 
quatro escolas estaduais de 1ª a 4ª séries, mas nenhuma de 5ª a 8ª, o 
que nos leva à seguinte questão: já se prevê que os alunos deste 
distrito não chegarão ao 2º ciclo do ensino fundamental? Isto não 
significa um retorno, de fato, a uma terminalidade real de quatro anos 
em relação ao ensino fundamental, especialmente para uma 
população de baixo nível sócio-econômico? Vale a pena frisar que o 
Brás não conta sequer com uma escola municipal de ensino 
fundamental. (BUENO, 2002) 
 
  Bueno lembra, ainda, que houve processos e movimentos de resistência à 
reorganização que poderiam ter influído nas decisões governamentais, mas não há 
qualquer informação oficial, nem das resistências, nem dos encaminhamentos do 
governo que permitissem a sua superação. 
Ainda hoje, as escolas de Ciclo II de Ensino Fundamental em São Paulo vivem 
de maneira bastante tensa problemas surgidos com reestruturações empreendidas na 
segunda metade da década de 1990. 
A configuração do problema do fracasso escolar e da exclusão escolar, além das 
desigualdades educativas ganhou novas formas de expressão ligadas diretamente a tais 
mudanças na política educacional. Segue no próximo tópico a continuidade das 
discussões teóricas sobre as políticas educacionais e as relações com o fracasso escolar 
e a desigualdade educativa. 
 
1.2. As políticas educacionais, o fracasso escolar e as desigualdades 
educativas 
 
As desigualdades educativas estão relacionadas à trajetória de disputas políticas 
e ideológicas em torno da educação que gera, muito além de um descompasso, uma 
profunda desigualdade, entre os sistemas de ensino fragmentados e injustamente 
desiguais. 




 
 
 
 
40
Akari (2001) constata, em seus estudos, que no Brasil a escola constitui um 
produto social desigualmente distribuído, mais até do que entre seus vizinhos do 
hemisfério sul. O acesso é distinto e desigual, de acordo com as categorias classe social, 
condição econômica, sexo, etnia, local de residência, além do tipo de rede escolar 
freqüentado, pública ou particular. Em artigo sobre “constituição histórica e progressiva 
de uma escolarização marcada em várias velocidades”, o autor afirma que: 
 
 O discurso político e republicano, que insiste sobre a função 
homogeneizadora e igualitária da escola, que socializa em comum e 
fabrica cidadãos iguais, foi se esvaziando progressivamente de sua 
substância. A heterogeneidade provocada pela atual fragmentação do 
sistema escolar brasileiro em várias redes reproduz, acentuando-as, as 
desigualdades sociais e compromete de modo durável o 
desenvolvimento econômico e social desse país. (AKARI, 2001.p.165). 
 
No referido artigo são abordadas as disputas políticas em torno da educação, em 
especial as referentes ao período republicano das décadas de 1930, 1950 e 1960. Nesse 
enquadramento, que o autor chamou de “sobrevôo sobre as disputas em relação à 
educação no Brasil”, ele conclui que o  “(...)  Estado brasileiro nunca quis ou pôde 
controlar o conjunto do processo de escolarização de massa ao longo do século XX” 
(AKARI, 2001, p.165-166).  Nesse sentido, as últimas mudanças da política 
educacional, como a LDB de 1996 são enquadras no debate forte da década de 1980 em 
torno da democratização do ensino e da permanência de alunos, crianças e adolescentes, 
desfavorecidos na escola. 
O artigo de Akari recorre bastante aos números do INEP para delimitar os 
avanços desse anseio por uma educação democrática, com o acesso e a permanência dos 
alunos nas escolas, como prevê a LDB de 1996 e compara os sistemas de ensino de 
alguns países como Grã-Bretanha, por exemplo, ao do Brasil, em especial no que se 
referem às divergências em relação ao estabelecimento de redes de ensino. A 
descentralização das redes de ensino e aquilo que, segundo o autor, vem acompanhada 
da privatização neoliberal e do pacto das elites constitui um dos pontos críticos no 
desenvolvimento de uma educação igualitária em qualquer país. A política de 
autonomia das redes é paradoxal, pois ao mesmo tempo em que as medidas podem ser 
interpretadas como democráticas, também podem significar uma isenção do Estado em 
cumprir seu papel não só de gestor, mas também de mantenedor do sistema de ensino. 
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A política educacional de combate ao fracasso escolar mudou a expressão de 
fracasso de escolar, no Brasil. Graças ao esforço da sociedade e dos governos, ao 
contrário do que ocorria no passado (quando os alunos não eram incluídos nas escolas), 
a exclusão que se produz hoje se materializa dentro da escola e centra-se justamente em 
relação à aprendizagem. A maioria dos alunos tem acesso e permanência garantida na 
escola, porém, sem que esse direito à educação se converta em aprendizagem, gerando, 
o fracasso escolar, as desigualdades escolares e, por fim, as desigualdades sociais. Nesse 
sentido,  “(...) as escolas excluem grandes contingentes de crianças e jovens 
provenientes das classes populares” (PEREGRINO, 2002, p.4). 
Em estudos realizados na Espanha, Gimeno Sacristán (1999) aponta que razão 
econômica parece ser a única razão das reformas escolares. Segundo esse autor, “... se a 
macroeconomia vai bem parece que tudo vai bem”. Dentro dessa lógica, a fuga da 
classe média para as escolas privadas é pautada por reivindicações de direito de 
consumo e não por reconhecimento do direito social e por exercício de cidadania. 
 Assim, tanto na Espanha, quanto no Brasil, a proposta de uma escola pública de 
qualidade, alavancando o progresso nacional, parece não se referir aos ricos e à classe 
média – as mudanças na rede escolar pública estadual paulista, por exemplo, e mesmo 
nas municipais, têm sido relegadas somente aos pobres, como benevolência, caridade e 
assistencialismo. 
Trata-se, pois, de reconhecer que no Estado de São Paulo existe uma separação 
entre as escolas privadas e as públicas. As medidas governamentais complementam esse 
sentido assistencialista das escolas públicas, que se tornou “escolas pobres para alunos 
pobres”, tal como pode se verificar pela forma como foi implementado, por exemplo, o 
“regime de tempo integral nas escolas estaduais paulistas”, apresentado a seguir. 
 
1.3. As escolas de tempo integral, em São Paulo 
 
 Às mudanças da década de 1990 soma-se, a partir de 2005, uma nova mudança 
na educação escolar do estado de São Paulo, atingindo atualmente 10% das escolas 
públicas estaduais, transformadas em escolas de regime de tempo integral: são 514 
escolas e um esforço de 65 milhões de reais do governo estadual, prevendo-se ainda a 
expansão da mudança para mais 5600 escolas (Jornal O Estado de S.Paulo, 2006, p. 
A10). 
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Tal mudança não é pequena. Dentro do que aparenta ser a luta pela “educação 
pública de qualidade para todos” instaurou-se na rede estadual paulista de ensino por 
meio de leis, decretos, regulamentações o projeto de escola em período integral. As 
escolas funcionam de acordo com Resolução da Secretaria de Educação, de 18 de 
janeiro de 2006 (Resolução SE 7, de 18-01-2006), que dispõe sobre a organização e o 
funcionamento da Escola de Tempo Integral: 
 
•  No período matutino, o funcionamento da escola, a distribuição de aulas e a organização do 
ensino são semelhantes aos das escolas que funcionam em três períodos. 
 
•  No período vespertino, a jornada é preenchida com oficinas diversas, que vão desde o 
reforço em Língua Portuguesa e Matemática, até oficinas de Informática, Esporte, Arte e 
Empreendedorismo Social. 
 
•  Na resolução, o Artigo 2, parágrafos 1º. e 2º.  dispõe que cada escola tem autonomia para 
desenvolver as oficinas de acordo com a demanda de seus alunos, comunidades e 
condições para ofertá-las. 
 
 
  Por trás dessa medida de aparência democrática, tal autonomia para as escolas 
pode denotar a forma apressada e precária da instauração da mudança. Não foram feitas, 
previamente, mudanças estruturais e adequações nas escolas para garantir os benefícios 
previstos para pais, alunos e professores. O Jornal Estado de S.Paulo noticiou que em 
várias escolas do interior e da capital, as escolas em tempo integral são marcadas por 
tanta precariedade (em especial as merendas inadequadas), que o Ministério Público da 
cidade de Marília-SP, por exemplo, interveio e permitiu que os alunos saíssem da escola 
para almoçarem em suas casas, assim como aconteceu nos municípios de Mirassol e 
Lins, nos quais os pais também acionaram o Ministério Público contra as escolas. A 
mesma reportagem informa ainda que: 
•  pais e alunos reclamam do tempo ocioso dentro da escola e das ausências de 
aulas no período da tarde; 
•  algumas mães entrevistadas declararam que a violência e indisciplina eram 
tamanhas, que temiam pela vida dos filhos, que fugiam da escola saltando os 
muros;e, 
•  no período da tarde, as escolas se ocupam de oficinas que, “(...) ou não existem 
ou fazem qualquer coisa, de qualquer jeito”. 
 
As razões em prol da implementação de tal mudança são variadas, contudo, há 
que se ressaltar aqui, as argumentações relacionadas à idéia de “escola socializadora, 
que integra a comunidade e cuida dos alunos”. 
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No que se refere aos interesses específicos desta pesquisa, cumpre observar que 
esse argumento transforma tais escolas, hoje, muito mais em “creches” (numa 
concepção já ultrapassada de creche) do que em escolas de fato, na medida em que 
parecem prezar mais a “guarda dos alunos”, do que o ensino e o saber. Tanto o senso 
comum das mais diferentes pessoas na sociedade em geral, quanto as reflexões de 
formadores de opinião e até de professores argumentam igualmente, que os alunos na 
escola “não estão roubando, nem vagabundeando”. Dentre as forças que tensionam as 
mudanças na escola pública e os agentes que as executam, a imagem que se faz do 
jovem, em especial do aluno pobre da rede pública de ensino fundamental II, é a do 
aluno potencialmente perigoso e violento.  
Observando a lógica do projeto de jornada para instauração do tempo integral, o 
então Secretário da Educação Prof. Gabriel Chalita destacou como conceitos 
fundamentais que a secretaria de educação priorizava: “(...) o conceito de 
pertencimento, o de habilidade social e o de habilidade emocional”. O secretário 
destacou a preocupação em criar no indivíduo a habilidade de fazer coisas e o 
pertencimento do aluno em relação à escola, mesmo sendo essa, uma escola cheia de 
imperfeições. 
 
 Uma das primeiras discussões propostas foi em torno dessa idéia de 
pertencimento, porque se a escola não fosse apropriada pela 
comunidade, seria muito difícil implementar políticas para o aluno 
da nossa rede. Com o Programa Escola da Família, abrindo as 
escolas nos finais de semana, esse conceito passou a ser vivido na 
prática (SEESP/ Notícias, 12/01/2006). 
 
A escola, por esse projeto, é creditada à comunidade, que acaba por se 
responsabilizar por ela – o que leva, muitas vezes, as comunidades pobres e precárias a 
se sentirem conformadas e responsáveis pela precariedade da escola pobre. A Resolução 
n. 89 da Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, de 09 de novembro de 2005, 
além de enfatizar o papel socializador da escola pública, em detrimento de seu papel de 
escolarização, prioriza a atribuição da jornada em período integral para escolas públicas 
de regiões pobres. 
 
RESOLUÇÃO SE N. 89, DE 09 DE DEZEMBRO DE 2005 
Dispõe sobre o Projeto Escola de Tempo Integral 
O Secretário de Estado da Educação, considerando: 
Resolve: 
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Artigo 1º - Fica instituído o Projeto Escola de Tempo Integral com o 
objetivo de prolongar a permanência dos alunos de ensino fundamental 
na escola pública estadual, de modo a ampliar as possibilidades de 
aprendizagem, com o enriquecimento do currículo básico, a exploração 
de temas transversais e a vivência de situações que favoreçam o 
aprimoramento pessoal, social e cultural. 
 (...) 
Artigo 3º - O Projeto Escola de Tempo Integral prevê o atendimento 
inicial de escolas da rede pública estadual de ensino fundamental que 
atendam aos critérios de adesão, que estejam distribuídas pelas 90 
Diretorias de Ensino, inseridas, preferencialmente, em regiões de baixo 
IDH - Índice de Desenvolvimento Humano - e nas periferias urbanas.” 
(SÃO PAULO, 2005) 
 
A escola parece mais cumprir o papel de “FEBEM diária”, como sugerido pela 
Profa. Maria Helena Souza Patto, em palestra de abertura do “I Encontro de Pesquisa: 
Inclusão / Exclusão Escolar e Desigualdades Sociais”, de 27 de novembro de 2007, na 
PUC-SP. Segundo Patto, a preocupação em prolongar a jornada das crianças na escola é 
a de, pura e simplesmente, prolongar a sua permanência na escola. Somando-se a isso a 
preocupação em priorizar as periferias urbanas e a forma pela qual se implementou o 
projeto fica claro a relação que se faz entre alunos pobres, periferias urbanas, violência e 
uma nova demanda para a escola, a articulação dos grupos sociais de maneira artificial e 
forçada, não no sentido de dar autonomia aos sujeitos, mas de torná-los socializados, 
subservientes e conformados. 
Mesmo que por meio de discursos democráticos, a educação tem exercido um 
papel autoritário e de alienação, tal qual se pode perceber, ainda que de maneira parcial, 
sobre o projeto de escola de período integral em São Paulo. As escolas públicas, por seu 
acesso mais democrático, parecem adequar-se a uma demanda política e social para 
atender a alunos pobres, sem mudar a pobreza, ao custo de seu próprio empobrecimento 
e sucateamento, restando aos pobres uma escola pública pobre. 
A dissertação de mestrado de Daher (2004) traz outras questões e 
esclarecimentos sobre a escola em tempo integral em Minas Gerais. A autora analisou o 
funcionamento e prática pedagógica de uma escola em período integral no Triângulo 
Mineiro, em um CAIC (Centro de Atenção Integral à Criança e ao Adolescente). Tal 
estudo, por comparação, permite entender parte da implementação da reforma da 
Secretaria de Educação do Estado de São Paulo. 
 Com base na particularidade dos CAICs, que foram construídos pelo governo 
federal, em todo o território nacional, num total de 70 unidades, para atender o 
funcionamento do ensino em período integral, o Estado de Minas Gerais, por meio do 
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Decreto Estadual n.º. 41027 de 26 de abril de 2000, regulamentou a Lei Federal n.º. 
9394/96, artigo 34 que trata da implementação do tempo integral para o Ensino 
Fundamental mineiro. 
A lei federal deixou a critério dos sistemas de ensino a ampliação da jornada 
para o período integral. A autora destaca em seu texto que pela forma como a lei foi 
elaborada e implementada, prevendo que tal ampliação seria “progressiva e a critério 
dos sistemas de ensino”, os sistemas ficaram sem critério para a ampliação do período 
de permanência dos alunos (DAHER, 2004, pp.39-46). 
Diferentemente do Estado de São Paulo, em que os prédios já existentes das 
escolas com funcionamento em três turnos foram aproveitados, os CAICs mineiros 
foram construídos para essa finalidade específica e estavam ligados a um programa 
maior do governo federal, historicamente ligado à Constituição de 1988, à Convenção 
do Direito da Criança da ONU  de 1989, ao Estatuto da Criança e do Adolescente 
(1990), à Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (1996) e ao PRONAICA- 
Programa Nacional de Atenção Integral a Criança e ao Adolescente – (1994). 
Daher discorre sobre o uso dos termos “atenção integral” e “tempo integral”. O 
termo “atenção integral” à criança e ao adolescente refere-se a uma demanda na qual a 
escola, ao mesmo tempo em que amplia a jornada escolar, passa a ter outras 
preocupações, além da escolarização – ou seja, passa também a atender aos alunos em 
relação à saúde, alimentação, lazer, a aspectos, físicos, psíquicos, de socialização e 
passa a garantir os direitos fundamentais da criança e do adolescente. Já o termo “tempo 
integral”, apesar de convergências com o primeiro, está mais ligado ao enriquecimento 
do currículo e à preocupação em minimizar as limitações dos bens culturais de que são 
portadores as crianças e os adolescentes a serem atendidos. 
Sobre a distinção entre esses dois termos “tempo integral” e “atenção integral”, 
as implicações no cotidiano da escola e as tensões que existem entre as atribuições dessa 
instituição para cumprir a sua função educativa, bem como a sua função de socialização 
e de assegurar os direitos fundamentais à criança e ao adolescente Daher conclui: 
 
(...) apesar de existir esse caráter eminentemente social da proposta “... não é o caso de 
defender o enclausuramento da escola em sua função educativa” (Demo, 1994, p.34), 
mas sim de insistir que “...se não realizar bem essa função, as outras não irão substituí-
la” (Demo, 1994, p.34) e que a escola a escola só tem a ganhar quando realiza bem essa 
dimensão educativa. (DAHER, 2004, p.52). 
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Assim como nas escolas estaduais paulistas em jornada integral, o CAIC do 
Triângulo Mineiro, estudado por Daher apresenta problema relativo àquilo que lá se 
convencionou chamar de currículo extra da escola e aqui é chamado de oficinas 
pedagógicas. Daher tem como preocupação central justamente a prática pedagógica do 
currículo extra no CAIC, que tem o nome de Atividades de Integração – e que, segundo 
a pesquisadora acabam por não cumprir sua função, repetindo as mesmas atividades do 
período regular de aulas – em parte porque a LDB/96 e as resoluções e decretos 
estaduais mineiros deixam obscuro o currículo das escolas em período integral. 
Em São Paulo, no período matutino, as aulas nas escolas de jornada integral são 
ministradas de acordo com o currículo básico e no vespertino, o período é preenchido 
com aulas nomeadas como “oficinas curriculares” de atividades diversas – que, muitas 
vezes, também não cumprem sua função, ora pela falta de espaços e materiais 
adequados e suficientes, ora pelo despreparo e desinformação dos professores, e 
certamente, pela falta de clareza a esse respeito na própria legislação pertinente. 
As novas demandas para a escola e a ressignificação do seu papel não são 
características únicas da rede estadual paulista de ensino. Em seus estudos sobre a 
escola européia e a espanhola, em particular, Perez Gomes (2001) defende que a escola 
funciona como “guardiã”, como “ferramenta”: a principal instituição da modernidade, e 
que, uma suposta crise de significado da educação seria decorrente da crise da 
modernidade, ou da pós-modernidade. A sociedade neoliberal, pós-moderna, como 
indica o autor, prioriza muito mais o papel da escola como cumpridora da sua função de 
classificação social e creche, do que seu papel e função educativa (PEREZ GOMES, 
2001. p.11). 
Justamente por essas nuances é possível afirmar que as escolas de ciclo II do 
ensino fundamental em São Paulo vivem de maneira bastante tensa o amadurecimento 
das mudanças “estruturais” da educação, empreendidas a partir da segunda metade da 
década de 1990. É o que parecem confirmar, também algumas pesquisas sobre a 
temática do “fracasso escolar”, apresentadas a seguir. 
 
1.4 Pesquisas com a temática do “fracasso escolar” 
 
O fracasso escolar acentuou-se fortemente como preocupação de pesquisa no 
Brasil, especialmente ao final do século XX e começo do XXI, cuja experiência de 
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escolas organizadas em ciclos e progressão continuada, veio a dar o tom das discussões. 
Segundo Fernandes: 
 
 (...) atenção para o fato de que a seriação e a reprovação não podem, 
sozinhas, serem tomadas como a causa do fracasso escolar e, em 
contrapartida, o ciclo e a promoção serem tomados como a grande 
solução para esse problema – como muitas políticas educacionais 
sustentam. A escola deve, em seu conjunto, ser analisada e talvez 
assim, diante de mudanças estruturais possamos tratar o que 
entendemos por fracasso escolar: não só altas taxas de evasão e 
repetência, mas a falta de cumprimento dessa instituição com a sua 
função social. (FERNANDES, 2005, p. 15). 
 
  Nessa direção, diferentes pesquisadores voltam-se em seus estudos para o exame 
dessas “questões de fundo” em relação à discussão da função social da escola e dos 
alunos “em situação de fracasso escolar”. 
Zago (2000), por exemplo, estudou as contradições entre os processos de 
escolarização e os meios populares, nos quais podem ser encontrados os maiores índices 
de analfabetismo e de fracasso escolar, expressos em evasão, períodos mais longos para 
conclusão do ensino fundamental e trajetórias escolares repletas de entraves. A autora 
considerou em seu estudo, as relações micro-sociais e os percursos escolares de alunos 
em situação de fracasso, a partir de condições objetivas – a vida do aluno além do 
estritamente escolar, em que pesam as relações sociais, as famílias, as ações simbólicas 
e materiais. Nesse estudo a autora questiona a idéia de obrigatoriedade oficial de 
freqüência à escola e os percursos escolares dos alunos de meios populares, que 
enfrentam as exigências do mercado de trabalho, num momento em que o certificado de 
conclusão do Ensino Médio passou a ser decisivo para a maioria absoluta das ocupações 
de trabalho. 
Após trabalho de aproximação e entrevistas com as famílias de meios populares, 
a autora apontou dois pilares de significações que valorizam a escola: o primeiro 
relaciona-se ao instrumental ou a prática aprendida na escola, o domínio dos saberes 
fundamentais e a integração ao mercado de trabalho; e, o segundo relaciona-se à escola 
como um espaço de proteção dos filhos, distante do mundo das ruas, das drogas e das 
más companhias – o que, segundo a autora, indica a inseparabilidade entre instrução e 
socialização. 
As trajetórias, ou percursos, como prefere a autora, sofrem variações e mantêm 
suas singularidades, mas seguem, de certa forma, acidentados, repletos de abandonos e 
retomadas. As relações não são determinantes para o processo que leva à exclusão 
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escolar, porém, são recorrentes fatores como a mobilização para o trabalho e a 
necessidade de sobrevivência econômica, que levam um certo número de meninas a se 
tornarem, em geral, domésticas ou donas de casa, e os meninos a uma variedade de 
biscates, assim como são recorrentes situações familiares, tais como separação ou morte 
na família, que fragilizam a situação econômica dos alunos e seus familiares, além do 
posicionamento presente nas famílias de preservar os filhos do trabalho infantil apenas 
durante o ensino fundamental. Nas palavras da autora: 
 
As mães usam expressões que revelam bem esse estado da vida escolar: uma delas 
cujos filhos estão em grande atraso escolar, fala de uma escolarização “a reboque”, 
e outra, para indicar a difícil ultrapassagem da 5ª para as demais séries do ensino 
fundamental, diz que na 5ª eles “começam a patinar”. Estes termos são bastante 
reveladores do que é a vida escolar para parte importante de nossos entrevistados: a 
escola está “a reboque” da vida social e não representa necessariamente o centro da 
vida população (ZAGO, 2000, p.24) 
 
Os alunos sujeitos do estudo de Zago tinham em relação ao ensino um 
investimento de tempo bem menor do que os alunos oriundos da classe média. Para eles 
a jornada de afazeres diários é dupla, estudam e trabalham, o que restringe um 
investimento de tempo extra-escolar. 
Tais alunos seguem trajetórias marcadas por seguidas repetências, evasão e 
retomadas do ensino, porque acabam por enveredar precocemente no mundo do trabalho 
para garantir a subsistência. E é, justamente, a etapa da quinta série em diante que 
marca, segundo a autora, o ponto de estrangulamento dos processos de escolarização 
desses alunos, que buscam o ensino supletivo como recurso para continuidade dos 
estudos e para garantir a aquisição do diploma do ensino médio, na esperança de 
inserção no mercado de trabalho. 
Hargreves (2004), em estudos realizados em especial nos EUA e no Reino 
Unido, aponta que a temática do fracasso escolar é central em debates de educação por 
todo o mundo – debates que vêm alimentando as reformas educacionais mais recentes 
que, por sua vez, suscitam novos debates. 
 Hargreaves constata que na orientação das políticas que buscam superar o 
fracasso estão presentes dois significados para o fracasso escolar: o primeiro diz 
respeito ao fracasso de alguns alunos frente ao êxito de outros e o segundo diz respeito 
ao fracasso das escolas em oferecer, em especial, aos alunos pobres, o triunfo, o êxito e 
as oportunidades igualitárias. Para o autor, as reformas educacionais em todo o mundo 
centram-se, cada vez mais, no problema do fracasso escolar com esse duplo significado: 
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o fracasso da escola, que se refere às instituições escolares ou aos sistemas escolares 
inteiros, e o fracasso na escola, que se refere aos sujeitos/alunos por eles atendidos. 
 Nos EUA e no Reino Unido, segundo Hargreaves, a preocupação em 
diagnosticar e intervir em escolas com sintomas de fracasso escolar e com correlações 
com zonas de pobreza levou, por exemplo, o presidente George W. Bush a prometer 
fechar escolas e reconstruí-las com nova equipe pedagógica. Tais medidas distinguiam o 
fracasso da escola, o do professor e dos alunos, o que, segundo Hargreaves, era baseado 
no peso da vergonha para aquelas comunidades que sofriam a intervenção de escolas 
inseridas na cultura daquele país (HARGREAVES, 2004, p.179-180). Nesse texto o 
autor remete-se a uma pesquisa sobre “As feridas ocultas da escola” de Senett, 
publicada em 1973, levada ao efeito com a realização de entrevistas com adultos de 
classes trabalhadoras sobre seus trabalhos e suas vidas. Em sua pesquisa Senett constata 
que as feridas do tempo da escola persistiam ainda nos adultos. Apesar da política de 
intervenção nas escolas que fracassam, o peso da vergonha é grande para os sujeitos que 
fracassam na escola, “a criança aceita a vergonha que sofre e ataca os que se sentem 
envergonhados” (HARGREAVES, 2004, p.179-180). 
De fato, os alunos interiorizam o fracasso e a vergonha. Contudo, no que se 
refere aos aspectos metodológicos das pesquisas persistem as dificuldades em definir 
exatamente o que é o fracasso do estudante. A maneira que a escola valoriza os gostos e 
os aspectos que considerados distintivos do “bom aluno” são marcas ferozes de 
injustiça. Sobre sociedades inter-geracionais, Hargreaves(2004) aponta aquilo que 
Bourdieu tratou como “distinção social” ou “gosto puro”. Os que se encontram em 
situações de privilégios sociais definem o que é a distinção, o refinamento e o bom 
gosto, bem como decidem o que se deve rejeitar (o cafona, o exagerado, o barato, o 
tosco, o mau gosto...). As emoções relacionadas a êxitos e a fracassos interferem na 
relação entre professores e alunos. As classificações nacionais e internacionais, por 
vezes, imputam orgulho e vergonha, mencionada por Hargreaves, (2004, p.192) como a 
emoção mais importante da sociedade ocidental, aos alunos, aos professores, à escola e 
ao sistema educacional através de um sentimento e de um discurso em que o fracasso 
recai com maior força freqüência e intensidade, sobre as minorias pobres, sustentando o 
sentido de superioridade moral, intelectual e cultural da classe dominante. Sintetizando: 
culpar os pobres e os sistemas escolares pelo fracasso não é apenas uma dinâmica 
emocional, mas também uma dinâmica política. 
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Nessa mesma direção, Arroyo (2000), aponta que o tema fracasso escolar 
sempre esteve no pensamento educacional brasileiro. Contudo, o autor alerta para 
velhas concepções que tendem a culpar num momento, professores; noutro, pais ou 
alunos. Suas reflexões reforçam a concepção de educação como um direito de todos e a 
idéia de que cabe ao Estado problematizar as questões relativas ao fracasso escolar e 
trabalhar sobre o tema em busca de soluções, numa responsabilidade conjunta com o 
campo educacional, com os diferentes profissionais da área. Trata-se, ainda, de buscar 
soluções e saídas práticas do ensino, em parceria com os próprios profissionais do 
ensino, relevando as ações do professores, a didática, o currículo e as relações escolares. 
Portanto, deve-se reconhecer a necessidade de uma nova abordagem de estudo 
do tema “fracasso escolar”. Ou seja, a pesquisa deve se voltar para o universo e as 
práticas da cultura escolar, como salienta o trabalho de dissertação de mestrado de 
Oliveira (2002), que investigou a problemática relativa ao desafio de promover a 
qualidade do ensino frente ao fracasso escolar, em uma circunstância de organização de 
uma escola na qual a repetência foi deslegitimada como prática pedagógica. A proposta 
era a de discutir a questão do fracasso com base na cultura escolar, “(...) que oferece a 
chave para adentrar o labirinto do universo escolar”. Oliveira discute a questão do 
fracasso escolar justamente após a implementação da Progressão Continuada na rede 
estadual paulista, descreve o embate entre as necessidades produzidas no cotidiano 
escolar e as demandas do poder público. A pesquisa, de natureza qualitativa, incluiu 
entrevistas com professores e análise de documentos produzidos pela escola. Os dados 
revelaram uma demanda formal por parte de órgãos administrativos, em especial as 
Diretorias de Ensino, para que a escola apresentasse um rendimento positivo, mesmo 
que artificial, transformando “notas vermelhas em azuis”. 
A dificuldade da escola pesquisada por ela era justamente a de implementar, de 
fato, medidas que pudessem “contornar” o fracasso escolar, como ficou bem sintetizado 
no seguinte trecho da dissertação: 
 
A escola não apenas se mostra hábil para ocultar os seus problemas como se 
revela conhecedora de um conhecimento educacional bastante contemporâneo. 
Conhece em grande parte, as ações que devem ser desenvolvidas em cada uma 
de suas dependências; conhece o papel que deve caber a cada um de seus atores 
na busca de reverter o baixo rendimento dos alunos, conhecem a necessidade do 
trabalho coletivo e das discussões das práticas pedagógicas, da troca de 
experiências, da busca de alternativas metodológicas. O que parece revelar que 
o conhecimento pedagógico, nessa escola, tem sido mais um recurso de 
ocultamento dos seus problemas cotidianos e não como guia para melhorar suas 
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práticas. Ao produzir nos documentos ‘respostas esperadas’ pelos órgãos 
hierarquicamente superiores do sistema de ensino, a escola perde a 
oportunidade de apresentar seus problemas, obter apoio e orientação além de 
contribuir para que o Poder Público possa rever erros referentes a propostas e a 
implementação do regime de progressão continuada 
(Oliveira, 2002, p.136). 
 
Almeida (1996) aborda justamente as dificuldades e sofrimentos dos alunos na 
fase de transição da quarta para a quinta série, hoje transição da escola de ciclo I do 
ensino fundamental para a de ciclo II. Essa autora trabalhou com dados empíricos 
oriundos de sua própria vida profissional como professora, datados de 1984, retomados 
e comparados com dados de 1995 (que alimentaram sua Dissertação de Mestrado). 
Almeida (1996) faz considerações em relação a variações do rendimento escolar dos 
alunos e constata que, na passagem do ciclo I para o ciclo II do ensino fundamental, 
aumentam as dificuldades e perspectivas de fracasso dos alunos – o que torna essa 
passagem para a quinta série: (...) um enfrentamento castrador e desumano para um sem 
número de crianças – notadamente da classe pobre – que, ao serem excluídas do sistema 
escolar, introjetam o fracasso como determinante que marcará suas vidas (p. 56). 
Meconi (2004), por sua vez buscou “dar voz aos alunos do ensino fundamental 
II”, em uma escola também inserida na lógica de progressão continuada, marcada pela 
presença de alunos em situação de fracasso escolar. Deste estudo é importante destacar 
que, apesar da escola falhar muitas vezes em relação à transmissão de saber e 
conhecimento e da falta de clareza na percepção dos agentes da cultura escolar em 
relação ao seu próprio papel, os estudantes investigados deixam claro para que gostam 
da escola, “(...) porque nela passam a maior parte de seu tempo...”; “(...) pois nela 
podem aprender...”, apesar da uma dificuldade que exibe, segundo a autora, de se 
expressarem em relação aos conteúdos escolares propriamente ditos (MECONI, 2004, 
p.110-114). 
As relações entre cultura escolar, currículo e fracasso um marco importante na 
pesquisa refere-se à obra de Sampaio (1998) em que o currículo é encarado como “(...) 
mais do que um guia para adentrar os labirintos da escola”. Para Sampaio, a 
compreensão da cultura escolar exige o pressuposto de que o currículo é o ordenador 
daquilo que se faz na escola. Analisando recursos de alunos em relação à avaliação de 
seu rendimento escolar, a autora buscou compreender, sem minimizar determinantes 
mais amplos, as circunstâncias da inadequação do fluxo escolar. A autora ressalta a 
relação entre currículo e fracasso escolar por meio de instrumental teórico fornecido por 
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Bernstein, questionando o que é proposto e o que é feito na escola, para chegar a 
perceber que aquisições a escola realmente garante. 
Conclui a autora que o currículo funciona como ordenador das práticas e o 
conteúdo como um legitimador do poder do docente, estruturando a prática escolar. Nos 
casos em que as escolas se reestruturam por tensão social, para atender uma maior 
demanda socializadora, em detrimento da própria demanda de escolarização, mesmo 
com a presença de um discurso democrático, esse poder fica mais oculto e difuso. 
 Acrescenta-se a esta breve revisão da produção científica brasileira (e algumas 
internacionais) sobre fracasso escolar, um marco importante representado pela obra de 
Patto (1993). Retomando toda a crítica aos estudos voltados para o fracasso escolar, 
questionando os recortes teórico-metodológicos. Para avançar nesse campo da pesquisa 
educacional, Patto busca superar os estudos que se fundamentavam em abordagens que 
focalizam como determinantes do rendimento escolar os fatores extra-escolares (tais 
como: o ambiente familiar, por exemplo), os fatores psicogenéticos e as teorias racistas. 
O fracasso escolar entre as crianças pobres está relacionado, segundo a autora, à 
disparidade entre o que é ensinado e a pertinência desse conteúdo para a clientela 
escolar de alunos pobres, destacando-se o fato de que os percalços no destino escolar de 
crianças burguesas são potencialmente superáveis, enquanto que os de crianças pobres 
pesam e persistem. 
Para chegar a seu problema de pesquisa Patto (1993) descreve a sociedade 
injusta e a realidade opressiva como desafios permanentes, levando à necessidade de 
radicalizar posições a respeito da produção do fracasso escolar, pois o problema é 
justamente “(...) não ver com naturalidade a exclusão que sofrem as crianças de 
camada populares na escola pública”. Em seu livro, a autora faz um balanço das 
pesquisas e das perspectivas sobre o fracasso escolar, em especial de alunos oriundos 
das camadas populares, com o objetivo não só de rastrear as origens das formulações 
científicas que modelam os preconceitos étnicos e de classe, mas de revelar as 
correlações entre o fracasso escolar, a produção científica e a ideologia das classes 
dominantes. 
Assim, por meio da pesquisa de Patto (1993) é possível obter um parâmetro do 
discurso científico sobre o fracasso escolar até os anos 1980. Percorrendo desde os anos 
1930 e 1940 (quando 96% dos alunos matriculados pela primeira vez no primeiro ano 
não o concluíam), passando pela década de 1970, (quando a universalização da 
escolaridade no primeiro grau passou de 10% para 67,4%), até chegar aos anos 1970 e 
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1980 (nos quais se constata que a grande seletividade permanece). Assim como 
persistem na produção científica a respeito do sistema escolar, conceitos que imputavam 
culpa do fracasso escolar aos próprios sujeitos, vítimas desse fracasso. Por conta disso, 
a autora se propõe a cumprir duas grandes tarefas: a primeira relacionada à própria 
pesquisa de: 
 
(...) revisão crítica da literatura voltada para esse tema, tendo em vista 
entender a sua constituição ao longo da história e definir a sua natureza 
através de seu discurso no que ele diz, no que ele não diz e no que contradiz 
(PATTO, 1993, p.3) 
 
E, a segunda tarefa, voltada para a continuidade da pesquisa nessa área, em um 
momento em que a própria autora contextualizava como “um momento de impasse”, 
uma vez que questionava as teorias e métodos tradicionais sem que houvesse novas 
teorias e métodos claros e redefinidos. Para essa continuidade, realizou sua pesquisa por 
meio de observações em vários contextos, de entrevistas formais, informais com todos 
os envolvidos no processo educativo (pais, alunos, professores que, segundo autora, 
eram vistos como números frios e impessoais), apontando a necessidade de se 
questionar quem são essas crianças reduzidas à impessoalidade, quais são as suas redes 
de relações intersubjetivas. Disso decorre sua proposta de estudar a vida na escola, sem 
passar ao largo da vida social e a necessidade de compreender as ações humanas na 
perspectiva histórico-social. 
Patto aponta que o fracasso escolar se constrói como objeto de estudo dentro de 
determinadas concepções históricas e filiações ideológicas, atravessando, inclusive o 
triunfo de uma classe e sua visão de mundo sobre outra. Trata-se da necessidade de 
explicar a escola e o fracasso escolar no interior de uma sociedade de classes, com base 
no materialismo histórico. Trata-se da necessidade de ir ao cotidiano da escola. No 
cotidiano, “(...) onde o útil toma status de verdade... as concepções da classe dominante 
por vezes servem de guia”. Para explicar os mecanismos da exclusão escolar a autora 
vai a campo, em busca da escola real, narrando histórias de reprovação escolar e 
revelando como as crianças das camadas populares vivenciam de forma trágica a sua 
trajetória escolar e a experiência da reprovação, do fracasso. 
A pesquisa da autora é atual em profundidade teórica, discernimento e 
levantamento de questões sobre o fracasso escolar. Contudo, a adoção de política 
públicas posteriores à pesquisa trouxe mudanças, não no conceito de fracasso escolar, 
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nem na profundidade do problema, mas nos mecanismos pelos quais se processa hoje o 
fracasso nas escolas. A lógica da “Progressão Continuada” mudou a dinâmica e as 
manifestações do fracasso escolar - não mais por seguidas repetências, mas na 
permanência do aluno na escola sem aprender. 
Os conceitos de sucesso e fracasso escolares são construções que refletem 
filiações ideológicas e perspectivas específicas em relação ao papel da escola. O 
conceito de fracasso escolar, por exemplo, pode apresentar-se difuso e encoberto por 
inúmeras variantes que são vistas na perspectiva do observador. 
Os conceitos de fracasso e de sucesso escolar, trabalhados por Charlot (2000) 
decorrem de uma sociologia do sujeito, que permite focalizar os alunos em situação de 
fracasso, a partir de suas particularidades e não o fracasso como um fenômeno 
uniforme, fixo, fora dos sujeitos atingidos. Tal sociologia percebe que as causas do 
fracasso escolar são várias, assim como são variadas as situações de fracasso escolar e 
as características das relações estabelecidas pelos sujeitos com o saber. Charlot ressalta 
o caráter polissêmico e ambíguo do termo fracasso escolar. Polissêmico, pois objeto de 
discursos sócio-mediáticos, algo corrente e indefinido, remetendo a situações diversas e 
difusas, que precisam, a todo o momento, de serem reconstruídas. 
Apesar de sua difícil caracterização, o fracasso escolar de fato existe e 
manifesta-se de maneira não uniforme: ele recai sobre alunos que não aprendem ou que 
têm defasagem em relação aos seus companheiros, são reprovados, não adquirem certas 
competências. 
 O termo fracasso escolar tornou-se tão largo, que ele tanto pode referir-se ao 
sujeito que no ensino superior que não conclui o curso, como pode referir-se ao não 
aprendizado de crianças dos anos iniciais da escolaridade, ou aos alunos que vivem na 
pobreza, ou que vivenciam situações de violência e discriminação. Quando mais se 
ressalta a fragilidade do termo e a amplitude de fenômenos aos quais ele se refere, mais 
o tema fracasso escolar se consolida como uma área de interesse das Ciências da 
Educação. Charlot se posiciona contra o determinismo reproduzivista do conceito 
fracasso escolar. Considera essa uma teoria sem sujeito que estabelece a correlação 
entre o fracasso escolar e desigualdade social, mas não explica o modo em que se 
operam tais desigualdades. Charlot critica na teoria de Bourdieu a leitura negativa ou 
fatalista do fracasso escolar para alunos pobres ou de grupos sociais dominados, 
olhando-os pelo que lhes falta em relação à classe dominada e não por aquilo que essa 
classe tem como suas experiências e disposições próprias e peculiares. A rica correlação 
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entre estrutura social e fracasso escolar permite repensar a sociologia das diferenças dos 
alunos que ocupam diferentes posições no espaço escolar, bem como problematizar a 
idéia de que a escola apenas reproduz a sociedade de classes. 
Os alunos das classes populares fracassam mais que os da classe dominante. A 
escola reproduz tal desigualdade social, mas somente isso não explica a correlação entre 
desigualdade social e fracasso escolar. A origem social tornou-se causa do fracasso, ao 
mesmo tempo, que o explica, crítica Charlot (2000): “(...) a origem social não explica o 
fracasso escolar” (p. 23). A posição social das famílias permite fazer correlações com o 
fracasso escolar. Os filhos reproduzem na escola a posição social dos pais na sociedade. 
A posição social, porém deve ser entendida em meio a outros fatores, tais como: a 
singularidade e a história dos indivíduos; o significado que conferem à posição social; 
as atividades práticas; as condições de apropriação de um saber; a especificidade da 
atividade com o campo do saber. 
A situação de fracasso escolar não caracteriza necessariamente um aluno como 
um “deficiente cultural”, tampouco esse adjetivo pode ser imputado às massas e se 
caracterizar como uma condição permanente. Os alunos vivenciam determinadas 
experiências de fracasso escolar. O pesquisador deve buscar compreender além do que 
falta para caracterizar o fracasso do aluno, deve olhar para aquilo que tem e o que lhe 
falta ser bem sucedido. 
A teoria da deficiência e da privação focaliza apenas o que falta para as crianças 
terem sucesso escolar, o conflito cultural, as desvantagens dos alunos no que tange à 
distância entre seu capital cultural familiar e o exigido para o sucesso escolar – mas 
esquece a deficiência institucional, a maneira com que a instituição prepara o currículo, 
as regras que desprivilegiam os alunos das camadas populares. Tais relações sempre 
imputam alguma deficiência ou falta ao aluno. A escola opera um handicap inverso: ao 
aluno mais fraco a relação que se estabelece na escola é a da deficiência, o que lhes 
falta. 
Estabelece-se, assim, nas escolas, uma leitura negativa da relação do aluno com 
o saber e com a instituição escolar. Tais leituras negativas retificam as relações e as 
tornam coisas, aniquilando uma visão positiva, introduzindo um princípio de 
casualidade. A falta e o fracasso escolar são imputados à reprodução social. 
Embora os docentes apresentem adesão maciça às teorias de reprodução e 
imputem o fracasso escolar mais aos alunos e às suas famílias do que à instituição, as 
famílias, vítimas primeiras da sociedade, de certa forma, preservam o trabalho docente. 
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 Os próprios docentes são vítimas de uma instituição reprodutora e não-
igualitária e em suas adesões à teoria da reprodução preservam-se das críticas e têm uma 
sustentação ideológica para o fracasso escolar. A saída que Charlot aponta está ligada a 
uma leitura positiva da experiência dos alunos. Não no sentido de perceber avanços em 
relação às suas carências, mas de compreender o que pode levar o aluno a tal situação 
de fracasso ou defasagem escolar. 
 Nessa mesma linha teórica destaca-se Lahire (2004), que também busca uma 
sociologia dos sujeitos como singulares acrescenta, às críticas de Charlot, as suas 
próprias, mas opõe à Charlot ao ressalvar as grandes contribuições do pensamento 
sociológico de Bourdieu e assevera que: 
 
Os sociólogos franceses são freqüentemente obnubilados pela oposição a 
Pierre Bourdieu e se esfalfam negando as contribuições desse autor, que, no 
entanto, permaneceu por vinte anos na vanguarda da sociologia francesa. 
Minha escolha foi, sobretudo, de afrontar essa sociologia, de me apropriar dela 
e de transformá-la do interior. No início tudo não passava de apresentar 
algumas nuanças, mas pouco a pouco cheguei a inventar algo como uma nova 
maneira de pensar o mundo social segundo uma escala individual, ou seja, 
levando sistematicamente em conta as variações interindividuais e intra-
individuais dos comportamentos. Minhas próprias interrogações são 
originárias da superação crítica (empírica e teórica) da teoria do habitus.
 
(LAHIRE, 2004) 
 
Segundo Lahire, para construir o fracasso escolar como objeto de estudo é 
necessária a reflexão estatística sobre as correlações entre meio social e desempenhos 
escolares, bem como são necessários estudos dos processos e fenômenos sociais. Ou 
seja, há necessidade de se cotejar dados da macro-sociologia e constatações estatísticas, 
construindo cientificamente a realidade social por meio de análises macro e micro-
sociológicas do objeto. Mas, o que Lahire enfatiza é que a partir da observação de casos 
particulares e suas singularidades, se pode estudar mais especificamente os resultados 
escolares da criança, sejam eles de fracasso ou de sucesso: “(...) a apreensão de 
disposições sociais coerentes requer observações sociais particulares”. 
 As disposições sociais de cada ser social dependem, segundo Lahire “(...) da 
coerência dos princípios da socialização aos quais ele foi submetido”. O habitus 
inculcado na criança bem como as variações de prática ocorre quando ele é submetido a 
uma pluralidade de mundos sociais não-homogêneos e é obrigado a exercer algum tipo 
de ação em algum momento de sua vida. Portanto, é necessário privilegiar “(...) as 
equivalências efetivas entre as variações de práticas às equivalências formais” 




 
 
 
 
57
(LAHIRE, 1997, p.35), as estatísticas pautadas em indicadores abstratos não permitem 
contextualizar o objeto de estudo em suas particularidades.Todas as informações são 
pertinentes ao pesquisador, sejam elas sobre as crianças, a família ou sobre a vida da 
classe. Estas informações não podem ser separadas, ao contrário, há que cruzá-las, pois 
os resultados e comportamentos escolares singulares só se explicam a partir da 
compreensão destas representações (por vezes harmônicas ou contraditórias) em 
conjunto. 
Dessa forma é possível descobrir certa heterogeneidade naquilo que parece ser 
homogêneo: o meio social/familiar. Há uma instabilidade relativa nestas redes de 
relações de interdependência. A configuração social, para o autor, consiste no “(...) 
conjunto dos elos que constituem uma parte da realidade social concebida como uma 
rede de relações de interdependência humana” (LAHIRE, 2004, p.39-40). 
A escola inserida na complexa rede de relações sociais reflete as singularidades 
da origem do aluno e do seu meio. Contudo, a escola é o determinante de maior 
potencial na trajetória dos alunos de idade correspondente ao Ciclo II do Ensino 
Fundamental. Cabe, então, tanto encarar a escola pela classificação que reafirma o 
aluno em determinada posição de acordo com sua origem, quanto encará-la pelo que ela 
própria é e por sua forma de agir, que consiste em classificar os alunos e determinar a 
constituição de suas trajetórias escolares e de vida, bem como, o lugar que os sujeitos 
ocupam, no jogo das relações escolares, com as estratégias que usam para sobreviverem 
na escola e se adequarem a suas regras implícitas e explícitas. 
 
____________________________ 
 
 
Justifica-se a seleção dos autores a partir dos quais se procurou neste capítulo 
estudar os conceitos de fracasso e sucesso escolar. Todos eles se reportam, de maneiras 
distintas, à escola e seus agentes, em especial os alunos, sempre numa perspectiva 
relacional, articulando escola, cultura e sociedade para compreender as particularidades 
da natureza da instituição escolar, as relações que nela se estabelecem e as 
desigualdades que a permeiam, bem como apontam a necessidade de uma sociologia do 
sujeito. 
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CAPÍTULO 2 
 
 
APOIO TEÓRICO: F. DUBET 
 
 
 
Em relação ao apoio teórico para a pesquisa destacam-se Dubet (2003, 2003-b e 
2004), Dubet & Matuccelli (1996 e 1998) como estudiosos dos conceitos de fracasso e 
sucesso escolar, bem como exclusão escolar, sempre considerando a natureza da 
instituição escolar, as relações que nela se estabelecem e as desigualdades que a 
permeiam, bem como apontando a necessidade de uma sociologia que dê conta das 
experiências que os sujeitos vivem nessas situações. 
  Assim, recorreu-se para a construção conceitual aqui empreendida, ao sociólogo 
François Dubet (1998 e 2003), cujas reflexões abrangem dois aspectos que se mostram 
relevantes para esta investigação: o primeiro, diz respeito às questões objetivas que 
levam a desigualdade social a se reificar na desigualdade escolar e, o segundo, diz 
respeito às questões subjetivas pelas quais os alunos vivenciam sua experiência escolar 
e recorrem a estratagemas para sobrevida em suas trajetórias escolares. 
  As reflexões de Dubet (2003), apresentadas no texto “Desigualdades 
Multiplicadas”, no qual o princípio da igualdade, ou pelo menos, o princípio de 
igualdade de direitos, de liberdade, de oportunidades e de desenvolver capacidades 
ressaltam que, se por um lado, as sociedades nacionais modernas reduziram as 
desigualdades, por outro lado, as associaram a um fenômeno externo (crise geral de um 
sistema, como na Rússia, por exemplo, ou crescimento populacional, como na China). 
Assim: 
 
 (...) Esta constatação gera por vezes uma versão generalizada segundo a qual 
a brutalidade do capitalismo fatalmente prevalece diante dos princípios 
igualitários das democracias ou diante das barreiras nacionais – e tudo se 
explica pela mundialização. Então, basta indignar-se, ou adotar uma estética 
da indignação, limitando-se a denunciar as desigualdades: a crítica do ‘horror 
econômico’ substitui a análise – e não sem obter um certo sucesso” (DUBET, 
2003, p.21). 
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  A postura de indignação frente às desigualdades e brutalidades do capitalismo não 
basta, segundo o autor, pois ignora dois fenômenos, um referente às variações nacionais 
de renda entre os 10% mais ricos e os 20% mais pobres e outro, relacionado ao fato de 
que a igualdade pode avançar para um mesmo grupo em alguns aspectos, como acesso à 
saúde e à educação e pode recuar em outros aspectos, como renda, condições de 
trabalho, seguridade. 
  Assim, entre os princípios igualitários e as desigualdades latentes que se podem 
deplorar há toda uma sociedade e um universo de atores sociais. Decorre então a 
necessidade de se analisar a desigualdade como um conjunto de processos sociais, de 
experiências coletivas: 
 
É preciso analisar, portanto, as desigualdades como um conjunto de 
processos sociais, de mecanismos e de experiências coletivas e 
individuais, o que não significa abdicar diante das desigualdades, pelo 
menos diante das desigualdades injustas. É necessário colocar-se esta 
questão já que os críticos mais radicais não toleram a desigualdade em 
geral, não é raro eles se acomodarem diante das desigualdades familiares 
originárias da ancianidade ou dos resultados escolares, por exemplo. 
Porque para a maioria de nós há desigualdades mais toleráveis que outras, 
a análise da desigualdade é indissociavelmente um problema de 
sociologia e um problema de política. É possível abordar este problema 
pelo ‘alto’, ou por ‘baixo’, partindo da experiência dos autores” (DUBET, 
2003, p.23) 
 
 
  O autor considera ainda, que o problema da desigualdade não é uma simples 
decorrência da organização do capitalismo globalizado e o coloca como um objeto 
sociológico e da filosofia política “(...) nesta área, a relação com valores e com a 
política está sempre à flor da pele
” (DUBET, 2003, p.23). 
  Logo, o autor traz à baila a questão da modernidade, cuja abordagem é feita pela 
análise da tradição sociológica que se desenvolveu por dois grandes eixos que não se 
contradizem, mas evidenciam uma tensão na imagem de sociedade que construíram, ao 
mesmo tempo democrática e capitalista. A modernidade apresenta, assim, segundo 
Dubet, uma dupla face: a da “igualdade democrática” e a da “desigualdades 
capitalistas”. 
  A face da igualdade democrática para Dubet se confirma, uma vez que as 
sociedades modernas estendem a todos o direito à igualdade, ao menos de 
oportunidades em termos jurídicos e normativos, aceitando a desigualdade desde que os 
indivíduos possam concorrer sob uma suposta igualdade de oportunidades. A face das 
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desigualdades capitalistas é debatida conforme as premissas de Marx, para quem as 
desigualdades de classe não são uma “herança”, mas um elemento estrutural da 
sociedade moderna. 
  O debate atual sobre as novas desigualdades sociais trouxe um novo olhar para a 
sociologia. Na sociologia da educação, o paradigma da reprodução que atribui às 
desigualdades sociais as responsabilidades pela desigualdade escolar não muda a visão 
da escola como uma “caixa-preta neutra”, que registra as desigualdades sociais. Logo, 
vários estudos passaram a ver a escola como um “agente da produção da desigualdade”. 
Assim, tal como na análise de Dubet, fica claro através da contextualização desse objeto 
de estudo e nos estudos sobre a escola no Brasil, que a oferta escolar não é igualitária, 
ela é de melhor qualidade quando destinada aos mais favorecidos e tal como aponta 
Lahire (1999), Dubet acrescenta: 
 
(...) toda uma micro-sociologia da educação mostrou que as interações 
escolares e as expectativas recíprocas dos professores e dos alunos 
desempenhavam um papel favorável em relação aos alunos provenientes 
das classes médias ou superiores. Diferentes ‘efeitos’ desiguais foram 
revelados: efeito classe, efeito estabelecimento, efeito professor. Assim, às 
desigualdades sociais a escola acrescenta suas próprias desigualdades. 
Enquanto se pensou durante muito tempo que uma oferta igual estava em 
condições de produzir a igualdade, percebemos que, não só ela é realmente 
igual, mas que sua própria igualdade pode também produzir efeitos 
desigualitários acrescentados aos que ela quer reduzir. Caímos assim 
insensivelmente numa política menos centrada na igualdade do que na 
eqüidade. 
(...) Desta forma, na área do sucesso escolar, é evidente que a parte do 
nascimento diminui, na medida em que, o aluno avança em seus estudos, 
enquanto que sua própria história escolar é cada vez mais determinante: 
seus resultados, sua idade, as formações escolhidas. (DUBET, 2003, pp.44-
45). 
 
  Logo, a escola e a educação, ora figuram como o espaço e o meio no quais as 
forças para diminuição da desigualdade atuam, ora atuam como instrumentos para 
marcar a desigualdade e a exclusão. Para Dubet, a escola não é mais uma simples “caixa 
preta” da sociedade desigual, nela operam os mecanismos de construção da 
desigualdade. 
   Tal como Dubet (2003b) escreveu em “A escola e a exclusão” há diferentes tipos 
de contextos que mudam o significado e designação do conceito exclusão. A abordagem 
sobre a relação da escola com a exclusão escolar e a exclusão social deve considerar a 




[image: alt] 
 
 
 
61
sociedade em que a escola se insere e, paradoxalmente, à medida que o raio de 
abrangência social da escola aumenta mais ela exclui:  
 
O tema, de fato, remete a toda uma série de problemas que é importante 
distinguir se quisermos ver a questão de um modo um pouco mais claro e não 
ceder à moda que busca explicar a exclusão por meio das idéias mais 
consolidadas sobre desigualdade das oportunidades escolares. Vários 
problemas serão aqui abordados. 
−  O primeiro deles é que o lugar da escola numa estrutura social perpassa 
os mecanismos de exclusão. É importante saber o que se refere à 
sociedade e o que se refere à escola. Ou seja, qual é o lugar da escola 
numa estrutura social que desenvolve processos de exclusão? 
−  O segundo tipo de problemas concerne à análise dos mecanismos 
propriamente escolares que engendram uma segmentação escolar 
determinante na formação dos percursos de exclusão. 
−  Pode-se, por fim, evocar as conseqüências dessa mutação sobre a 
natureza das próprias experiências escolares, a dos professores e a dos 
alunos (DUBET, 2003b, p.30) 
 
  Ainda no texto “A escola e a exclusão”, bem como no capítulo “A experiência 
social das desigualdades” do livro “As Desigualdades multiplicadas” encontram-se 
outros elementos para subsidiarem a pesquisa, aqui relatada, referentes ao que o autor 
denomina “experiência da exclusão – o sujeito ameaçado”. 
  Em sua teoria da subjetivação da exclusão Dubet afirma que os alunos vítimas 
da exclusão sentem-se destruídos por ela, que seria signo de sua própria 
“nulidade”.Tais situações de exclusão, segundo o autor, levam a alguns tipos de 
comportamento: 
1)  O retraimento
, que Dubet considera a forma mais silenciosa de exclusão, em que os 
alunos mal sucedidos descobrem que seu trabalho ou esforço não se paga e que não 
conseguem superar as dificuldades, razão pela qual desistem e se retraem na 
competição da escola meritocrática. Tais alunos podem se apegar a um ritualismo 
ou simplesmente se afastar do envolvimento escolar; 
 
2) O conflito
, outra resposta comportamental dos alunos em tal situação, como uma 
maneira de responder, com rebeldia, às formas estruturais do sistema. É o tipo de 
comportamento mais visível, sobre o qual vale salientar dois tipos de violência que 
se configuram na escola: uma em decorrência de crises sociais (como o tráfico e as 
gangues juvenis) e, outra, como: 
 
 (...) reações à violência da escola: agressões contra os professores, roubo de 
materiais. Inúmeros alunos sentem seus fracassos como atentados a sua dignidade, a 
sua honra, a sua “cara”. Como não podem explicar esse fracasso por meio de causas 
sociais são levados a sentirem-se como os responsáveis e os culpados escolhem 
atribuir essa exclusão escolar, sancionada nas salas de aula e nos estabelecimentos 
menos categorizados, aos próprios professores (DUBET, 2003 –B, p.41). 
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  Assim, o problema da exclusão não se restringe a sujeitos ameaçados. Não se trata 
de saber quem é o excluído, mas de conhecer os efeitos e processos de exclusão. A 
escola meritocrática postula uma suposta igualdade, o sistema meritocrático é cruel. 
Quanto mais favorecido o meio social do aluno, maior é a probabilidade dele ser um 
bom aluno. Sobre isso Dubet (2004) debate em “O que é uma escola justa?”,o modelo 
meritocrático de competição supostamente justa que desconsidera a injustiça social e o 
mérito nesses termos não é outra coisa senão a transformação da herança em mérito 
individual. 
Ao analisar a experiência de alunos do CM1 e CM2 (Cours Moyen 1º année et 2ª 
anée) do sistema francês de ensino (o equivalente no Brasil às 3ª e 4ª séries do ciclo I do 
ensino fundamental) – fase em que os alunos devem ter entre nove e onze anos de idade, 
em a “Sociologia da Experiência Escolar”, DUBET (1998) destaca que o papel do 
ensino elementar de primeiro grau na França (e, certamente, também aqui no Brasil) é 
prioritariamente o de conformação do comportamento das crianças às regras da escola, 
ou seja, pelo processo de socialização escolar subordinam-se as pulsões egoístas das 
crianças para uma conformação e inculcação de valores para a vida na escola e, por 
extensão, em sociedade. Além disso, na medida em que se avança nas etapas da vida 
escolar há um conjunto de processos de subjetivação da criança, por exemplo: “(...) a 
unidade do grupo infantil é ameaçada pela descoberta de afinidades eletivas, 
especialmente, pela afirmação das ‘verdadeiras’ amizades” (DUBET, 1998, p.8). Nesse 
processo de estabelecimento de grupos de pares, os jogos de zombaria e o ato de ser 
rechaçado pelo grupo são elementos importantes para a experiência da socialização e 
construção da subjetivação. As crianças/alunos tomam por elementar integrar-se ao 
grupo e constroem sua subjetividade por aquilo que outros decretam que ele é. A 
subjetivação emerge na forma de desvio em relação aos modelos de grupo. 
Assim, nessa etapa da escolaridade, a conformação de modelos e a inculcação de 
valores ocorrem também por mimese em relação ao professor, mesmo quando as 
crianças/alunos já percebem algumas das injustiças praticadas pelo professor-herói, tais 
como a preferência pelos “queridinhos” da classe, o estabelecimento de “bodes 
expiatórios”, a criação de estigmas e a percepção de que o poder do professor tem as 
suas limitações. 
Dubet (1998, p.5-8) ressalta que experiência escolar é marcada pelas tensões 
vividas pelos sujeitos – como alunos, crianças e filhos – entre tornar-se autônomo e 
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submeter-se, por inculcação, às regras sociais. Contudo, para os alunos oriundos de 
distintas classes sociais, tais tensões, em toda a trajetória escolar, são diferentemente 
marcadas: para os alunos pobres a tensão se manifesta sob a forma de violência e 
exclusão, já os alunos de classe média e alta vivem essa tensão sob a forma de stress. 
No sistema francês de ensino, segundo Dubet, o colégio (que no Brasil 
corresponde ao ciclo II do ensino fundamental) é momento marcante na definição do 
futuro da vida estudantil. Nessa etapa da escolaridade, a grande preocupação não é mais 
a socialização, a marca dessa fase para o aluno-adolescente é a subjetivação. O universo 
institucional é mais complexo, marcado por uma diversidade nas esferas de justiça e 
mérito, alimentando uma série de disputas cotidianas. A obediência espontânea do aluno 
é trocada por uma reciprocidade, os alunos percebem a escola como um sistema 
organizacional e buscam, nesse sistema de diferentes esferas de justiça, aliados e 
adversários entre os docentes e demais agentes educacionais. 
Se no ciclo I as determinações de pais e professores influenciam mais o 
comportamento dos alunos, no ciclo II, o trabalho escolar influencia menos os alunos-
adolescentes, que desejam marcar distância em relação aos adultos. A cultura 
adolescente se estabelece naquilo que Dubet chama de “crise dos colegiais” quando, “o 
tempo dos colegiais é dominado pelo declínio das evidências escolares”, em tal fase há 
“confusão na esfera de justiça” e, por exemplo, quando um professor vem a repreender 
um aluno em público, “quando a confusão das esferas de justiça toca o domínio do 
pessoal as reações são extremas.” (p.147). 
No ciclo II a exigência de reciprocidade para os alunos de tal fase Dubet aponta 
que a reciprocidade é base de uma socialização ideal. “A boa relação pedagógica é de 
natureza igualitária e supõem um respeito mútuo e um equilíbrio de sentimentos” 
[tradução livre] (DUBET & MATUCCELLI, 1996, p.146). A reciprocidade também 
figura como uma maneira de fugir dos conflitos, até mesmo porque, emerge nos alunos 
a percepção mais sutil da complexidade das relações sociais na escola. Logo os alunos 
percebem que os julgamentos são mais complexos, há diversificação dos atendimentos e 
das relações escolares, assim eles lançam mão de estratégias de sobrevivência escolar, 
constroem aliados, estigmatizam-se e constroem para personagens/ papéis para relação 
social. 
 A própria utilidade do diploma é distante e incerta. Ou seja, na escola de ensino 
fundamental II o sentido mesmo do trabalho escolar torna-se incerto e se no sistema 
francês de ensino o autor aponta que: “o sentimento da utilidade dos estudos, 
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notadamente entre as classes populares, não substitui à coesão e integração escolar” e 
ainda,  “a escola sofre até mesmo a concorrência da necessidade do trabalho” 
[tradução livre] (DUBET & MATUCCELLI, 1996, p.145), na sociedade brasileira com 
pobreza mais acentuada, sem um sistema de assistência efetivo e a rede estadual paulista 
de ensino, tão suscetível, tais problemas tomam maior vulto. Porém, a rentabilidade do 
diploma entre os estudantes é heterogênea, diferenciada e desigual de acordo com a 
camada social (DUBET & MATUCCELLI, 1996, pp.149-150). 
Em suma, os marcos conceituais que interessam à pesquisa aqui empreendida 
são os relacionados às desigualdades sociais que se apresentam nas escolas, bem como 
às desigualdades que escola produz; assim, as experiências escolares e construção da 
subjetividade dos sujeitos se fazem e se constrói a partir daquilo que lhe é dado 
objetivamente. O ciclo II, encarado como momento chave nas trajetórias escolares e de 
entreva no sistema educacional brasileiro, interessou na seleção teórica justamente 
encará-lo como mais complexo e indefinido para os alunos que o vivenciam e soma-se 
aqui a circunstância da rede estadual paulista marcada ela própria por indefinições na 
política educacional e precariedade de atenção para tal fase. 
 
____________________________ 
 
 
Estabelecidos os marcos conceituais, resta agora apresentar a pesquisa realizada, 
traçando o perfil das escolas e das trajetórias que alunos investigados percorrem em sua 
experiência escolar, por meio dos dados coletados – foco específico do Capítulo 3, a 
seguir. 
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CAPÍTULO 3 
 
A PESQUISA REALIZADA 
 
 
3.1. Retomada das questões norteadoras e definição dos eixos de 
análise 
 
  As questões que nortearam a pesquisa precisam ser recordadas agora para a 
compreensão dos encaminhamentos que se deu neste trabalho. 
Inicialmente se indagou: o fracasso/insucesso escolar aumentaria no Ciclo II do 
Ensino Fundamental em relação ao Ciclo I?  Ao recorrer para delimitar o tema do 
estudo aos dados do INEP, ao SAEB e às avaliações internacionais, tal indagação já 
poderia ser respondida, porém, isso em relação a todo o sistema, sem revelar as 
experiências dos sujeitos e não resolveria as questões que a complementavam: Quais 
circunstâncias têm levado, a cada caso de fracasso identificado nas escolas 
investigadas? Que perspectivas os alunos nessas circunstâncias expressam em relação à 
escola? Há mudanças em relação ao que esperavam no ciclo I do ensino fundamental? 
Para responder a tais questões optou-se por um trabalho de investigação cuja 
proposta consiste em ouvir os sujeitos que vivenciam trajetórias em declínio, os alunos 
em especial e, para complementar as considerações dos alunos, também foram ouvidos 
os professores e outros agentes escolares. 
Foi através de um Roteiro para Análise de Documentos (Anexo 1) que se 
trabalhou com os prontuários dos alunos, a fim de encontrar os sujeitos da pesquisa e, 
com tal instrumento, conseguiu-se traçar os tipos de trajetórias que os alunos percorriam 
entre os dois ciclos em que se organiza a rede escolar estadual paulista. Os sujeitos 
foram entrevistados com auxílio de instrumento específico construído (Anexo 2 – 
Roteiro de Entrevista com os alunos) que buscava respostas a indagações sobre as 
circunstâncias que teriam levado a cada situação de fracasso; quais as perspectivas dos 
alunos em relação à escola e a ocorrência de mudança nas relações dos alunos com as 
escolas do Ciclo I e do Ciclo II do Ensino Fundamental. Um Questionário (Anexo 3) foi 
construído para mapear as impressões dos alunos em relação à escola, aos colegas e aos 
professores. Além disso, alguns professores e outros agentes escolares das equipes 
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técnicas das duas escolas contribuíram para a pesquisa, concedendo depoimentos, 
também colhidos com o auxílio de um Roteiro (ANEXO-4). 
A decisão de escolher duas escolas com diferentes status, em diferentes 
contextos sociais foi uma reviravolta na pesquisa. Inicialmente pensava-se que tais 
alunos deveriam ter diferentes formas de vivenciar o fracasso escolar, de acordo com as 
questões objetivas observadas nas duas escolas (de forma mais violenta para os alunos 
de classes sociais economicamente menos favorecidas, nas periferias urbanas e de 
maneira mais estressante nas escolas centrais com alunos oriundos de classes 
economicamente mais favorecidas). No entanto, as questões objetivas encontradas nas 
duas escolas não se mostraram apenas diferentes, mostaram-se desiguais. Assim, através 
do roteiro de observação das escolas (Anexo 5), dados do SARESP (2005) e dados 
municipais (GUERRA, CAZZUNI & COELHO, 2007) iniciou-se a pesquisa de campo 
nas duas escolas. 
Neste capítulo apresentam-se os resultados da pesquisa de campo e, 
paulatinamente, são apresentadas as análises dos dados, organizados por eixos 
comparativos. As comparações entre as duas escolas são feitas por meio desses eixos de 
análise, a partir dos quais também são apresentados os resultados das entrevistas, 
separando-se assim, as considerações dos sujeitos sobre a escola, sobre eles próprios e 
sobre suas perspectivas para o futuro. Tais eixos são: 
 
•  Caracterização das escolas por suas marcas e situações objetivas (aspectos 
arquitetônicos, urbanos, infra-estrutura, organização do tempo e situação profissional do 
corpo docente); 
 
•  Tipos de Trajetórias identificadas por meio da análise dos prontuários dos alunos; 
 
•  As relações sociais em cada uma das unidades escolares nas perspectivas dos alunos e 
dos agentes escolares; 
 
•  Os significados que os alunos atribuem ao aprendizado e ao trabalho escolar; 
 
•  A auto-imagem e a representação de si (ou a construção subjetiva das oportunidades e 
condições oferecidas aos alunos); e, 
 
•  Perspectivas dos alunos para o futuro (sonhos possíveis e continuidade da trajetória 
escolar). 
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3.2. Contexto da pesquisa 
 
3.2.1. A inserção das escolas dentro da cidade: escolas públicas de 
status opostos – “escolas de conveniência” e “escolas em evidência”. 
 
  A pesquisa se desenvolve na cidade de Osasco, com população, hoje, de 677.312 
habitantes, dos quais, 561.686 em idade ativa e 359.438 economicamente ativos 
(53,1%), com uma taxa de desemprego em torno de 18,1% destes últimos. Tal cidade é 
marcada pelo movimento de desmonte da industrialização (GUERRA, CAZZUNI & 
COELHO, 2007. p. 43). 
O aspecto urbanístico da cidade é notadamente deteriorado, muito pichada, com 
trânsito intenso que se concentra em uma avenida que corta toda a cidade. O rio Tietê 
bem poluído, várias auto-estradas de grande fluxo e a linha férrea dificultam a ligação 
entre os bairros. Além disso, a falta de planejamento urbano faz tudo parecer distante. 
Os bairros, apesar de pequenos e divididos, são isolados e formam guetos. A mesma 
malha rodoferroviária, que trunca o trânsito inter-bairros, facilita o deslocamento da 
população para a capital, com a qual a cidade faz divisa, além de outras prósperas 
cidades vizinhas. A cidade, ambiguamente, se caracteriza por ser, para uns, “cidade 
dormitório” e para outros, “cidade de serviços, comércio, indústria e trabalho”, conta 
com um grande fluxo de pessoas; seus habitantes trabalham em municípios vizinhos, 
assim como a cidade recebe, por sua vez, trabalhadores de outras partes da metrópole 
para trabalhar. 
Com base na leitura do “Atlas da Exclusão Social do Município”, publicado pela 
Prefeitura Municipal, que utiliza o sistema Amartya Sen (onde o índice varia de zero a 
um, sendo o índice zero ou próximo de zero indicador de baixo índice de inclusão 
social) os seguintes dados da cidade merecem destaque: 
•  Índice de Pobreza de 0,492 (entre mediano e alto); 
•  Índice de Emprego Formal de 0,533 (entre mediano e baixo); 
•  Índice de Desigualdade Social de 0,924 (alto); 
•  Índice de Alfabetização 0,566 (entre mediano e baixo) 
•  Índice de Escolaridade no município de 0,346 (entre mediano e baixo); 
•  Índice de Violência entre 0,719 (entre mediano e alto); 
•  Índice de Juventude 0,941(alto, com grande número de jovens); 
•  Índice de Exclusão Social 0,671 (entre mediano e alto); 
•  O percentual da população que trabalhava na indústria caiu de 41% em 1985 para 
 24,6% em 2005; 
•  O setor de serviços ocupava 44,8% dos trabalhadores e subiu para 51,7% dos trabalhadores;  
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• 
O setor do comércio representava 11,1% dos trabalhadores em 1985 chegando a 21,1% em 
2005. (GUERRA, CAZZUNI & COLEHO, 2007. p.50. p.69-84.) 
 
No site da Diretoria de Ensino que engloba o município pode-se verificar que ele 
conta com 53 escolas estaduais e 48 escolas municipais, num total de 101 escolas 
públicas, além de 71 escolas privadas (das quais 02 são de cursos profissionalizantes, 02 
são ligadas um ao instituto municipal de ensino superior e 02 são de empresas privadas - 
um banco e uma fábrica de cosméticos que oferecem, cada um, cursos regulares de 
ensino fundamental e médio gratuitos aos filhos de funcionários e à comunidade). Nada 
na esfera federal. 
 O elevado número de escolas privadas, em um município densamente povoado, 
pode significar que a demanda por escola não é atendida pelo Estado, porém é 
importante frisar que, mais do que a demanda, a expectativa de qualidade das escolas 
públicas não vem sendo atendida pelo Estado – o que talvez explique o alto número de 
escolas particulares que se auto-proclamam “escolas de qualidade” – mantendo em 
destaque a lógica do mercado, em detrimento do direito à educação e à cidadania. 
Não bastasse a divisão entre escola pública e escola privada, verifica-se na 
cidade outra divisão: escola “de centro” e “de periferia”. As escolas públicas, 
localizadas em maior número na periferia são vítimas do abandono, porém são as mais 
próximas e, por isso mesmo, as mais convenientes (e muitas vezes, as únicas 
disponíveis) a uma parcela da população igualmente vitimada pela pobreza e pelo 
abandono dos poderes públicos – daí podermos denominá-las também “escolas de 
conveniência” para a população pobre. Apesar do abandono dos poderes públicos em 
relação às escolas públicas atinja a todas as escolas dessa natureza, as escolas em zonas 
mais centrais e mais nobres, parecem ser mais bem cuidadas e menos expostas a esse 
abandono, tornando-se, assim, escolas em evidência entre as públicas e se tornam opção 
para aqueles que querem investir na educação dos seus filhos, mas não podem pagar por 
esse serviço (apesar da fuga da classe média para as escolas privadas) – razão pela qual 
podermos denominá-las também, neste estudo “escolas em evidência”. 
Tendo em vista essa realidade, a pesquisa se desenvolveu em 02 escolas da 
mesma Diretoria de Ensino: uma escola localizada na periferia da cidade (a “escola de 
conveniência”) e outra localizada em bairro central, considerado um bairro nobre na 
cidade (a “escola em evidência”). 
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As trajetórias que os alunos percorrem desde a entrada no ensino fundamental 
até a sua sobrevivência, bem como o desenvolvimento de suas estratégias como 
estudantes dependem, principalmente, da escolha da escola e da orientação da demanda 
escolar. No caso das escolas da rede estadual paulista, organizadas em ciclos de 
aprendizagem e diferenciadas tacitamente por seus status juntos às comunidades e por 
seus prestígios junto aos órgãos administrativos percebe-se que as diferenças entre as 
escolas interferem diretamente nas trajetórias dos alunos. Assim, mesmo os alunos que 
apresentaram declínio em seus desempenhos e notas durante o ciclo II, vivenciam de 
forma diversa e até desigual tal insucesso, de acordo com as condições objetivas da 
escola. 
 
3.2.3. Comparando as escolas com base nos dados do SARESP/2005 
 
A consulta ao SARESP foi outro elemento importante para entender, tanto o 
“status” das escolas no contexto da Diretoria de Ensino, quanto à expectativa que a 
comunidade escolar, em especial, professores e alunos acabam por criar em relação à 
escola e suas características. 
  Os dados do SARESP parecem contar muito para o funcionamento das duas 
escolas. Nos Planos de Gestão das duas escolas existem tópicos específicos a respeito 
desses dados, pondo em destaque a situação do ensino e da aprendizagem nas duas 
unidades, entre as escolas estaduais do município. A esse respeito, cabe ressaltar que as 
escolas municipais da cidade não aderiram de maneira sistemática ao SARESP, em 
especial, não aderiram ao SARESP/2005. 
  Assim, os dados reunidos na Tabela 6, apresentada a seguir, informam o perfil 
de cada uma dessas duas escolas estaduais – a partir deste momento, denominadas: 
“Escola de Periferia” ou “de Conveniência” e “Escola Central” ou “em Evidência”: 
 
TABELA 6: Média de escores verdadeiros em Leitura e Matemática EF (escores 0-100) 
Escola de Periferia  Diretoria de Ensino  Escola de Centro 
 
Ano 
Matemática Leitura  Matemática Leitura Matemática Leitura 
5º 
35,2 56,2 41,1 60,9 41,2 62,4 
6º 
34,8 54,5 40,6 61,1 42,6 64,2 
7º 
32,4 54,5 35,5 56,8 37,6 61,6 
8º 
28,7 58,9 32,0 58,0 31,2 60,8 
Fonte: SARESP/ 2005. 
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Sobre tais desempenhos, vale destacar que: 
 
•  A Escola de Periferia ou “de conveniência” apresenta nas duas competências levantadas 
pelo SARESP – desempenho pouco abaixo que os da Diretoria de Ensino; 
 
•  A Escola Central ou “em evidência” revelam desempenho ligeiramente melhor em Leitura 
e desempenho em Matemática muito próximo aos da Diretoria de Ensino; 
 
•  Tanto em uma escola, quanto em outra e na Diretoria de Ensino, o desempenho em 
Matemática é significativamente pior do que o de Leitura. 
 
Os dados do SARESP permitem ainda fazer uma correspondência com a 
distribuição dos alunos nos diversos níveis de desempenho. Os níveis de desempenho 
variam conforme descrição a seguir: 
 
 nível abaixo de 1: considerado um desempenho fora das expectativas para tal etapa de ensino; 
 
níve1 1: os alunos estão em fase inicial de aquisição da competência esperada; 
 
nível 2: alunos estão em fase de construção, ou intermediária na aquisição da competência 
esperada (desempenho abaixo do esperado para a etapa da de ensino); 
 
nível 3: os alunos estão em fase avançada de aquisição da competência esperada; 
 
 nível 4: adquisição da competência pelos alunos (desempenho esperado para a etapa de ensino 
que estão); 
 
 nível 5: desempenhos avançados na construção do conhecimentos, acima do esperado para a 
etapa do ensino). 
 
 
 Assim como no SAEB isso significa, por exemplo, que os alunos abaixo do 
nível 1 não são bons leitores e que não desenvolveram habilidades de leitura exigidas 
para a escolarização na etapa em que estão. Para fins de comparação, supõe-se que os 
alunos que estão entre abaixo do nível 1 e o nível 2 estão em situação de fracasso 
escolar, estão aquém da expectativa da avaliação oficial e também aquém dos seus 
pares. Desse modo, o nível três é considerado neutro e o nível 4 e 5 refletem sujeitos 
que, dentro desse quadro diagnóstico, alcançaram sucesso escolar. 
A Tabela 7, a seguir, sintetiza dados relativos à distribuição dos alunos nos 
níveis de escala de desempenho em Matemática e Leitura no Ensino Fundamental de 
Ciclo II das duas escolas e da Diretoria de Ensino: 
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TABELA 7: Distribuição Percentual dos Alunos nos Níveis da Escala de Desempenho em 
Matemática e Leitura -Ensino Fundamental de Ciclo II. 
Escola de Centro Diretoria de Ensino Escola de Centro 
Abaixo Nível 1  Abaixo Nível 1 Abaixo Nível 1 
5º 5º 5º 6º 7º 8º 6º 7º 8º 6º 7º 8º 
Matemática: Matemática Matemática: 
20,0 17,2 14,0 10,9 29,6 38,8 18,6 37,7 37,1 34,0 54,5 60,0 
Leitura: Leitura: Leitura:
06,7 07,7 04,1 04,4 06,0 07,3 09,3 09,6 09,6 18,0 09,1 06,7 
Nível 1  Nível 1 Nível 1
Matemática: Matemática Matemática: 
46,7 35,4 36,7 12,0 31,8 38,8 16,1 36,0 39,4 30,0 29,5 33,3 
Leitura: Leitura: Leitura:
13,3 09,2 05,9 07,7 03,9 07,8 10,3 09,4 12,6 16,0 11,4 06,7 
Nível 2  Nível 2 Nível 2
Matemática: Matemática Matemática: 
06,7 17,8 20,4 45,4 14,6 15,5 39,6 12,1 17,2 34,0 11,5 06,7 
Leitura: Leitura: Leitura:
20,0 14,9 14,0 12,6 30,0 15,1 15,0 33,5 15,6 14,0 38,6 16,7 
Nível 3  Nível 3 Nível 3
Matemática: Matemática: Matemática: 
06,7 22,3 22,2 05,9 21,5 06,4 20,0 11,6 04,6 02,0 04,5 00,0 
Leitura: Leitura: Leitura:
40,0 38,6 46,2 42,6 34,8 34,2 36,5 33,3 34,4 34,2 31,8 40,0 
Nível 4  Nível 4 Nível 4
Matemática: Matemática Matemática: 
00,0 05,4 05,9 07,7 01,1 00,5 04,8 01,5 01,8 00,0 00,0 00,0 
Leitura: Leitura: Leitura:
20,0 24,0 24,9 28,4 14,6 32,4 24,1 08,5 26,7 18,0 06,8 30,0 
Nível 5  Nível 5 Nível 5
Matemática: Matemática Matemática: 
00,0 02,0 00,9 01,1 00,4 00,0 0,70 01,1 00,0 00,0 00,0 00,0 
Leitura: Leitura: Leitura:
00,0 05,5 05,0 04,4 10,7 03,2 04,9 05,7 01,2 00,0 02,3 00,0 
Fonte: SARESP/ 2005 
 
 
Cabe destacar desta tabela que: 
 
•  Em todos os anos do ciclo II na Escola de Periferia o índice de alunos abaixo do nível 
foi maior do que a média da Diretoria de Ensino e da Escola de Centro; 
 
•  Nas duas escolas, bem com em toda a Diretoria de Ensino, os números relativos aos 
alunos  abaixo do nível 1, que corresponderiam no SAEB ao nível muito crítico, 
aumentaram com o evoluir de cada ano no ciclo II do ensino fundamental; 
 
•  Na Escola de Periferia a maioria dos alunos se encontra durante todos os anos do Ciclo 
II abaixo do nível 1 em relação ao desempenho em Matemática – o que corresponderia 
no SAEB, a dizer que os alunos encontram-se nos níveis muito crítico e crítico. Em 
Leitura, a maior parte dos alunos encontra-se em níveis intermediários (entre os níveis 
2 e 4) considerados bons; 
 
•  Em toda a Diretoria de Ensino e na Escola de Centro, a maior parte dos alunos 
encontram-se nos níveis 1, 2 e 3, o que significa que eles estão em níveis críticos e 
medianos no desempenho em Matemática; 
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•  Em Leitura, os alunos nos três recortes (as duas escolas e a diretoria de ensino) 
apresentaram níveis de desempenho entre intermediário e bom; e, 
 
•  Na Escola de Centro a porcentagem de alunos de 5º e 6º anos do ciclo II que 
correspondem ao nível 5, ou seja, que estão acima da expectativa para a etapa em que se 
encontram, é maior do que em toda a Diretoria, o que não se configura nos dois últimos 
anos do ciclo II. De qualquer maneira, os números percentuais que indicam um bom 
nível de desempenho, entre os níveis 3 e 5, são melhores nessa escola do que em toda a 
Diretoria de Ensino, porém com oscilações nos dois últimos anos do ciclo. 
 
  O SARESP traz ainda informações sobre o nível sócio-econômico dos alunos, 
por meio de números percentuais em uma escala que inclui os níveis A, B, C, D e E, 
numa ordem decrescente em relação às condições de vida dos alunos e de suas famílias. 
Os melhores índices são representados na escala por A e a pior condição por E. 
A Tabela 8, a seguir, traz esses dados sócio-econômicos, distribuídos em 
números percentuais de cada escola pesquisada e de toda a Diretoria de Ensino, 
tornando possível estabelecer comparações. 
 
 TABELA 8: Distribuição Percentual por Estimativa do Nível Sócio Econômico das Escolas e da 
  Diretoria de Ensino no Ciclo II 
 
Escola de Periferia  Diretoria de Ensino  Escola de Centro 
A 
01,4 
B 
11,8 
C 
43,8 
D 
37,3 
E 
5,6 
 
A 
04,4
B 
24,5
C 
41,3
D 
26,7
E 
03,0
 
A
07,6 
B
30,9 
C
42,7 
D
17,3 
E
01,5 
 
Fonte: SARESP / 2005 
 
Por tais dados é possível perceber que: 
 
•  A Escola de Periferia tem alunos mais pobres do que a média dos alunos de toda a 
Diretoria de Ensino. Nessa escola concentram-se alunos entre os níveis C, D e E, que 
juntos são mais de 85% dos alunos do Ciclo II; 
 
•  Na Escola de Centro o número de alunos com nível sócio-econômico A e B é maior do que 
média da Diretoria de Ensino. A tendência nessa escola central é a de uma classe média 
com condições de vida minimamente confortável (o nível C para cima corresponde a 
81,2% dos alunos); 
 
•  Porém, assim como em toda a Diretoria, nas duas escolas, os alunos se concentram no nível 
sócio-econômico C – mediano; 
 
•  Os dados do SARESP indicam bem os dois tipos de escola em que se desenvolveu a 
pesquisa de campo e orientam a diferenciação entre uma Escola de Centro e uma Escola de 
Periferia. 
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Vale ressaltar aqui alguns aspectos que determinaram a escolha dessas duas 
escolas, bem como o cuidado no uso de dados externos sobre as escolas e o sistema de 
ensino. Hargreaves (2004) e Patto (1993), por exemplo, criticam a culpabilização dos 
alunos, das escolas e dos sistemas e, sobretudo, dos pobres por avaliações e pesquisas 
externas que, por “profecias auto-realizadoras”
2
, ou pelo próprio processo de criação de 
estigmas, reiteram a situação de fracasso escolar. 
Os dados apresentados até o momento permitem reafirmar o que Dubet (2003, 
2003b) aponta sobre “as desigualdades multiplicadas” e as injustiças das e nas escolas. 
Além da depauperação das escolas públicas estaduais foi possível perceber que, entre 
elas, existe uma discriminação ou “guetização” das escolas de regiões periféricas, que 
sofrem duplamente com o abandono dos poderes públicos, porque não dispõem de 
estratégias locais para superá-lo. 
Logo, um aluno do ciclo II de uma Escola Central de ensino fundamental e outro 
de uma Escola de Periferia que apresentassem trajetórias de declínio em relação ao 
Ciclo I, vivenciariam algumas semelhanças em suas trajetórias escolares, porém os 
alunos da Escola Central seriam menos marcados por insucessos no ciclo II, pois os 
alunos do centro têm em geral melhor oferta de estratégias para reverter o insucesso 
escolar e, sendo assim, é possível supor que tendem a vivenciar tal trajetória, mais como 
angústia do que como violência. O aluno de Escola da Periferia, ao contrário, traria mais 
marcas de insucesso desde o Ciclo I, por vivenciar uma situação de declínio na trajetória 
escolar mais como violência ou privação, do que como angústia. 
As comparações entre as duas escolas seguem nos próximos itens, por meio de 
eixos de análise considerando os aspectos arquitetônicos, urbanos, infra-estrutura, 
organização do tempo e situação profissional do corpo docente. 
 
 
 
 
 
2
 Processo pelo qual as expectativas de que algo vá ocorrer aumentam a possibilidade de sua ocorrência. 
Por exemplo: bons e maus alunos são inteiramente “fabricados” pelo professor e suas expectativas e 
previsões sobre os desempenhos escolares desses alunos. Ver a respeito, por exemplo: BRANDÃO, 
Zaia. 1985. A Escola em Questão: evasão e repetência no Brasil. Rio 
de Janeiro, Dois Pontos, 2º ed. Ou RIGHINI, Mariella. 1986. Ratos e Crianças. In: 
HARPER, Babette et al. 1986. Cuidado, Escola! Desigualdade, domesticação e algumas saídas. São 
Paulo: Brasiliense, p.68-69. 
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3.2.3. Uma Escola de Periferia 
 
O perfil da Escola de Periferia aqui apresentado foi elaborado com os dados 
coletados por meio do roteiro observação das escolas, de um diário no qual foram 
registradas as impressões pessoais do pesquisador, as conversas esporádicas com os 
diferentes agentes escolares, bem como por meio dos dados coletados com a análise dos 
documentos que a escola disponibilizou: Plano de Gestão/2007-2011 e o SARESP/2005 
-Resultados da Avaliação. 
A Escola de Periferia ou “Escola de Conveniência” foi fundada em 1977. Com 
30 anos de existência e aparência mal conservada insere-se num terreno amplo, porém 
mal aproveitado e pouco construído. A escola fica em uma rua bastante tranqüila, que 
serve apenas para o acesso à escola. Em uma das faces da escola, vizinha a uma “área 
livre” (termo usual no município para designar uma favela), há uma praça deteriorada, 
com muito mato, porém usada pelos moradores para conversar, jogar dominó e outros 
tipos de esportes. As calçadas da escola são tomadas por árvores, bancos, com 
calçamento irregular, o que obriga as crianças a andarem na rua – o que não representa 
problema, porque, como já foi salientado, a rua serve somente como acesso à escola e 
ligação com outra rua de pouco movimento. Em nenhum momento em que se esteve 
presente na entrada e na saída dos alunos a ronda escolar da Polícia Militar foi 
encontrada. 
Essa escola não é a única escola pública do bairro, o qual conta num raio de 
pouco mais de um quilômetro, com outras duas escolas estaduais próximas – uma de 
ensino fundamental de ciclo I e outra de ensino fundamental de ciclo II e ensino médio, 
além de uma escola municipal de Ciclo I, recém reformada e ampliada. Apesar disso os 
alunos investigados vêem dificuldades no deslocamento para essas escolas – mesmo 
entre bairros vizinhos, que caracterizam como “muito distante”. Mas essa Escola de 
Periferia não fica muito distante da Escola Central onde também se fez a pesquisa – 
cerca de 3,04 km de automóvel – passando por desvios necessários e seguindo os 
sentidos permitidos. Talvez a impressão de distância dos sujeitos se deva ao fato de que, 
para o deslocamento entre os bairros é necessário o esforço de percorrer ruas 
acidentadas, com escadarias, ruelas, becos, pontes que cortam pequenos riachos 
poluídos e outras “áreas livres”. Os professores e alunos que moram um pouco mais 
distante costumam “cortar caminho” andando e, às vezes, de carro, por dentro de um 
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grande cemitério, sem calçamento, sem árvores, com portões que permanecem abertos 
noite e dia na periferia da cidade. 
O bairro em que a escola se localiza não tem seu nome explicitado no Atlas de 
exclusão do município, porém é possível enquadrar sua localização como sendo na 
divisa de dois bairros que têm as seguintes características: 
 
•  Índice de Pobreza entre 0,0 e 0,30 (elevado) nos dois bairros, em um 0,331 e 0,003 no 
outro; 
•  Índice de Emprego Formal 0,0 e 0,40 (baixo emprego formal) nos dois bairros, em um 
0,101 e no outro 0,00; 
•  Índice de Desigualdade Social entre 0,0 e 0,70 (alto) nos dois bairros; 
•  Índice de Alfabetização 0,331 (baixo) em um bairro e a 0,528 (mediano) no outro bairro; 
•  Índice de Escolaridade 0,079 (baixo) em um bairro e 0,179 (mediano) no outro bairro; 
•  Índice de Violência entre 0,50 e 0,80 (mediano) nos dois barros, em um 0,630 e 0,685 no 
outro; 
•   Índice de Juventude entre 0,254 (mediano) em um bairro e 0,074(população jovem) no 
outro bairro; e, 
•  Índice de Exclusão Social entre 0,0 e 0,309 (elevada exclusão), em um 0,360 e, no outro, 
0,279 (o segundo pior da cidade). 
(GUERRA, CAZZUNI & COELHO, 2007. pp.69-
84.) 
 
Os indicadores caracterizam a localização da escola em uma região pobre, com 
população jovem, medianamente escolarizada, medianamente alfabetizada e com baixo 
índice de emprego formal. São bairros que têm índices sócio-econômicos piores do que 
os do município, com exceção dos índices de violência, de desigualdade e de juventude. 
No caso dessa escola, as características do bairro servem para caracterizar também as 
características do lugar em que os alunos moram, pois nessa escola os alunos 
investigados, assim como a maioria absoluta dos alunos da escola, moram próximos à 
escola. Numa “área livre” que cobre as duas margens de um pequeno riacho, indo do 
próprio leito às duas partes altas de cada lado do riacho. 
Segue agora a cada tópico alternadamente a caracterização da escola do centro 
da cidade que, pelos dados do SARESP e reputação no município e na diretoria de 
Ensino consta como uma “escola em evidência”, por ser uma boa escola, de um bairro 
nobre e central. 
 
3.2.4. Uma Escola de Bairro Central 
 
Através dos mesmos instrumentos de pesquisa para a observação de campo na 
Escola de Periferia e análise dos documentos que a escola disponibilizou, o Plano de 
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Gestão 2006/2009 e o SARESP/2005 – Resultados da Avaliação,  procedeu-se ao 
levantamento de dados para caracterização do perfil da Escola Central – que é chamada 
aqui também de “Escola em Evidência” para o enquadramento de seu status como 
escola pública considerada boa e para a caracterização do tipo de experiência escolar 
que tal unidade escolar proporciona aos alunos. 
A escola está localizada em um bairro central do município, vizinho da igreja 
matriz da cidade – a maior igreja católica da cidade. Na mesma quadra em que se 
localiza a escola há uma Escola Municipal de Educação Infantil e a Sede da Secretaria 
Municipal de Educação. No quarteirão de trás fica uma Policlínica (centro-ambulatorial) 
Municipal e, nas laterais, além da Igreja Matriz, há casas residenciais e um moderno 
prédio comercial em construção que será um centro empresarial. 
O prédio da escola é bem conservado, ela foi criada em janeiro/1969, mas o 
prédio só foi instalado em janeiro/1976. É bem pintado, os muros externos são alugados 
para publicidade e internamente ela é rodeada de altas árvores, mas o que mais 
impressiona na arquitetura são os muros bem altos que ainda têm sobre eles outdoors. 
A escola é bem trancada. É difícil ter acesso a ela. Entrar na escola com carro só 
é possível para professores que têm a chave do cadeado. O acesso aos alunos só é aberto 
por dentro, além disso, as frestas do portão são tampadas por chapas de lata, é 
impossível até mesmo espiar dentro da escola, o acesso de pedestres à Secretaria só é 
igualmente aberto por dentro e funciona no período da manhã, das 10h ao meio dia, no 
período da tarde, das 14h às 16h e, à noite, das 18h às 20h. 
O bairro em que a escola se localiza aparece no Atlas de exclusão do município, 
acompanhado das seguintes características: 
 
•  Índice de Pobreza de 0,95 (menor quantidade de pobres); 
•  Índice de Emprego Formal de 0,658 (maior que dos outros bairros); 
•  Índice de Desigualdade Social entre 0,958 (alto); 
•  Índice de Alfabetização 0,876 (alto); 
•  Índice de Escolaridade 0,623 (entre mediano e alto); 
•  Índice de Violência entre 0,651(baixo); 
•   Índice de Juventude entre 0,657 (medianamente jovens); 
•  Índice de Exclusão Social entre 0,779 (baixa exclusão), (GUERRA, CAZZUNI & 
COLEHO, 2007. p.69-84.). 
 
Os indicadores caracterizam a localização da escola em uma região rica em 
relação ao município, que abriga população adulta, com bom nível de escolarização e 
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elevado índice de emprego formal. O bairro tem índices sócio-econômicos melhores que 
o município. No caso dessa escola, as características do bairro não servem para 
caracterizar o lugar em que os alunos moram, pois nessa escola os alunos investigados 
não moram no bairro e são, em grande parte, oriundos da periferia ou vêm até mesmo de 
outras cidades da região. 
Uma professora readaptada na biblioteca, ao saber da pesquisa, fez o seguinte 
levantamento com os prontuários dos alunos que passaram pelo intervalo naquele dia: 
 
“ (...) dentre os vinte e cinco alunos que foram atendidos, seis eram 
alunos que moravam no bairro da escola e 19 alunos vieram de outros 
bairros, entre ele, cinco vieram de outros municípios, quatro da capital” 
(Anotações Diário de Campo – 20/03/2007). 
 
 
  A pesquisa não se aprofundou para confirmar se essa tendência era geral ou se 
ela era localizada somente entre os usuários da biblioteca naquela oportunidade, mas 
isso foi recorrente na conversa com os alunos, professores e outros agentes da escola. 
 
3.2.5 - Infra-estrutura, aspectos arquitetônicos, tamanho e organização 
do tempo na Escola de Periferia 
 
Por meio do roteiro de visita e observações do campo de pesquisa fez-se uma 
análise da arquitetura e infra-estrutura da escola. 
Terreno bastante amplo, mas não aproveitado. A Estrutura física da escola é 
pequena: são dois blocos ligados por um pátio central coberto de telhas de amianto. A 
ala esquerda inclui 09 salas (08 salas de aula e um laboratório de informática que 
também funciona como sala de vídeo). Na ala direita encontram-se dois banheiros para 
alunos (um masculino e outro feminino) e outros dois banheiros para funcionários (um 
masculino e um feminino) que permanecem trancados. Essa ala conta ainda com a Sala 
da Secretaria (pequena) e da Coordenação, que não passa de um hall de entrada com 
duas escrivaninhas e dois armários. A Sala da Direção também pequena e é separada 
das outras partes por uma porta. Uma parte que chama a atenção na Escola de Periferia 
é a Sala dos Professores, que não passa de um corredor de dois metros de largura por 
quatro metros e oitenta centímetros de profundidade e que dá diretamente para o pátio. 
A disposição da Sala dos Professores não permite que eles descansem na hora do 
intervalo – ela é pequena, a ponto de não caberem cadeiras para que todos se sentem e 
os armários são igualmente pequenos. Os alunos ficam batendo na porta pedindo para 
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conversar com algum professor, além de todo o barulho do pátio refletir diretamente na 
sala. Mesmo com calor, a sala precisa ficar fechada – “para evitar que os alunos 
entrem”, segundo um dos professores. Os coordenadores fazem as reuniões pedagógicas 
na Sala de Vídeo, que também é Sala de Informática ou, eventualmente, as reuniões 
acontecem em uma sala que esteja disponível. 
As paredes externas da escola ostentam pichações, assim como as paredes 
internas, mas elas não predominam. A escola conta, na entrada, com um mural feito por 
meio de uma releitura de um quadro de Tarsila do Amaral. 
Não há Biblioteca na escola, mas existe, ao lado da Sala do Professores, uma 
sala do mesmo tamanho com vários armários repletos de livros, desorganizados e com 
livros inclusive pelo chão – mais um “depósito de livros” do que uma Biblioteca. A 
escola não dispõe de uma pessoa para trabalhar como bibliotecário, mas durante o 
intervalo, alguns livros são distribuídos aleatoriamente por uma funcionária (professora 
readaptada). Só os professores têm acesso à biblioteca e levam os livros para a sala de 
aula. 
 A cozinha da escola ocupa boa parte da ala direita da escola, entre os banheiros 
femininos e masculinos dos alunos. Lá se prepara a merenda da escola, que é de boa 
qualidade e variada, incluindo: café da manhã, almoço e café da tarde, sempre fartos. A 
comida é servida no pátio em um balcão térmico, no qual os alunos se servem com 
auxilio das professoras. No começo da pesquisa não havia um refeitório separado, 
porém se construiu, no recesso de julho de 2007, uma parede dividindo o pátio, 
formando assim um refeitório. Mas tal obra não está concluída, falta rebocar as paredes, 
pintar e fazer instalações elétricas e outros acabamentos que a preservem mais do 
restante do pátio e a mantenha arejada. 
A quadra esportiva encontra-se de forma destacada do restante da arquitetura 
escola. É necessário sair ao ar livre para acessá-la. Ela é coberta, mas a arquibancada 
não, assim como não há paredes. Só existe a cobertura amparada em pilares que, 
estranhamente, localizam-se na área do campo de futsal e de basquete. Esse aspecto de 
coisa permanentemente improvisada também pode ser constatado na Casa da Zeladoria 
– velha e mal conservada. 
A escola não é grande e apresenta os seguintes números, segundo os dados do 
Plano de Gestão: 244 alunos; 38 professores, entre PEB I e PEB II, dos quais são 12 
efetivos (9 PEB I e 3 PEB II) e 26 apresentam outras condições. Atualmente há 09 salas 
de aula sendo ocupadas. 
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   A organização do tempo na Escola de Periferia se configura da seguinte forma: 
a escola funciona em período integral. Pela manhã, as aulas são do currículo básico, da 
base nacional comum e diversificada (prevista na LDBEN). Pela tarde, se ministram 
aulas de “oficinas curriculares” com atividades de Linguagem e de Matemática, 
atividades artísticas, atividades esportivas e motoras e atividades de participação social 
(previstas no Projeto para Escolas de Tempo Integral). No período da manhã, não há 
muita circulação de alunos fora da sala, nem muitos ruídos. Já no período da tarde a 
escola torna-se mais ruidosa. São três intervalos durante o dia: um de 1 hora e 30 
minutos ao meio–dia, um no período da manhã e outro à tarde, ambos de 20 minutos. 
Os alunos chegam à escola às 7h30min e saem às 16h30min. A escola não trabalha há 
mais de cinco anos com período noturno. 
 
3.2.6. A situação profissional do corpo docente da escola de periferia 
 
A impressão de improvisação que se depreende da observação da arquitetura 
escola é correlata à situação de instabilidade profissional relativa do corpo docente: 
apesar dos docentes estarem na escola, em sua maioria, por mais de três anos, a escola 
não se caracteriza como uma “escola de passagem” para os recém ingressos no quadro 
da magistério da rede de ensino estadual paulista – por sua peculiaridade a Escola de 
Periferia mostra-se mais conveniente para professores não efetivos. 
Essa situação profissional do corpo docente caracteriza a escola. A estabilidade 
no trabalho e envolvimento com a unidade escolar e o tempo de atuação naquela 
instituição escolar são elementos que interessam para traçar o perfil da escola e seu 
enquadramento no contexto da comunidade e da cidade. 
Não foram encontrados documentos que registrassem, especificamente, o 
movimento de docentes naquela instituição de ensino, mas entre os professores com os 
quais se fez contato na pesquisa de campo, perguntava-se sempre há quanto tempo 
lecionavam lá e se muitos colegas logo saíam da escola, ao que respondiam, de modo 
geral, como foi dito pela Professora de Ciências, que são os professores das oficinas os 
que mais desistem. Contudo não foi possível caracterizar a escola como uma escola em 
que os profissionais passam em busca de uma “escola de centro”. Não havia 
documentos que registrassem a passagem de professores recém efetivos por lá, 
tampouco a memória das pessoas da escola mostrou-se confiável. Cada um apontou um 
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aspecto diferente sobre essa situação. Trata-se, pois de uma “escola de bairro de 
periferia” que convém a professores não efetivos, mas que lecionam há muito tempo – 
como mostram os tipos de situações funcionais detectados: 
 
1)  Professores recém chegados (entre 2006 e 2007). 
São 06 professores: 01 professora de Educação Artística na situação de OFA 
(Ocupação de Função Atividade), que trabalha no período matutino ministrando 
parte do componente curricular que faz parte da base nacional comum e 
diversificada em todas as turmas dos dois ciclos; 02 professoras eventuais com 
formação em Pedagogia; 01 professora OFA de Biologia que trabalha apenas no 
período vespertino ministrando atividades de participação social com a Oficina de 
Saúde e Qualidade de Vida; 01 professor OFA com formação em Psicologia que 
ministra atividades de Linguagem e de Matemática na Oficina de Informática 
educacional e 01 professora efetiva de Educação Física que ministra aulas para o 
Ciclo II no período matutino; 
 
2)   Professores com mais de cinco anos “de casa”. 
Os outros 32 professores estão na escola há mais de cinco anos, ou como no caso da 
diretora e da professora de Ciências, que estão há menos de cinco anos na escola, 
mas já haviam lecionado nessa escola antes; 
 
3)  São 24 professores não efetivos. 
Desses, 15 atuam no ciclo II e 09 no ciclo I, que conta com duas professoras 
eventuais, que eventualmente cobrem faltas dos professores no Ciclo II. Nessa 
escola não faltam aulas, apesar de pequena, por funcionar em período integral, para 
professores não efetivos; 
 
4)  Professores efetivos de educação básica para o Ciclo II. 
São 03 profissionais nessa condição: uma ocupa o cargo de vice-direção com 
bacharelado em Geografia, outro o da coordenação com bacharelado em Educação 
Física e a terceira, uma professora recém efetivada, em Educação Física; 
 
5)  Professores efetivos de educação básica no Ciclo I. 
São 09 no total, com duas professoras com formadas pelo PEC/Formação 
Universitária (Programa de Educação Continuada para formação universitária de 
professores em exercício) e as outras com licenciatura em Pedagogia. 
 
 
   No município apenas duas escolas estaduais de ciclo I não foram 
municipalizadas: a Escola de Periferia investigada nesta pesquisa e uma escola de um 
bairro vizinho, que funciona em três períodos e que passou a oferecer, há quatro anos, 
progressivamente, a formação para o Ciclo II e o Ensino de Jovens e Adultos no período 
noturno. Assim, a Escola de Periferia aqui em estudo enquadra-se também como um 
refúgio dos professores de Educação Básica de nível 1 (PEB-I), da rede estadual de 
ensino no Ensino Fundamental de Ciclo I. 
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 3.2.7. Infra-estrutura, aspectos arquitetônicos, tamanho e organização 
do tempo da Escola Central. 
 
Por meio dos dados coletados com o Roteiro de visita foi possível realizar uma 
análise da arquitetura e infra-estrutura da Escola Central. A escola é grande e apresenta 
os seguintes números, segundo os dados do Plano de Gestão de 2006/2009: a escola 
conta com 1880 alunos e 70 professores PEB II, dos quais 46 são efetivos e 24 
apresentam outras condições funcionais, 20 são OFA e 06 são eventuais. 
Sua arquitetura é composta por dois blocos, um deles inclui três alas: a ala 
direita abriga a Secretaria ampla, Laboratório de Ciências, Química, Física e Biologia; a 
ala esquerda – interna abriga Sala de Vídeos e Sala de Informática com dez 
computadores; a ala esquerda externa abriga três banheiros, um para funcionários e 
outros dois para alunos (um feminino e outro masculino). A ala-central abriga cozinha e 
depósitos, Sala de Material de Educação Física e da Fanfarra. A Sala dos Professores é 
bastante ampla e separada em duas partes, uma com sofá, mesa geladeira, micro-ondas e 
televisão; na outra ficam os armários para os professores, uma grande mesa para 
reunião, quadro de avisos e cartazes. O outro bloco abriga a “ala pedagógica” 
constituída por 16 salas de aula, uma Inspetoria e dois banheiros para os alunos (um 
feminino e outro masculino). 
Os blocos são ligados por um pátio coberto por concreto armado e trechos com 
telhas de amianto, que conta, de um lado, com o balcão onde é servida a merenda e, do 
outro lado, com uma Lanchonete. A escola conta com duas Quadras Esportivas, uma 
delas coberta, mas que não são utilizadas, o que gera muito protesto entre os alunos e, 
segundo os próprios agentes escolares, professores e funcionários, há um “mistério” 
sobre o não uso da quadra. Há também a Casa da Zeladora ao alto da escola, 
aparentemente bem conservada. 
A escola funciona em três turnos: 
 
•  O matutino com três turmas no quinto ano, duas turmas do sexto-ano, uma turma do sétimo 
ano e duas turmas no oitavo ano. O Ensino Médio desse turno conta com quatro turmas do 
primeiro ano, duas do segundo ano e uma do terceiro ano. O período matutino começa às 7 
horas e vai até o meio-dia; 
 
•  O vespertino com cinco turmas do quinto ano, quatro turmas do sexto ano, cinco turmas do 
sétimo ano, e seis turmas do oitavo ano começa às 13horas e vai até às 18h20min, contudo, 
alguns alunos do quinto e sexto ano saem antes, às 17h30min, enquanto outros dos seus 
colegas do mesmo ano são encaminhados para aulas de reforço; 
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•  No período noturno a escola conta com uma turma do oitavo ano do Ensino Fundamental e 
com três turmas do primeiro ano, cinco turmas do segundo ano e turmas do terceiro ano do 
Ensino Médio. O período vespertino funciona das 19h até às 23h. 
 
 
3.2.8. A situação profissional do corpo docente da Escola Central 
 
A situação profissional do corpo docente caracteriza a escola pela estabilidade 
no trabalho, envolvimento com a unidade escolar e um bom tempo de atuação na 
instituição escolar. Esses são elementos que permitem traçar o perfil da escola e seu 
enquadramento no contexto da comunidade e da cidade. Não havia documentos que 
registrassem, especificamente, o movimento de docentes também nessa instituição de 
ensino. No entanto, os dados disponíveis permitem caracterizar os seguintes tipos de 
situação dos docentes: 
 
•  São 46 professores efetivos. Apenas duas professoras entre as inquiridas chegaram 
recentemente na escola, uma de História, que chegou em 2005 e uma de Educação Física, 
também em 2005; 
 
•  São 24 OFAS (professores com Ocupação de Função Atividade); 
 
•  Entre os OFAS apenas quatro são recém chegados e trabalham como eventuais, ou estavam 
cobrindo licença de outros professores; 
 
•  Afastamento de dois professores readaptados, uma afastada junto à Diretoria de Ensino e 
duas afastadas por licença saúde. 
 
Uma observação aqui se faz necessária: ressalva-se que o primeiro, o segundo e o 
quarto aspectos foram levantados por meio do “Plano de Gestão da Escola” e o terceiro 
diz respeito aos docentes que trabalham no período vespertino. 
A situação profissional dessa Escola Central é bem diferente da Escola de Periferia. 
A escola de localização central e de maior evidência, aparentemente mais preservada, 
tem uma composição do quadro docente com professores mais experientes e situação 
profissional mais estável, a maior parte são efetivos e mesmo os OFAS atuam já há 
bastante tempo na rede. A escola também é “de evidência”, ou seja, os professores 
desejam fazer parte de sua equipe e, dificilmente, dela saem. 
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3.3. A visão dos alunos sobre os aspectos arquitetônicos, urbanos, 
infra-estrutura e de organização do tempo das Escolas Central e de 
Periferia. 
 
  Ao final da descrição física das escolas, do estudo da sua organização e relação 
com o funcionamento de seu trabalho pedagógico, cabe agora explicitar a forma como 
os alunos encaram tais aspectos nas escolas em que estudam. 
  Segue de início a Tabela 9, organizada a partir das repostas ao questionário 
(Anexo 3) aplicado aos alunos das duas escolas, cujos dados possibilitam mapear as 
impressões que têm os alunos em relação ao prédio escolar e ao funcionamento da 
escola. 
 
 
TABELA 9: Impressões dos alunos sobre o prédio das 
escolas 
 
Impressões  No. Alunos / Escolas 
 Escola de periferia  Escola de Centro 
Grande 
05 07 
Bonita 
01 04 
Feia 
04 03 
Barulhenta 
05 08 
Limpa 
02 05 
Suja 
03 03 
Rigorosa 
01 03 
Bagunçada 
02 02 
Não responderam 
01 01 
Total 
24 39 
Observação: O total não se refere ao número de respondentes (14), mas 
ao número de vezes que cada característica foi mencionada. 
 
 
O exame dos dados reunidos na Tabela 9 permite observar que: 
 
•  As duas escolas são consideradas “grandes” pelos alunos, aspecto mais citado na Escola 
de Periferia (juntamente com o barulho) e o segundo mais na Escola de Centro; 
 
•  Na Escola de Periferia os outros dois aspectos mais citados remetem a “uma escola feia 
e barulhenta”; 
 
•  Em relação à Escola de Centro outros aspectos são citados: um remete a “uma escola 
bonita” (quatro vezes); o outro, a “uma escola limpa” (cinco vezes), mas o aspecto mais 
destacado como negativo, foi o “barulho”; 
 
•  O “rigor” configura-se como um aspecto que caracteriza Escola de Centro (citado três 
vezes), assim como seu inverso – a “bagunça” (também citada duas vezes); 
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•  Inversamente, na Escola de Periferia a “bagunça” é citada por duas vezes e o “rigor” 
apenas um; 
 
•  A “limpeza” não é consenso na Escola de Periferia, ela é por duas vezes citada como 
“limpa” e três vezes citada como “suja”. 
 
  Contudo na fala dos alunos durante as entrevistas eles fazem julgamentos mais 
contundentes sobre as questões objetivas estruturais do funcionamento da escola, 
organização e arquitetura de cada uma das escolas como se pode perceber nos dois 
próximos itens. 
 
3.3.1. A visão dos alunos sobre aspectos arquitetônicos, urbanos, de 
infra-estrutura e de organização do tempo na Escola de Periferia 
 
  O Aluno BS (Perfil 4: Turma 2 – EP) da escola de periferia (ver Anexo 6), 
lamenta o descaso com o prédio e a falta de aproveitamento do terreno da escola, 
destacando que: 
 
Dava para fazer um escolão, mais umas duas quadras, piscina, fechar esse 
pátio, venta muito, tem muito cocô de pombo é um fedor (risos).  
 
O problema destacado pelo aluno (dos “cocôs de pombo”) no momento da 
pesquisa mobiliza os alunos, que tentavam, juntamente com o coordenador, fazer 
armadilhas com fios de nylon para espantá-los. 
  O aluno GS (Perfil 7: Turma 2 EP – ver Anexo 6), cujo depoimento tem um tom 
mais crítico do que os dos colegas, ao falar do caráter arquitetônico e do funcionamento 
da escola, a compara com outras em que já estudou: 
 
Eu estudei aqui e no “L”, mas o ensino aqui não é muito bom não, tem alguns 
professores que não ensinam bem não. De 1ª a 4ª, eu estudei no “I G”, lá os 
professores são melhores do que os daqui, na 2ª tive uma professora a AN, eu 
aprendi com ela a ler, mas quando eu entrei na escola eu já sabia ler, eu 
melhorei com ela. Lá, tive os meus melhores amigos, aqui também eu tenho 
bons amigos, os melhores. Lá o “ensinamento” é super-bom, lá é uma escola 
higiênica e bonita, aqui é só sujeira e cocô de pombo, aqui temos problemas de 
higiene, os banheiros fedem muito, é muito mato, pombo, rato, piolho. (GS: 
Perfil 7: Turma 2 – EP) 
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  O aluno critica o zelo e funcionamento da escola relacionado com o trabalho 
pedagógico e à atuação dos professores. As principais críticas desse aluno são sobre a 
organização do período integral na escola: 
 
Aí o “período” aqui, é muita desvantagem. Você vê: mais da metade do dia 
sem fazer nada, trancado aqui na escola. A gente fica com muito sono, fica 
dormindo na sala, os professores nem passam alguma atividade para a gente 
perder o sono, para despertar, nada. Os professores passam só lição para 
gente fazer à tarde, sendo que a tarde é oficina. Nós deveríamos fazer outro 
tipo de coisa, não só escrever. Eles nem passa correto, a gente fica com muito 
sono só escrever. A gente fica das 7h às 4h (16h) na escola. Eles deveriam dar 
exercício, teatro, que nem a gente está fazendo agora. Se mexer mais, coisas de 
música. A gente fica o dia escrevendo, tem dia que a gente nem escreve porque 
fica morrendo de sono dentro da sala, a sala é um inferno, é quente, bate 
sol.(...) Um lixo (...) O período, a higiene, o banheiro é super-nojento (...) aqui 
é só sujeira e cocô de pombo, aqui temos problemas de higiene, os banheiros 
fedem muito, é muito mato, pombo, rato, piolho. (GS: Perfil 7: Turma 2 – EP). 
 
 
  O ócio destacado pelo aluno, que o relaciona diretamente com a organização da 
escola, pode ser percebido na dinâmica da sala, apática à vida escolar e naquilo que 
todos destacaram como o que mais dificulta os estudos: “a preguiça”. 
  O depoimento da professora de História demonstra que também é perceptível a 
ela que a organização e falta de dinamismo na escola são empecilhos ao bom 
aproveitamento da experiência escolar: 
 
Em relação a um todo, tanto que o ano passado, eu falei para o 
coordenador que a gente precisa sair, tirar eles do buraco. A gente fica 
se preocupando com esses projetos que vem da DE, sem pé nem cabeça 
e não tem nenhuma excursão para nenhum lugar esse ano. O ano 
passado, deixa eu contar para você. Eles foram lá no Memorial da 
América Latina. Os professores até ficaram com medo de os levar:  
“Nossa como eles vão se comportar lá?” Foram elogiados! Se 
comportaram muito bem, uma belezinha. 
(VH – Professora de 
História – EP) 
 
  No trecho apresentado, ao usar o termo “a gente precisa tirar eles do buraco”, a 
professora fez menção ao problema da “guetização” desses alunos, ao fato de que 
poucos têm autonomia para circular pela cidade – situação piorada com o Projeto de 
Período Integral que os confinou, diariamente, numa escola deteriorada. Nessas 
condições, o tédio e a preguiça marcam o trabalho escolar que, aos poucos, perde o seu 
sentido próprio e as condições necessárias para efetivação do ensino e da aprendizagem. 
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3.3.2. A visão dos alunos sobre aspectos arquitetônicos, urbanos, infra-
estrutura e organização do tempo na Escola Central 
 
  Na Escola Central os alunos também criticaram a organização da escola, porém, 
relacionaram os problemas, com a limpeza, por exemplo, muito mais ao comportamento 
dos alunos e menos à organização da escola. Destacamos então o depoimento de GB 
(Perfil 17: Turma 2 – EC – Escola Central): 
 
Achei estranho, cheia de grade, parece uma prisão, muito cheia, todo 
mundo se esbarrando (....) muita briga, bomba e a sujeira, não adianta 
colocar lixo, você vê as tias tão varrendo, depois ele chutam o latão, 
põe bomba, joga papel no chão vira um regaço. Na casa deles fazem 
isso também? 
 
  Os alunos foram indagados sobre a primeira impressão que tiveram da escola 
quando a conheceram, eles também relacionaram as diferenças em relação à Escola de 
Ciclo I. A esse respeito merecem destaque as seguintes manifestações dos alunos: 
 
Mudou também, os intervalos, tinha menos professores, menos alunos, 
antes era um ou dois, agora oito.
 (AL- Perfil 1 – Turma 2-EC); 
 
 (...) aqui os professores pegam um pouco... Não, não pegam no pé, 
mas também eles não dão sopa.
 (AD - Perfil 3 - Turma 2-EC ); 
 
É o ensino daqui é melhor, as outras escolas estão mais detonadas. (...) 
Eu gostei, achei a escola legal, grande. (...) A escola era muito 
movimentada, parece que tinha mais gente do que tem agora.
 (HG: 
Perfil 20 -
 Turma 2-EC.); 
 
 (...) aqui quando cheguei achei legal, tinha minha irmã. No começo eu 
ficava com medo dos professores. Eu cheguei um pouco atrasado e os 
professores foram entrando e se apresentando, mas depois foi legal. 
(GL
: Perfil 16 – Turma 2 – EC.); 
 
Eu gosto muito do ensino daqui, os professores são muito responsáveis 
e dedicados ao trabalho deles. Eles explicam de novo, quando você não 
entendeu. E os professores são mais rigorosos. (JAS: Perfil 25 – 
Turma 2 – EC.) 
 
Os funcionários e os professores são educados. Tem biblioteca. O pátio 
é grande. A escola é limpa. Os professores são bons, explicam bem. 
Entrevistador: E o que de pior você aponta? O que você não gosta (de 
Ciclo II – 5ºa 8º ano)? 
 
Olha, não tem quadra. Tem, mas não funciona. Às vezes, o diretor é 
muito chato, você quer explicar, mas ele não tá nem aí. Eles vêm põe a 
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culpa em alguém e não tão nem aí. Sempre o professor tem razão. 
(RM: Perfil 32 – Turma 2 – EC). 
 
  Percebe-se na fala dos alunos que a experiência escolar se estabelece 
normalmente. A transição do Ciclo I para o Ciclo II foi marcada por um estranhamento 
inicial que, aos poucos, foi se diluindo. As condições do prédio da escola, seu tamanho 
e limpeza são citados pelos alunos, mas nem sempre levantados como aspectos 
positivos – a limpeza seria, para uns, satisfatória, para outros não; já o tamanho, por ser 
grande, foi encarado com “legal” pela maioria dos alunos, enquanto em outros causou 
medo ou estranheza. 
Os alunos também falam do rigor dos professores. Há quase um consenso entre 
os alunos em considerar essa a qualidade principal dos docentes. Em especial, eles 
valorizam aquele professor que “pega no pé”, ou que é “rigoroso”. 
  A Biblioteca dessa escola é muito movimentada e tal trabalho gerou até uma 
situação curiosa, como podemos checar em trecho de uma das entrevistas realizadas, 
transcrito a seguir: 
 
Entrevistador: Já cabularam aula? 
EL: Na aula de leitura, eu vinha sempre para a Biblioteca. 
Entrevistador: Na aula de leitura você vinha para Biblioteca ler escondida? 
EL: É claro... eu vinha sim. (EL: Perfil 11 –
 Turma 2 – EC). 
 
 
  Tal situação inusitada ilustra a possibilidade que os alunos da escola central têm 
de lançar mão de estratégias escolares construídas por eles, por conta justamente de 
situações objetivas existentes na unidade escolar, como, por exemplo, a organização e 
disponibilidade da Biblioteca. 
A preguiça também foi apontada pelos alunos como dificuldade para sua 
aplicação e envolvimento com os estudos. Porém, para a esses alunos, num ambiente 
em que o espaço está preparado e organizado adequadamente para os estudos, a 
possibilidade de aprendizado, mesmo que não guiada pelo professor ou planejada pela 
escola é possível. 
  No item a seguir são apresentados os tipos de trajetórias que os alunos percorrem 
nas duas escolas, bem como a visão deles sobre suas próprias trajetórias escolares. 
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3.4. Tipos de Trajetórias identificadas: análise dos prontuários dos 
alunos. 
 
Com o auxílio do roteiro de análise dos prontuários dos alunos (Anexo 1) fez-se 
um levantamento das notas (conceitos bimestrais e finais) de cada aluno, constantes em 
suas fichas individuais e, em alguns casos, em históricos escolares. Com essa mesma 
finalidade acompanhou-se, durante a coleta de dados para a pesquisa, os Conselhos de 
Classe bimestrais (na Escola de Periferia 1º e 2º bimestres de 2007 e, na Escola Central, 
apenas o 2º bimestre de 2007). Esse procedimento de coletar e analisar tais documentos 
mostrou-se pertinente, pois eles trazem informações sobre as trajetórias dos alunos 
desde primeiro ano escolar. 
Iniciou-se, em seguida, a exploração de tais documentos com o intuito de 
localizar os sujeitos para a pesquisa. Contudo, com o exame dos prontuários, em 
especial das fichas individuais e históricos escolares, foi possível levantar elementos, 
não só para a reconstrução das trajetórias dos sujeitos que passavam a apresentar 
declínio em seu rendimento escolar do ciclo I para o ciclo II do ensino fundamental. 
Mas foi possível também, delinear as características gerais dos tipos de trajetórias que 
cada escola oportuniza aos seus alunos e a tendência geral das trajetórias nas turmas 
analisadas. Os dados reunidos com base nessa análise de documentos orientaram a 
busca e identificação dos sujeitos, as entrevistas e estabeleceu o tom e expectativa no 
restante da pesquisa. 
Os resultados da análise dos documentos nas duas escolas selecionadas para 
pesquisa são apresentados separadamente, tomando-se duas turmas de final do ciclo II 
de ensino fundamental, em cada escola. Boas notas e bons conceitos foram encarados 
como marcas que expressam sucesso escolar, bem como foram tomadas como marcas 
que expressam insucesso ou fracasso escolar, as notas e conceitos abaixo da média. 
Ainda assim, tais marcas não eram nítidas ou fixas, não foi possível ao pesquisador 
manter-se rigorosamente fiel a tais marcas, seja pela natureza do registro de cada escola, 
seja pelo tipo de documento encontrado, seja pela fragilidade da forma de registro 
desses conceitos e pela desconfiança que isso gera em relação à construção de tais 
conceitos (alguns documentos apresentavam lacunas, outros só apresentavam o conceito 
final, também chamado nas escolas de “quinto conceito” e, finalmente, alguns não 
seguiam a média das notas ou a lógica dos conceitos anteriores). 
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A fim de identificar as trajetórias de alunos que tendo marcas de sucesso no 
ciclo I passam a ter marcas de insucesso no ciclo II foram analisados os prontuários de 
duas turmas de séries finais da Escola de Periferia: a 7ª A e a 8ª A, que passam a ser 
denominadas, a partir daqui, respectivamente: Turma 1 e Turma 2 ou, abreviadamente, 
Turma 1-EP e Turma 2-EP (a 7ª série foi incluída porque nessa escola só havia uma 
turma para cada ano do ciclo II). 
Na Escola Central foram analisados os prontuários de duas turmas das séries 
finais – a 8ª F e a 8ª C (doravante denominadas, respectivamente, Turmas 1 e 2 da 
Escola Central ou, abreviadamente: Turma 1-EC e Turma 2-EC). 
Os conceitos são emitidos pelos professores e registrados nas fichas conforme a 
seguinte escala (do maior para o menor aproveitamento escolar dos alunos): “A, B, C, 
D, E”. Para efeito de registro nesta pesquisa, foram tomados os dois primeiros, 
correspondentes a “A e B” como marcas de sucesso e êxito escolar. O conceito “C” foi 
tomado como correspondente ao aluno com condições medianas em seu aproveitamento 
escolar e os conceitos “D e “E” como marcas reveladoras de insucesso escolar do aluno. 
Os conceitos mudaram entre 2006 e 2007 e passaram a ser expressos em números de 1 
até 10 (inteiros). Logo, nas fichas que adotavam a nova forma de registro passou-se a 
considerar o aluno com marca expressiva de sucesso, aquele que mantivesse notas 
bimestrais predominantes entre 10 e 7, já os que tivessem notas 5 e 6 foram 
considerados medianos e os alunos com nota entre 4 e 1 foram considerados alunos 
com marcas de insucesso e fracasso escolar naquele momento. 
  Cumpre observar, no entanto, a fragilidade dos registros que se revela nesses 
documentos. Notou-se, por exemplo, em alguns casos, incoerência para construir o 
“quinto conceito” – alguns alunos aprovados ficaram com nota C, independente das 
notas anteriores. Além disso, esse registro também sofre a interferência de certas 
medidas tomadas pelas escolas. Por exemplo, na Escola de Periferia, a avaliação e 
conceito foram usados como instrumentos de controle dos alunos e, assim, todos os 
alunos ficaram com o conceito vermelho “D” em Língua Portuguesa e Matemática “... a 
fim de moralizar a atitude dos alunos e fazer com que estudassem...” (relato de 
funcionária da Secretaria da Escola). 
   A escolha do termo “marca” de insucesso ou sucesso escolar foi útil para a 
seleção dos alunos a serem investigados, apesar da fragilidade dos registros nos 
prontuários. O que se buscou foi a identificação de alunos que, em suas trajetórias 
expressassem marcas de sucesso e boas notas no Ciclo I, porém, a partir do Ciclo II 
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expressassem marcas de insucesso em suas trajetórias com notas ruins, ou declínio 
evidente dos rendimentos nas notas escolares. 
 Na Escola de Periferia foi possível observar os conceitos bimestrais em cada 
disciplina, pois como a escola atende ao Ciclo I e ao Ciclo II, a maior parte dos seus 
alunos permanece desde o primeiro ano do Ciclo I na escola. Os prontuários dos alunos 
trazem, por conta disso, notas bimestrais que detalham as notas dos alunos, ano a ano, 
bimestre por bimestre, em todas as disciplinas, além de trazerem fichas individuais de 
acompanhamento pedagógico, certidão de nascimento, comprovante de endereço, foto, 
bem como ocorrências e outros documentos, todos guardados na mesma pasta - os 
prontuários. 
Na Escola Central, os prontuários dos alunos trazem as informações contidas no 
histórico escolar do ciclo I, ou seja, as informações da escola de origem são somente os 
conceitos finais de cada ano. A organização de tais documentos difere da utilizada na 
Escola de Periferia. As informações nos documentos analisados detalham as notas dos 
alunos ano-a-ano, bimestre por bimestre, em todas as disciplinas. Nas fichas individuais 
de acompanhamento pedagógico são encontradas as ocorrências e quando há outros 
documentos disponíveis, eles ficam em um arquivo separado dos prontuários. Os 
conceitos utilizados são variados, de acordo cada escola de origem. Nesses casos, 
quando havia o “quinto conceito”, esse podia ser “C” ou “S”, correspondente a notas 
entre 5 e 6, com o aluno considerado mediano, pois tal conceito poderia “encobrir” 
notas vermelhas bimestrais (segundo informação do funcionário da Secretaria da 
Escola). 
 A escolha do termo “marca” relativamente ao insucesso ou ao sucesso escolar 
mais uma vez foi útil para a seleção dos alunos sujeitos do estudo por meio da análise 
dos prontuários. Apesar da fragilidade dos registros das notas e conceitos atribuídos aos 
alunos pelos professores, eles serviram de parâmetros para determinar os sujeitos a 
serem pesquisados. Além disso, é com esse parâmetro que os professores classificam a 
Turma “F” do vespertino com “a melhor turma da escola” e a turma “C”, também do 
vespertino, como “a pior”, ambas por essa mesma razão. 
  A seguir apresenta-se a Tabela 10, com dados que caracterizam os diferentes  
tipos de trajetórias escolares que os alunos percorrem em suas experiências, extraídos 
dos prontuários das duas escolas. 
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Tabela 10: Tipos de trajetórias identificadas por análise dos prontuários 
 
Escola de Periferia  Escola Central 
 
Tipos de Trajetórias 
Turma 1 
7º ano A 
Turma 2 
 8º ano A 
Turma 1 
 8º ano C 
Turma 2 
8º ano F 
Tipo I – Alunos com sucesso no Ciclo I e 
insucesso no Ciclo II 
03 05 16 13 
Tipo II – Alunos com sucesso no Ciclo I e 
sucesso no Ciclo II 
03 02 01 02 
Tipo III – Alunos medianos nos dois 
ciclos 
00 01 03 02 
Tipo IV – Alunos medianos no Ciclo I e 
com insucesso no Ciclo II 
03 04 03 06 
Tipo V – Alunos com insucesso no Ciclo I 
e com sucesso no Ciclo II 
00 00 00 00 
Tipo VI – Alunos com insucesso no Ciclo 
I e insucesso no Ciclo II 
05 05 03 02 
Tipo VII Alunos com sucesso no Ciclo I e 
medianos no Ciclo II  
00 00 03 09 
Total  14 17 29 34 
Total Geral  31  63 
 
  A leitura dos dados da Tabela 10 suscita alguns esclarecimentos: 
•  Turma 1 (7º ano A) Escola de Periferia - do total de alunos na lista de 25 matriculados, 03 
foram transferidos até o final do levantamento no 1º bimestre de 2007, 08 prontuários não 
tinham informações suficientes, de forma que foram analisados apenas 14 prontuários; 
 
•  Turma 2 (8ª ano A) Escola de Periferia - do total de alunos na lista de 29 matriculados, 07 
foram transferidos até o final do levantamento no 1º bimestre de 2007, 05 prontuários não 
tinham informações suficientes, de forma que foram analisados apenas 17 prontuários; 
 
•  Turma 1 (8º ano C) Escola Central - do total de alunos na lista de 42 matriculados, 02 
foram transferidos até o final do levantamento no 1º bimestre de 2007, 11 prontuários não 
tinham informações suficientes, de forma que foram analisados apenas 29 prontuários; 
 
•   Turma 2 (8º ano F) Do total de alunos na lista de 41 matriculados, 04 foram transferidos 
até o final do levantamento no 1º bimestre de 2007, 03 prontuários não tinham informações 
suficientes, de forma que foram analisados apenas 34 prontuários; 
 
•  O estudo da documentação de cada aluno permitiu traçar perfis de trajetórias que seguem 
apresentados no Anexo 6. 
 
   Feitos esses esclarecimentos, pode-se observar na Tabela 10 que, na Escola de 
Periferia: 
•  De um total de 31 prontuários analisados na Escola de Periferia, 08 revelam o perfil de 
alunos cuja trajetória se pretende pesquisar: alunos cujo aproveitamento escolar sofre 
declínio no Ciclo II; 
 
•  Dez alunos percorreram toda a vida escolar com marcas de insucesso nos dois ciclos; 
 
•  A tendência maior que se revela na escola de periferia é a das trajetórias permanecerem 
estáveis: alunos medianos continuaram medianos, porém com maior dificuldade no Ciclo 
II. Ou seja, apesar dos “solavancos” em suas trajetórias, como dizem alguns professores, os 
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alunos que chegam aos anos finais do Ciclo II são aqueles que se poderia chamar de 
“alunos sobreviventes” na escola. Considerá-los como fracassados na escola seria 
desconsiderar a opinião dos diferentes agentes escolares. Mas, mesmo entre esses 
sobreviventes, a expressão “fracasso escolar” é recorrente. 
 
Em relação à Escola Central, o que se pode observar na Tabela 10 é que: 
 
•  De um total de 63 prontuários de alunos analisados na Escola Central, 29 se enquadram no 
perfil de alunos que se pretende pesquisar; 
 
•  O total de alunos com sucesso no Ciclo I e insucesso no Ciclo II é de 29 alunos; 
 
•  Outra marca de seletividade: 12 alunos marcados por sucesso no Ciclo I que passaram a ser 
apenas medianos no Ciclo II; 
 
•  Como tendência geral percebe-se nessa escola uma grande seletividade; 
 
•  As trajetórias sofrem declínio, dificilmente um aluno continua, no Ciclo II, com o mesmo 
rendimento do Ciclo I. Há, no entanto, algumas ressalvas a serem feitas: a) as informações 
referentes ao Ciclo I são extraídas de históricos escolares, com médias finais que podem 
encobrir possíveis notas baixas ao longo dos bimestres e b) aumento da exigência de 
dessmpenho nessa segunda etapa do ensino fundamental e c) as entrevistas com os 
professores e a equipe gestora trazem indícios da presença de mecanismo de seletividade 
mais intensos no interior dessa unidade escolar. 
 
Finalmente, os dados da Tabela 10 permitem observar ainda que, nas duas escolas: 
 
•  Os alunos que já apresentam marcas de insucesso no Ciclo I, em toda a trajetória do Ciclo 
II não conseguem superá-las; 
 
•  O Ciclo II não configura momento escolar de superação ou aprendizado: nenhum aluno, 
com marca de insucesso no Ciclo I, obteve sucesso no Ciclo II. 
 
 
  Cumpre agora, acrescentar a estes dados obtidos com a análise dos prontuários, 
novas informações referentes à visão que os próprios alunos, bem como alguns dos 
agentes escolares expressam sobre tais trajetórias. 
 
3.5.  A visão dos sujeitos sobre as suas trajetórias. 
 
  A análise da documentação dos alunos permitiu construir, conforme se pode 
verificar na Tabela 10, bem como nos perfis descritos no Anexo 6, um quadro dos tipos 
de trajetórias. Os perfis transcritos serviram também de orientação nas entrevistas, parte 
deles são apresentados aqui para melhor compreensão da experiência escolar que os 
alunos relatam. Vejamos. 
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3.5.1 A visão dos sujeitos da Escola de Periferia sobre suas trajetórias 
 
  A aluna AH (Perfil 3 - Turma 2 –EP) apresentou no Ciclo I marcas de sucesso. 
Por exemplo, no 1º e 2º anos o conceito “B” predominou, com oscilação em Matemática 
e Língua Portuguesa. Teve conceito “C” (1º e 2º bimestres do 1º ano). Já no ciclo II a 
aluna passa a ter marcas de insucesso, no 5º ano as primeiras notas vermelhas 
bimestrais, “D” em História (1º bimestre), Geografia (1º e 2º bimestre), Ciência (1º, 2º e 
3º bimestres) e Inglês (2º bimestre), no 6º ano, “D” em História (1º bimestre), em 
Geografia (3º e 4º bimestres) e em Educação Artística (1º, 2º e 3º bimestres), no 7º ano 
os conceitos seguiram com conceitos bimestrais “C” predominantes, mais um “D” em 
Língua Portuguesa e Matemática (1º bimestre) e em História (2º bimestre). Durante o 
Conselho de Classe do 8º ano, os professores reclamaram que: 
 “... ela estava preguiçosa e, se chamassem à atenção dela, ela respondia com 
grosseria”. 
 
  A respeito de tais notas em sua trajetória destaca-se no depoimento da própria 
aluna, em relação à primeira oscilação em sua notas (os conceitos “C” em todo o 3º ano 
do ciclo I) a seguinte explicação: 
“(...) Foi por causa de que minha irmã estava doente (...) Ela quebrou o nariz 
(...) por causa quê ... minha mãe levava ela no médico e eu cuidava do meu 
irmão mais novo”. 
 
Sobre o declínio do seu rendimento escolar no 5º ano, com notas vermelhas em algumas 
disciplinas a aluna respondeu: 
 
“Foi por causa que eu não gosto dessas matéria mesmo”. (AH: Perfil 3 - 
Turma 2 –EP). 
 
   O aluno GS (Perfil 7 –Turma 2-EP) obteve sucesso no Ciclo I segundo 
informações de seu histórico escolar. Por exemplo, apresenta conceitos finais “A” no 1º 
ano em todas as disciplinas e “B” no 3º ano em todas as disciplinas. Já no Ciclo II, passa 
a ter marcas de insucesso e referências à indisciplina em sala de aula. No 5º ano 
constam somente conceitos “C” no prontuário e convocações aos pais por “ocorrência 
de agressão”. No 6º ano foi transferido para outra escola, no 7º ano, retornou a esta 
escola, onde, como dizem os professores, “fechou” o 1º bimestre com “D” em todas as 
matérias. Da mesma forma, teve também “D” em Inglês no 2º bimestre e em Língua 
Portuguesa no 3º bimestre. Sobre sua trajetória acidentada e com mudanças de escola 
ele explicou: 
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Eu estudei aqui e no “L”, mas o ensino aqui não é muito bom não, tem alguns 
professores que não ensinam bem não (...) De 1ª a 4ª, eu estudei na “I G”, lá os 
professores são melhores do que os daqui, na 2ª tive uma professora (...) eu aprendi 
com ela a ler, mas quando eu entrei na escola eu já sabia ler, eu melhorei com ela. 
(...) Lá o “ensinamento” é super-bom, lá é uma escola higiênica e bonita, (...) 
estudei até o 2º ano na “I G”, depois eu vim para cá, no final da 2ª, depois voltei lá 
na 3ª e depois vim para cá da 3ª para 4ª. 
Entrevistador: Na 5ª você fez aqui? 
Fiz aqui. 
Entrevistador: Saiu por quê? Por causa do período? 
Não, não tinha ainda, eu sai por causa de muita briga dos moleques comigo, 
eu apanhava muito, eles mexiam, me xingavam, eu xingava também, 
roubavam (...), eu já não tinha material para estudar (...) Um pouco dos 
ladrão foram embora, a minha mãe decidiu voltar, a escola melhorou, é 
mais perto da minha casa. 
Entrevistador: E o que mais? Na 6ª e na 7ª suas notas ... 
Caíram, sim... era muita brincadeira. Sabe quando é muita brincadeira a 
gente não quer nada com nada, a gente fica só no meio da brincadeira, e 
assim não tem ninguém que fica forçando a gente, eu caí na brincadeira 
porque eu quis
. (Perfil 7 –Turma 2-EP). 
 
 A aluna RC (Perfil 14 – Turma 2- EP) e o aluno B S (Perfil 4 – Turma 2- 
EP) têm trajetórias do mesmo tipo: no Ciclo I apresentam desempenho mediano e no 
Ciclo II registram declínio e marcas de insucesso. 
BS em especial teve problemas específicos no 2º ano: os conceitos ficaram entre 
“C” e “B” e, no 3º ano, obteve conceito “B” em todos os bimestres e em todas as 
disciplinas, porém no 4º ano ficou com notas “C” em quase todas as disciplinas, exceto 
Língua Portuguesa e Matemática, nas quais são registradas notas baixas, vermelhas. O 
“D” esteve presente em todos os bimestres em seu prontuário, que também contém 
referências a “trabalhos de compensação de ausência” e à intimação dos pais, pela 
escola e pelo Conselho Tutelar. No 5º ano, em 2003, foi retido com “D” em Inglês e em 
Língua Portuguesa (em todos os bimestres), em Geografia (2º bimestre) e Ciências (1º, 
3º e 4º bimestres). No 8º ano os professores apontaram durante o Conselho de Classe 
que: 
“(...) ele estava desesperado para ter boas notas e desesperado para copiar tudo”, 
 
razão pela qual os professores decidiram lhe atribuir conceitos medianos como 
“prêmio” pelo seu esforço, porém ressaltando que: 
“(...) ele não tem um bom rendimento”. 
  O aluno BS tem também rupturas em sua trajetória escolar no 5º ano, quando foi 
retido. Mas o aluno lembrou que, em tal época, ficou doente e faltou muito à escola. Sua 
doença não era grave: 
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Tinha machucado o braço..., não podia escrever..., por isso fiquei faltando..., e 
ainda, quando retornei tive dor de garganta.... 
 
  Tais justificativas foram confirmadas pela mãe, que salientou: 
 “(...) ele já havia dado muito trabalho na escola, mas nesse ano ele tinha mudado”. 
 
De qualquer forma, tal ruptura denotou a fragilidade de sua trajetória escolar, já 
na virada da 4ª para a 5ª série. 
  Destacam-se, ainda nos depoimentos desses dois alunos, as considerações sobre 
as diferenças que perceberam do Ciclo I para o Ciclo II: 
 
De 1ª a 4ª as coisas vão mais fáceis... (RC: Perfil 14 – Turma 2- EP); 
 
 É também os professores explicam melhor... (BS: Perfil 4 – Turma 2- EP) 
 
 De 5º a 8º já complica as lições. (RC: Perfil 14 – Turma 2- EP) 
 
 Os professores passam a lição, não explicam muito direito... (BS: Perfil 4 – Turma 
2- EP); 
 
De 1ª a 4ªos professores explicam até a aprender, agora não, eles passam quem 
aprendeu, aprendeu... (RC: Perfil 14 – Turma 2- EP) 
 
 É. E também os professores já dão a resposta. Passa a lição nem esperam você 
copiar. (BS: Perfil 4 – Turma 2- EP) 
 
  A respeito desse declínio das trajetórias dos alunos, a professora VH considerou 
que: 
“ na 5ª série as crianças se acham adultas, uns dos principais motivos é esse, eles 
estão naquela fase dá infância para pré-adolescência e outra coisa também é que de 
1ª a 4ª (...) série é uma professora só, de 5ª a 8ª são vários, então tem um prazo 
determinado para as tarefas (...) de 1ª a 4ª não é dado um prazo para terminar as 
tarefas”. (Professora de História da EP). 
 
   Já as razões que os alunos apontam para o declínio em suas trajetórias escolares 
são várias. Vão desde problemas objetivos e pontuais (como um irmão que ficou doente, 
então o aluno faltava para “olhar” o outro irmão), até problemas relacionados à 
evolução do saber ensinado, as “as lições ficam mais difíceis”. Mas o que mais se 
apreende nos depoimentos dos alunos entrevistados são críticas às formas de 
organização das escolas, ao trabalho dos professores “que não explicam bem”, “que 
respondem as questões sem dar tempo do aluno pensar”. 
Percebido isso os alunos lançam mão de algumas estratégias para dar 
continuidade a suas trajetórias escolares e, assim, se tornar um “sobrevivente” no 
interior da escola. Tais estratégias incluem, entre outras coisas, eleger disciplinas que 
mais gostam ou “fazer contas com as notas para ver se dá para passar”. 
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3.5.2 A visão dos sujeitos da Escola Central sobre suas trajetórias 
 
 As alunas AL (Perfil 1: Turma 2- EC) e AD (Perfil 3-Turma 2-EC) têm 
perfis semelhantes, com marcas de sucesso no Ciclo I e, no Ciclo II, marcas de 
insucesso. AL fez considerações sobre as mudanças na escola de Ciclo I para a de Ciclo 
II e ponderou sobre sua queda de rendimento: 
“Mudou também, os intervalos, tinha menos professores, menos alunos, antes era 
um ou dois, agora oito. Eu acho que eu dei uma caída de 5ª para 6ª... Foi no 
começo da quinta e até na 7ª. Eu não entendia e aí, ia fazendo as coisas de qualquer 
jeito (...) Vai perdendo o interesse...” 
 
Já AD considerou que: 
“Os alunos de 1ª a 4ª são mais comportados. Mas antes eu era mais preguiçosa e 
dificultou um pouco”. 
 
Da mesma forma, EL (Perfil 11 –Turma 2- EC), em relação à mudança do 
Ciclo I para o Ciclo II ponderou que: 
“na 4ª, eu tinha dificuldade, aumentou a pressão. Reprovava (...) Na adolescência 
tem gente que fica um pouco revoltado”. 
 
 A aluna AC (Perfil 2- Turma 2- EC) vinha do Ciclo I com marcas de sucesso e 
conceitos finais “PS” em todo o Ciclo I, exceto em Língua Portuguesa e Matemática 
que obteve conceito “S” no 4º ano. Quando chegou ao Ciclo II teve marcas de insucesso 
no 5º ano, obteve conceito “NS” em História (2º bimestre) e no 6º ano, obteve conceitos 
“D” em História e Educação Artística (1º bimestre), no 7º ano, obteve nota 4,0 em 
Língua Portuguesa (1º bimestre), 4,5 em Educação Física (3º e 4º bimestres) e 3,0 em 
Educação Artística (4ºbimestre). No 7º ano, obteve notas baixas - 4,0 em Língua 
Portuguesa e em História (1º bimestre). A aluna mora na divisa com a capital, sua casa 
fica do lado paulistano, longe da escola. Em entrevista ela apontou que no 5º ano 
estudava em São Paulo, onde o ensino, segundo ela, “era fraco” e que a Escola Central, 
onde está estudando “é mais forte”. A respeito das diferenças entre a escola de Ciclo I e 
a de Ciclo II afirma: 
 
(...) de 1ª a 4ª é mais fácil, de 5ª a 8ª você vai, sei lá, perdendo o interesse 
Entrevistador: você gostava mais de 5ª a 8ª? 
Lógico, porque de 1ª a 4ª você é criança ainda, não sabe curtir (...) Sei lá, o ensino 
é diferente (risos). É mais complexo, difícil. É diferente de 1ª a 4ª. É diferente de 5ª 
a 8ª, os professores de 1ª a 4ª são mais bonzinhos, é mais brincadeira.
 (AC: Perfil 
2- Turma 2- EC)
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  A  aluna GB (Perfil 17- turma 2- EC) tem no Ciclo I marcas de sucesso. 
Estudou no 1º e no 2º ano em escola particular e obteve conceitos finais 10,0 em todas 
as disciplinas. Fez o 3º e o 4º ano em escola pública e obteve apenas o conceito PS. No 
Ciclo II obteve apenas notas medianas, com marcas de insucesso. Por exemplo, no 7º 
ano teve notas entre 5,0 e 7,0 e uma nota baixa (4,0) em Matemática (1ºbimestre). Sobre 
esse declínio em sua trajetória escolar ela pondera: 
“(...)no ciclo I  foi normal, eu era boa aluna, era criancinha, né? Era uma 
gracinha”. “(...) depoi,s até a quinta, sexta série eu era boa aluna, mas na 7ª eu 
mudei, na 7ª, eu comecei a me distrair mais, sair das aulas, eu comecei a ter nota 
mais baixa e não me preocupava mais, antes eu ficava nervosa, mas agora se eu 
não tirar nota eu nem ligo, eu sei que depois recupero”. 
 
A aluna revelou ainda na entrevista, que “arma esquemas” para não ficar com notas 
ruins, mas que não estuda! 
  Os dois alunos cujos perfis das trajetórias são apresentados a seguir, foram os 
dois únicos meninos que se dispuseram a gravar entrevista. Vale observar a respeito 
deles que, sobretudo entre os meninos, mas também em relação a parte das meninas 
dessa escola, eles não se consideravam em situação de fracasso. Ao contrário, se 
reportavam aos colegas evadidos ou aos retidos que estavam em situação bem pior do 
que a deles, com insucesso nos dois ciclos. 
 Os alunos GL (Perfil 16 - Turma 2-EC) e HG (Perfil 20 – Turma 2-EC) têm 
trajetórias com declínio de rendimento escolar (apresentam marcas de sucesso no Ciclo 
I e notas medianas no Ciclo II). GL, por exemplo, obteve sucesso no Ciclo I com 
conceito PS em todo o ciclo, já no Ciclo II teve rendimento mediano, obtendo conceito 
final C no 6º ano, com as notas bimestrais vermelhas, “D” em Inglês (4º bimestre) e 
Educação Física (1º e 4º bimestre). Sobre o declínio de rendimento em suas trajetórias 
escolares os dois alunos apontaram: 
Bom de 1ª a 4ª eu não tinha tanto amigo, tanta zoeira como de 5ª a 8ª, e eu acabei 
indo no embalo. Fui levando assim na brincadeira, daí minha nota abaixou. (GL: 
Perfil 16 - Turma 2-EC) 
 
Como ele falou, de 1ª a 4ª eu ligava mais para escola e depois de 5ª a 8ª eu fui 
pegando as manhas do pessoal, fui caindo mais por causa de brincadeira. (HG: 
Perfil 20 – Turma 2-EC) 
 
 A Aluna JAS (Perfil 25 –Tuma 2- EC) durante o Ciclo I teve marcas de 
sucesso. Já no Ciclo II passou a ter marcas de insucesso, mas com superação. No 5º ano, 
obteve conceitos “D” em História e em Inglês (1º e 3º bimestres), no 6º ano, obteve 
conceito “D” em Ciências (1º e 2ºbimestre) e Inglês (3ºbimestre), no 7º ano, obteve 
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conceito 3,0 em Língua Portuguesa (1º bimestre), depois foi se recuperando, mantendo 
notas medianas entre 5,0 e 7,0 e obtendo até mesmo uma nota 9,0 também em Língua 
Portuguesa (3ºbimestre). Na entrevista aluna demonstrou extrema preocupação e culpa 
pela queda em seu rendimento: 
 
 (...) Você está pesquisando alunos que acham a 5ª a 8ª mais difícil do que a 1ª a 4ª? 
(...) Por que assim eu acho mais difícil, mas não sei, eu acho que sou burra mesmo, 
todo mundo fala que eu só estudo, estudo, mas tem gente que nem estuda e tira nota 
mais alta do que eu. (...) É por que, às vezes, nas provas eu fico nervosa e esqueço 
das coisas. 
 
  Em seguida sobre trajetórias de alunos que iam bem durante o Ciclo I (1º a 4º 
ano) e passaram a ter mais dificuldades no Ciclo II (5º a 8º ano) e sua própria trajetória 
a aluna declarou: 
 (...) É. Eu acho que têm muitos alunos que faltam muito. Que assim, problema de 
reprovação aqui só por falta, tem muito problema de cabulação. Têm muitos alunos 
que gostam de matar aula. Os alunos vão perdendo um pouco de interesse. Os 
alunos faltam e quando vão para a aula é só para encher o saco dos professores, aí 
atrapalha todo mundo, os alunos que querem aprender. Por que o professor tem que 
dar atenção, chamar atenção dos bagunceiros e nem vê os alunos que estão com 
dificuldades. Os professores deixam. A JS (aluna) manda sempre eles calarem a 
boca. (JAS:Perfil 25 –Tuma 2- EC) 
 
 A Aluna RM (Perfil 32-Turma 2-EC) tem no Ciclo I marcas de sucesso: 
apenas conceitos S e PS. Já no Ciclo II obteve apenas notas medianas. Quando 
questionada sobre sua queda de rendimento e as diferenças entre o Ciclo I e o Ciclo II a 
aluna contou que: 
Ah! Eu senti medo, medo a gente sempre sente, eu não sabia se os outros iriam 
gostar de mim, tinha medo de passar vergonha. De 1ª a 4ª série estudei no de 
sempre no (...). Depois na 5ª primeiro eu estudei no (...). Na 6ª que vim para cá? Ou 
foi na 5ª? De 1ª a 4ª foi pior, eu sempre tive dificuldade em matemática, por medo, 
fobia, vergonha, por muita gente, sabe? Ser o centro das atenções me dá medo, todo 
mundo rir de mim. Quando a professora perguntava, eu sentia medo. Então eu 
ficava quietinha, torcendo para ela não perguntar nada. Mas na 4ª série eu gostava 
muito da professora, ela era calma e eu era a queridinha dela, mas ela ficou doente, 
síndrome do pânico, então entrou uma outra professora que eu não gostei, ela era 
sem paciência, gritava, ela era muito chata. Fora isso eu nunca tive problema na 
escola. Bom na 5ª série no (...), eu era quietinha, não conhecia ninguém, mais aí eu 
fiz amizade rápido, conversava muito, mais nunca cabulei. Depois, no 6º ano, eu 
comecei cabular, na aula de leitura, era a última, a professora era sonsa. Hoje em 
dia eu só cabulo, mais assim quando é eventual ou substituta, que nem essa 
professora (...) é uma chata, nem sabe o que vai dar, todo mundo fica conversando 
na aula dela, ela fica passando filminho. (RM: Perfil 32- Turma 2-EC) 
 
  Diferentemente da Escola de Periferia, os alunos da Escola Central apontaram 
mais razões subjetivas (preguiça, medo) do que razões objetivas para explicar seu 
declínio no rendimento escolar. Quando o fizeram, apontaram apenas uma maior 
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complexidade nas disciplinas, além da própria organização do Ciclo II, apesar dessa 
escola ser mais excludente do que a de periferia (como se poderá perceber na fala do 
vice-diretor no próximo item). 
Esta breve descrição da visão expressa pelos alunos sobre suas trajetórias 
escolares permite supor que, recursos disponíveis, objetivos claros e organização 
minimente garantida fazem com que os alunos tenham melhor relação com sua 
experiência escolar e trajetória, mesmo com declínio do rendimento – é o que se pode 
perceber com os alunos da Escola Central, em relação aos alunos da Escola de Periferia. 
 
3.6. As relações sociais em cada uma das unidades escolares: 
perspectivas dos alunos e dos agentes escolares 
 
  Para pesquisar as relações sociais na escola, além das entrevistas com os alunos 
e os agentes escolares foi de suma importância ter sempre à mão um caderno em que se 
fazia anotações diversas e esparsas, um “diário de bordo” da pesquisa de campo. As 
anotações não se restringiam somente aos alunos, ou aos agentes escolares, por vezes, 
foram feitas anotações que remetiam à comunidade em geral (aluno, professores, 
diretores, agentes escolares, pais). Além disso, considerou-se também “O Plano de 
Gestão” das duas escolas. 
 
 
3.6.1 As relações sociais na Escola de Periferia 
 
A escola é bem quista entre os pais, que ressaltam como suas qualidades: o tipo 
de trabalho pedagógico realizado, os eventos, as festas e a atenção dispensada aos 
filhos. Contudo, os pais reclamam da violência e das brigas entre os alunos e também da 
jornada desgastante. Em novembro de 2006, a escola fez uma feira das oficinas 
pedagógicas com os “portões abertos” – pais e vizinhos poderiam entrar na escola e 
visitar a exposição dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos. O atendimento dos 
funcionários e coordenadores aos pais, aparentemente é cordial. Por exemplo, em uma 
das visitas, no início do ano, presenciamos o seguinte fato: uma avó foi reclamar da 
jornada integral e das condições da escola e pedir transferência para outra unidade 
escolar. A funcionária a tratou cordialmente e tentou convencê-la a não pedir 
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transferência, explicando-lhe que, em pouco tempo, todas as escolas seriam em período 
integral. 
A primeira visita à escola ocorreu em um dia marcado festivamente pelo clima 
de encerramento do ano letivo. A escola estava enfeitada para a realização de uma feira 
de oficinas que contava, basicamente, com a exposição do trabalho final das oficinas 
pedagógicas realizados durante o ano letivo. A feira era aberta para a visita dos pais e da 
comunidade. Havia apresentações no palco localizado no pátio da escola. Os pais 
visitavam aleatoriamente as salas, porém de maneira formal. No total havia quatro pais 
(um casal e um pai e uma mãe). No palco apresentavam-se danças dos alunos, que 
faziam coreografias de videoclipes e outras músicas da cultura de massa, imitando 
ídolos da televisão. Houve também um desfile de moda com roupas confeccionadas por 
materiais recicláveis, estopa, garrafas pet, sacos de lixo, etc. Eram poucos os alunos que 
assistiam às apresentações, eles se dispersavam pela escola e fora dela. Todo o corpo 
docente e demais funcionários foram solícitos e prestativos à pesquisa, assim como a 
equipe gestora e os alunos das diversas turmas, que se mostravam curiosos sobre a 
pesquisa. 
A preocupação em acolher as crianças pode ser exemplificada na forma afetuosa 
do trato dos professores com os alunos. Os alunos foram recebidos nos primeiros dias 
letivos de 2007 com balinhas e pipoca doce após o almoço. A escola costuma, ainda, 
desenvolver projetos diversos, como por exemplo, a “campanha de limpeza da escola”, 
com a participação efetiva dos alunos, que varrem e limpam a escola (na campanha 
observada pelo pesquisador, os alunos planejaram uma “armadilha para espantar os 
pombos que infestam a escola de piolhos”. 
  Durante o intervalo, os alunos comem sentados em mesas que foram 
previamente colocadas no pátio e, especialmente, no primeiro dia de aula do ano letivo, 
as mesas são enfeitadas. Os alunos da primeira série são sempre os primeiros a serem 
servidos, vêm de mãos dadas e as professoras os acompanham. Não correm e, se tentam, 
são recriminados pelos professores. Sentam-se juntos, ficam se chamando para 
formarem grupinhos até chegarem os alunos do 2º ao quarto ano, que também 
permanecem em filas. Quando toca o sinal chegam os alunos de todas as turmas do 
Ciclo II. A fila fica mais tumultuada. Eles, adolescentes que são, por costume, se 
empurram. Entre os alunos do oitavo ano, poucos vão para a fila. Eles esperam os 
demais alunos se servirem e depois vão para a fila. Também não se misturam: uns ficam 
dentro da sala de aula, outros na sombra em frente à sala. 
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No período da tarde, o número de alunos que procura a direção e a coordenação, 
alegando indisposição, dores de cabeça, de barriga e até “preguiça aguda” (como 
costuma dizer a diretora) é significativo. Os funcionários ligam para os pais ou outros 
responsáveis pelos alunos para buscá-los. Mais de uma vez a pessoa que atende é uma 
vizinha, uma irmã, que vai buscar o aluno, mas os agentes da escola não autorizam a 
saída. Assim, logo se estabelece o conflito: as pessoas amaldiçoam e ofendem o 
funcionário, a escola, mas sem alteração de humor do funcionário. É comum que os 
professores, os coordenadores ou a direção convoquem os pais por problemas de 
indisciplinas dos alunos. Geralmente os pais chegam à escola bastante revoltados, ou 
com a escola ou com o aluno e, no caso, o agente escolar tem apenas o trabalho de 
ponderar e acalmar o pai ou responsável pelo aluno, sem encaminhamentos sólidos para 
a questão inicial, a indisciplina do aluno. 
A escola, por atender aos dois ciclos do ensino fundamental, às vezes atua com 
bastante complacência. Um conflito físico entre um aluno do Ciclo II e um do Ciclo I, 
por exemplo, levado para a direção foi supostamente resolvido com um pedido obrigado 
de desculpas mútuas e um abraço forçado entre as partes, seguido por risos e ironias do 
aluno mais velho. Em outra ocasião um aluno do Ciclo II reclamou que a bola com a 
qual jogavam durante o intervalo teria caído no telhado da escola. Ele pediu para pegá-
la, o coordenador não permitiu, mas prometeu que, depois durante a aula, ele mesmo 
pegaria a bola para o aluno com ajuda de uma escada. As regras disciplinares, muitas 
vezes, são postergadas pelas circunstâncias, prevalecendo quase sempre soluções 
negociadas, em detrimento de soluções decorrentes de regras formais, discutidas e 
acordadas. 
Em um tópico especial do Plano de Gestão da Escola, aponta-se que o problema 
principal da escola concentra-se na disciplina (indisciplina) e na evasão escolar. Em 
outro tópico, em que a clientela escolar é caracterizada, aparecem as seguintes 
referências aos alunos e às suas famílias: 
 
(...) as crianças sem atenção, sem carinho, sem a presença dos pais, 
falta diálogo em casa, crianças que ficam sozinhas e cuidam dos irmãos 
menores e dos serviços da casa (...) alunos nos quais ainda falta a 
conscientização da sua função como ser social, sua posição na escola, 
seu futuro como cidadão brasileiro (...) o núcleo familiar praticamente 
inexiste, pois os pais ficam fora de casa praticamente todo o dia (...) 
pais desempregados, com pouca instrução, pouca informação e muitos 
sem perspectiva para o futuro (...) muitos alunos com grande carência 
alimentar, os quais têm na escola praticamente sua única alimentação 
diária (...) falta de hábito de estudo. 
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As expressões acima destacadas denotam que os agentes educacionais da Escola 
de Periferia caracterizam bem os seus alunos como alunos carentes e pobres, cuja 
estrutura familiar e o capital cultural da família dos alunos são empecilhos 
determinantes para o sucesso escolar. Apontam na continuidade do mesmo tópico do 
Plano de Gestão que seria estratégico cobrar mais os pais para o acompanhamento 
familiar dos seus filhos. 
A escola então se encontra na ambigüidade entre culpar a pobreza dos alunos e 
das famílias pelo fracasso escolar e recorrer aos familiares e aos alunos para conquistar 
o sucesso escolar. Esse “sentimento de encruzilhada” é freqüente nos debates entre os 
professores, que salientam que os “alunos não têm base em casa” – razão pela qual a 
escola por vezes se vê na situação de “creche precária”. 
Os depoimentos de uma professora, bem como dos coordenadores, apresentados a 
seguir, caracterizam bem a escola como um “lugar de educação e cuidado”. A 
professora chega a admitir que, por vezes, o cuidado se sobrepõe à transmissão cultural, 
ressaltando, por exemplo: 
Os alunos se apropriam da escola de outra maneira, se tivesse comida na escola nas 
férias teríamos alunos. A escola acolhe mesmo. O aluno chega atrasado, às vezes na 
segunda aula, eles entram às sete e meia, até as oito e meia é servido o café 
(Professora História – Ciclo II ) 
 
   Em relação às diferenças para uma escola de periferia, a professora retomou ao 
seu passado e lembrou que “cada vez mais ela ensina menos”, ela se aprofunda menos 
no conteúdo de aula e exige menos do aluno. O trabalho que atualmente destaca, e 
admitiu que a constrange, é o trabalho de “resgate do aluno”. A escola teria então mais 
característica de “guarda do aluno” do que de aprendizagem e desenvolvimento 
cultural. 
  Sobre a defasagem dos alunos do Ciclo I outra professora também tentou se 
esquivar do assunto dizendo: 
O problema é que os problemas persistem. Eles não têm iniciativa, não sabem o que 
vêm fazer na escola, eles não sabem estudar, tomar iniciativa, são copistas”. E 
completou: “vai se pasteurizando tudo, nivelando tudo por baixo (Professora 
História EP). 
 
 Segundo a professora, o aluno sai de casa sem saber o que é ordem, o que é 
escola. Quando chegam à escola, “são trinta alunos perdidos e isso vai desde 1ª série”. 
A professora terminou por criticar a seleção dos alunos para esta pesquisa, disse que os 
alunos da 8ª série eram “sobreviventes” e que, naquela mesma turma, há dois anos 
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atrás, havia casos muito piores e que muitos abandonam a escola já na 6º série para 
trabalhar, “olhar carro” e, a esse respeito, relatou alguns casos. 
 O coordenador começou por apresentar a escola como uma unidade muito 
carente, com alunos para os quais falta quase tudo. Enumerou que falta “família, 
carinho, falta estabilidade em casa, falta entender para que serve a escola”. 
Considerou que, para os alunos, a escola “é uma maravilha... é o único lugar que eles 
tem para se encontrar, correr”. A esses respeito, ele foi indagado se a escola não estaria 
fazendo um papel de creche. Ele concordou enfaticamente e lembrou que desde o 
portão, quando ele chega, tem que ouvir “reclamações e briguinhas”, mas que isso 
também acontecia com os adultos. Ressaltou que ele “não pára um minuto”, que ele 
“tem uma mesa que é inútil”, na qual “nunca pode se sentar”. O que, de fato, pode ser 
constado durante a pesquisa de campo. 
Nessa escola os coordenadores o vice-diretor e a diretora aparentam ter uma 
sobrecarga de trabalho. Diante disso indagou-se se aquilo que falta aos alunos não seria 
o que falta na própria escola, como por exemplo: uma boa infra-estrutura, 
disponibilidade de material didático, etc. Respondendo a essa pergunta, o coordenador 
discordou, expressando sua crença de que: 
“(...) quando o aluno ou o professor se esforça isso não é empecilho, eles ficam se 
achando coitadinhos, mas não se esforçam nenhum pingo”. 
 
Em relação à questão central da pesquisa, um aumento do fracasso escolar no 
Ciclo II em relação ao Ciclo I, as ponderações do coordenador que vivencia e trabalha 
cotidianamente nessa escola com as duas etapas de escolarização, se reportam a um 
diagnóstico feito pela escola em de um projeto chamado “Letra e Vida”, em que ele 
aplicou um teste para diagnosticar o estágio de alfabetização e letramento dos alunos. 
Esse diagnóstico constatou que, no Ciclo I haveria “pelo menos uns quinze alunos 
analfabetos”, já no Ciclo II haveria apenas dois – razão pela qual esse coordenador 
enfrenta mais problemas e tem necessidade de voltar sua atenção mais para o Ciclo I: 
“no começo do Ciclo II e no final do Ciclo I, eles viram uns capetas”, completou o 
outro coordenador que ouvia a nossa conversa. Para ele, o que tem amenizado eCssa 
necessidade de maior atenção ao Ciclo II é que “(...) os professores do Ciclo II resolvem 
os problemas por si”. E acrescenta: 
 
(...) 
A relação entre os professores e os alunos no ciclo II é mais tensa, mas é mais 
fácil de se levar, se os professores fazem um acordo com os alunos, os alunos por 
serem mais maduros, concordam, os conflitos diminuem (...) Os professores no ciclo 
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II não me o chamam o tempo todo para resolver conflitos, que não significa que ele 
não tenham conflitos ou problemas em relação ao rendimento do aluno, mas ou eles 
não percebem porque tem poucas aulas na semana, ou não ligam.
 (Professor 
Coordenador –EP). 
 
O coordenador também alegou uma suposta “desvantagem familiar”, como 
causa primordial do fracasso escolar, e que os problemas do Ciclo II são decorrentes dos 
problemas do Ciclo I que, por sua fez, tem problemas que refletiriam os problemas 
familiares e sociais. 
 
3.6.2. Considerações dos alunos da Escola de Periferia sobre as 
relações sociais na escola. 
 
   O aluno BS na entrevista falou sobre as relações socais de forma bastante 
descontraída e revela em relação à escola que: 
Ah, eu fico bagunçando muito, eu não gosto mais não, os professores não ensinam 
direito, ainda mais com esse período aí....” Sobre os professores disse que a que 
mais gostava era: “a Professora C. da 3ª mais, ela não trabalha aqui mais não. Ela 
era boa, ela explicava tudinho, não gritava, não dava bronca”. Relatou que gosta 
de muitos professores disse que “são legais, são gente fina, não passa muita lição 
(risos). 
 
Ao dizer isso foi repreendido pela colega RC que o acompanhava e lhe lembrou 
que o professor de Matemática havia passado lição naquele mesmo dia. Ao que ele 
respondeu: “Em grupo, eu não fiz...” Já sobre a professora de Língua Portuguesa ele 
disse: “ela é chata, fica passando lição, fica só dando bronca...”. 
Sobre os primeiros dias na escola BS disse que “queria ficar em casa, mas eu 
goste...i, ia ter amigos”. Ainda relacionou o período integral com as relações socais na 
escola: 
“(...) esse período é muito puxado, por causa que antes você entrava às 7h saia às 
12h, agora é muito tempo. Entrar às 7h40 e sair às 16h40, quase 5h. (...), mas eu 
gostei, porque agora dá para brincar, não tem mais briga. 
 
   Foi quando a colega RC o repreendeu dizendo que era ele era quem batia nos 
outros alunos, ao que BS respondeu: 
“Mentira, quando eu bati? (...) Quem?... O GS que bateu no moleque porque xingou 
a mãe dele, mas o tio do moleque vai matar ele (...) só no ano anterior... no ano 
anterior tinha aprontado muito com colegas que saíram da escola... mas na escola 
todos são amigos. (...) amigos pra fazer os trabalhos da escola e jogar bola. 
(...) claro que tem os queridinhos dos professores... eles preferem os quietinhos, os 
que estudam mais...”. 
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  A aluna RC é tímida, anda sozinha a maior parte do tempo, apesar de conversar 
muito durante a aula. Em algumas situações prefere nem ser notada (por exemplo, 
quando foi chamada na sala para fazer a entrevista ela tentou se esquivar e se esconder e 
só depois aceitou participar). Não responde prontamente aos professores, nem os 
procura se tem dificuldade. Contudo, se mostra ativa para limpar as salas de aula. Ela ri 
o tempo todo, acha graça em tudo. Quando chegou à escola pela primeira vez conta que 
chorou e hoje acha que a escola “piorou agora com esse período e também quando 
juntou as crianças, é muita gritaria, muita bagunça”.  Em, seu depoimento, também 
reclamou do período integral: 
(...) na escola todos são amigos, meus colegas me consideram como amiga e eu 
também considero todos amigos. 
 
Seu colega BS que a acompanhava revelou que seu apelido era Julião, pois ela jogava 
bola e soltava pipa junto com os meninos. 
 O aluno CM (Perfil 5 – Turma 2- EP) anda somente com os colegas da sua sala 
e, assim como os colegas, durante o intervalo ele também não se mistura com o restante 
da escola e fica na sombra em frente à sala conversando. Na sala de aula senta com um 
grupo composto pelos alunos mais bagunceiros, rente à parede e ao fundo. Não é alvo 
de zombarias e também não age com agressividade ou zombaria com os colegas. Na sua 
visão: 
A escola precisa melhorar, mas não só os alunos..., mas também os professores. 
(...) gosto da professora de História, pois ela é calma e explica bem. 
(...) Já passei por muitas escolas e o que é melhor na escola realmente é fazer 
amigos. 
 
Em relação aos seus amigos, CM se considera “melhor que eles”: 
 
Eu vou falar a verdade, eu não sou inteligente não, mas também não sou burro 
que nem esses moleques, como (...) os Maná... “Maná” por que a gente mora no 
Maná... 
 
CM contou que tem colegas em turmas que se aliam contra “os moleques de 
outros lugares”, mas que na escola não há essa rivalidade. 
  A aluna DP (Perfil 6 –Turma 2- EP) está sempre acompanhada e de braços 
dados com a aluna VS de sua sala e se demonstra apática em relação aos estudos. Entre 
os colegas é bem quista e afirma que eles a consideram, junto com a colega VS, “a mais 
bonita da escola”, mas que ela “rechaça a todos”. Na sala de aula senta-se junto à 
janela somente com meninas, conversa “o tempo todo, mas não alto e não chama 
atenção nem dos colegas nem dos professores”. 
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Em relação à escola e às relações sociais na escola ela aponta que; “antes 
gostava, por exemplo, de “professoras calmas e carinhosas”. Mas que, agora: 
 (...) não gosto de nada na escola... a escola precisa melhorar - os alunos, o ensino, 
tudo... os alunos e os professores também... precisa de mais regras”. 
 
Apontou que gostava de uma amiga em especial com se fosse uma “aliada”, CM, e até 
brincou, dizendo que as duas “apanhavam juntas”, relatando uma briga em que aluna se  
envolveu com uma colega da sala já há uns dois anos. Apontou que os professores 
preferem os alunos “CDF”, e que amizades às vezes a fazem perder o interesse nos 
estudos:  
A gente começa querendo conversar mais, ficar com preguiça para fazer a lição, 
acaba não querendo mais prestar atenção nas aulas”. 
 
  O aluno GS fica a maior parte do tempo sozinho. Na disposição da sala ele é o 
único que senta na frente. Conversa mais com os professores do que com os colegas e, 
mesmo nos intervalo, fica pedindo atenção dos professores. Certamente é o mais 
articulado da sala, porém, não cultiva amizades, ele ataca os colegas o tempo todo, 
ridiculariza colegas e professores. Vez por outra vai para escola todo de preto, inclusive 
de sobretudo. No Conselho de Classe do 8º ano, os professores reclamaram que ele era 
“o mais brigão”. O coordenador asseverou que ele mudava de comportamento de 
acordo com período e que no período vespertino ele desrespeitava os professores das 
oficinas, que brigava e batia nos alunos menores das oficinas da tarde. Ele já havia 
jogado tinta em uma professora e por conta disso foi suspenso e que depois disso teria 
melhorado. Em entrevista ele revelou ainda um conflito com outra professora – a de 
Língua Portuguesa: 
(...) ela sempre chamando a minha atenção sem eu fazer nada com ela, tipo assim 
eu estava conversando ela já chegava e mandando eu calar a boca. Eu disse que ela 
não mandasse eu calar a boca, porque ela não é minha mãe, nem minha mãe tem o 
direito de me mandar calar a boca, ela só pode mandar eu ficar quieto. Ela gritou, 
aí, eu fui na direção, ela veio atrás inventando mentira sobre mim. Falou que eu 
chamei ela de gorda, que eu pus apelido. 
 
  Considerou que na escola havia turmas separadas: 
 
(...) aqui só tem maloqueiro, mano e favelado... mas na classe tem os “queridinhos” 
sim, pois, eles (os professores) sempre elogiam os mesmos, dá mais atenção só para 
uns, se você pede mais explicação elas dão, mas mais sempre para os mesmos, a 
gente fica sem atenção do professor, ele dá atenção só para um”(...) e também tem 
os perseguido (...) “Tem! Ô! Eu sou um perseguido pela professora de Português. 
Ela só grita comigo, não só comigo, ela grita bastante”. 
 
E completou esse assunto com a voz embargada, mas sem choro, dizendo: 
 
De 5ª a 8ª, eu conheci muita gente ignorante. Muita gente que eu nem queria(...)”. 
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  Sobre os colegas contou que já havia sido roubado e perseguido na escola, razão 
pelo qual já havia se transferido para outra escola: 
 
Eu saí por causa de muita briga dos moleques comigo, eu apanhava muito, eles 
mexiam, me xingavam, eu xingava também. Roubavam minha bolsa, meus cadernos, 
eu já não tinha material para estudar, aqui nessa escola é cheia de ladrão. Você 
não podia deixar nenhuma ponta de lápis na carteira, nem nada. Se você deixasse 
um caderno alguma coisa na carteira, você voltava não tinha mais.
 (GS: Perfil 7-
Turma 2-EP) 
 
   Por outro lado, GS disse que só não perdeu o interesse pela escola, justamente 
por conta das amizades: 
(...) porque os meus amigos são interessados... então, com eles, não vou perder o 
interesse em estudar. 
 
  A tensão evidente na Escola de Periferia seria atenuada pelo tamanho das 
turmas, porém os alunos em suas entrevistas revelaram momentos em que havia 
confusão e brigas, que não foram presenciadas durante a pesquisa. A falta de regras pré-
estabelecidas é apontada inclusive pelos alunos como o agravante de ser o elemento 
gerador de confusão na escola. O Aluno GS, em especial, mostrou-se bastante 
incomodado por perseguição dos colegas e ataques pessoal de uma professora, mexendo 
justamente em um ponto de equilíbrio das relações intra-escolares, justamente no 
âmbito daquilo que os alunos acham justo, como aponta DUBET (1998). Para esse 
autor, os alunos prezam a reciprocidade nas relações e julgamento dos alunos. 
 
3.6.3. As relações sociais na Escola Central 
 
  Para melhor compreensão das relações sociais que caracterizam a escola foram 
contatados, com o auxílio dos roteiros de entrevista com os alunos e de conversa com os 
agentes escolares, professores e membros da equipe gestora. Às informações coletadas 
por meio desses contatos diretos foram acrescidos dados extraídos também das 
anotações do diário da pesquisa de campo, realizadas com o auxílio do roteiro de 
observação nas visitas às escolas. 
Assim, são apresentadas a seguir considerações a respeito das relações escolares, 
com destaque especial para os depoimentos do vice-diretor da escola e de dois 
professores de Matemática que trabalhavam com a turma em que foram selecionados os 
alunos para entrevista: uma professora de Matemática, docente há mais de vinte anos, 
atuando há sete anos na Escola Central e há dois anos acompanhando a turma que se 
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selecionou para a pesquisa e um professor de Matemática que acompanhou a mesma 
turma dois anos antes. 
O depoimento do vice-diretor na entrevista que concedeu é muito revelador da 
expectativa que a escola tem em relação aos seus alunos e do tom das relações que se 
estabelecem na escola. Boa parte das indagações feitas a ele relacionava-se a questões 
detectadas no levantamento inicial dos sujeitos da pesquisa por meio da análise dos 
prontuários dos alunos e das próprias entrevistas com os alunos. O vice-diretor está 
nesse cargo há pelo menos três anos. Ele parece exercer, de fato, o poder dentro da 
escola, controlando a disciplina dos alunos e resolvendo os conflitos.
 
O vice-diretor salientou que o período com “melhores alunos” é o da manhã, de 
maior demanda, enquanto o vespertino “acolhe o excesso da demanda” e o noturno é o 
período de alunos trabalhadores, com problemas de faltas. No entanto, segundo o vice-
diretor, a melhor equipe de professores atua no período noturno, “... visando o bom 
aprendizado e o bom desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio”. 
Nessa mesma conversa com o vice-diretor ele enfatizou que existe na escola 
uma “seleção”, porque a escola recebe alunos de todos os bairros da cidade e até de 
outras cidades e que, por isso mesmo, “... os alunos que são selecionados sabem que 
são melhores”. Segundo o vice-diretor, os alunos oriundos da escola municipal próxima 
que atende até o Ciclo I, montam inicialmente o 5º ano da turma da manhã e, na sua 
visão, esses são os melhores alunos: “... a nata do Ciclo II fica no período da manhã; o 
grosso, a maior parte dos alunos fica no período da tarde, que também tem vários 
alunos bons”. Ainda segundo o vice-diretor, aqueles alunos que “começam a dar 
problema” eles ameaçam e pedem para o aluno requerer transferência para uma escola 
perto de onde mora. O vice-diretor é bem seguro em relação a isso, ele considera que a 
demanda para a escola é grande, e assim: “... quem não quer estudar e entrar na linha 
da escola... a gente manda embora ou sai sozinho”. Ele salientou que quando entrou na 
escola, há uns três anos, o que chamou atenção foi o fato do número de pedidos de 
transferência na escola ser enorme: “... a lista de chamada chega ao número 52, (...) 
principalmente no Ensino Médio, mas também ocorre no Fundamental”, Completou 
ainda seu depoimento revelando que “... os alunos pedem para sair, depois voltam e 
sempre tem demanda de pais de alunos que querem que seus filhos estudem nesta 
escola”. 
Os pais também acreditam ser essa a melhor escola da região. Com rápidas 
conversas com pais na porta da escola e com moradores da comunidade foi possível 
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perceber que há na comunidade a crença de que nessa escola “se aprende de fato” e 
ressaltam o rigor dos professores e da direção. Os pais de bairros distantes, em geral de 
uma classe média empobrecida procuram matricular os seus filhos nessa escola (a 
maioria, segundo o vice-diretor, por já terem estudado lá). 
 Alguns exemplos de situações e cenas cotidianas, citadas na conversa com o 
coordenador de equipe gestão e com professores podem servir para ilustrar a ênfase 
nessa reputação da escola: 
 
−  Um aluno reclamou que havia perdido uma bolinha, que havia caído em uma parte fechada 
do pátio e perguntou se poderia buscá-la. O vice-diretor respondeu que não, porque ele “... 
não deveria ter levado bolinha para brincar no recreio, que a escola não permite 
brinquedos e que lá é lugar de estudar”; 
 
−  Em conversas com os professores eles enfatizam que essa escola é “diferente das outras: 
...os alunos são mais comprometidos do que os das outras escolas; ...por vezes o vice-
diretor diz que irá encaminhar os problemas dos alunos faltosos e indisciplinados para o 
Conselho Tutelar”; 
 
−  “Chamar os pais”, segundo dos professores, é prática corrente nessa escola, os quais são 
comunicados por bilhetes e por telefone. 
 
 
Diferentemente da Escola de Periferia, nesta Escola Central, o intervalo do 
período vespertino é bastante tenso. Os alunos formam “panelinhas”, especialmente os 
meninos brincam de forma violenta. Na escola existe uma divisão entre os alunos por 
meio dos bonés, que formam gangues, que eles chamam de “grifes”, tais como: os 
“Vida loca”, os “Irmãos dos Irmãos” e os “Coisa ruim”. 
Os jovens, de toda a cidade, confeccionam bonés, camisetas e jaquetas 
estampados com esses nomes e se rivalizam de acordo com a “grife que veste, a turma 
que anda e o lugar onde mora”. Tal rivalidade permeia a escola. Na entrada e na saída 
dos alunos, os grupos se enfrentam, mas revelam em seus depoimentos que sabem que 
brigar na escola é “sujeira”. 
O professor de Matemática que acompanhou os alunos da pesquisa do quinto ao 
sexto ano se apresentou espontaneamente ao pesquisador. Bem humorado, iniciou a 
conversa sem saber ao certo que se tratava de uma pesquisa e qual era o tema. Foi 
puxando assunto, parecia supor que se tratava de um estagiário de graduação. Diante da 
oportunidade de uma conversa mais sistematizada, com algumas perguntas e anotações, 
o professor prontamente salientou que era professor da escola há mais de vinte anos, 
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que os alunos “brincavam” com ele e na rua e com suas aulas. E relatou com orgulho, 
que ele próprio já era “patrimônio da escola” e que teria dado aula “até ao patrono que 
dá o nome à escola”. Ao falar das relações professor-alunos, enfatizou: 
 
(...) 
os alunos hoje são diferentes, não vêem no professor uma autoridade 
que devem simplesmente respeitar, eles provocam os professores testam, 
massacram... O professor tem que primeiro entrar e impor as suas regras e 
definir que querem fazer seu trabalho, fazer combinados e nunca romper os 
compromissos com os alunos... Se houver quebra de confiança o trabalho é 
todo perdido (Professor de Matemática – Escola Central). 
 
  Depois de ouvir que a pesquisa investigaria a queda de rendimento e fracasso 
escolar, justamente depois do quinto ano e que a pesquisa se faria com alunos que 
tivessem bom rendimento em todo o Ciclo I sua reação foi ponderar que: 
 
Os bichinhos chegam aqui tudo assustado... a escola é maior, eles 
são os menores da escola, ficam tudo meio perdidos. Eu gosto de dar 
aula para quinta e sexta-série, para acompanhar o crescimento deles 
e também porque é bom o cara ter um professor homem, assim eles 
perdem aquela coisa de prézinho da tia. Alguns alunos se sentem 
muito incomodados e se sentem afastados. Daí você pega o cara 
acompanha sem dar muita colher de chá e como eles estão bem 
cruzinhos eles vão entrando no eixo sem sentir muito medo (sic). 
(Professor de Matemática – Escola Central). 
 
Esse professor também trabalha em uma escola particular bem próxima à Escola 
Central e salientou que não vê muita diferença entre os alunos das escolas dessas duas 
naturezas: 
(...) nem em relação ao acompanhamento familiar... até pelo contrário, os pais da 
escola pública parecem ficar mais atentos aos filhos do que os da escola 
particular”. 
 
E terminou por ressaltar as qualidades dos alunos da Escola Central, se 
referindo, em especial, aos alunos do Ensino Médio do período noturno 
(...) que entraram em boas faculdades já no primeiro ano, (...) arrumaram bons 
empregos e estágios durante o tempo que ainda estudavam. 
 
 Quando inquirido sobre os alunos do período vespertino e do Ensino 
Fundamental, ele lembrou que gostava mais de trabalhar com quintas e sextas-séries, 
mas pelo que conhece das trajetórias dos alunos, também os diferenciou, como “mais 
antenados” do que alunos de outras escolas públicas. 
  A professora entrevistada nessa escola também é professora de Matemática e 
vale ressaltar que, pelo questionário respondido pelos alunos, esses dois professores que 
concederam entrevista são os dois professores mais bem quistos pelos os alunos. A 
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professora revelou, inicialmente, que leciona há, mais ou menos, vinte anos e que atua 
há sete anos nessa unidade escolar. Dito isso, ela iniciou a conversa apontando as 
diferenças da postura dos alunos de “quando começou a dar aula e hoje”. Considerou 
que há mais ou menos dez anos os alunos se relacionavam melhor com o saber e que 
hoje “...há um descompromisso dos alunos em relação aos conteúdos ensinados e à 
escola”. Sobre a passagem do Ciclo I para o Ciclo II considerou que ainda no quinto-
ano os pais acompanham mais a vida escolar dos filhos e que sente que “... a partir do 
sexto ano o interesse dos pais diminui”. Ressaltou a importância do acompanhamento 
dos pais na vida escolar de seus filhos, relatando um caso de um aluno “...que era muito 
indisciplinado, porém mantinha boas notas e sempre entrava nos eixos, porque a mãe 
era sempre presente à escola”. Contudo, ressaltou que indisciplina não é problema para 
ela, que “...alunos mesmo indisciplinados podem ter atitude e compromisso com a 
escola e se esforçar”. Quando questionada sobre as relações entre os alunos ressaltou 
que boa parte da violência no recreio, por exemplo, “se dá por imaturidade” e que em 
sala de aula, as relações sociais, ou seja, os ‘grupinhos’ e as ‘panelinhas’ “são mais 
perceptíveis entre as alunas, que são mais cruéis e mais competitivas e acabavam por 
perseguir alguma colega que se destaca..., ou porque sabe mais, ou porque tem um 
cabelo mais bonito...”. Sobre uma provável correlação entre as “panelinhas” e o nível 
sócio-econômico dos alunos, ela salientou que isso era realmente imperceptível: 
 
(...) não saberia dizer qual é o aluno com melhor padrão de vida e o que 
vive em situação pior, (...)isso talvez seja perceptível quando eles eram mais 
jovens”, mas que “...mais de quatro anos de convívio escolar pode ter 
apagado essas divisões ( AH-Professora de Matemática – Escola Central).   
 
  O trecho em que mais se apreende na entrevista dessa professora sua visão 
sobre o status e as relações socais dessa escola é o trecho apresentado a seguir, no qual a 
professora conta como foi seu primeiro contato com essa escola – vale a pena incluí-lo 
aqui, apesar de longo: 
 
Quando comecei, na oitava, os alunos tinham uns dezessete anos, eu tinha vinte 
anos, era quase a mesma idade por causa das repetências. Há vinte anos primeiro 
você entrava e dizia a que vinha; eles então escutavam, depois eles diziam se 
gostavam ou não, se iria rolar ou não. Agora de cara eles não te querem, não 
gostam, são contra. Agora você tem que se impor e ao mesmo tempo tem que 
conquistá-los, trazer para você (...) [Entrevistador]: E a primeira vez nessa escola? 
A primeira vez nessa escola eu tive medo. Essa escola é muito falada. ‘Por que os 
professores lá são muito capacitados’, diziam, então eu pensava, não estou a altura 
daquela escola (...) A conversa entre outras escolas é que os professores da escola 
são capacitadíssimos, não aceitam professores que não estão no mesmo nível. Não é 
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tudo isso. Mas em relação às outras escolas são sim. Aqui tem muitos professores 
que já fizeram o mestrado e agora vão tentar o doutorado. A (...) acabou de 
defender o mestrado agora vai tentar o doutorado(...). 
Os alunos de outras escolas não vêem a escola como nossos alunos vêem. Não 
adianta só mudar o professor. Os nossos alunos gostam da escola, quer ver eles 
ficarem bravos é dizer que vão tirá-los da escola, eles choram, ficam tristes. Eles 
confiam na escola. Uma vez uma aluna foi assaltada, vieram uns moleques e 
roubaram celular, carteira, bolsa tudo, elas estavam em duas meninas, eles então, 
voltaram para a escola. Estavam mais perto da casa delas, mas elas preferiram 
voltar para a escola. O ano passado, não, faz mais tempo eu dei aula lá no (....) 
uma escola também de centro, com um perfil igual dos alunos daqui, mas não 
rendiam, eles não queriam nada, era uma confusão, uma gritaria. Lá também tem 
bons professores, a professora de história também fez mestrado, mas os alunos não 
rendem, não têm o compromisso que os alunos daqui têm
  (Professora de 
Matemática – Escola Central). 
 
Assim, pode-se considerar que essa Escola Central parece ser uma “Escola em 
evidência” entre as escolas públicas da região. Os dados obtidos com os depoimentos 
dos professores e com as observações realizadas na escola permitem supor que boa 
parte desse status atribuído à escola se deve a uma seletividade tácita imposta pela 
própria demanda. Essa reputação é construída pelos próprios alunos e pais que, em 
grande parte, procuram essa escola como uma estratégia de superar os problemas que 
permeiam toda a rede estadual paulista, que tem redundado em um fracasso epidêmico 
visível nos resultados dos exames externos e indicadores nacionais e internacionais. 
 
 
3.6.4. Considerações dos alunos da Escola Central sobre as relações 
sociais na escola 
 
Como salientou a professora de Matemática, as relações entre as meninas, nessa 
escola são mais tensas. Entre elas há rivalidades visíveis, como revelam as entrevistas. 
  A aluna EL (Perfil 11- Turma 2 -EC.), por exemplo, considera a escola 
importante para “ter amigos”. Da mesma forma, a aluna AD (Perfil 3 -Turma 2 –EC) 
salientou que, ela mesma se considerava “fechada” e que os próprios colegas da escola a 
consideravam assim, contudo mais adiante na conversa, ao falar da relação com os 
professores ela salientou que: 
 
Eu sou tímida, torço para os professores nem me verem. Se eu falar alguma coisa 
errada todo mundo zoa. 
 
A aluna AL (Perfil 1-Turma 2 -EC.), que também compunha o grupo de alunas 
entrevistadas, disse pensar que os colegas a consideravam: “metida, porque eu nem falo 
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com quem eu não conheço”. Mas destacou como um aspecto positivo da escola os seus 
colegas: 
O aspecto positivo daqui... é os alunos, porque aqui tem zoeira, mas não é como as 
outras escolas, se você quer estudar têm colegas que estudam também. 
 
  Essas mesma alunas (AL, EL e AD) revelaram também que “perseguiam” uma 
colega de classe em especial (apontada pela professora de Matemática como a melhor 
aluna). Na visão das meninas entrevistadas essa aluna: 
(...) é uma falsa que fala que gosta de você e não gosta, fala por trás, jiboiona, 
cobra (...) Eu não gosto da (...), pode anotar (...), grava que eu quero falar o nome 
(...) 
 
As três alunas citaram também um professor, referindo-se a ele como “um 
vagal... e ainda por cima injusto” – isso porque sua principal característica, segundo 
essas alunas era ser “severo com as notas”. 
  A aluna JAS (Perfil 25-turma 2-EC) tem um ponto de vista oposto aos das 
colegas sobre a perseguição à melhor aluna e a predileção dos professores por ela: 
 
Existem assim seis meninas, elas formam panelinhas e sempre perseguem a 
mesma menina, sem ter muito o porquê. A maioria anda junta, tem gente que 
anda separado (...). Tem assim, (...) só porque ela é gordinha os meninos ficam 
zoando, chamando de Mobi. As meninas também por que ela é negra fica 
falando que o cabelo dela machuca. E ela sofre, ela agora nem levanta da 
carteira para os meninos não zoarem, é porque se ela senta todo mundo levanta, 
cai no chão. E também tem inveja porque ela é a mais inteligente
. (J A S Perfil 
25-turma 2-EC)
 
 
  Os professores da Escola Central em geral não foram criticados, ao contrário, os 
dois professores de Matemática, como já destacado, foram elogiados pelos alunos. A 
aluna que criticou os professores com maior veemência foi a RM (Perfil 32- Turma-2-
EC). Sua entrevista foi bem descontraída e ela deu um tom de sarcasmo às suas 
observações. Questionada se os professores perseguiam alguém, ela revelou que não, 
mas reclamou: 
Eles pegam no pé de quem ela acha que não consegue, então elas olham, 
perguntam. Mas que não tá nem aí, eles nem ligam. Ah, um dia, a 
professora perguntou se a (...) tinha feito o exercício e entendido, ela falou 
que sim e acertou. Então a professora, falou: Bom se a (...) entendeu todo 
mundo entendeu. Ela ficou com vergonha, depois todo mundo ficou zoando. 
(RM: Perfil 32-Turma-2-EC) 
 
  Ou seja, ela criticou justamente uma brincadeira de cunho pessoal, feita por uma 
professora a uma aluna, em público – o que teria deixado a aluna em situação vexatória. 
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  Em relação à “perseguição dos colegas” a um ou mais alunos, mais uma vez, se 
referindo à mesma aluna que é “perseguida pela sala” ela descreveu um pouco da 
dinâmica das relações socais entre os alunos: 
 
 Que nem tem a (...) Ela já foi X-9 da professora. Cagüetou todo mundo que ia 
matar aula. Como ela é gordinha, negra, ninguém gosta dela, as professoras a 
protege. Ela senta lá na frente. Acha que sabe tudo. E ela fica correndo atrás das 
patricinhas, mas as meninas excluí ela, só chamam para fazer trabalho em grupo. 
Então ela se acha. (...) Aqui se é gordinho, ou tem defeito, todo mundo zoa, aponta. 
Assim, fica zoando mandando fazer regime. Bate... (RM - Perfil 32- Turma-2-EC) 
 
A respeito das “panelinhas” RM acrescenta: 
 
É o que mais tem nessa escola. Tem as menininhas patricinhas que se acham as 
riquinhas. Tem esses moleques maloqueiros que fica ouvindo essas músicas, rap, eu 
gosto, mas toda hora enche. Só rap, rap, rap. Aqui tem uns CDF, que vão para 
JUCO, E tem o povo do fundão que só conversa, zoeira. (RM: Perfil 32- Turma-2-
EC) 
 
  A professora de Matemática considerava que as relações sociais entre os alunos 
do sexo masculino eram marcadas por jogos de zombaria, brincadeiras de ofensas, 
chutes, agressão, mas que, apesar disso, eles seriam “mais unidos”. Sobre isso, também 
o Vice-diretor afirmou que, na escola ,entre os meninos e até entre as meninas, havia o 
problema de “gangues juvenis”, às quais ele se referiu como “o problema dos bonés”. 
Para se entender melhor tais relações, vale a pena ouvir um pouco mais a voz dos 
alunos. 
  Os alunos GL (Perfil 16 –Turma 2-EC) e HG (Perfil 20-Turma 2-EC) referindo-
se especificamente às gangues disseram: 
 
É assim tem mais por causa de boné. Boné de gangue, Os Maloqueiros de Osasco, 
essas grife... Daí arruma muita briga. Esse negócio de grife, uma contra a outra. 
Daí sai um monte daqui de vez em quando vai na outra escola para brigar (HG). 
 
É de grife, tem os “coisa ruim”..., tem os “maloqueiros de Osasco”... (GL) 
 
É..., mais tem de bairro também. Os cara daqui não gosta dos caras do outro lado do 
rio... (HG) 
 
É... e também tem os “aliados”..., uma grife não briga com outra, se “alia”, se uma 
grife encontra os inimigos, chama os aliados. Tipo assim se você é de uma grife e 
está sozinho ou em pouco amigo, e vai num baile é melhor nem entrar, mas se o 
baile tiver uns cara que é amigo, o cara se alia, mas assim... não “fica de boa”. (...) 
Eu faço parte dos “maloqueiros de Osasco” e dos “moleques de Atitude”.Tem uma 
turma que é do futebol e outro que é de briga, para se proteger, ué! Mas agora eu não 
vou mais fazer parte de nenhuma, os caras são meus amigos, mas eu não sou muito 
de briga não. (GL) 
 
  Assim, as relações sociais na escola central são também marcadas por 
julgamentos complexos, calcados na reciprocidade e no equilíbrio da esfera de justiça 
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entre os estudantes. Ou seja, a violência é um problema nas duas escolas, porém na 
Escola Central os alunos reclamam do inverso em relação à Escola de Periferia: 
reclamam do rigor dos professores e da coordenação. 
O item 3.6.5, a seguir, reúne alguns dados para compor um quadro comparativo 
entre as duas escolas, confeccionado com base em informações extraídas dos 
questionários aos alunos (Anexo 3). 
 
3.6.5. Comparação das percepções dos alunos sobre as relações sociais 
na escola 
 
 
 A visão dos alunos sobre os grupos de pares, sua percepção sobre a escola em 
que estudam e seus professores são aspectos das relações sociais e das experiências 
escolares. O Quadro 1, a seguir, mapeia as respostas dos alunos no questionário em 
relação à visão que expressão sobre os grupos de pares: 
 
 
QUADRO 1: Visão dos alunos sobre os grupos de pares 
 
Escola  Alunos  Grupos que mais 
percebem 
Grupos em que 
se incluem 
Grupos de que 
mais gostam 
Grupos de que 
menos gostam 
AH:Perfil 3 
Turma 2 EP 
Palhaços, valentões. 
----------- 
Roqueiros. Palhaços 
BS: Perfil 4 
Turma 2 EP 
Palhaços, Nerds, 
Maricas, Maria-João. 
“Legal, amigo, 
firmeza”. 
“Legais, bons 
alunos”, nidos. 
Palhaço, nerd, 
esquisito. 
CM:Perfil 5 
Turma 2 EP 
Palhaço, puxa-saco. 
Pela ordem 
Roqueiros. Patricinhas e 
Mauricinhos 
DP: Perfil 6 
Turma 2 EP 
Palhaços, valentões.  Extrovertidos, 
legais 
“Legais, 
simpáticos”. 
Patricinhas 
 e maloqueiros 
GS: Perfil 7 
Turma 2 EP 
Populares, puxa-sacos, 
valentões. 
Legais, unidos  “Extrovertidos, 
legais”. 
“Bobões, 
trouxas” 
 
 
 
 
 
de 
Perife-
ria 
RC: Perfil 13 
Turma 2 EP 
Palhaços, valentões.  “Legais, na boa”  Palhaços, 
esquisitos. 
 Valentões, 
 puxa-sacos. 
AL: Perfil 1 
Truma 2 EC 
Maiorais, palhaços, 
 valentões, roqueiros, 
 esquisitos, maricas. 
Unidas e 
humildes 
Confiáveis. Falsos 
AD: Perfil 3 
Turma 2 EC 
Palhaço, nerd, 
populares, puxa-sacos. 
Quietinha, 
boazinha 
Quietinha. Maloqueiros 
EL: Perfil 11 
Turma 2 EC 
Palhaços, 
 puxa-sacos, roqueiros. 
Unidas e legais.  Palhaços.  Roqueiros 
GL: Perfil 16 
Turma 2 EC 
Maiorais, palhaços, 
 roqueiros, esquisitos 
 e maricas. 
Populares, 
palhaço, 
valente. 
Palhaços Roqueiros 
GB: Perfil 17 
Turma 2 –EC 
Patricinhas, maiorais, 
 palhaço, populares 
e valentões. 
Legais. Legais Patricinhas 
HG: Perfil 20 
Turma 2 EC 
Maiorais, palhaço, 
 puxa-saco e valentões 
Palhaço, valente  -----------------  --------------- 
 
 
 
 
 
 
 
Cen-
tral 
RM: Perfil 32 
Turma 2 EC 
Patricinhas, popular, 
 nerd, puxa-saco, e 
roqueiros. 
Legais, 
bonzinhos 
Manos. Palhaços 
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  Sobre o Quadro 1 cabe observar que: 
 
•  Na EP (escola de periferia) o grupo de mais percepção são os palhaços e valentões, se 
incluem como “unidos”, “legais” e “na boa”, que são os mais bem quistos, que por sua vez 
os “maloqueiros”, “palhaços”, “patricinhas” e “mauricinhos”; e, 
 
•  Na EC (escola de centro) ele tem mais percepção dos “palhaços”, dos “populares”, das 
“patricinhas”. As meninas se consideram “legais” e “unidas”, já os meninos situaram-se 
como “valentões” (os dois), “legais” e “bonzinhos”, os grupos mais bem quistos são os dos 
“manos”, “legais” e “palhaços” e “confiáveis”, já os que mais rejeitam são os “maloqueiros”, 
“roqueiros” e “falsos”. 
 
  A Tabela 11, a seguir, traz a percepção dos alunos sobre as escolas, aspectos 
positivos e negativos que percebem, melhorias que consideram necessárias ou já 
efetuadas. Nesse Quadro, como se pode observar, além de citarem as relações sociais, 
os alunos também mencionam características objetivas da escola, que de certa forma, 
interferem em tais relações. 
 
TABELA 11: Percepção dos alunos sobre a escola que estudam hoje 
 
Alunos/ Escolas  Aspectos negativos / ou em que a 
escola precisa melhorar 
Aspectos positivos / ou em que a 
escola já melhorou 
 
E

scola de Periferia 
Tudo    02 
Funcionamento: Período Integral  03 
Falta norma/disciplina   01 
Limpeza    01 
Não responderam   02 
Condições da quadra  01 
Equipamentos    01 
Não responderam   04 
 
 
Escola de Centro 
Ensino    04 
Excesso: controle / disciplina / rigor 04 
Limpeza/pintura   01 
Condições da quadra  01 
Não responderam   01 
Comportamento dos alunos  01 
Ensino/ atuação dos professores 01 
Atuação do Diretor e funcionários  02 
Limpeza    02 
Não responderam   01 
Total       20        13 
Observação: O total não se refere ao número dos alunos respondentes (14), mas ao número de vezes que cada 
aspecto foi mencionado. 
 
A leitura dos dados constantes no Quadro 1 permite algumas observações 
importantes: 
 
•  Na Escola de Periferia, em relação aos aspectos positivos mencionados pelos alunos, ou 
aspectos nos quais os alunos percebem que a escola já melhorou, em 04 questionários nada 
foi apontado e em 02, os alunos apontaram as condições da quadra e dos equipamentos 
disponíveis na escola. Mesmo que tais condições tenham, de fato, melhorado e isso tenha 
sido percebido pelos alunos, os dados das observações realizadas durante as visitas às 
escolas permitem afirmar que elas ainda permanecem bem ruins; 
 
•  Ainda na Escola de Periferia, sobre os aspectos negativos ou que precisam melhorar, o 
funcionamento da escola em período integral é o ponto mais criticado (por 03 vezes 
mencionado nos questionários), além disso, em dois questionários os alunos apontaram que 
“tudo” precisa melhorar. Como dois alunos não responderam e outros dois mencionaram, 
respectivamente, que a limpeza precisa melhorar e que as normas /disciplina precisam 
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melhorar, é possível supor que as condições dessa escola sejam, de fato, de muitas 
maneiras, pouco agradáveis para os alunos; 
 
•  Na Escola Central as respostas dos alunos sobre em que consideram que a escola melhorou 
variaram mais em relação às respostas dos alunos da Escola de Periferia: o ensino, o rígido 
controle, o excesso de rigor e a disciplina foram os aspectos mais apontados como 
“problemas a serem solucionados” (mesmo que, nas entrevistas eles apontem que o ensino 
dessa escola seria melhor do que o de outras escolas públicas da região, no questionário foi 
apontado quatro vezes que “o ensino é um aspecto negativo que precisa melhorar”; 
 
•   Da mesma forma, a limpeza da escola, a pintura das paredes e as condições da quadra de 
esportes também foram mencionadas pelos alunos da Escola Central respondentes do 
questionário (uma vez cada uma delas); 
 
•  Em relação aos aspectos positivos ou que precisam melhorar na Escola Central a 
diversidade de resposta também foi maior do que na Escola de Periferia – pelo menos uma 
vez foram apontados os seguintes aspectos: comportamento dos alunos, ensino e atuação 
dos professores, e por duas vezes foram apontados como fatores que já representam  
melhoria: a atuação do diretor, os funcionários e a limpeza da escola. 
 
      Outro aspecto determinante nas relações sociais que se estabelecem nas escolas 
sob análise, diz respeito à visão que os alunos têm e ao julgamento que fazem de seus 
professores.  A Tabela 12, apresentada a seguir, sintetiza esses dados especificamente. 
 
TABELA 12: Visão dos alunos sobre seus professores 
 
Professores que mais gostaram  Professores que menos gostaram 
Alunos/ 
Escolas 
Disciplinas  Características 
mencionadas 
Disciplinas Características 
mencionadas 
 
 
Escola 
de 
Periferia 
H

istória  03 
(

5ª à 8ª) 
G

eografia 02 
(

5ª à 8ª) 
L

g. Portuguesa 01 
(

5ª à 8ª) 
P

olivalente 03 
(

1ª à 4ª) 
Amigo 
Brincalhão 
Bonzinho com as 
notas 
Dá conselhos 
Conversa sobre a vida 
Severo com a 
disciplina 
Lg.Portuguesa 03 
(5ª a 8ª) 
 
Matemática  01 
(5ª a 8ª) 
 
Ciências 01 
(5ª a 8ª) 
Severo com a disciplina 
Severo com as notas 
Dá conselhos 
Conversa sobre a vida 
com os alunos 
  Total:  09   Total:  05 
 
 
Escola 
de 
Centro 
M

atemática 07 
(

5ª a 8ª) 
E

d. Física 02 
(5ª a 8ª) 
Amigo 
Brincalhão 
Bonzinho com as 
notas 
Dá conselhos 
Conversa sobre a vida 
Severo com a 
disciplina 
Calmo 
Lg.Portuguesa 03 
(5ª à 8ª) 
Geografia 02 
(5ª à 8ª) 
Ciências 01 
(5ª à 8ª) 
Inglês  01 
(5ª à 8ª) 
Ed. Artística 01 
(5ª à 8ª) 
Severo com a disciplina 
Severo com as notas 
Conversa só sobre a 
escola com os alunos 
  Total:  09   Total:  08 
Obs: O total não se refere ao número de alunos respondentes (14), mas ao número de vezes que cada aspecto foi 
mencionado.
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  Sobre os dados constantes na Tabela 12 vale ressaltar que: 
 
•  Na escola de periferia as características dos professores de que os alunos mais gostam são 
aquelas que tornam os professores “amigos, brincalhões e bonzinhos com as notas”, além de 
“aconselharem e conversarem sobre a vida”. 
 
•  Os alunos apontam ainda a severidade com a disciplina tanto como um fator positivo, quanto 
como um fator considerado negativo. 
 
•  Os professores que os alunos mais gostam foram identificados pela disciplina que ministram 
e etapa de ensino em que foram seus alunos. A professora de História e Geografia (que foi  
a mesma professora da 5ª à 8ª séries) foi quase um consenso (apontada cinco vezes), assim 
como as professoras polivalentes do Ciclo I (que foram lembradas quatro vezes); 
 
•  Os professores que os alunos declararam menos gostar eram “severos com a disciplina e com 
as notas e também conversavam sobre a vida com os alunos”. A professora de Língua 
Portuguesa no Ciclo II foi apontada como a que menos gostam por três alunos; 
 
•  Na Escola de Centro as características dos professores mais bem quistos são iguais às 
características mencionadas pelos alunos da Escola de Periferia e isso também se verifica, no 
que tange aos professores dos quais os alunos menos gostam; 
 
•  Na Escola Central também há quase um consenso em relação ao professor de Matemática 
(mencionado sete vezes) como o professor do qual os alunos mais gostam; 
 
•  Não há consensos em relação aos professores que os alunos não gostam, ou seja, 
osprofessores menos queridos têm características diversificadas e são de áreas também 
diversas, o professor de Língua Portuguesa foi três vezes mencionado, os professores de 
Geografia duas, assim como uma vez cada um foram mencionados os professores de 
Ciências, Inglês, e Educação Artística – todos do Ciclo II; 
 
•  Nas duas escolas pode-se perceber uma coerência entre os aspectos que os alunos apontam 
como positivos em um professor. Nas duas o fato de ser severo com disciplina é apontado 
com boa característica de um professor, o que pode ser relacionado ao fato do professor ser 
justo – aspecto considerado muito importante pelos alunos em tal fase de ensino e de 
contrução de sua subjetividade. 
 
  Os sujeitos das duas escolas ao falarem especificamente sobre as relações sociais 
(relações entre professores e alunos e a existência de “panelinhas” nas relações entre 
alunos), inicialmente, quase como regra geral, começaram por dizer, que “os amigos são 
legais”, “os professores são gentis”, “os funcionários solícitos”. Tal clima de aparente 
tranqüilidade é evidente também nas observações em campo. Contudo, no decorrer da 
entrevista, os alunos falaram mais enfaticamente de aspectos tensos das relações sociais. 
Na Escola de Centro as panelinhas, grupinhos e rivalidades internas à própria 
turma de alunos são mais evidentes do que na Escola de Periferia, talvez porque nesta a 
oitava série compõe uma única - o que torna alunos e professores mais coesos (muito 
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embora isso também resulte no comportamento observado entre os alunos de não se 
“misturarem” ao restante dos alunos da escola). 
  Os alunos ou rejeitam a idéia de que as relações sociais atrapalham o rendimento 
escolar, ou quando enfatizam as relações sociais como um fator que pode levar ao 
declínio do desempenho, ou ao fracasso escolar, colocam-se antes, como sujeitos que 
podem se deixar levar ou não pela “turma” e suas influências. 
As relações sociais em tal fase escolar, nas duas escolas, parecem ter uma 
atenção maior dos alunos do que o próprio aprendizado, próximo eixo a ser analisado, 
novamente dando voz aos alunos. 
 
3.7. Aprender na escola: o significado que os alunos atribuem ao 
aprendizado e ao trabalho escolar. 
 
Determinado por razões objetivas e determinantes da construção subjetiva da 
experiência escolar, o declínio do rendimento afeta o que cada aluno constrói ou pensa 
sobre o que é significativo aprender na escola. O trabalho escolar, por exemplo, é 
lembrado sempre por sua “rentabilidade” (como dizem alguns alunos) ou por suas 
conseqüências no futuro, seja num viés propedêutico, seja pela ameaça de exclusão 
social que paira sobre os “excluídos da escola”. Porém, para os alunos em tal fase da 
vida escolar – distante da finalidade propedêutica e da empregabilidade futura – o 
trabalho escolar pode se mostrar enfadonho, com um significado pouco claro, objetivo 
ou concreto da vida escolar no dia-a-dia dos alunos. 
Ou seja, aos alunos do Ciclo II sobressaem estratégias para apenas sobreviver 
em suas trajetórias escolares, ainda que, contraditoriamente, suas relações sociais e sua 
construção subjetiva dependam, em grande parte, da escola. Para tais alunos o trabalho 
escolar é “chato”, mas a escola é “legal”, nela se estabelecem as relações sociais, que 
preenchem a maior parte da jornada escolar dos alunos. 
 
3.5.1 O significado que os alunos da Escola de Periferia atribuem ao 
aprendizado e ao trabalho escolar. 
 
  Os alunos na Escola de Periferia constroem o significado escolar de suas 
experiências, de acordo com o que, objetivamente, lhes foi ofertado. Estabelecem o que 
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lhes é significativo aprender na escola dentro de um trabalho escolar que se mostra 
frágil e limitado por razões objetivas, como problema estruturais e de organização da 
escola e da própria sala de aula. 
  Por exemplo, CM, ao ser perguntado sobre suas notas, relata aspectos pregnantes 
de sua experiência com o trabalho escolar: 
É mais ou menos assim..., mas eu nunca repeti, eu faço as lição, e pronto... 
acabou..., você não repete mais. (....) 
Entrevistador: Opa, peraí ! Que você então tem um bom conselho para dar, para 
quem não está indo bem. 
É só fazer as lição que já era! Nem precisa fazer prova, se faz a lição, copia tudo... 
já era. Os professores nem dão prova, se dão você fala - “olha meu caderno”. (C 
M:Perfil 5 – Turma 2- EP) 
 
  Na mesma conversa a colega DP (Perfil 6 –Turma 2- EP), concordou com o 
colega:“(...) é, hoje em dia ninguém repete, é só fazer a lição”. 
Quando questionados sobre o que haviam estudado no dia, não souberam 
responder ao certo: 
(...) Sei lá um monte de coisa (silêncio) e risos (...). Ainda não que estou de férias 
ainda. O Primeiro bimestre não vale, agora no segundo eu vou (risos). 
 
 Porém, tal silêncio também foi resposta de alunos, como (AH: Perfil 3-Turma 2-
EP). 
Ao insistir para que falassem o que estavam aprendendo na escola os alunos 
responderam de maneira vaga: 
 
Um monte de coisa, um monte de lição. (BS: Perfil 4 – Turma 2-EP) 
 
Hoje nós não aprendemos nada de novo (...) Um teatro, do José Bonifácio, o 
cara da independência? (RC: Perfil 14 – Turma2 EP) 
 
Eu não, eu não faço nada no teatro, isso é coisa de boiola. Risos. 
Brincadeira, eu faço sim, eu vou ler um bagulho, mas o G S, boiolão é quem 
mais fala, ele acha que tá comandando. (BS: Perfil 4 – Turma 2-EP) 
 
  À insistência para que se expressassem mais a respeito do trabalho escolar, como 
por exemplo, em quais disciplinas teriam mais facilidade, qual era a que consideravam 
mais difícil, reagiram diferentemente: por exemplo, BS apontou que tinha mais 
facilidade em Educação Física, já RC respondeu: “eu acho que é Português, porque eu 
gosto de escrever”. Ambos apontaram a Matemática como a mais difícil: 
 
“Matemática, porque tem os números, às vezes você erra” (BS) 
 
“Matemática, porque eu não gosto de fazer conta”. (RC) 
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  As dificuldades de se expressarem em relação ao sentido do próprio aprendizado 
e do trabalho escolar refletem as falhas do próprio trabalho da escola, algumas 
percebidas e reveladas pelos alunos: 
 
Os professores hoje não explica muito, até o aluno entender..., igual antigamente. 
Eles explicam e passam a lição, aí nós não entende, aí nós só copia dos outros. (RC: 
Perfil 14 – Turma2 – EP). 
 
Aí fica ruim..., aí nós copia. (BS: Perfil 4 – Turma 2-EP) 
 
Entrevistador: E na prova? Como fica? 
 
A maioria é com consulta. (RC: Perfil 14 – Turma2 EP). 
   
Tem sem consulta também. (BS: Perfil 4 – Turma 2-EP) 
   
Entrevistador: E como vocês fazem quando é sem consulta? 
   
Ai nós cola mesmo. (BS: Perfil 4 – Turma 2-EP) 
 
  A dinâmica revelada pelos alunos sobre o trabalho escolar denota um fracasso de 
sentido naquilo que os alunos executam em seu cotidiano, especialmente em relação às 
avaliações e à execução das “lições”. Ou seja, elas são vazias no sentido de sua 
“serventia” (como dizem os alunos e professores), ou no que tange à compreensão pelos 
alunos das razões pelas quais devem realizar determinados trabalhos. Cria-se um 
formalismo em relação à proposta de “avaliar com consulta”, para que os alunos sejam 
aprovados, ou em relação ao ato de “copiar as lições” para que os alunos “fiquem 
ocupados”. Mas, como ressalta RC (ainda que as razões para estar lá sejam as 
exigências futuras): 
(...) a escola é realmente muito necessária... para aprender, para quando crescer ter 
um emprego melhor..., é para investir”. 
 
O aluno GS (Perfil 7: Turma 2- EP), entre os entrevistados foi o único que 
revelou aquilo que estava aprendendo na escola, citando, por exemplo, que, em História 
estava “... aprendendo sobre Getúlio Vargas”, em Língua Portuguesa estava 
“trabalhando com vocabulário” e, em Inglês, ele estava “aprendendo diferenças entre 
o idioma falado na Inglaterra e um ‘modo mais fácil’ – o americano, de se expressar 
em inglês”. 
Apesar de suas respostas serem vagas, imprecisas e, algumas vezes confusas, a  
professora de História, o apontou como: “líder nato, bem articulado e inteligente... com 
ótima desenvoltura em uma atividade curricular especial: um projeto de Oficina de 
Teatro”. Trata-se de Projeto que envolvia, segundo a professora, encenar uma peça 
sobre  “Castro Alves” e outra sobre “José Bonifácio”. Porém, apesar do aluno dar 
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grande importância a essas atividades, ele não a relacionou com aquilo que se aprende 
na escola, ressaltando apenas que, aos sábados, ele fazia o teatro fora da escola. 
Esse mesmo aluno critica o trabalho executado na escola: 
 
(...) mas assim, eles [os professores] entram e não passam lição  ou  só  dão  a 
mesma lição todo dia (...). Nós deveríamos fazer outro tipo de coisa, não só 
escrever. Eles nem passa correto, a gente fica com muito sono só escrever (...). Eles 
deveriam dar exercício, teatro, que nem a gente está fazendo agora. Se mexer mais, 
coisas de música. (GS: Perfil 7- Turma 2- EP) 
 
Nesse trecho as críticas do aluno remetem à organização da escola em período 
integral, e à ociosidade e monotonia que caracterizam seu trabalho escolar. Um trabalho 
escolar pouco dinâmico e pouco interessante para ele naquele momento. E, também 
como os demais alunos, ele apontou em seu depoimento “... a necessidade da escola 
para o futuro”, referindo-se à sua inserção social e no mercado de trabalho. 
 
3.7.2 O significado que os alunos da Escola Central atribuem ao 
aprendizado e ao trabalho escolar. 
 
  Os alunos da Escola Central tiveram melhor desenvoltura para responder sobre a 
“serventia” da escola, e o significado que atribuem ao trabalho escolar. Falaram das 
disciplinas que mais gostam e das estratégias de   que lançam mão para sobreviver na 
escola. Mesmo que tenham se referido pouco à rotina do trabalho escolar, ou às 
atividades específicas realizadas em cada uma das disciplinas, eles aparentam ter clareza 
quanto à rotina de trabalho em suas escolas. 
  Assim como na Escola de Periferia, o discurso batido de que “a escola servirá 
para melhorar de vida no futuro, para arranjar um emprego melhor e ser alguém na 
vida” foi recorrente, como se pode constatar nos exemplos a seguir: 
(...) A escola serve para estudar, arrumar trabalho bom, não virar mendigo (AD: 
Perfil 3-Turma 2_ EC) 
 
Escola é bom para ter um emprego, vê os amigos..., passear... Estudar, aprender 
mais e evoluir (GL: Perfil 16- Turma 2-EC). 
 
Mas os alunos da Escola Central também citaram a continuidade dos estudos e 
da própria da vida escolar, respondendo que ela também “serve para entrar numa 
faculdade e ter uma profissão”:  
Serve para estudar, sem estudo hoje você não é nada. Tem gente que faz faculdade, 
estuda e acaba vendendo cachorro-quente. Mas também serve para fazer amigos, 
ampliar os horizontes, aprender a viver (GB: Perfil 17- Turma 2-EC). 
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RM (Perfil 32-Turma-2-EC) fez comentários específicos, que destoaram dos 
comentários de seus colegas. Sarcástica, essa aluna teve mais críticas ao aprendizado na 
escola do que os outros alunos entrevistados, bem como revelou a percepção de um 
cotidiano de trabalhos escolares mais rico: 
 
Olha na 6ª serie tinha uma professora de inglês (...) ela era legal, ela falou 
que não era professora de inglês, explicou que sempre dava aula de 
português, mais ela foi bem legal. Falou então que iria trabalhar com 
tradução, de música, ela trazia a música, a gente trazia, era assim. Mas a 
sala nunca foi indisciplinada com ela. Mas sabe, eu cada ano gosto de 
uma matéria. Eu não sei separar a matéria do professor. Eu gosto de 
português, porque eu tenho mais facilidade, então eu gosto também da 
professora. (...) Não é que eu não gostei, não é que eu não gosto. A 
professora de Matemática todo mundo gosta dela, mas eu não consigo 
entender nada. Ela fica lá falando, X, Y. Eu Faço que estou entendendo, 
prestando atenção para ela não me perguntar nada. Mas ela é legal, o A 
também, que era na 6ª quem falasse mal dele nossa a sala caía matando 
(...)  Mas assim em matemática desde o primeiro ano eu sempre tive 
dificuldade. Eu até chorava. Bom eu não gosto de matemática. Quando eu 
fui fazer o SARESP. Não, o provão. (Aqui da escola, tem todo ano, mas 
esse ano não vai ter mais porque não pode cobrar prova dos alunos, as 
professoras até devolveram o dinheiro. Você acha, por causa de dez 
centavos agora nós vamos ter copiar prova, ou ficar sem fazer). Eu fiquei 
tão nervosa, achei que ia ter uma crise. Na 7ª série tive mais dificuldade. 
Porque na 6ª eu só brinquei, cabulei, não queria nada, na 7ª foi mais 
difícil, você vai evoluindo fica mais difícil. Na 7ª foi barra, mas tive que 
acordar para estudar. O que não aprendi na 6ª tive que correr atrás na 7ª. 
Esse ano, vamos ver. Até agora estou indo bem. (RM: Perfil 32-Turma-2-
EC) 
 
  A aluna no trecho acima revelou detalhes das atividades que gostou durante a 
sua trajetória escolar, como por exemplo, “as traduções de música em inglês”. Em tal 
atividade a atitude da professora em combinar com os alunos esse trabalho com 
traduções, justificando e reconhecendo a sua própria dificuldade em lecionar a matéria, 
por ser professora de Língua Portuguesa, parece ter criado um clima de reciprocidade na 
sala de aula, que garantiu o sucesso do ano letivo, ao menos em relação ao bom 
comportamento dos alunos. Por outro lado, mesmo quando disse não entender nada que 
a professora de Matemática dizia, essa aluna se remeteu ao conteúdo que lhe é exposto 
rotineiramente. 
No dia em que a entrevista foi realizada circulava na grande mídia uma polêmica 
sobre a cobrança monetária de cópias que a maioria dos professores realiza na rede 
pública estadual para a confecção de provas e apostilas. Fazendo relação com essa 
polêmica, a aluna comentou que havia na escola a previsão de realização de um 
“provão” (treino dos alunos para o SARESP), a ser cobrado dos alunos monetariamente, 
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e alegou que haveria uma pressão da escola sobre o desempenho escolar dos alunos em 
tal avaliação, o que a deixava bastante tensa. 
  Depois disso, interrogada sobre a razão do trabalho escolar e sua necessidade, a 
aluna respondeu com certa ironia: 
Serve para nada... (risos). Vou ser sincera, só serve para o diploma. Para 
encher lingüiça... (risos). De 1ª a 4ª série ainda dá valor. Mas chegou na 5ª, não 
tem nada de novo. Só repassa o que foi ensinado, só volta. Por exemplo, até em 
Português, fica nessa coisa de fazer redação, de repassar a mesma lição, não sai 
do lugar. Só venho para não ficar com o boletim vermelho, sujo, que pode 
complicar para arranjar algum emprego.
 (RM: Perfil 32-Turma-2-EC) 
 
  Como a maior parte dos entrevistados mora em bairros distantes da escola, foi 
também perguntado o porquê eles se deslocavam tanto para estudar naquela escola. As 
respostas ficavam por conta do crédito que o trabalho pedagógico da escola tem com a 
comunidade, o que a põe “em evidência” em relação a aspectos referentes à segurança, à 
organização e ao aprendizado. É o caso, por exemplo, da resposta da aluna AC que 
mora na capital: 
 
Ah, não. Lá o ensino é ruim, coisa aqui que eu estou aprendendo na 5ª série, tem 
gente lá que nem aprendeu na 8ª, tem gente que nem sabe ler. Enquanto aqui 
eles até adiantam, tem coisa que minha amiga do 2º colegial está aprendendo 
agora que eu já aprendi na 8ª série. (AC:Perfil 2-Turma 2EC)
 
 
  Quanto ao conteúdo das aulas nas diferentes matérias, a aluna ressaltou que teria 
mais facilidade, ou gostava mais de “História” e de “Português”, por um suposto 
conteúdo poético, ou romântico dessas duas disciplinas, o que, justamente as tornava, a 
seus olhos, mais fáceis.Em sua estratégia como estudante, a aluna, por isso mesmo,  
“deixa de lado” essas disciplinas (o que explica suas notas baixas nos bimestres iniciais 
a cada ano) para se dedicar às disciplinas que considera mais difícil e “garantir”, 
inicialmente, boas notas em Matemática – que a “matéria a que menos gosta e tem mais 
dificuldade”. Tal manobra com as notas coloca em cheque se notas revelam realmente 
um fracasso, ou sucesso em relação ao aprendizado, mas os alunos dão-lhe importância 
o suficiente para manobrá-las e sustentar sua sobrevivência escolar. 
 A aluna GB (Perfil 17-Turma 2-EC) também equilibra-se entre um conceito 
vermelho e outro, para garantir notas azuis em determinadas disciplinas que julga mais 
importantes como Português e Matemática, para poder, ao final, ascender na trajetória 
escolar mesmo com notas vermelhas nas outras matérias (as que considera mais fáceis e 
passíveis de serem “recuperadas” depois). Porém, relativiza o peso das notas: 
Da 6ª para a 7ª, foi um (...). E agora também está um estresse, porque na 8ª pode 
repetir! Repete nada... Mas os professores ficam colocando pressão. 
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  A preocupação com as notas pode, sob certas condições, trazer consigo a 
preocupação como o aprendizado. Os alunos desta escola – como é o caso de AC, AD, e 
HG – revelaram que buscaram ajuda e reforço em aulas particulares, ou buscaram ajuda 
com seus pais: 
Não, não foi, tinha muita coisa que eu não entendia. E lia, fui ler melhor na 5ª por 
causa da professora de português. Mas assim nas outras matérias, mas foi ficando 
mais difícil eu não entendia e ninguém explicava. Eu fiquei triste, mas minha mãe e 
mais meu pai falaram para eu perguntar, se eu queria reforço. Mas reforço eu não 
fui, tem uma prima que me ajudava. Até hoje se precisar ela ajuda (HG: Perfil 20-
Turma 2-EC).  
 
Na 6ª, eu estava com as notas baixas, eu tive que me esforçar muito, pedir ajuda 
para minha mãe, eu tive que estudar muito mais do que antes. (AD: Perfil 3-Turma 
2 – EC). 
 
Assim, o que se observa é que, enquanto aspectos externos condicionaram os 
alunos a traçar determinado tipo de trajetória, tais sujeitos lançaram mão de estratégias  
que foram configurando suas relações sociais e a relação primordial com a escola: a 
relação com aprendizado. 
No entanto, na visão que os professores e os demais agentes escolares 
construíram dos alunos é possível notar que, para os alunos da escola central, ainda que 
com o desempenho em declínio, o fracasso que recai sobre eles não os enquadra em 
uma experiência escolar excludente. O conhecimento está posto, algo acontece e, ainda 
que com muita dificuldade e com certo desinteresse, a relação com ele se estabelece. Os 
alunos têm meios para garantir estratégias com as quais conseguem sobreviver em sua 
experiência escolar. Ou seja, a escola minimamente organizada e seus professores 
parecem garantir certo aprendizado, ao menos para aqueles que conseguem sobreviver 
em sua trajetória escolar durante todo o Ciclo II. 
 
 
3.8. A auto-imagem e a representação de si: a construção subjetiva por 
meio das oportunidades e condições oferecidas aos alunos. 
 
  Quando se buscou Dubet (1996 e 1998) como referencial teórico tomou-se por 
suposto que os alunos criam estratégias e personagens de si para a inserção dentro do 
grupo e para estabelecer as relações na escola, tanto as sociais, quanto a relação com o 
saber. Personagens como os “palhaços”, os “valentões”, os apontados como “maricas”, 
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os “populares”, os “mauricinhos”, os “cdfs” – que vão ajudar a constituir a 
subjetividade dos alunos. 
Os alunos em situação de fracasso escolar podem responder a tal situação com 
retraimento, conflito, ou mesmo com a negação do trabalho escolar. Mas essas variáveis 
sobre a subjetividade não abarcam a complexidade que a pesquisa de campo ajudou a 
vislumbrar sobre os fatores determinantes na construção da auto-imagem e da 
subjetividade dos alunos. 
  Com o auxílio das reflexões teóricas do mesmo autor (DUBET, 2003b) é 
possível ponderar que não basta considerar a exclusão explicada pela ausência ou pela 
desigualdade de oportunidades de escolarização. A escola tem seu lugar em uma 
estrutura social perpassada por processos excludentes. Deve-se então separar a ação de 
exclusão da escola da exclusão social. A escola cria seus próprios mecanismos que 
segmentam e excluem. Contudo, as diferenças entre uma escola de centro e uma escola 
de periferia se revelam, sobretudo, naquilo que oferecem aos alunos, fazendo com que 
os mesmos construam auto-imagens e perspectivas futuras desiguais. As desigualdades 
se multiplicam entre os que “ficam no gueto” e os que “circulam pela cidade”. 
 
3.8.1 A construção subjetiva e as oportunidades e condições oferecidas 
aos alunos da Escola de Periferia. 
 
Em seu Plano de Gestão e Projeto Pedagógico, essa escola é caracterizada por 
seu atendimento a “(...) uma clientela proveniente de classe econômico-social que varia 
entre a classe C e a tendência para as classes D e E”. Suas condições estruturais e de 
organização são marcadas pela precariedade, como já tratado nos itens 3.2. e ss que a 
caracterizaram. A visão dos professores sobre ela, também já exposta (nos mesmos 
itens) reforça a imagem de que os alunos dessa escola são pobres e de que a eles falta 
tudo. Nessas condições e com esses determinantes as imagens que esses alunos 
constroem de si e da escola é realmente preocupante. 
O professor coordenador, por exemplo, critica a auto-imagem de “coitadinhos” 
que, segundo ele, os alunos constroem. Foi dele a frase: “(...) para os alunos a escola é 
uma maravilha, pois para eles falta tudo...”. 
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Nessas circunstâncias algumas das imagens que os alunos dessa escola 
construíram de si mesmos e da escola e conseguiram expressar em seus depoimentos 
são apresentadas a seguir. 
A aluna AH (Perfil 3 -Turma 2 - EC), que não mora na favela e é única cuja 
família tem um carro, mora em uma casa grande (que divide com pai, mãe e cinco 
irmãos), foi a que teve a maior dificuldade de se expressar para definir o que pensa de si 
mesma e da escola. Ela se descreveu como “brigona”: (...) mexeu comigo eu não gosto, 
então eu bato”. 
  O aluno BS (Perfil 4 - Turma 2 - EP), por sua vez, salientou em tom de 
zombaria, que desejava “vender limão”, mas em relação ao seu desempenho ele disse 
que: 
(...) às vezes eu presto bastante atenção na aula, depende da aula... se eu gostar... 
acho que aí eu sou bom aluno, que faz lição... 
 
Também a aluna RC (Perfil 13 - Turma 2 - EP) que acompanhava os 
depoimentos tem duas opiniões reveladoras da imagem que ela tem de si e do grupo de 
alunos da escola: “aqui todo mundo é amigo”. Para ela na escola não há discriminação, 
pois: 
“(...) aqui na escola todo mundo é favelado (risos) ...aqui todo mundo é pobre. 
 
   Perguntados se já tinham sofrido algum tipo de discriminação, esses alunos  
disseram que não. Porém, após alguns minutos BS falou constrangido: 
É..., nunca fui em shopping... isso não é um exemplo? (BS - Perfil 4 - Turma - 2 EP) 
 
Esse aluno se sentia discriminado mas não saberia se expressar como. 
  Já o aluno CM (Perfil 5 -Turma 2 - EP) revelou sobre suas condições de vida 
que : 
(...) moro perto da escola... minha casa tem quatro cômodos. O que mais?Bom... 
tem banheiro dentro e tem fora(...),tem geladeira, tem máquina, tem televisão,  
telefone tem, computador não. (...) moro com a minha avó... ela tem uns sessenta, 
meu pai trinta e quatro. Não sei quanto o pai ganha, mas sei que é por semana... 
 
Esse aluno tem a percepção do que é um “aluno vagabundo”: “(...) acho que o trabalho 
escolar não é difícil, é fácil...”. Mas, mesmo assim, não faz as atarefas de casa e às vezes 
nem as atividades da classe. Também se considera: “(...) queridinho. Perseguido? 
Acha?! Eu persigo...”. Sobre “alunos ricos” ele salienta que “na escola não tem” e que: 
“(...) os mais ricos ficam se achando os bonzão”. 
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CM discordou da aluna DP (Perfil 6 Turma 2 EP), quando esta falou que 
morava na favela em um barraco, pois se assim o fosse, ele também moraria nessas 
condições, pois são vizinhos: 
 
Entrevistador: E a sua casa, DP? 
É um barraco, tem telefone, tem geladeira... (DP Perfil 6 Turma 2 EP), 
Barraco não é não. (CM Perfil 5 -Turma 2- EP) 
É sim. (DP Perfil 6 Turma 2 EP), 
Pára de mentir.(C M Perfil 5 -Turma 2- EP) 
Não estou mentindo... (DP: Perfil 6 Turma 2 EP), 
É um barraco? (CM Perfil 5 -Turma 2- EP) 
É sim. (DP Perfil 6 Turma 2 EP), 
Então a minha também é. (CM Perfil 5 -Turma 2- EP) 
É sim, fica na favela, você quer que eu falo o que é uma mansão? (DP Perfil 6-
Turma 2-EP). 
 
  DP também não soube informar a renda de sua família, que é composta por: “... 
pai, mãe, um irmão pequeno de quatro anos e uma irmã mais velha que tem vinte e um 
anos”. Ela se considera uma aluna com o seguinte perfil: 
 (...) de 1ª à 4ª série eu era quietinha, estudava mais, depois, na 5ª serie é que eu 
aprendi o que é a vida.(...) é que eu parei de ser quietinha, comecei a me divertir 
mais. Aprendi a viver, fiquei mais esperta... também sou um pouco preguiçosa ... 
mas todos os alunos da escola são “folgados”. 
 
Apesar de aparentar ser vaidosa, e ser considerada pelos colegas como “a mais 
bonita da escola”, falou assim sobre isso: “(...) não tem gatinhas na escola (risos) ... 
mas... eu sou uma aluna muito boa”. 
  Sobre os aspectos sócio-econômicos e culturais esses alunos consideraram que 
naquela escola não haveria os mais ricos e os mais pobres: “é tudo igual”. Sobre si 
mesma, CM falou que era: “nem dos mais ricos, nem dos mais pobres”. 
A esse respeito DP completou: “Não tem rico aqui, mas tem gente que até passa 
fome, que vem aqui só para comer (risos)”. 
E sobre ser discriminada por sua condição social ou outra razão, a aluna DP 
respondeu: 
(...)fora da escola..., em loja ... os homens acha que quem é pobre é fácil (...) Eu sou 
pobre, mas eu tenho orgulho. 
 
  O aluno GS (Perfil 7-Turma 2-EP) descreveu da seguinte maneira sua casa e sua 
família: 
 
(Risos)... minha casa é de madeira (risos). È um barraco, minha casa tem quatro 
paredes (risos). Tem tv, dvd, e computador meu pai está comprando as peças, ele 
vai montar um para mim (risos). (...) Não eu vou falar sério. Eu moro numa casa na 
favela, bem feia, na minha casa tem banheiro, tem televisão, tem tudo, não tem tudo 
que uma casa de rico te, mas dá para viver (...) Tem(telefone fixo) da lojinha, que 
meu pai tem uma lojinha, ele vende de tudo, caderno, tem CD de evangélico, tem 
tudo. (...)Meu pai é chato, ele é evangélico, ele assim (risos), não é que é chato só 
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porque ele é evangélico. Mas ele não me proíbe de nada, que nem o pai da AS, ele 
proíbe ela de usar brinco de ir na casa dos outros de ir na Lan House. Ele não 
proíbe de nada, só assim de ir para casa dos outros que ele me proibiu um 
pouquinho. Moro eu, meu pai, minha mãe e meus três irmãos. A minha irmã é a 
única que eu gosto, ela é mais velha e meus dois irmãos estudam aqui e são uns 
capetas. O de doze estuda no IG, e o de 13 estuda aqui na 7ª, a mais velha estuda no 
L. Meu pai tem uma loja, minha mãe é manicura e pedicura.
 (GS:Perfil 7-Turma 
2-EP) 
 
  No que tange a outros aspectos sócio-econômicos e culturais e a situações de 
discriminação e desigualdades, ponderou e acrescentou: 
 
Eu me considero mais pobre, um pouco pior, na mesma, mas um pouco pior porque 
a minha casa é feita de madeira, a deles é feita de tijolo. Minha casa se passar um 
ventinho já caí. Mas assim meu pai vai receber um dinheiro, vai fazer outra, porque 
ele tem um terreno que ele ia fazer uma casa, mas ele emprestou para o pastor, 
porque ele estava fazendo um barracão embaixo, mas o pastor fez lá uma puta de 
uma igreja e não quer devolver para o meu pai, meu pai entrou na justiça e já 
ganhou, mas vai demorar. Mas ele não quer a igreja ele quer o dinheiro, é uns 
trinta mil. 
Entrevistador:  Você considera que os alunos pobres sofrem discriminação nessa 
escola? 
Não aqui todo mundo é pobre então não vai ter discriminação. 
Entrevistador: E os ricos? 
Eu acho que sim, eu tenho amigo que não sabe que eu moro na favela, mas eu nem 
conto, porque eles falam assim “ai eu odeio esse favelado, esse favelados tem tudo 
que morrer”. Mas eu também odeio favelado, eu morro na favela e tenho vontade de 
esganar esses favelados. 
Entrevistador: Como os mais ricos e os mais pobres são tratados pelos colegas e 
pelos professores? 
Não tem esse problema, mas se tivesse nem poderia falar, porque esses favelados 
aqui iam roubar, seqüestrar, bater. Esses favelados. Você sabe. Não pode ver 
alguém de nível mais alto que já quer bater. Porque é assim, não é só rico que não 
gosta de pobre, pobre também não gosta de rico (...).(GS:Perfil 7-Turma 2-EP) 
 
 
  O aluno, como se pode notar nesse trecho de seu depoimento, não tem uma boa 
relação com o restante da turma de amigos, tem vergonha e não gosta do lugar em que 
mora. Revela mais tarde na entrevista que “não tem amizades com as pessoas do 
bairro”. 
  Disse, ainda, que já se sentiu discriminado e que também sente certa aversão 
pelos colegas e os discrimina, justamente porque são pobres e favelados. Sofre por isso 
e vê a discriminação entre os colegas: 
Eu já fui discriminado sim, porque eu não tenho jeito de favelado, de pobre, aí eles 
ficam me chamando de metido, de boyzinho. Mas eles ficam falando que eu sou 
metido, eu não sou metido, não é porque eu moro na favela que eu tenho que ter 
postura de um favelado. 
 
Ao falar sobre si mesmo revela ter uma autoimagem positiva: 
Eu me acho um aluno super-brincalhão, mas eu só brinco na hora certa, eu não me 
acho tímido não, só algumas horas. Mas eu sou um aluno brincalhão. Doido, sou 
muito divertido, engraçado, super-legal. 




 
 
 
 
130
  Assim, o que se pode observar nesses depoimentos é que, ao rejeitarem seus 
colegas e vizinhos próximos, os alunos não resolvem a rejeição que sofrem por sua 
condição social. 
Ao se considerarem “doidos, engraçados, ou super legais”, eles estão lançando 
mão de palhaçadas e atitudes inesperadas, não só para se destacarem do grupo de 
colegas que os rejeita, mas também para marcar uma diferença entre ele próprio e os 
grupos ao quais julgam pertencer ou com condições de participar. 
 
3.8.2. A construção subjetiva e as oportunidades e condições oferecidas 
aos alunos da Escola Central. 
 
Em seu Plano de Gestão e Projeto Político-pedagógico a Escola Central aparece 
caracterizada como “(...) uma escola que atende predominantemente a alunos da classe 
média baixa”.  
Inicialmente, boa parte dos alunos convidados para dar entrevista se recusou. 
Entre eles e, entre os professores, o termo fracasso escolar, ou declínio escolar era 
aparentemente recusado. Os alunos percebiam que, embora apresentassem uma queda 
no rendimento escolar havia sempre a possibilidade de se recuperar e aprender. O fato 
de chegarem ao oitavo ano já era, para eles, um forte sinal de sucesso, reforçado pelo 
aspecto seletivo da escola apontado pelo Vice-diretor. Essa auto-imagem, em alunos 
cuja trajetória traz marcas de fracasso escolar já evidencia a tendência a uma auto-
imagem positiva que os alunos dessa escola constroem sobre si mesmos e sobre o grupo 
de ensino (professores e alunos) e sobre o grupo de amigos dos quais fazem parte. 
Para investigar a auto-imagem desses alunos são apresentadas, a seguir, suas 
respostas a respeito das condições de vida que os cercam, de sua inserção no grupo e a 
visão que têm das diferenças sociais e de relacionamento na escola. 
  AL (Perfil 1-Turma 2-EC) ao falar de sua casa e condição de vida descreveu-as 
da seguinte maneira: 
Minha casa dá para o gasto. Tem dois quartos, sala e cozinha. É própria, não tem 
garagem porque é no fundo, mas também não tem carro, tem telefone, tem 
computador, mas é do meu irmão. Tem geladeira fogão, não tem máquina de lavar. 
 
 
Mora com os pais e dois irmãos mais novos. Sobre a renda da família revelou 
que o “pai trabalha em casa e ele compra e vende ferro, sucata. Minha mãe não 
trabalha fora, mas ela é trabalhadeira, ela cuida de nós cinco”. Sobre suas condições 
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de vida em relação às dos colegas imagina que sejam semelhantes. Acredita que os 
colegas a julguem: “Metida, porque eu nem falo com quem eu não conheço”. 
 AD (Perfil 3-Turma 2-EC) contou que o pai é falecido e que mora com a mãe 
e um o irmão que tem vinte e um anos, trabalha como estoquista e estuda “para entrar 
na faculdade”. A mãe é diarista: “Marinete (risos)”. Ela se considera uma “garota cara 
de pau e muito folgada”. Considera-se com condições de vida “igual à dos colegas”. 
Sobre as diferenças entre ricos e pobres ela diz que “há diferenças”, mas pondera: 
 
O importante é ser bom aluno e ser amigo... mas já entre as alunas há certa 
discriminação: tem menina que fala – “eu posso e você não”. 
 
  EL  (Perfil 11 Turma 2 -EC) mora com os pais e dois irmãos, nas seguintes 
condições: 
(...) um irmão de dezesseis e outro de vinte anos. O de dezesseis estuda aqui, só que 
é à noite. O de vinte não estuda nem trabalha porque ele é deficiente... Minha mãe 
cuida dele e meu pai, por enquanto, está desempregado (voz embargada). 
 
Considera-se com um padrão de vida “um pouco pior do que os dos colegas”, e sobre as 
diferenças acha que as pessoas pensam: “coitadinho esse é pobre”. 
AC (Perfil 2 Turma 2 –EC) tem boa condições de vida, mora com a mãe, e os 
irmãos – um é padre e o outro trabalha junto com a mãe num salão de beleza, conjugado 
com a casa onde mora. Se considera, “quietinha, tímida(...) legal”. Mas reclamou de 
certa “fobia” quando é “o centro das atenções”. 
  GB (Perfil 17 Turma 2 –EC) tem condições de vida também melhores do que 
os colegas: porque os pais “têm um Uno, mas ele quer comprar um melhor”. Mora com 
pai, mãe e um e meu irmão mais velho. Só o pai trabalha, mas ela não sabe informar a 
renda: 
(...) não sei, tem mês que ele tira mais, tem mês que ele tira menos, ele trabalha em 
uma administradora, ele ganha por comissão, tem mês que ele tira mil, dois mil, até 
mais, mais assim já teve mês que ele ganhou bem pouco, mil e pouquinho. 
 
Acredita que em relação aos outros alunos tem uma boa imagem: 
Minhas colegas me consideram legal, mas as invejosas, os pregos, me consideram 
metida (...) tem as meninas mais bonitas, inteligentes, que somos nós e as invejosas, 
gordas, puxa-sacos, sonsas. 
 
Em uma frase sintetizou sua situação social em relação aos colegas e sobre ser 
discriminada: 
Quando eu entrei aqui eu tinha medo de apanhar, porque falavam que eu era 
riquinha, mas graças a Deus nunca aconteceu nada e hoje eu sou amiga de todo 
mundo. 
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 O aluno HG (Perfil 20 Turma 2 -EC) mora com os pais e a avó em um casa 
com boas condições de vida e recursos materiais. Filho temporão, conta com apoio do 
pai e da mãe, que trabalham para superar as dificuldades escolares e pode contar com a 
avó para acompanhar a rotina da escola. Considera-se: 
(...) tranqüilo, porém, às vezes, um pouco explosivo e, às vezes, um pouco 
sistemático..., eu revido quando brincam comigo com coisas que não gosto. 
 
Em relação às diferenças sociais entre os colegas, assim como os colegas, 
acredita ter aspectos semelhantes ao padrão da turma. Em relação aos estudos, 
considera-se “esforçado”. Não apontou situações de discriminação para com os alunos 
pobres na escola. 
  GL (Perfil 16 Turma 2 -EC) mora com mãe, pai e uma irmã mais nova, que ele 
cuida no período da manhã, enquanto a mãe trabalha em serviços esporádicos “de 
passadeira”. Descreveu-se como: “... um aluno que faz zoeira, mas estudioso e 
esforçado”. Considera-se mais pobre do que os alunos da turma, morando em condições 
piores e com menos recursos. 
  JAS (Perfil 25-Turma2-EC) mora com a mãe, um irmão mais novo de sete 
anos e um irmão mais velho de dezessete. Sua casa tem condições precárias de 
privacidade, apesar de própria é uma casa “de parede meia com a da família do seu tio” 
– para entrar em sua casa aluna contou que deve passar pela casa do seu tio (com quem 
a mãe parece estar, segundo a aluna, em constante conflito em relação à divisão da 
casa): 
(...)mas... assim... a casa do meu tio fica dentro da minha, é um quintal grande com 
três casas. Não, duas casas e uma de “parede-meia”, mas tem uma porta que, para 
entrar na minha casa passa na do meu tio. 
 
Essa aluna é a que tem uma auto-imagem mais negativa em toda a turma: 
 
Eu não sou muito CDF, mas também não sou muito burrinha, eu não pego as 
coisas fácil, mas minha amiga está me ajudando. Eu sou meio pé lá e meio pé cá 
(...), como amiga, sou carinhosa, eu sou um pouco quieta.(...) Eu sou meio que 
lerdinha. Sempre tem que me explicar tudo de novo. (...). 
 
   Como revela sua descrição sobre vida social fora da escola, apesar de ter 
condições socais e aspectos econômicos que mais se assemelham aos alunos da 
periferia, ela circula mais na cidade, com maior desenvoltura do que os alunos da 
periferia: “Eu gosto muito de ir ao shopping”. Ela soube falar sobre a renda familiar, 
pois participa das preocupações sobre orçamento da casa e da rotina da mãe: 
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Ela ganha fixo uns 800, mas com benefício, transporte, que ela dá para mim e para 
o meu irmão vim estudar, mais hora-extra, tem mês que ela ganha mais de 1000, 
mas assim quando tem feriado, final de ano quando ela fica até mais tarde, também 
tem prêmio. Ela assim trabalha muito, nem vejo ela. (JAS: Perfil 25-Turma2-EC). 
 
 
  RM (Perfil 32-Turma-2-EC) disse que sua rotina era mais doméstica e 
escolar, “eu quase não saio, mas eu gosto de passear, ir para o shopping”. Fora da 
escola tem a responsabilidade de limpar a casa e cuidar do irmão: 
 
Minha mãe fica o tempo todo fora, sai para trabalhar às 5h voltas às 11h, ela 
trabalha um dia cedo, outro dia de noite, roda turno. Eu acho ruim né, porque ela 
nunca pára em casa. Lá é calmo, eu, minha mãe e meu irmão... Minha vida é mais 
dentro da escola do que fora. 
 
Revelou que a mãe não deixa que ela tenha contato como os vizinhos, prefere 
que ela crie vínculos de amizade na escola. Sobre sua vida escolar, assume que não é 
uma aluna aplicada: 
(...) o importante... você já sabe... não é nem tirar a nota, é passar, arrumar um 
emprego.... 
 
  Sobre os aspectos sócio-econômicos e culturais, respondeu: 
 
(...) na escola tem uns alunos que moram em favela e tem uns riquinhos assim..., 
mas que “ficam de boa”...olha, tem muito aluno pobre aqui, eu não sou a mais rica. 
Mais tem muito aluno pobre. E tem os filhinhos de papai. Que ficam na humildade. 
 
E sobre uma suposta discriminação dos alunos mais pobres, inusitadamente 
respondeu, que não havia discriminação: 
Não. Acho que aluno pobre aqui nem tanto. As pessoas não são discriminadas. Pelo 
contrário pobre aqui é rei. Falou que é da favela todo mundo quer ficar amigo, os 
manos chamam para jogar bola. Todo mundo gosta, fala que é vida loca. Eles 
mesmos têm culpa de se encaminhar mal. 
 
Ela considerou, entretanto, que certa atitude das alunas “mais ricas” era discriminatória 
sobre toda a escola: 
Aí tem as meninas. Tem umas meninas que não pegam o material que a escola dá. 
Esnobam. Não tomam a água da escola. Fala que vem do cemitério. Já deu maior 
briga por conta disso. (RM: Perfil 32-Turma-2-EC) 
 
  Portanto, como se pode observar, ao descrever suas rotinas, como se inseriam no 
grupo e sua condição social, há uma desenvoltura maior entre os alunos da escola 
central, que não só têm uma imagem mais positiva de si, mas que, mesmos os que não 
têm essa auto-imagem positiva, objetivamente circulam com mais autonomia pela 
cidade e não se sentem discriminados ou fora das convenções, como se sentem os 
alunos da escola de periferia, restritos ao “gueto”. As condições mínimas da escola e o 
investimento das famílias garantem essa auto-imagem mais positiva, bem como lhes 
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garantem também, sonhos e perspectivas futuras reais mais enriquecedoras e seguras, 
com se pode ver no item a seguir. 
 
 
3.8.  Perspectiva futura: sonhos possíveis e continuidade da trajetória 
escolar. 
 
  Nem todos os alunos expressaram claramente seus planos e sonhos futuros ou 
imediatos, e quando o fizeram, citaram os clichês: “desejo ter um futuro melhor, 
estudar, trabalhar e ter filhos”. Assim, são apresentados a seguir, apenas alguns casos 
que destoam desses clichês. 
  Os alunos entrevistados nas duas escolas estavam no final do Ciclo II, os da 
Escola de Periferia obrigatoriamente iriam para uma nova escola. Os do centro 
mudariam pelo menos de período, ou manhã, ou tarde. As turmas se diluiriam. Nessas 
circunstâncias era perguntado a eles o que fariam no próximo ano, onde estudariam e se 
trabalhariam. O entusiasmo ou melancolia da turma dos alunos pode ser um sinal da 
perspectiva que têm do futuro e que as condições objetivas das escolas e a auto-imagem 
construída os levaram a ter. 
  Na Escola de Periferia era de se esperar uma relativa expectativa pela mudança 
de escola. Mas o que os alunos mais citaram foi a possibilidade de “entrar para o 
mercado de trabalho”. Quanto às escolas, citavam apenas aquelas para as quais 
poderiam se dirigir, já antevendo problemas, ou as depreciando. Como exemplo, é 
possível citar AH(Perfil 3 Turma 2 EP), que se recusa a mudar para a escola mais 
próxima: 
(...) por causa que tem umas meninas lá perto de casa que estudam lá que são muito 
encrenqueiras... 
 
O aluno GS (Perfil 7 Turma 2 EP), também deprecia as escolas de ensino médio 
próximas à Escola de Periferia, para onde se destinam os alunos egressos da mesma. 
  As falas dos alunos sobre o desejo de enfim poderem trabalhar aparece na fala 
de BS (Perfil 4 Turma 2 EP), que aparentava ser o aluno com maior expectativa em 
relação ao fim do Ciclo II e à possibilidade de mudança de escola. Ele mesmo 
introduziu o assunto sobre seus planos para o ano seguinte, dizendo: 
 
(...) vou trabalhar na feira... vender limão (risos)... Você vai ver vou mudar para lá 
para o (...) e você vai dar aula para mim. 
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Apesar do tom de zombaria, o aluno se mostrava desejoso de trabalhar, ter “um 
dinheirinho”, não só para ajudar em casa, mas sobretudo para ter autonomia, comprar 
suas próprias coisas, sentindo-se mais adulto e mais autônomo. 
BS (Perfil 4 Turma 2 EP) foi o único aluno que levantou a possibilidade de parar 
de estudar: 
Eu vou parar de estudar, vou trabalhar (...): depois fazer EJA... (risos). É 
brincadeira... Eu vou estudar à noite. 
 Ele voltou atrás, muito menos por seu desejo de continuidade dos estudos e 
mais pela pressão que estar inserido na escola representa, até como convencionalismo e 
que recaí sobre os jovens, mas deixou transparecer que não crê nas possibilidades 
emancipadoras, ou de melhor inserção social que a escola oferece. 
  Na Escola Central tal desejo de inserção ao mercado de trabalho também é 
evidente. Por exemplo, no caso de RM (Perfil 32 Turma 2 -EC), que também deseja 
trabalhar e poder “comprar suas coisa,e não pedir dinheiro para ninguém”, ela 
desejava se transferir para o período noturno: 
 
(...) mas a mãe não deixaria, preferia que ela estudasse na mesma escola no período 
matutino, para garantir um futuro melhor, uma faculdade
. 
 
Outras duas alunas tinham planejado a continuidade dos estudos, vislumbrando, 
com isso, possibilidades futuras concretas, como é o caso de: 
- AD (Perfil 3 Turma 2 –EC) – ginasta da equipe do FINASA – que via a escola mais 
como necessidade de inserção social, seguro incerto sobre exclusão social, do que meio 
de realização dos sonhos e disse que depois iria: “estudar, arrumar trabalho bom. Não 
virar mendiga”; e de 
- JAS (Perfil 25-Turma 2 EC) – que já está freqüentando um Curso Técnico de 
Informática e pretende continuar estudando, “... para não lavar banheiro, nem ser 
empregada doméstica de ninguém”. 
Ou seja, o que se percebe é que as condições (ainda que mínimas) garantidas na 
Escola Central possibilitam aos alunos ter autonomia para planejar de forma mais 
concreta seu futuro imediato, bem como contribui para descortinar sonhos, que para os 
alunos da periferia continuam encobertos. 
Contrastando com isso, está a visão dos agentes escolares da Escola de Periferia, 
segundo os quais, “(...) a escola mais zela os alunos do que os ensina”, ou seja, não 
permite aos alunos maior autonomia sobre seus destinos. O sonho e visão de futuro não 
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alcança além do “gueto”, ou como disse a professora de História da Escola de Periferia, 
“o buraco em que os alunos se encontram”. 
 Finaliza-se, portanto, este capítulo da pesquisa realizada tratando sobre os 
sonhos e possibilidades concretas de continuidade da trajetória escolar justamente para 
reforçar que o aluno com declínio de rendimento escolar, ou em situação de fracasso 
escolar pode ter possibilidade de “virar o jogo” e reverter essa tendência, dependendo da 
escola em que se encontra. 
  Já as condições objetivas nas quais os alunos basearam a construção de sua  
subjetividade marcam-nos de tal maneira que podem ser castradoras da vontade de 
superação de condições adversas. A escolaridade obrigatória do Ciclo II incluiu na 
escola os alunos pobres e a escola em condições precárias processa nos alunos a marca 
da exclusão social, castrando sonhos, reafirmando a condição social precária em que se 
encontram por sua origem social. Nessas condições, pais e alunos buscam em escolas 
minimamente organizadas, estratégias para fugir da injustiça que o abandono das 
políticas públicas processa nas escolas da rede estadual paulista. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
  No inicio desta pesquisa, a questão que mais importante era a relativa à 
demarcação do Ciclo II do Ensino Fundamental como um dos fortes obstáculos no fluxo 
da educação no Brasil, e em São Paulo em especial. Para isso recorreu-se aos dados do 
INEP, SARESP e à divulgação de pesquisas internacionais, que apontava tal etapa do 
ensino como o “nó górdio” na escolarização do Brasil. 
  O pesquisador considerou antes de construir o tema e abordagem aquilo que 
empiricamente se diz sobre os alunos do Ciclo I: “...eles vêm mal preparados para o 
Ciclo II”. Partiu-se então para leituras sobre organização, legislação e problemas do 
Ciclo II. Leituras que abarcaram pesquisadores nacionais e internacionais e ajudaram a 
entender que, além dos problemas estruturais da rede pública estadual, os alunos do 
Ciclo II enfrentam variáveis que tornam tal etapa do ensino ao mesmo tempo 
conflituosa e instigante: 
•  Entre os 94 alunos pesquisados por prontuários, nenhum superou o insucesso do Ciclo I 
durante o Ciclo II; 
 
•   Mas foram 54 alunos que configuraram algum tipo de declínio; 
 
•  A “progressão continuada” do processo ensino-aprendizagem não se consolida na prática. 
A própria reorganização e municipalização das escolas, não permitiram a continuidade 
progressiva do aprendizado. As escolas de ciclo I (prioridade das prefeituras) e as de ciclo 
II (prioridade estadual) não se comunicam, nem interagem. O quinto ano constitui uma 
ruptura para os alunos e os que chegam ao oitavo ano são os “sobreviventes escolares”, no 
caso dos alunos pesquisados, são os marcados por alguma manifestação de fracasso 
escolar; 
 
•  Os alunos estão distantes da necessidade concreta de conquistar um diploma que garanta 
melhor inserção no mercado de trabalho, assim como continuidade da trajetória escolar, 
como a carreira acadêmica e cursos superiores também estão distante; 
 
•  A escola torna-se o centro da vida das relações socais para os alunos em tal fase da vida e 
de da experiência escolar, porém, o trabalho escolar é vazio de significados para os alunos 
nesse momento: “...é enfadonho e dá preguiça”; 
 
•  A escolaridade obrigatória significa que estar na escola, não só para os alunos, mas para 
sociedade, é estar ou não incluso socialmente. 
 
  O estudo das políticas públicas voltadas para a educação em São Paulo – as 
mudanças estruturais da década de 1990 (progressão continuada, reorganização física 
das escolas, por exemplo) – levou à percepção de que as escolas da rede pública 
estadual aparentemente não se ajustaram ou se prepararam para um nova demanda.
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  Por isso pais e alunos das camadas médias e baixas, que não têm condições de 
procurar escolas privadas, buscam escolas públicas de “evidência” como estratégia para 
fugir do abandono em que se encontra a maioria das escolas da rede pública estadual. 
  Já a busca pelas Escolas de Periferia representam a estratégia de “conveniência” 
financeira, geográfica e até pedagógica de pais e alunos. Tais escolas acolhem os 
alunos, ensinam quase nada, mas não os exclui. 
Nesse ponto deve-se cuidar aqui para que não se cair em generalizações, do tipo 
dicotomia entre centro e periferia. Trabalhar a desigualdade só no sentido dessa 
dicotomia, ou, somente tratar das desigualdades escolares, encobre suas razões 
estruturais. 
Há que se ponderar que as duas escolas pesquisadas não são reflexos absolutos 
da realidade social e política, nem a pesquisa no seu baixo poder de alcance deu conta 
da complexidade da realidade das escolas. Mas os dados levantados revelaram muito 
mais que a diferença no sofrimento dos que fracassam ou têm queda de rendimento 
escolar. 
  As condições objetivas das escolas (status da escola, infra-estrutura, 
conservação, organização pedagógica, contexto social, inserção urbana) interferem 
muito na experiência escolar, na construção da subjetividade e no destino dos alunos, 
bem como determinam suas trajetórias escolares. 
  A experiência escolar na Escola Central do aluno que teve algum declínio do 
Ciclo I para o Ciclo II, ou mesmo com marcas fortes de fracasso escolar, os permite ter 
melhor relação com saber e o conhecimento do que os alunos da Escola de Periferia, 
com marcas tênues de insucesso, e até mesmo com marcas de sucesso.   
O descuido do poder público, especialmente com a Escola de Periferia relega aos 
alunos a uma experiência escolar vazia de sentido, significado e aprendizado. As 
estratégias heróicas e esporádicas dos agentes escolares, professores e alunos, não dão 
conta da ampla carência de recursos objetivos (infra-estrutura, condição docente segura, 
continuidade do trabalho pedagógico). A Escola de Periferia, por sua vez, é mais 
conveniente aos dominantes, que com discurso de aproximação da escola à comunidade 
acabam por responsabilizar a comunidade escolar pelo abando da escola, mantendo o 
estigma marginal dos jovens. Mas, convém aos jovens marginalizados, por sua vez, tal 
escola, pois ela o a aceita, não o excluí da rotina e, mesmo que não lhes garanta boa 
relação com o aprendizado, lhes abre as portas por conveniência e urgência. 
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  Na Escola Central o status e evidência entre escolas de “qualidade” mantêm-se 
em parte pela seletividade tácita do público escolar. Os professores e agentes escolares 
dessa escola acabam por discutir mais o rendimento escolar dos alunos e os trabalho 
pedagógico do que as questões socais que envolvem e interferem no trabalho 
pedagógico. 
  O período integral na escola de periferia ilustra bem o descaso com a educação 
por parte do poder público, que mexe profundamente no regimento e funcionamento da 
escola, sem fazer adequações básicas para atender os alunos em jornada integral. A 
escola, que mal dá conta de seu papel educativo, se deparou com problemas de outra 
ordem, como o zelo e guarda dos alunos. 
  Mais do que tratar do sujeito que fracassa na escola, seria melhor tratar de uma 
rede de escolas que fracassa e penaliza sujeitos jovens, adolescentes e pré-adolescentes, 
em especial os da periferia urbana. Determinar que a rede estadual fracassa, não resolve 
a questão, assim, além de agradável, foi pertinente ouvir alunos adolescentes, ou, pré-
adolescentes, fazendo julgamentos lúcidos e rigorosos da realidade atual das escolas . 
  Os significados que cada aluno atribui à escola mudam, se fragilizam e se 
tornam difusos. Os alunos mudam a visão que têm da escola de um ciclo para o outro, 
além do julgamento e melhor compreensão da complexidade das relações sociais na 
escola, eles buscam reciprocidade nas relações com os professores, os pares e no 
trabalho escolar. Elegem professores que mais gostam e os que rejeitam. , assim como 
separam os colegas e professores em grupos e os rotulam. 
  Nas duas escolas os alunos lançam mão de estratégias para sobrevivência 
escolar, garantindo notas mínimas nas matérias em que têm mais dificuldade, o que lhes 
permite “ter notas vermelhas” nas matérias que sabem mais e que podem ser 
recuperadas facilmente, para investir nas matérias que consideram mais difíceis, 
“garantindo nota”, para poder avançar em sua trajetória escolar. Os professores esperam 
que os alunos tenham mais autonomia na medida em que avançam na trajetória escolar, 
preocupam-se mais com a continuidade da vida escolar dos alunos do que com o 
processo de ensino e aprendizado. 
  Não dá para saber se as marcas de insucesso entre os alunos serão superadas por 
eles nas próximas etapas de suas trajetórias escolares, mas a marcas da exclusão social e 
do “gueto” nos alunos da Escola de Periferia são reiteradas pelo fracasso que nela se 
processa. 
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ANEXO 1 
 
ROTEIRO PARA ANÁLISE DE DOCUMENTOS: 
 
1. Identificação do documento: 
1.1 Titulo 
1.2 Data: 
1.3 Órgão responsável pela elaboração: 
1.4 Contexto de origem:   
1.5 Assunto: 
 
2. Estrutura do documento: 
 (Fazer uma descrição esquemática do documento) 
 
3. Principais idéias e orientações contidas no documento: 
 
4. Referências a: 
Socialização 
Educação 
Integração Comunidade 
Rendimento dos Alunos   
 
 
 
 
 
 
_________________________________ 
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ANEXO 2 
 
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNOS 
 
INTRODUÇÃO 
Oi 
Meu nome é Rafael. 
Estou aqui fazendo entrevistas com alguns alunos desta escola para um trabalho da Faculdade 
sobre a vida dos alunos na escolas. 
Quero conversar com vocês sobre: a vida de vocês, o tempo que vocês passam aqui na escola, 
os seus amigos, os seus estudos... 
Não precisam se preocupar: não vou pôr nome de ninguém em nenhuma resposta. Vai ser tudo 
anônimo
. Isto é, ninguém vai ficar sabendo das respostas de vocês. E quem ler não vai saber 
quem respondeu. 
Eu quero desde já agradecer a colaboração de vocês para o meu trabalho. 
A opinião de vocês vai ser muito importante para mim. 
Para não perder tempo e para conseguir dar mais atenção para vocês vou gravar nossa conversa. 
Tudo bem? 
Querem me perguntar alguma coisa ou saber mais alguma coisa antes de começar? 
Podemos começar? 
 
PARTE - Introdutória: 
 
A minha pesquisa é sobre trajetórias de alunos que iam bem durante o Ciclo I (1º a 4º ano) e 
passaram a ter mais dificuldades no Ciclo II (5º a 8º ano), é muito importante para mim que 
você fale das diferenças entre essas duas escolas ou fase: 
 
PARTE I: Perfil e condições de vida dos alunos 
1)  Fale o seu nome (ou seu apelido, se quiser) e sua idade (é só para conversarmos aqui – o 
nome não vai aparecer depois): 
2)  Fale um pouco de você (por exemplo, como é o seu dia fora da escola, o que você faz 
quando não está na escola, o que “mais gosta de fazer”, seu programa favorito de TV e 
de rádio, seu passeio favorito, seus amigos...) 
3)  Onde você mora? Fica perto da escola? Como vem até à escola: a pé, de ônibus, outra 
condução? 
4)  Como é sua casa? (Pedir descrição: Casa? Apartamento? Quantos cômodos? 
Recursos/aparelhos eletrônicos e eletrodomésticos? 
 (Listá-los e ir perguntando). 
5)  Com quem você mora? Como são as pessoas com quem você mora? 
 – perguntar idade e profissão dessas pessoas (Inferir padrão de vida / renda familiar 
 / condições de convívio). 
6)  Vocês lêem livros / revistas / jornais? Quais? 
 (Listá-los e ir perguntando). 
 
PARTE II: Vida escolar 
 
1)  É aluno desta escola desde quando? 
2)  Como era a sua escola de 1ª a 4 ª série? 
3)  Você gostava de 1ª a 4ª série? Gostava da escola? Gostava dos amigos? 
Era bagunceiro? Era quietinho? Era bom aluno? 
4)   Você se lembra dos primeiros dias aqui? Qual foi a sua primeira impressão da escola? 
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5)  Desde que você entrou na escola, de qual professor ou professora você mais gostou? 
Por que? Como era ele (a)? O que você gostava nele? 
6)  O que de melhor você aponta em sua escola? O que você gosta nesta escola (de Ciclo II 
-5º ao 8º ano)? 
7)  O que de pior você aponta? O que você não gosta ( de Ciclo II – 5ºa 8º ano)? 
8)  Sobre as matérias que você estuda: 
- De qual você mais gosta? Por quê? 
 - Qual você tem mais facilidade? 
 - Qual a mais difícil? 
- Qual você menos gosta? 
9)  O que mais dificulta o seu estudo? Brincadeiras? Preguiça? Brigas com colegas e  
professores? 
10) Quando qual momento até hoje na escola que você achou mais difícil? Sofreu? Brigou? 
Quase tomou bomba? 
11) Na sua opinião, a escola serve para quê? 
 
Parte III – Sobre socialização e grupo de pares: 
 
A relação dos alunos dentro da escola e da sala de aula (amizades, conflitos, panelinhas, zoeiras, 
confusões e brincadeiras) 
 
1) Que tipo de aluno você acha que é? 
2) Como seus colegas o consideram? 
3) Você tem apelidos? 
4) Qual é o amigo que você mais gosta na escola? Como ele é? Por que você gosta dele? 
5) Tem algum apelido que você se ofende? Não gosta? 
6) Existem “panelinhas” ou “grupos” na escola? Quais? 
7) Você acha que na sua classe tem os “queridinhos” dos professores? Como você percebe 
 isso? 
8) Você acha que tem alunos que são “perseguidos”? Como você percebe isso? 
9) De qual desses grupos você acha que é? 
- dos “queridinhos”? 
- dos “perseguidos”? 
- Outro – qual? 
10) Você tem “turma” na escola ou fora dela? 
11) Colegas, turmas e professores podem atrapalhar os estudos? Fazer você perder o 
 interesse? Como? 
 
Parte IV – Aspectos sócio econômicos e culturais: 
 
1)  Você se considera mais pobre ou mais rica do que os alunos dessa escola? 
2)  Você considera que os alunos pobres sofrem discriminação nessa escola? 
3)  Você já se sentiu discriminada por sua condição social ou outra razão? 
4)  Como os mais ricos e os mais pobres são tratados pelos colegas e pelos professores? 
 
_________________________________________ 
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ANEXO 3 
 
QUESTIONÁRIO PARA OS ALUNOS 
 
 
Dinâmica prevista: 
→  Distribuição do questionário impresso aos alunos 
→  Leitura das questões em voz alta com os alunos 
→  Anotação das respostas nos questionários pelos alunos 
 
1)  Como você se sentiu quando chegou pela primeira vez a esta escola? 
 Conte um pouco como foi esse primeiro dia aqui. 
( ) ansioso para conhecer novos amigos e professores 
( ) triste por mudar de escola 
( ) com um pouco de medo 
 
2)  Você gostava mais da escola de 
( ) 1ª a 4ª séries. 
( ) 5ª a 8ª séries. 
 
3)  Você era melhor aluno na escola de: 
( ) 1ª a 4ª séries. 
( ) 5ª a 8ª séries. 
 
4) Você se lembra o que você achou da escola naquela época? 
- ( ) grande ou ( ) pequena;   
- ( ) bonita ou ( ) feia; 
- ( ) fria ou ( ) calorenta;   
- ( ) barulhenta ou ( ) muito quieta; 
- ( ) limpa ou ( ) suja; 
- ( ) rigorosa - não pode nada ou ( ) bagunçada – pode tudo 
 
5)  E hoje, o que você pensa da escola? 
- ( ) gosta da escola, mas acha que ela já foi melhor e precisa melhorar; (então responda a 
questão 6 e 7) 
- ( ) gosta da escola e acha que ela melhorou (então responda a questão 8) 
- ( ) não gosta mais da escola, mas já gostou antes (então responda a questão 9) 
- ( ) não gosta e nunca gostou da escola. (então responda a questão 10) 
 
6)  Em que a escola já foi melhor? 
__________________________________________________________________________
______________________________________________________________ 
7) Em que a escola precisa melhorar? 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________ 
8)  Em que aspectos acha que a escola melhorou? 
__________________________________________________________________________
______________________________________________________________ 
 9) Por que não gosta mais e por que gostava antes? 
_____________________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
10) Por que não gosta/nunca gostou da escola? 
_____________________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
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11) Desde que entrou para escola, o Professor que você mais gostou
 era professor de: 
Qual matéria? 
- ( ) Português; 
- ( ) Matemática, 
- ( ) Educação Física; 
- ( ) Educação Artística; 
- ( ) História; 
- ( ) Geografia; 
- ( ) Ciências; 
- ( ) Ensino Religioso; 
- ( ) Informática 
-( ) Outra matéria:_________________________________________________________. 
 
12) De qual nível de ensino? 
- ( ) Pré-escola; 
- ( ) 1ª série; 
- ( ) 2ª série; 
- ( ) 3ª série; 
- ( ) 4ª série; 
- ( ) 5ª série; 
- ( ) 6ª série; 
- ( ) 7ª série; 
- ( ) 8º série. 
 
13) E o Professor que você menos gostou
 era professor de: 
Qual matéria? 
- ( ) Português; 
- ( ) Matemática, 
- ( ) Educação Física; 
- ( ) Educação Artística; 
- ( ) História; 
- ( ) Geografia; 
- ( ) Ciências; 
- ( ) Ensino Religioso; 
- ( ) Informática 
- ( ) Outra matéria:______________________________________________________. 
 
14) De qual nível de ensino? 
- ( ) Pré-escola; 
- ( )1ª série; 
- ( )2ª série; 
- ( )3ª série; 
- ( )4ª série; 
- ( )5ª série; 
- ( ) 6ª série; 
- ( )7ª série; 
- ( )8º série. 
 
15) Você já está há bastante tempo na escola, já teve e conheceu muitos professores diferentes e 
com tudo que você já sabe sobre escolas e professores, como você acha que um bom professor 
deve ser? 
 
( ) Severo com a disciplina;   ( ) Ser amigo e brincalhão; ou ( ) as duas coisas 
( ) Severo com as notas; ou ( ) Ser bonzinho com as notas; 
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( ) Conversar com os alunos só sobre problemas da escola; 
( ) Dar conselhos e conversar sobre a vida com os alunos; 
( ) Outras características: _________________________________________________ 
 
16) Por exemplo, o professor que você mais gostou
 era: 
( ) Severo com a disciplina;   ( ) Ser amigo e brincalhão; ou ( ) as duas coisas 
( ) Severo com as notas; ou ( ) Ser bonzinho com as notas; 
( ) Conversar com os alunos só sobre problemas da escola; 
( ) Dar conselhos e conversar sobre a vida com os alunos; 
( ) Outras características: _________________________________________________ 
 
17) E o professor que você menos gostou
 era: 
( ) Severo com a disciplina;   ( ) Ser amigo e brincalhão; ou ( ) as duas coisas 
( ) Severo com as notas; ou ( ) Ser bonzinho com as notas; 
( ) Conversar com os alunos só sobre problemas da escola; 
( ) Dar conselhos e conversar sobre a vida com os alunos; 
( ) Outras características: _________________________________________________ 
 
 
Parte II: As questões que se seguem procuram investigar como se estabelecem as relações entre 
os alunos desta escola. 
 
1)  Em todas as escolas existem “panelinhas” ou “grupos” diferentes de alunos, não é? Como é 
isso na sua escola? 
Colocar (+) para os que mais tem, (-) para os que menos tem e deixar em branco se não tiver: 
 - ( ) As Patricinhas e os Mauricinhos; 
 - ( ) Os maiorais; 
 - ( ) Os Palhaços; 
 - ( ) Os nerds; 
 - ( ) Os populares; 
 - ( ) Os puxa-sacos; 
 - ( ) Os valentões; 
 - ( ) Os roqueiros; 
 - ( ) Os esquisitos; 
 - ( ) Os maricas; 
 - ( ) As Maria – João. 
- ( ) Outros: ___________________________________________________________ 
 
2)  Na sua opinião os alunos dessa escola são na maioria: 
- ( ) Legais; 
- ( ) Bons alunos; 
- ( ) Unidos; 
- ( ) Maloqueiros; 
- ( ) Manos; 
- ( ) Do “movimento”. 
- ( ) Outro tipo: _________________________________________________________ 
 
3)  E de que tipo de alunos você e seu melhor amigo são na escola? 
Anotar: ______________________________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 
 
4)  E como você acha que seus colegas consideram você: 
Anotar: ______________________________________________________________________ 
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______________________________________________________________________De todos 
esses tipos, quais são os que você mais gosta, quais os que você menos gosta e quais são os que 
você “não liga”? 
Anotar: 
Os que mais gosta: 
_____________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
Os que menos gosta: 
_____________________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
Os que “não liga”: 
_____________________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
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ANEXO 4 
 
Roteiro para o depoimento dos professores e agentes escolares 
 
 
Olá professor (ou agente escolar). Sou Prof. Rafael estou aqui fazendo uma pesquisa 
para meu mestrado com alunos dessa escola sobre as trajetórias de fracasso escolar 
de alunos no ciclo II de alunos que tinham trajetórias de sucesso no ciclo I. O 
procurei por indicação dos alunos, eles me disseram que você será capaz de 
contribuir para a investigação da vida escolar deles, você seria o professor que os 
acompanharam mais proximamente. Gostaria de conversar sobre a temática da 
minha pesquisa, tenho algumas questões relacionadas, mais conforme a conversa for 
fluindo eu as encaixo. 
 
 
1) Seria bom, inicialmente, que você relatasse sua experiência como professora: 
 - Como foi o inicio da sua carreira? 
 - Você é professor há quanto tempo? 
 
 
2)  Seu começo nesta escola como foi? 
- Quando começou aqui? 
- O que você acha dessa escola? 
 
 
3) O que você pensa da temática que estudo? E do problema? Como você avalia 
essa queda de rendimento dos alunos no Ciclo II? 
 
 
3)  O que você pensa sobre: 
- políticas educacionais 
 - sujeitos da pesquisa 
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ANEXO 5 
 
 
Roteiro de Observação da Escola 
 
 
Data:__/__/____ das _______ hs. às ______hs. 
 
1) Caracterização da Escola: 
 
 Nome da Escola: 
 
Localização: _________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Organização: _________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Número de: Alunos (___) e Professores (___) Efetivos (__) Outras condições (__) 
Salas de aula (____) 
 
Equipamentos disponíveis: ______________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 Arquitetura da Escola: ________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Definição do Contexto da Escola: 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
Reputação junto a Comunidade (pais, vizinhos): 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
Reputação junto aos professores: __________________________________________ 
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______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Reputação junto aos alunos: ____________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Documentos Oficiais de avaliação da escola: ________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Salas de aula: (____) número de salas matutino (_____) vespertino (____) 
Espaço: 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Tipo dos Móveis e conservação: _________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Disponibilidade de matérias didáticos: ____________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Uso dos matérias didáticos: ______________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Número de alunos por sala: (____), (___), (___), (___), (___), (___). 
 
Comportamento dos alunos e professores em sala de aula: 
Silêncio(_), ruído(_), alegria (_), Tensão (_). 
 
Observações a respeito: ________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
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______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
2) Observações da Escola: 
Entrada e Saída: ______________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Organização: ________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Os Alunos: __________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Os Professores: ______________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Presença de Pais: 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
Controle de Fluxo: ______________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
“Clima”: ansiedade ( ), alegria ( ) , silêncio ( ), ruído ( ) – descrever. 
 
 Intervalo: ___________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Organização: ________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Alunos: ________________________________________________________  
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Professores: ________________________________________________________ 
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______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Horário: ______________________________________________________________ 
 
Tipos de serviço: _______________________________________________________ 
 
 Merenda: ___________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Qualidade da merenda: _________________________________________________ 
______________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
 
Modo como é servido: _________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Biblioteca: ___________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Lanchonete: ___________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Corredores e Pátio durante a aula: Vazio (_); Trânsito (_); Alguma circulação (_); 
 
Banheiros: ___________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
Relato de outras observações realizadas na visita à Escola: 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
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ANEXO 6 
 
PERFIS DE TRAJETÓRIAS DOS ALUNOS 
 ESCOLA DE PERIFERIA ] 
Turma 1 – 7º ano turma A - EP 
Os perfis de trajetórias seguem enumerados e com as iniciais de cada aluno, são apresentados 
dados das fichas individuais de acompanhamento pedagógico, que são fichas padronizadas, 
timbradas, preenchidas à mão em papel de maior durabilidade, tipo papel cartão. 
Perfil 1: A. C.)Ciclo I: Marcas de sucesso, com ressalva. No 1º, 2º e 3º anos obteve boas 
notas, entre “B” e “C”. No 4º ano obteve conceito vermelho “D” em Língua Portuguesa e 
Matemática (1º bimestre) como todos os colegas da turma.Ciclo II: Marcas de sucesso e, no 
caso, superação. No 5º ano obteve somente notas boas. No 6º ano pediu compensação de 
ausência, mas manteve conceitos medianos “C”, em Ciências, Educação Artística e Educação 
Física e bom “B”, em Língua Portuguesa, Inglês, Matemática, História, Geografia e Educação 
Física. 
Perfil 2:  A.. P.)Ciclo I: Marcas de Sucesso.No 1º, 2º e 3º anos obteve boas notas. Com 
destaque para o 3º que obteve média “A” em Língua Portuguesa (3º e 4º bimestres). 
No 4º ano obteve conceito vermelho “D” em Língua Portuguesa e Matemática (1º bimestre) 
como todos os colegas da turma.Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º e 6º ano o aluno obteve 
conceitos mediano entre “B” e “C”. No 6º ano atingiu conceitos “D” em Geografia (1º 
bimestre) e em Matemática (3º bimestre). 
Perfil 3: B. R.) Ciclo I: Aluno com marcas de insucesso. No 1º e 2º ano as marcas eram de  
um aluno mediano, com notas entre “C” em Língua Portuguesa e Matemática e “B” nas outras 
disciplinas. No 3º e 4º ano decaíram as notas para “C” e “D” em Língua Portuguesa e 
Matemática (1º e 2° bimestres) de cada ano.Ciclo II: Aluno com marcas de insucesso. No 5º 
obteve conceitos vermelhos “D” em Matemática, História e Geografia no 1º bimestre, 
Geografia no 2º bimestre e, no 4º bimestre em Matemática e Inglês. No 6º ano obteve conceitos 
vermelhos “D” em Língua Portuguesa, Matemática, História, geografia, Inglês, Ciências e 
Educação Artística (1º bimestre), em Língua Portuguesa, Matemática, História, Geografia, 
Inglês, Ciências e Educação Artística (2º bimestre), em Língua Portuguesa, Matemática, 
História, Geografia e Ciências, (4º bimestre), obteve todos os conceitos “C” em todas as 
disciplinas no quinto conceito, o final. 
Perfil 4: D. J.) Ciclo I: Marcas de sucesso. No 1º e 2º ano obteve conceitos medianos entre 
“B” e “C”. No 3º ano além dos conceitos “B” e “C” que a faz supor ser uma aluna mediana, 
obteve conceitos “D”, vermelhos, em Língua Portuguesa e Matemática (1° bimestre), porém 
recuperou e voltou a ter nessas disciplinas conceitos “C”. No 4º ano teve grandes variações de 
nota, com “A” em Educação Artística (4º bimestre) e “C” ou “B” na maior parte das disciplinas 
ao longo dos bimestres, com ressalva para os conceitos vermelhos “D” em Matemática e 
Língua Portuguesa (1º bimestre). Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceitos 
vermelhos “D” em Matemática (1º bimestre), porém recuperou. No 6º ano obteve conceitos 
vermelhos em Matemática (2º e 4º bimestre). 
Perfil 5: D. A.) Ciclo I: Marcas de Insucesso.No 1º e 2º ano obteve conceitos “C” em todas as 
disciplinas, ao longo dos bimestres. No 3º ano obteve quase todos os conceitos “C”, porém com 
marcas de insucesso, conceito vermelho “D” em Matemática (1º e 2º bimestres). No 4º ano 
obteve conceito vermelho “D” em toadas as disciplinas (1º e 2º bimestre) e conceito “E” em  
Língua Portuguesa (1º bimestre) e “D” ( nos outros bimestres) e “D” também em Matemática ( 
1º, 2º e 3º bimestres). O aluno fechou o 4º ano com quinto conceito, o final “C”, ou seja, foi 
promovido pelo Conselho.Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º ano obteve conceitos 
vermelhos “D” em Língua Portuguesa, 2º bimestre, e História, 4º bimestre. No 6º ano obteve 
conceitos bom em Língua Portuguesa, “A” (1º bimestre) e “B” (no restante do bimestre), 
porém nas outras disciplinas obteve conceitos vermelhos “D” em História (3º bimestre),  
Geografia (2º,3º e 4º bimestres), Ciências (4º bimestre) e Matemática (1,º, 2º e 3º bimestres). 
Nesse caso o quinto conceito, o final ficou com “C” em toas as disciplinas e “B” em Língua 
Portuguesa. 
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Perfil 6: E. A.) Ciclo I: Aluno Mediano. Informações do histórico escolar, somente conceitos 
finais. No 1º e 2º ano “C” em tudo. No 3º e 4º anos “S” de satisfatória segundo a escola de 
origem.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano as informações são do histórico, de outra 
escola de origem (não a mesma do ciclo I), o aluno com conceitos “S” (satisfatório) em todas 
as disciplinas exceto em Educação Física que obteve PS (plenamente satisfatório). No 6º ano 
obteve conceito “B” em Educação Física (1º, 2º e 4º bimestres) e em Língua Portuguesa (1º 
bimestre), porém prosseguiu com “C” no restante dos bimestres, o mesmo conceito “C” obteve 
em História, Geografia e Educação Artística (todos os bimestres), em Inglês (1º bimestre), em 
Ciências (1º e 4º bimestre) e em Educação Física (3º bimestre) e, conceito vermelho “D”, em 
Ciências (2º e 3º bimestres) e em Inglês (2º, 3º e 4º bimestres). No conceito final do 6º ano 
consta somente média “C” em todas as disciplinas em todos os bimestres. 
Perfil 7: I. A.) Ciclo I: Marcas de Sucesso. Informes do histórico de outra escola. No 1º. ano 
obteve conceito final “a” em Língua portuguesa e “c” em todas as outras disciplinas.No 2º ano 
obteve conceitos “A” em todas as disciplinas. No 3º ano obteve conceitos “b’ em todas as 
disciplinas. No 4º ano obteve conceitos S” (satisfatório) em todas as disciplinas e “PS” 
(plenamente satisfatório) em Educação Artística. Ciclo II: Marcas de Sucesso. Informes do 
Histórico, apesar do aluno ter cursado o 5º e parte do 6º ano aqui nessa escola, consta um 
pedido de transferência, mas houve retorno do aluno. No 5º ano as medias são “A” em Língua 
Portuguesa, “B” em História, Matemática, Ciências e “C” nas outras disciplinas. No 6º ano as 
médias finas são “A” em Língua Portuguesa, “B” em História e Geografia e “C” em todas as 
outras disciplinas. 
Perfil 8: J. C. )Ciclo I: Marcas de insucesso. No 1º ano obteve conceitos “C” em todas as 
disciplinas ao longo dos bimestres, menos em Educação Física e Educação Artística que obteve 
conceito “B” em todos os bimestres. No 2º ano obteve somente conceitos “C”. No 3º ano 
Obteve conceitos “C” em todas as disciplinas menos em Língua portuguesa e matemática, 
quando ficou com conceito “D” em Língua Portuguesa no 3º bimestre. No 4º ano mais uma vez 
o conceito “C” é predominante, com “D” em Língua Portuguesa (1º bimestre) e em Matemática 
(1° e 2° bimestre).Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceito “D” em História 
(3º e 4º bimestres), Geografia (2º bimestre), Ciências (1º e 3º bimestres), Matemática conceito 
“E” (1º bimestre) e “D” (3º bimestre).  
Perfil 9: J. C. )Ciclo I: Marcas de Insucesso. No 1º ano obteve conceito “B” em Língua 
Portuguesa (1º bimestre) e “C” em todas as disciplinas ao longo dos bimestres. No 2º ano 
obteve somente conceitos “C” em todos os bimestres em todas as disciplinas. No 3º ano obteve 
conceito “D” em Língua Portuguesa e Matemática (1º bimestre) e conceitos “C” nos restante 
das disciplinas ao longo dos bimestres. No 4º ano obteve conceito “D” em Língua Portuguesa 
(1º bimestre) e Matemática (1º e 2º bimestre) e conceitos “C” no restante das disciplinas ao 
longo do bimestre.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceitos “D” em Língua 
Portuguesa (1º, 2º e 3º bimestre), Geografia (1º, 3º, e 4º bimestre), Ciências (1º bimestre) e em 
Inglês (1º, 2º e 3º bimestre), com conceito “E” em Matemática (1º bimestres) e conceito “D” 
(2º, 3º e 4º bimestre), foi aprovado pelo conselho com todos os conceitos finais “C”. No 6º ano 
conceito “B” em Língua Portuguesa (1º e 4º bimestre) e em Geografia (1º bimestre), conceito 
“D” em Inglês (todos os bimestres), Geografia (2º, 3º e 4º bimestre) e em Matemática (2º 
bimestre). No restante dos bimestres e o quinto conceito, o final, obteve “C”.  
Perfil 10: J. C.) Ciclo I: Aluno mediano. Não há informações do 1º ano, no prontuário há 
somente um pedido de transferência. No 2º ano todos os conceitos são “C” com média final em 
disciplinas. No 3º ano, aluno dessa escola, consta conceitos “B” em Geografia e Ciências (1º e 
4º bimestres) e conceitos “C” nas demais disciplinas ao longo dos bimestres. No 4º ano 
conceitos “C”, com conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa e Matemática (1º e 2º 
bimestre).Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º ano obteve quase todos os conceitos “c”, 
porém com conceitos vermelhos “D” em História (1º Bimestre), Geografia (1º, 2º e 3º 
Bimestre. No 6º ano obteve somente conceitos “C” e “D”, especificamente em Geografia (1º 
bimestre) e Inglês (1º e 2º bimestre). 
Perfil 11: L. F.)Ciclo I: Marcas de insucesso. No 1º ao somente conceitos “C”. 
No 2º ano conceitos “C” predominam, com exceções aos conceitos “D” em Língua Portuguesa 
e Matemática (1º bimestre). No 3º ano obteve conceitos “C” em todas as disciplinas (1º e 2º 
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bimestre) e conceito vermelho “D” em todas as disciplinas (3º e 4º bimestres), com exceção de 
Educação Artística e Educação Física que obteve conceitos “C” (em todos os bimestres), 
fechou, com conceito final “C”. No 4º ano obteve conceito “B” em Educação Física (1° 
bimestre) e conceitos “C” em Língua Portuguesa (3º e 4º bimestres), em Matemática (3º 
bimestre), em História, Geografia, Ciências e Educação Artística (todos os bimestres), em 
Educação Física (2º, 3º e 4º bimestres) e conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa (1º e 
2º bimestres) e em Matemática (1 º, 2º e 4º bimestre). Mais uma vez nas médias finais não 
houve coerência, fechou com conceito final “B” em Língua Portuguesa e Educação Física e 
conceito “C” nas demais disciplinas. Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º ano obteve 
conceitos vermelhos “D” em todas as disciplinas (1º bimestre), em quase todas (2º bimestres), 
menos em Educação Física e História, com conceito “C”, conceito esse que prevaleceu em 
todas as disciplinas nos dois últimos bimestres e no conceito final. No 6º ano obteve conceitos 
“D” em todas as disciplinas em todos os bimestres, com as exceções de conceito “C” em Inglês 
(1º e 2º bimestres), Língua Portuguesa (3º bimestre), Educação Física (3º bimestre). A aluna foi 
retida por falta (sem presença em todo 4º bimestre). Novamente o 6º ano teve predominância 
de conceitos “C”, com “B” em Língua Portuguesa (todos os bimestres) e em Inglês (1º 
bimestre), com conceito vermelho “D” em Matemática ( 1º e 4º bimestres), fechou com 
conceito final “C” em tudo. 
Perfil 12: P. A. )Ciclo I: Marcas de sucesso. No 1º ano conceitos “B” em quase todas as 
disciplinas em todos os bimestres, menos em Língua Portuguesa (3º bimestre) obteve conceito 
“C”. No 2º e 3º anos somente conceitos “B”. No 4º ano conceitos “B” predominam, com exceto 
para Língua Portuguesa e Matemática, com conceitos “D” (1º bimestre) e conceitos “C” (2º 
bimestre). Ciclo II: Marca de sucesso, com apenas uma nota vermelha. No 5º ano obteve 
somente conceito “B”, porém em obteve um conceito vermelho em Língua Portuguesa (1º 
bimestre). No 6º ano conceitos “B” em todas as disciplinas. 
Perfil 13: W. C. )Ciclo I: Aluno Mediano. No 1º ano bons conceitos “B”, com apenas um “C” 
em Matemática (1º bimestre). No 2º e 3º ano conceitos “C” em todas as disciplinas ao longo de 
todos os bimestres. No 4º ano conceitos “C” predominam, porém com dois conceitos 
vermelhos “D” em Ciências (2º e 3º bimestres). Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano 
obteve conceitos B em história e Educação Física (1º bimestre), conceitos medianos “C” Em 
História e Educação Física (2º bimestre) e conceito “C” em todas as disciplinas (3º e 4º 
bimestre), Conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa, Geografia, Matemática, Ciências, 
Inglês e Educação Física (1ºe 2º bimestre). No 6º ano, em 2005, com exceção de Educação 
Física onde obteve conceito “C” (1º e 2º bimestres), obteve somente conceitos vermelhos “D” 
em toas as outras disciplinas ao longo do bimestres, foi retido por falta. No 6º ano novamente 
em 2006, obteve conceitos “c” em todas as disciplinas (1º e 2º bimestre), conceitos vermelhos 
“D” em Geografia e Ciências (3º e 4º bimestres) e História (4º bimestre), foi promovido com 
conceitos finais “C” em todas as disciplinas. 
Perfil 14: W. M. )Ciclo I: Marcas de Sucesso. No 1º ano consta apenas um carimbo do 
“decreto 21.833, de 28/12/de 1983”. No 2º ano conceitos “C” em todas as disciplinas ao longo 
de todos os bimestres. No 3º ano conta conceitos “B” em todas as disciplinas ao longo de todos 
os bimestres, menos em Língua Portuguesa e Matemática, com conceito “C” (1º e 2º bimestre). 
No 4º ano constam conceitos “B” em todas as disciplinas ao longo dos bimestres, menos 
Língua Portuguesa e Matemática, com conceito mediano “C” (2º, 3º e 4º bimestres) e conceitos 
vermelhos “D” (1º bimestre). Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceito “B” em 
Educação Física (1º, 2º e 4º bimestre), Ciências (2º bimestre) e História (1º bimestre), conceitos 
“C” em Língua Portuguesa (3º bimestre), História (4º bimestre), Educação Física (3º bimestre), 
Ciências (3º e 4º bimestres), Matemática (4º bimestre), Inglês (2° e 3º bimestres), Educação 
Artística (2º e 3º bimestres) e conceitos “D” em Língua Portuguesa (1º, 2º e 4º bimestres), 
História (2º e 3º bimestres), Geografia (em todos os bimestre ), Matemática (1º, 2º e 
3ºbimestres), Ciências (1º bimestre) Educação Artística (1º, 3º e 4º bimestres ) e Inglês ( 1º e 4º 
bimestres), fechou com conceito final “C” em toda s disciplinas, menos Educação Física que 
fechou com conceito “B”. No 6º ano obteve conceitos “B” em Língua Portuguesa (1º bimestre) 
e Ciências (1º bimestre), conceitos “C” em Língua Portuguesa, Matemática e História (4º 
bimestre), Geografia (1º e 4º bimestres), Ciências e Inglês (3º e 4º bimestres), Educação Física 
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(todos os bimestres) e Educação Artística (2º e 4º bimestres), conceitos “D” em Língua 
Portuguesa (2º e 3º bimestres), História (2º bimestre), Geografia (4º bimestre), Matemática (1º, 
2º e 3º bimestres), Ciências (2º bimestre), Educação Artística (1º e 3º bimestres) e em Inglês (1º 
e 2º bimestres).  
Turma 2 – 8º ano turma A –EP 
Perfil 1: A.P. )Ciclo I: Marcas de Sucesso. As informações que faltaram no prontuário foram 
conseguidas com a própria aluna e com seus pais. Ela, sempre estudou nessa escola, teria uma 
trajetória marca por sucesso escolar no Ciclo I. As falhas na documentação se devem pois, 
quando a escola foi transformada em regime de período integral os pais pediram a transferência 
da aluna, porém ela não conseguiu vaga em outra escola e retornou. Ciclo II: Marcas de 
sucesso. Informações do 7º ano através do histórico, com conceitos finais, aluna entre mediano 
e bom, com notas que variam entre “A” e “B” , com “C” em Língua Portuguesa e Matemática. 
No 8º ano a aluna vem se destacando em relação aos outros alunos da sala, porém com 
problemas de relacionamento entres os colegas, segundo os professores, a aluna não se 
socializa muito e é muito tímida. 
Perfil 2: A.C. )Ciclo I: Marcas de insucesso escolar. No 1º ano a aluna apresentava notas 
vermelhas em Língua Portuguesa e Matemática (1º e 2º bimestre). No 2º ano em Língua 
Portuguesa e Matemática obteve conceito “B” e “C” respectivamente (1º e 2º bimestres), 
porém apresentou conceitos vermelhos nas demais disciplinas ao longo dos Bimestres. No 3º 
ano obteve conceitos “C” em todas as disciplinas (3º e 4º bimestre) e conceito vermelho “D” 
em todas as disciplinas (1º e 2º bimestres), foi promovida pelo conselho da 3º para o 4º ano, 
que fechou com conceitos “C” apesar das notas “vermelhas bimestrais”. Ciclo II: Marcas de 
insucesso escolar. No 5º ano apresentou conceito “C” em História (1º e 4º bimestre), Geografia 
(3º e 4º), em Educação Física (2º, 3º e 4º bimestre), em Inglês (4º bimestre) e em Ciências (4º 
bimestre), conceitos vermelhos em Língua Portuguesa (todos os bimestres) e em Matemática 
(em todos os bimestres), foi promovida novamente pelo conselho da 5º para o 6ª ano, com 
notas bimestrais vermelhas em todas as disciplinas. No 6º ano apresentou conceitos “C” em 
todas as disciplinas ao longo dos bimestres, porém, obteve conceitos vermelhos em Língua 
Portuguesa (1º e 2º bimestre), em Matemática (2º bimestre) e em História (1º bimestre). No 7º 
ano, obteve conceitos “B” em Educação Artística (1º bimestre) e em Ciências (1º bimestre), 
conceitos “C” em Língua portuguesa (3º e 4º bimestre), História (todos os Bimestres), em 
Geografia (todos os bimestres), em Ciências (3º e 4º bimestres), em Educação Artística (3º e 4º 
bimestre), em Educação Física (todos os bimestres) e em Inglês (1º, 2º e 4º bimestres), 
conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa (1º e2º bimestre), em Matemática (1º, 3º e 4º 
bimestre), fechou com conceitos “C”. No 8º ano, continua com problemas, inclusive de 
relacionamento, nos conselhos foi apontada pelos professores com problemática e agressiva, 
contudo todos os professores deram nota entre 5 e 6 para ela. 
Perfil 3: A.H.)Ciclo I: Aluna tem marcas de sucesso escolar. No 1º e 2º anos o conceito “B” 
predominou, com oscilação em Matemática e Língua Portuguesa que teve conceito “C” (1º e 2º 
bimestres do 1º ano). No 3º ano a aluna enquadrava-se com mediana, com predomínio de 
conceitos bimestrais “C”, que compuseram o conceito final. No 4º ano pelos registros nos 
prontuários constam notas boas, conceitos “A”, em Língua Portuguesa (1º e 2º bimestres), “C” 
em Matemática (1º bimestre) e “B” no restante. Ciclo II: Aluna passa a ter marcas de 
insucesso. No 5º ano as primeiras notas vermelhas bimestrais “D” em História (1º bimestre), 
Geografia (1º e 2º bimestre), Ciência (1º, 2º e 3º bimestres) e Inglês (2º bimestre), enquanto 
ficou com conceito “C” nas outras matérias.  No 6º ano, um conceito “B” em Língua 
Portuguesa (2º bimestre) e predomínio do conceito “C”, com “D” em História (1º bimestre) e 
Geografia (3º e 4º bimestres) e em Educação Artística (1º, 2º e 3º bimestres). No 7º ano os 
conceitos seguiram a mesma lógica, com conceitos bimestrais “C” predominantes e “D” em 
Língua Portuguesa e Matemática (1º bimestre) e em História (2º bimestre). Durante o conselho 
do 8º ano os professores reclamaram que ela estava preguiçosa e se chamassem à atenção dela 
ela respondia com grosseria. 
Perfil 4: B.S.)Ciclo I: Aluno Mediano. Não há informações sobre o 1º ano. No 2º ano os 
conceitos ficaram entre “C” e “B”. No 3º ano o aluno obteve conceito “B” em todos os 
bimestres e em todas as disciplinas. No 4º ano ficou com notas “C” em quase todas as 
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disciplinas exceto Língua Portuguesa e Matemática, com notas baixas, vermelhas “D” em 
todos os bimestres, contêm ainda no prontuário trabalhos do aluno de compensação de ausência 
e intimação da escola aos pais pelo Conselho Tutelar. Ciclo II: Com dificuldades, com marcas 
fortes de insucesso. No 5º ano, em 2003 foi retido com os “D” conceitos em Inglês e em 
Língua Portuguesa (em todos os bimestres), em Geografia (2º bimestre) e Ciências (1º, 3º e 4º 
bimestres) e conceitos “C” nas outras disciplinas, porém muitas faltas. Novamente no 5º ano 
(2004) os conceitos baixos continuaram, com “D” e “E” em Língua Portuguesa, História e 
Educação Artística (1º bimestre), conceitos vermelhos, “D” permaneceram em Língua 
Portuguesa e Ciência (2º bimestre), conceitos “C”, não teve notas vermelhas (3° bimestre) e 
voltou a ter conceitos “D” em Língua Portuguesa, Ciências, Matemática e Educação Artística 
(4º bimestre) – aluno foi aprovado com o quinto conceito “C” em todas as matérias. No 6º ano 
continuou com conceitos vermelhos em Língua Portuguesa, em todos os bimestres e em 
História e Ciências (1º bimestre) e em Geografia (3º bimestre). No 7º ano continuou com 
conceitos vermelhos em Geografia, Ciências e Educação Artística (1º bimestre). No 8º ano os 
professores apontaram que ele estava desesperado para ter boas notas e desesperado para copiar 
tudo, a professora de ciência melhorou o conceito do aluno em tal disciplina, pois o mesmo só 
havia ficado com conceito ruim com ela. Os professores deram conceitos medianos como 
prêmio pelo seu esforço, porém ressaltavam que ele não tinha um bom rendimento.O aluno tem 
marcas de insucesso no ciclo I na quarta série, contudo, toda a sua turma da 4ª série teve todas 
as notas baixas, ele mais que os seus colegas. Contudo, tal aluno poderá ser aproveitado para a 
pesquisa, segundo relatos dos professores ele realmente tipifica o caso de um bom aluno, ou 
aluno bonzinho no Ciclo I, declinando no Ciclo II. 
Perfil 5: C. M.)Ciclo I: Aluno com marcas de sucesso no ciclo I. Aluno desde 2006 
informações do histórico, conceitos finas “B” em todos os anos, em todas as disciplinas. 
Ciclo II: Aluno mediano com marca de insucesso. No 5º ano obteve conceitos “B” em todas as 
disciplinas, mas as informações são do conceito final. No 6º um “D” em Inglês (4º bimestre). 
No 7º ano obteve conceitos “B” em Matemática (1º e 2º bimestre) e Ciências (2º bimestre), 
com uma marca de insucesso conceitos “D” em Inglês (1º e 3º bimestre), com o restante das 
disciplinas com conceito “C” ao longo dos bimestres. Nos conselhos do 8º ano (1º e 2º 
bimestre) foi apontado como tranqüilo e sem problemas de notas. 
Perfil 6: D. P.)Ciclo I: Aluna com marcas de sucesso. No 1º ano apresentou alguma 
dificuldade, ficou com conceito C em todas as disciplinas (1º bimestre), contudo superou e 
fechou o ano com conceitos “B e A” em quase todas as disciplinas. Do 2º ano ao 4º ano 
permaneceu com boas notas, conceitos “B” ao longo dos bimestres.Ciclo I: Aluna com marcas 
de insucesso. No 5º ano os conceitos variaram bastante, com inclusive um vermelho - “D”, em 
Educação Artística.. No 6º ano as marcas vermelhas surgiram no 1º bimestre novamente: em 
Educação Artística (em todos os bimestres), em História (3º bimestre), Geografia (2º e 3º 
bimestres) e em Ciências (2º bimestre). No 7º obteve apenas um conceito vermelho, “D” em 
Geografia (1º bimestre), e o restante dos conceitos nas outras disciplinas ao longo do bimestre 
predominou “C” com exceção de com conceito “B” em Língua Portuguesa e em Inglês (1º, 2º e 
3º bimestres) e conceitos “A” em Educação Física (em todos os bimestres). No conselho do8º 
ano (1º e 2º bimestre) não teve problemas com notas. 
Perfil 7: G. S. )Ciclo I: Marcas de sucesso. Informações do histórico escolar com conceitos 
finais “A” no 1º ano em todas as disciplinas e “B” no 3º ano em todas as disciplinas, conceito 
“C” no 2º e 4º ano. Ciclo II: Marcas de insucesso e indisciplina. No 5º ano queda de 
rendimento, somente conceitos “C”, há no prontuário convocações aos pais que também consta 
uma ocorrência por agressão. No 6º ano foi transferido para outra escola, onde apresentou 
problemas de comportamento, (com lacuna no histórico). No 7º ano, retornou a esta escola. No 
1º bimestre, fechou com “D” em todas as matérias (1º bimestre, quase não veio à escola) e 
conceitos “D” somente em Inglês (2º bimestre) e em Língua Portuguesa (3º bimestre). No 
conselho do 8º ano os professores reclamaram que ele era brigão, o coordenador asseverou que 
ele mudava de comportamento de acordo com período, que no período vespertino ele 
desrespeitava os professores das oficinas, que brigava e batia nos alunos menores das oficinas, 
da tarde ele já havia jogado tinta em uma professora e por conta disso foi suspenso e que 
depois disso teria melhorado. A professora de História, no entanto, elogiou o aluno e ressaltou 
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que teria melhorado o relacionamento deles com os colegas e com os professores.  
Perfil 8: G. S.)Ciclo I: Marcas de insucesso. No 1º ano conceito “C” em todas as disciplinas 
em todos os bimestres. No 2 º ano conceito “C” em quase todas as disciplinas, menos Língua 
Portuguesa e Matemática que obteve conceito vermelho “D” (1º, 2º e 3º bimestres). No 3º ano 
conceito “C” em todas as disciplinas em todos os bimestres. No 4º ano conceito “C” em quase 
todas as disciplinas, menos Língua Portuguesa( 1º bimestre) e Matemática (3º bimestre) que 
obteve conceito vermelho “D”, mas fechou com o conceito final “C” em todas as disciplinas. 
Ciclo II: A aluna tem marca de insucesso. No 5º ano predomínio do conceito “C”, com 
ressalvas ao conceito “D” em Ciências (1º e 3º bimestres). No 6º ano predomínio para o 
conceito “D”, com ressalvas ao conceito “B” em Educação Física (1° bimestre) e o conceito 
vermelho “D” em Língua Portuguesa (1º bimestre), em História (3º e 4º bimestre), em Ciências 
(3º e 4º Bimestre) e em Matemática (1º bimestre). No 7º ano conceitos “B” em Educação Física 
(todos os bimestres), conceitos “C” em quase todas as disciplinas ao longo dos bimestres com 
ressalvas, ao conceito “D” em Língua Portuguesa (3º bimestre), História (1º e 4º Bimestre), 
Geografia (1º bimestre), Ciências (2º, 3º e 4º bimestres) e em Educação Artística (4º bimestre). 
Perfil 9: I. V. )Ciclo I: Marcas de insucesso. Conceitos vermelhos nos dois primeiros 
bimestres em todas as disciplinas no 1º ano. Depois obteve somente conceitos C. Ciclo II: 
Marcas de insucesso. Conceitos vermelhos ao longo de toda a sua trajetória, porém sem 
repetência. Durante o conselho, o coordenador levantou o problema de que tal aluna não era de 
inclusão. Nunca foi encaminha ao médico e nunca foi diagnosticado nenhum problema mental 
na aluna. Os professores ficaram de estudar o caso para tomar alguma providência. Aluna 
nunca fica na sala de aula, no período da manhã dorme em sala de aula e no período da tarde, 
caminha pela escola toda “ajudando” os funcionários, os colegas. Durante o Conselho do 8º 
ano, foram discutidas falhas no trabalho com tal aluna, ela sempre foi considerada como aluna 
de inclusão, que teria retardo mental ou outro tipo de problema, ela própria alega ter uma 
válvula na cabeça, contudo, o professor coordenador ressaltou a seriedade do problema, pois 
ela chegou ao 8º ano sem nenhuma repetência, sem ser de fato alfabetizada, mas também sem 
nenhum diagnóstico que comprovasse seu retardo mental, ou alguma orientação médica. 
Perfil 10: J. A.)Ciclo I: Aluno mediano. No 1º e 2º ano obteve conceito bimestral “C”, com 
ressalvas para o 2º ano quando obteve conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa e 
Matemática (1º bimestre). No 3º ano conceito “C” em todas as disciplinas ao longo dos 
bimestres. No 4º ano além do conceito “C”, obteve conceito “B” em todas as disciplinas (3º 
bimestre).Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceito “B” em Educação Física 
(2º e 3º bimestres), no restante das disciplinas ao longo dos bimestres, obteve conceito “C”, 
com ressalvas ao conceito vermelho “D”no 1º, 2º e 4º bimestre em Ciências e no 4º em 
Matemática.No 6º ano obteve conceitos vermelhos “D” no em Língua Portuguesa(1º, 2º e 4º 
bimestres), em História, em Geografia em Educação Artística (3º e 4º bimestres). 
No 7º ano predomínio do conceito “C” em todas as disciplinas ao longo do bimestres, com 
ressalva ao conceito “B” em Educação Física (1º e 2º bimestres) e ao conceitos vermelhos “D” 
em História (1º bimestre) e Inglês (1º, 3º e 4º bimestre). No conselho do 8º ano não houve 
comentários sobre o aluno, que fechou com conceito bom ou mediano em todas as disciplinas 
(1º e 2º bimestre). 
Perfil 11: L. S.) Ciclo I: Mediana. No 1º e 2º anos teve apenas conceitos “C” bimestrais e 
finais. No 3º ano além do “C” teve alguns conceitos “B” em Língua Portuguesa e Matemática 
(1º e 2º bimestre). No 4º ano teve conceitos vermelhos em Língua Portuguesa (1º bimestre), em 
Matemática (2º bimestre) e em Educação Artística (1º bimestre). Ciclo II: Mediana, mas as 
“marcas” de sucesso foram superando as de insucesso. No 5º ano, obteve conceitos “C” em 
quase todas as disciplinas (1º bimestre), com conceitos “B” em Língua Portuguesa (2º, 3º e 4º 
bimestres)m as conceitos vermelhos “D” em Ciências (2º e 3º bimestres). Nos 6º e 7º anos os 
conceitos “B” predominaram e teve até conceito “A” em Língua Portuguesa (3º e 4º bimestre) e 
História e Geografia (1º e 2º bimestre). No conselho do 8º ano não se fez comentários sobre a 
aluna. 
Perfil 12: L. S.)Ciclo I: Marcas de insucesso. Inclusive com retenção no 4º ano.Ciclo II: 
Marcas de insucesso. Em todos os anos e uma suspensão no 7º ano. Transferido 
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Perfil 13: R.C. )Ciclo I: Marcas de insucesso. Com retenção na 3º ano, por faltas.Ciclo II: 
Marcas de insucesso. Com evasão no 7º ano, quando apresentou trabalhos de compensação de 
ausência, quando foi promovido pelo conselho para o 8º ano. Aluno transferido no 1º bimestre 
do 8º ano. 
Perfil 14: R.C. )Ciclo I: Mediana. Aluna apresentou “marcas” de insucesso, mas com 
superação. No 1º ano teve bimestrais conceitos medianos “C” e marcas de fracasso, conceito 
vermelho “D” em Língua Portuguesa e Matemática. No 2º, 3º e 4º anos a aluna apresentou bons 
conceitos bimestrais, “B” e “A”.Ciclo II: As marcas de insucesso. No 5º ano as marcas de 
insucesso ficaram por conta das disciplinas de Geografia e Ciência (1º e 2º bimestres), conceito 
“D”. No 6º ano a aluna não obteve conceitos vermelhos, predominou o conceito “C”, com 
destaque para conceitos “B” em Língua Portuguesa (1º e 2º bimestre). No 7º ano obteve 
novamente conceitos “C”, com destaque para conceito “B” em Língua Portuguesa (1° e 3º 
bimestre).No conselho do 8º ano (1º e 2º bimestre) os professores reconheceram o esforço da 
aluna. 
Perfil 15: T. R.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Desde o 1º ano com conceitos bimestrais “B” (2º, 
3º e 4º bimestres) e “C” (1º bimestre). No 2º ano os conceitos foram “B” em todas as 
disciplinas ao longo do bimestre. No 3º ano o conceito “B” em toadas as disciplinas ao longo 
do bimestre. No 4º ano os conceitos foram “C” em todas as disciplinas ao longo (1º bimestre), 
“B” em todas as disciplinas (2º, 3º e 4º), com ressalvas ao conceito “C” em Língua Portuguesa 
e em Matemática (2º bimestre) . Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano continuou com boas 
notas.No 6º ano surgem as marcas de insucesso. No 1º bimestre teve conceitos “D” em Língua 
Portuguesa (2º e 4º bimestres), em História, Matemática, Educação Física e Educação Artística 
(4º bimestre). No 7º ano teve conceitos vermelhos “D” em Inglês (1° e 2º bimestres). No 8º 
ano, por complicações de saúde e problemas familiares a aluna abandonou a escola durante o 
segundo bimestre. Retornou no terceiro bimestre e, ainda que selecionada, não foi possível a 
entrevistar. A aluna ao alongo do curto período em que se manteve ausente da escola durante 
este ano letivo, teria vivenciado uma aventura amorosa, foi viver com um rapaz, adulto por 
estar supostamente grávida. Porém, teria sofrido um aborto e voltou para a casa dos pais, bem 
como para a escola. Ela diz não ter a certeza de que estava grávida. 
Perfil 16: V. S.)Ciclo I: A aluna tem marcas de sucesso. Com bons conceitos e alguns 
medianos. No 1º ano e no 2º ano as informações são do histórico escolar, e os conceitos finais 
são todos “B” de acordo com a escola de origem. No 3º e 4º ano obteve conceito “C” em todas 
as disciplinas ao longo dos bimestres. Ciclo II: A aluna teve marcas de sucesso, somente bons 
conceitos. Foi apontada no conselho do 8º ano (1º e 2º bimestre) com a melhor aluna da escola. 
Perfil 17: W. S.)Ciclo I: Mediano. Com informações do histórico de a escola de origem (aluno 
da escola desde 2004), consta média final em todos os anos com o conceito “C”.Ciclo II: As 
marcas de insucesso. Com conceitos vermelhos no 5º ano Língua Portuguesa, História e 
Geografia. No 6º e 7º ano as marcas de insucesso continuaram, mas as médias finais foram 
sempre “C”. No 8º ano pediu transferência. 
ESCOLA CENTRAL – EC 
Turma 1- 8º ano turma c – EC 
Perfil 1: A. L. )Ciclo I: Marcas de sucesso. Conceito “PS” em todas as disciplinas em todos 
os anos segundo o histórico escolar. Ciclo II: Marcas de insucesso.O aluno passou a apresentar 
notas vermelhas na 7ª série em 2006, em História 1º Bimestre, Português 4,5 e Projeto Leitura 
3,0. 
Perfil 2: A. S.)Ciclo I: Mediano. No 1º ano obteve conceitos “C” em todas as disciplinas.No 2º 
e 3º no obteve conceitos “S” em todas as disciplinas, menos em história que obteve conceitos 
“PS”. No 4º ano obteve apenas conceitos “S”.Ciclo II: Mediano. No 5º ano obteve conceitos 
bimestrais “C” com exceção de um conceito “B” em história no 2º bimestre. No 6º ano obteve 
apenas conceitos “C”. No 7º ano obteve conceitos “C” em todas as disciplinas, menos em 
História e Educação Artística que obteve conceitos “B” (1º, 2º e 3º bimestres). 
Perfil 3: A. G. )Ciclo I: Marcas de sucesso. Apenas conceitos “PS” em todas as disciplinas 
durante todo o ciclo.Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º ano, obteve “D” em História, 
Educação Física e Educação Artística. Na 6º ano de insucesso em História, conceito “D” (1º 
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bimestre). No 7º ano (o conceito da escola mudou de letras para números), obteve notas baixa 
em Língua Portuguesa - 4 (1° bimestre), em História e 4,5 e 4 (1º e 2º bimestres) e em 
Matemática (4º bimestre). 
Perfil 4: A. L.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Conceitos entre C (todo o 4º ano) e B (todo 1º, 2º e 
3º ano).Ciclo II: Marcas de insucesso. Obteve conceito “D” no 5º e 6º, predominante nos dois 
primeiros bimestres. No 7º ano entre conceitos entre 0 e 5, como em Língua Portuguesa (1º 
bimestres) e 3,0, como em Língua Portuguesa (2º bimestre) e em História (1º e 2º bimestre) e 
predomínio do conceito 4,0 nas demais disciplinas ao longo do bimestres. Estaria virtualmente 
retido, mas foi aprovado pelo conselho de escola. 
Perfil 5: B. C.) Ciclo I: Marcas de sucesso. Com conceito “PS” em todo o ciclo. Ciclo II: 
Marcas de insucesso. No 5º ano, com lacunas das notas do 1º bimestre, obteve conceitos “D” 
em História, em Matemática e em Educação Artística (2º bimestre). No 6º ano teve conceitos 
bons e medianos. No 7º ano obteve nota baixa 4,5 em História (1º bimestre). 
Perfil 6: C. H.)Ciclo I: Marcas de sucesso “S” e “PS” em tudo.Ciclo II: Marcas de insucesso. 
No 5º ano obteve conceitos “D” em Educação Artística (1º, 2º e 4º bimestres). No 6º ano em 
Educação Física (2º e3º e 4º bimestres). No 7º ano obteve notas vermelhas em Língua 
Portuguesa, 2,5; 3,0 (2º e3º bimestres), em História 4,0 (2º bimestre) e em Educação Artística 
(2º bimestres) e 4,0 em todas as disciplinas durante o primeiro bimestre. 
Perfil 7: C. A. )Ciclo I: Marcas de sucesso. Com conceitos “S’ e “PS’. Ciclo II: Marca de 
insucesso. No 5º ano teve marcas de insucesso, foi promovido pelo conselho em Língua 
Portuguesa e Matemática, com lacunas na documentação. No 6º ano obteve conceitos “D” em 
História (1º bimestre), e em Língua Portuguesa e Geografia (2º bimestre) e, em Inglês (4º 
bimestre). No 7º ano obteve notas 4,0 em Português, 2,5 em História, 1,0 Matemática, 0,0 nas 
restantes em todo 1º bimestre, nos bimestres seguintes obteve conceitos entre 5,0 e 6,0 em 
todas as disciplinas. 
Perfil 8: D. B.)Ciclo I: Com marcas de sucesso. Com o conceito PS no 3º ano em todas as 
disciplinas e S no restante dos anos em todas as disciplinas.Ciclo II: Mediana. Declinou para 
conceitos “C” em todo o 5º e 6º ano. Continuou mediano 7º ano como notas entre 5,0 e 7,0 em 
todas as disciplinas. 
Perfil 9: D. B.)Ciclo I: Com marcas de insucesso. Na escola de origem teve conceitos “NS”, 
em Língua Portuguesa e Matemática, no 1º ano.Ciclo II: Marcas de insucesso. Promovido pelo 
conselho de classe no 5º e 6º ano. Com marcas de insucesso no 7º ano e lacunas na 
documentação. 
Perfil 10: D. V.) Ciclo I: Aluno Mediano.Na escola de origem teve somente conceitos “S”. 
Ciclo II: Aluno com marcas de insucesso escolar. Com lacunas na documentação. No 7º ano, 
em História obteve conceitos 2,5 (1º bimestre), 3,0 (2º bimestre) e 2,0 (3º bimestre) e em 
Língua Portuguesa obteve conceitos 1,0 (1º bimestre), 2,0 (2º bimestre) e 4,0 (3º bimestre). 
Perfil 11: E.O.)Ciclo I: Marcas de Insucesso.Conceitos “C” no 1º ano em uma escola. 
Conceitos “NS” em Língua Portuguesa no 2ºano e em Matemática no 3º ano em outra escola, 
com o restante “S”. No 4º ano, mais uma vez outra escola, conceito “S” em tudo.Ciclo II: 
Marcas de Insucesso. Com lacunas na documentação. No 7º ano foi promovido pelo conselho 
Para o 8º ano. 
Perfil 12: F.S.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Apenas conceitos PS em todo o ciclo. Ciclo II: 
Marcas de Insucesso. No 5º ano teve os conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa, em 
História e em Geografia (1º bimestre). No 6º ano obteve conceitos vermelhos “D” em História 
(1º bimestre). No 7º ano obteve conceitos vermelhos em História, 3,0, em Língua Portuguesa 
3,0, em Geografia 4,5 e em Inglês 3,0 (1º bimestre) e em Matemática notas 3,5 e 2,5 (3º e 4º 
bimestres). 
Perfil 13: G. R. )Ciclo I: Aluno com marcas de sucesso.Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º 
ano “D” em História (1° bimestre), Geografia (2º bimestre) e Matemática (4º bimestre); no 6º 
ano “D” em Geografia; no 7º ano 4,5 em Língua Portuguesa e 2,5 em Geografia no 1º bimestre 
e 3,5 em Matemática no 3º bimestre. 
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Perfil 14: G. L.) Ciclo I: Marcas de sucesso. No 1º ano obteve apenas conceitos S. 
No restante do ciclo apenas conceitos PS.Ciclo II: Marcas de sucesso. No 5º e 6º ano, obteve 
notas entre A e B, com conceitos medianos apenas em Educação Artística (1º e 3º bimestres) 
do 6º ano. No 7º ano obteve notas entre 6,0 e 8,0 em todas as disciplinas com destaque para 
bom rendimento em Matemática 9,0 e10 (3º e 4º bimestres). 
Perfil 15: G. S.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Na escola de obteve conceitos finais “PS” em tudo 
nos dois primeiros anos e nos anos seguintes “S”.Ciclo II: Marcas de Insucesso. No 5º ano 
estudou em outra escola, com boas notas no histórico, porém desde que chegou a esta escola 
declinou. No 6º ano obteve conceitos “D” em Língua Portuguesa (3º e 4º bimestres), em 
História (4º bimestre) e em Geografia (3º e 4º bimestre). No 7º ano obteve notas 3,5 e 4,0 em 
Língua Portuguesa (1º e 2º bimestre), nota 4,5 em História (1º bimestre) e nota 2,5 em 
Geografia (1º E 3º bimestres). 
Perfil 16: H. E.)Ciclo II: Aluno com marcas de sucesso. Com conceito “S” no 1º,2º e 3º ano 
em toda as disciplinas e “PS” no 4º ano em todas as disciplinas.Ciclo II: Marcas de insucesso. 
No 5º e 6º ano as informações são do histórico escolar, estudava em outra escola obteve 
conceitos entre bom e mediano. No 7º ano transferiu-se para esta escola da pesquisa passou 
apresentar conceitos vermelhos “D” em todas as disciplinas (2ºbimestre) e muitas faltas, no 3º 
bimestre e obteve conceitos entre 5,0 e 7,0 em todas as disciplinas. 
Perfil 17: J. S.) Ciclo I: Aluno mediano. Obteve apenas o conceito “C” ao longo de todo o 
ciclo.Ciclo II: Aluno Mediano. No 5ºe 6ºano obteve conceitos “C” finais em todas as 
disciplinas nessa escola. No 7º ano, lacunas na documentação, quando saiu dessa escola, que 
retornou agora. 
Perfil 18: L. S.)Ciclo I: Sem Informações.Ciclo II: Marcas de Insucesso. Informações apenas 
do 7º ano com conceitos 4,0 em Língua Portuguesa (1º e 2º bimestre), em Matemática (1º 
bimestre), em Educação Artística, nota 2,0 (1º e 3º bimestre) e 4,0 (2º bimestre). 
Perfil 19: L. M.) Ciclo I: Marcas de sucesso. Na escola de origem os conceitos finais 
denotavam sucesso. No 2º ano obteve apenas os conceitos finais “PS”. No 3º ano obteve 
conceitos finais “PS” em Educação Artística, Educação Física e Língua Portuguesa. No 1º e 4º 
ano obteve apenas conceitos finais “S”. Ciclo II: Mediano. No 5º e 6º ano obteve conceitos 
entre “C”, que predominou e “B”.No 7º ano obteve notas entre 5,0 e 7,0 em todas as 
disciplinas. 
Perfil 20: M.S.)Ciclo I: Aluna mediana. Com conceitos “S”.Ciclo II: Marcas de Insucesso. 
No 5º ano obteve conceitos “D” em História e em Educação Artística (1º bimestre).No 6º ano 
obteve conceitos “D” e “E” em Educação Artística (1º e 2º bimestre).No 7º ano obteve notas 
4,5 em Língua Portuguesa (1º bimestre) e 3,0 em Matemática (1º e 3º bimestres). 
Perfil 21: M. R.) Ciclo I: Mediana. Com S em todas as disciplinas ao longo de todo o ciclo. 
Ciclo II: Mediana. Com conceitos sempre azuis ou notas entre 5,0 e 7,0 ao longo de todo o 
ciclo. 
Perfil 22: P. H.)Ciclo I: Mediano. Conceito “S” em todo o ciclo.Ciclo II: Marcas de 
Insucesso. No 7º ano, teve conceitos “D” em Língua Portuguesa no 1º e 2º bimestres, conceitos 
“D” em Geografia (todos os bimestres), conceito “D” em Matemática (1º, 2º e 3º bimestres). 
Aluno recém chegado.  
Perfil 23: N. A.)Ciclo I: Aluna com marcas de sucesso. Em todo o Ciclo I traz informações de 
sucesso “PS” em todas as disciplinas. Ciclo II: Mediana. Com apenas uma marca de insucesso, 
conceito “D” em história no 5º ano no 1º bimestre. No restante do ciclo obteve notas entre 
mediana e de sucesso. 
Perfil 24: R. F.)Ciclo I: Marcas de sucesso. No 1º e 2º ano teve “PS” em todas as disciplinas e 
“S” e “PS” nos anos seguintes.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º e 6º ano informações do 
histórico, notas medianas, menos em História que obteve o conceito vermelho “D” final no 5º 
ano. No 7º ano obteve notas baixas 4,0 e 2,0 em Língua Portuguesa (1º e 2º bimestres), em 
História, 4,5, em Matemática 4,0 e em Geografia 2,0 (1º bimestre) 
Perfil 25: R. V.)Ciclo I: Marcas de insucesso. No 1º ano obteve conceito “NS” em Língua 
Portuguesa e nos anos seguintes teve apenas conceitos “S”. Ciclo II: Marcas de insucesso. 
Retido. Com lacunas na documentação. 
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Perfil 26: R. A.)Ciclo I: Marcas de Sucesso.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano teve 
conceitos vermelhos “D” em História (3º bimestre) e Geografia (4º bimestre). No 6º ano teve 
conceito “D” em Educação Artística. 
Perfil 27: R. R.)Ciclo I: Marcas de sucesso. No 1º, 2º e 4º ano teve conceitos finais entre “S” e 
“PS”. Obteve somente conceitos “S” no 3º ano.Ciclo II: Marcas de insucesso. Declinou em 
suas notas. No 5º ano obteve conceitos vermelhos - “D” em História, Geografia, matemática e 
Educação Artística. No 6º novamente em História, Educação Física e Educação Artística. No 7º 
ano teve notas vermelhas em Língua Portuguesa, 4,5; História 3,5; Geografia, 3,0; e Inglês 1,0. 
Perfil 28: T. D.) Ciclo I: Marcas de sucesso. Com conceitos “S” em todas as disciplinas No 1º 
e 4º ano e conceitos “S” em todas as disciplinas. No 2º e3º ano “PS” em todas as disciplinas. 
Ciclo II: Aluna mediana. No 5º e 6º ano manteve conceitos entre “C” e “B”. No 7º manteve a 
média entre 5,0 e 8,0.  
Perfil 29: T. S.) Ciclo I: Aluna com marcas de sucesso. Em todos os anos obteve conceito 
“PS” na escola de origem.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceitos “D” em 
Língua Portuguesa, História e Inglês (1º e 2º bimestres). No 6º ano obteve conceitos “D” em 
Língua Portuguesa (2º e 4º bimestres) e Educação Artística (4º bimestre).No 7º ano obteve 
notas baixas em Língua Portuguesa 4,5 e 3,0 e História 4,5 e 2,0 (1º e 2º bimestres), 
Matemática 4,0 (1º e 3º bimestres), Inglês, 1,0 e 4,0 (1º e 4º bimestres) e em Educação Artística 
3,0, 4,0 e 4,0 (1º, 3º e 4º bimestres).  
Perfil 30: W. O.)Ciclo I: Aluno com marcas de sucesso. Do 1º ao 3º ano obteve todos os 
conceitos “PS’Ciclo II: Aluno passa a ter marcas de insucesso.No 5º ano obteve notas 
medianas. No 6º teve conceito “D” em História, Geografia, Educação Física e Educação 
Artística. No 7º ano foi transferida desta escola. Retornou agora. 
Turma 2- 8º ano turma F – EC 
Perfil 1: A. L.)Ciclo I: Aluna com marcas de sucesso.Ciclo II: Aluna com marcas de 
insucesso, porém com informações do 5º e 6º ano registradas no histórico escolar, fechou com 
os conceitos finais entre 6,5 e 8,5. No 7º ano, quando chegou a essa escola, suas notas ficaram 
entre 5,0 e 6,5, com notas baixas, entre 4,0 e 3,0, em todas as disciplinas (1º bimestre).  
Perfil 2: A. C.)Ciclo I: Aluna com marcas de sucesso. Com conceitos finais “PS” em todo o 
Ciclo I, exceto em Língua Portuguesa e Matemática que obteve conceito S no 4º ano.Ciclo II: 
Com marcas de insucesso.No 5º ano obteve conceito NS em História (2º bimestre). No 6º ano 
obteve conceitos “D” em História e Educação Artística (1º bimestre). No 7º ano obteve no ta 
4,0 em Língua Portuguesa (1º bimestre), 4,5 em Educação Física (3º e 4º bimestres) e 3,0 em 
Educação Artística (4ºbimestre). No 7º ano obteve notas baixas, 4,0 em Língua Portuguesa e 
em História (1º bimestre). 
Perfil 3: A. D.)Ciclo I: Aluna com marcas de sucesso.No1º e2º ano apenas conceitos “S”. 
No 3º e 4º ano apenas conceitos “PS”.Ciclo II: Aluna com marcas de insucesso. Aluna desde 
2006, sem informações do 5º e 6º ano. No 7º ano obteve notas baixas, 4,0 em Língua 
Portuguesa (1º bimestre), 0,0 e 2,5 em História (1º e 2º bimestre). Durante o conselho dos 
professores no 2º bimestres do 8º ano reclamaram que ela estava muito relaxada e respondia 
grosseiramente. 
Perfil: 4: B. A.)Ciclo I: Marcas de sucesso.Conceitos PS em quase todas as disciplinas ao 
longo do Ciclo I, menos de Língua Portuguesa e Matemática, que no 4º ano obteve conceito S. 
Ciclo II: Marcas de insucesso.No 5º e 6º ano estudou em outra escola, com lacunas no 
histórico. No 7º ano obteve conceitos 0,5 em Geografia (1º bimestre) e 3,0 em Matemática (1º 
bimestre), porém no mesmo ano obteve em Matemática Conceito 10,0 (2ºbimestre).  
Perfil 5: C. A.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Conceitos finais PS em todo o ciclo.Ciclo II: 
Marcas de insucesso. Promovido pelo conselho no 5º e 6º ano. No 7º ano obteve conceitos 
medianos. No Conselho do 8º ano os professores reclamaram que ele não entregou as 
atividades para avaliação no 2º bimestre e estava com notas ruins em todas as disciplinas. O 
Vice-diretor prometeu chamar a mãe do aluno para conversar. 
Perfil 6: D. J.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Conceitos finais PS em todo o ciclo.Ciclo II: 
Marcas de sucesso. Com lacunas no histórico. No 6º ano com médias entre 5,0 e 6,0.No 7º ano 
quando chegou à escola obteve em todas as disciplinas 5,0 no (1º bimestre), depois suas notas 
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aumentaram, mas sem nenhum conceito bimestral que ultrapassasse 8,0. Nada foi comentado 
sobre ela no conselho do 8º ano. 
Perfil 7: D. M.)Ciclo I: Marcas de Sucesso.Feito em escola particular. Notas entre 10,0 e 8,5 
em todo o ciclo.Ciclo II: Marcas de insucesso.No 5º ano teve conceitos “D” em História e em 
Geografia (1º bimestre). No 6º ano obteve “D” em Geografia (3º e 4º bimestre). No 7º ano 
obteve apenas notas bimestrais medianas entre 5,0 e 6,0. Não foi comentado nada sobre ele no 
8º ano. 
Perfil 8: D. O.)Ciclo I: Marcas de insucesso.Conceitos “NS” nos três primeiros anos e em 
todas as disciplinas e S no 4º ano em todas as disciplinas.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º 
ano obteve notas medianas “C” e vermelhas “D” em todas as disciplinas. No 6º ano obteve 
apenas conceitos “C” em todas as disciplinas ao longo dos bimestres. No 7º ano obteve 
conceito 4,0 em Língua Portuguesa, em História, em Ciências, em Inglês (1º bimestre), 4,0, em 
Língua Portuguesa, em Geografia e Matemática e 3,0 em Inglês (3º bimestre).No 8º ano 
durante o conselho do 2º bimestre os professores de Língua Portuguesa, História, Educação 
Artística, Ciências e Geografia alertaram que ele estava com notas vermelhas, reclamaram que 
ele era muito infantil. 
Perfil 9: D. M.)Ciclo I: Aluno mediano. Conceito predominante S em todo o ciclo. Com dois 
PS no 3º ano em Educação Artística e Educação Física. Ciclo II: Marcas de insucesso.No 5º 
ano obteve notas medianas entre “C” e “B” em todas as disciplinas.No 6º ano obteve apenas 
conceitos “C” em todas as disciplinas ao longo dos bimestres. No 7º ano obteve conceito 4,0 
em Língua Portuguesa, em História, em Ciências, em Inglês (1º bimestre), 4,0, em Língua 
Portuguesa, em Geografia e Matemática e 3,0 em Inglês (3º bimestre). Durante o conselho do 
8º ano no 2º bimestre os professores de Língua Portuguesa, História, Educação Artística, 
Ciências e Geografia alertaram que ele estava com notas vermelhas, reclamaram que ele era 
muito infantil. 
Perfil 10: E. V.)Ciclo I: Mediano.No 1º e 2º ano suas notas vieram de outro estado, com 
conceitos que marcavam entre 300 e 800.No 3º ano suas médias finais, originadas no estado de 
São Paulo, ficaram entre 7,0 e 8,0.No 4º ano, novamente outra escola, conceito “S” em tudo. 
Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano, médias finais “C”, com “D” em Língua Portuguesa e 
Matemática, foi aprovado pelo conselho.No 6º ano, médias finais “C”, com conceito vermelho 
“D” em Língua Portuguesa, em História e em Geografia, foi promovido pelo conselho. No 7º 
ano médias finais “C”, com lacuna em Língua Portuguesa.No 8º ano, foi retido. No 8º ano 
novamente os professores apontaram que ele está com problemas de nota em Língua 
Portuguesa, em História, em Matemática, em Educação Física e em Inglês. Os professores 
alertaram que ele entregou provas em branco, não fez as atividades, o vice-diretor lembrou que 
ele ficou suspenso uma semana, pois teria ameaçado os alunos do Grêmio estudantil.  
Perfil 11: E. L.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Com médias finas entre S e PS nos dois últimos 
anos.Ciclo II: Marcas de insucesso.Conceitos finais no 5º e 6º ano com médias finais “C”. No 
7º ano obteve notas bimestrais baixas em Língua Portuguesa 4,0 (1º bimestre) e em Ciências 
2,0 e 3,0 ( 1º e 2º bimestre).  
Perfil 12: E. R.)Ciclo I: Marcas de insucesso. Médias finais S e NS.Ciclo II: Marcas de 
insucesso. Médias finais D e C.No 5º e 6º ano médias finais “D” em Língua Português e 
Matemática, porém suas notas bimestrais em outras disciplinas se seguissem alguma lógica, 
virtualmente seriam “D”. No 7º ano obteve nota 2,0 em Língua Portuguesa, em História, em 
Matemática e em Geografia (1º e 2º bimestres), Educação Artística e Educação Física, 3,0 (2º 
bimestre). Durante o conselho de classe no 8º ano iria ficar com nota ruim apenas em 
Geografia, o que gerou protesto de outros professores alegando que ele era o aluno mais 
esforçado da turma e que apesar de estar abaixo do ritmo da turma deveria ficar com nota azul, 
que foi o que aconteceu. A professora de ciências lembrou que ele era bastante perseguido 
pelos colegas. 
Perfil 13: F. L.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Média final PS na escola de origem.Ciclo II: 
Marcas de Sucesso. Médias finais entre A e B. 
Perfil 14: F. C.)Ciclo I: Mediana. A média final no 1º ano foi “C” em todas as disciplinas. 
No 2º ano B em todas as disciplinas. No 3º ano C em todas as disciplina. No 4º ano média final 
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C na escola de origem, onde permaneceu até os primeiros anos do ciclo II.Ciclo II: Marcas de 
insucesso.No 5º e 6º ano ficou com médias finais C e D na escola de origem, foi promovida 
pelo conselho em Língua Portuguesa e em História.No 7º ano apresentou notas baixas em 
Matemática 2,0 e 4,0 (1º e 2º bimestres).No 8º ano tem apresentado dificuldade em Matemática 
e estaria cabulando aulas.  
Perfil 15: F. S.) Ciclo I: Medina. Apresentou conceito S em todo ciclo.Ciclo II: Marcas de 
insucesso.No 5º e 6º ano obteve média final “D” em Língua Portuguesa e em Matemática, com 
conceitos bimestrais vermelhos “D” e “E” em quase todas as disciplina, foi promovida pelo 
conselho.No 7º ano apresentou notas medianas perto de 5,0 em quase todas as disciplinas, 
menos em Língua Portuguesa e Educação Artística 4,0 (1º bimestre), Matemática 20, e 4,0 ( 1º 
e 2º bimestres) e Educação Física nota 2,0 ( 1º e 2º bimestre). 
Perfil 16: G. L.) Ciclo I: Marcas de sucesso.Conceito PS em todo o ciclo em quase todas as 
disciplinas, menos em Língua Portuguesa, obteve conceito S no 4º ano.Ciclo II: Aluno 
mediano.No 5º ano obteve apenas conceitos “B” finais.No 6º ano obteve conceito final C, 
porém com as notas bimestrais vermelhas, “D” em Inglês (4º bimestre) e Educação Física (1º e 
4º bimestre).No 7º ano melhorou e obteve conceitos 6,0; 7,0 e 8,0, porém obteve um conceito 
4,5 em História (1ºbimestre). No conselho do 8º ano os professores apontaram com um aluno 
maduro e responsável, que não está cm problema. O aluno em questão juntamente com outros 
três colegas, apesar de não selecionados para entrevista prestativamente se apresentaram para 
dar entrevista diante da recusa dos colegas selecionados. 
Perfil 17: G. B.)Ciclo I: Marcas de sucesso.No 1º e 2º ano estudou em escola particular, 
obteve conceitos finais 10,0 em todas as disciplinas.No 3º e 4º ano, em escola pública obteve 
apenas o conceito PS.Ciclo II: Mediana.No 5º e 6º ano obteve conceitos entre A e B.No 7º ano 
notas entre 5,0 e 7,0 em quase todas as disciplinas, porém, uma nota baixa 4,0 em Matemática 
(1ºbimestre). 
Perfil 18: G. N.)Ciclo I: Marcas de Sucesso. As médias finais “PS” média final na escola de 
origem.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano obteve conceito “B” predominante como 
média final.No 6º ano obteve média final “C”em quase todas as disciplinas, com exceção de 
dois “B” em Educação Artística e Educação Física. No 7º ano obteve conceitos medianos 5,0 e 
conceito, baixo 4,0 em Matemática, em Educação Artística e em Educação Física (1º bimestre). 
Perfil 19: G. B.)Ciclo I: Marcas de sucesso.Conceito PS em todo o ciclo.Ciclo II: Mediano. 
No 5º ano obteve apenas conceitos B.No 6º ano obteve conceito obteve conceitos entre “B” e 
“C”.No 7º ano suas notas ficam em torno de 5,0, porém obteve um conceito vermelho 4,0 em 
Educação Artística (3º bimestre). No 8º ano os professores salientaram que ela entrou no eixos. 
Perfil 20: H. G.) Ciclo I: Com marcas de sucesso. Conceito PS em todo o ciclo.Ciclo II: 
Mediano.No 5º, 6º ano caiu para os conceitos “C” predominante. No 7º notas entre 5,0 e 5,5.  
Perfil 21: J. F.) Ciclo I: Marcas de sucesso.No 1º e 4º ano obteve conceitos PS em todas as 
disciplinas. No 2º e 3º ano obteve conceito S em todas as disciplinas.Ciclo II: Marcas de 
insucesso. No 5º e 6º ano teve apenas conceitos medianos “C”. No 7º ano obteve notas 
medianas 5,0 com predomínio, com notas baixas 4,0 em Língua Portuguesa (1º e 2º bimestre), 
Matemática (1º bimestre), Educação Artística (4º bimestre), Educação Física (4º bimestre) e em 
Inglês 3,0 (4º bimestre). No 8º ano os professores durante o conselho apontaram uma queda 
acentuada de rendimento 
Perfil 22: J. N.) Ciclo I: Marcas de sucesso. Conceitos “PS” em todas as disciplinas.Ciclo II: 
Marcas de insucesso.No 5º e 6º ano equilibrou-s e com o conceito “C”.No 6º ano conceitos “C” 
e “D”, em Língua Portuguesa (1ºbimestre) e Educação Física (4º bimestre).No 7º ano obteve 
conceitos baixos em Língua Portuguesa 4,0 e História 2,5 e 4,0 ( 1º e 2º bimestres) e 
Matemática 3,5 (1º bimestre). 
Perfil 23: J. A.) Ciclo I: Marcas de sucesso.Ciclo II: Mediano.Notas entre C e B. Transferido 
para o noturno. 
Perfil 24: J. M.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Sem informações do 1º ano.No 2º, 3º e 4º ano 
conceito final B em tudo.Ciclo II: Marcas de insucesso. No 5º ano conceitos B e C. No 6º ano 
conceitos “D” em Língua Portuguesa ( 1º bimestre), em Matemática (1º e 2º bimestre), em 
Educação Artística (1º e 3º bimestre). No 7º conceitos 5,0 e 6,0 em todas as disciplinas. 
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Perfil 25: J. A. S.) Ciclo I: Marcas de sucesso. Em todo o ciclo obteve conceitos PS em todas 
as disciplinas, com oscilações em matemática, quando obteve conceito S no 2º e 3º ano. 
Ciclo II: Marcas de insucesso.Com marcas de superação.No 5º ano obteve conceitos “D” em 
História e em Inglês (1º e 3º bimestres).No 6º ano obteve conceito “D” em Ciências (1º e 
2ºbimestre) e Inglês (3ºbimestre).No 7º ano obteve conceito 3,0 em Língua Portuguesa (1º 
bimestre), depois foi se recuperando, mantendo notas mediana entre 5,0 e7,0 e obtendo até 
mesmo uma nota 9,0 também em Língua Portuguesa (3ºbimestre). 
Perfil 26: J. S.)Ciclo I: Marcas de sucesso.Em todo o ciclo obteve conceito PS.Ciclo II: 
Mediana.No 5º ano obteve apenas conceitos A e B. No 6º ano obteve conceitos vermelhos em 
Inglês no (1º e 4º bimestre).No 7º ano notas baixas 4,0 em Língua Portuguesa, em História e 
em Educação Física (1ºbimestre) e Educação Física (2º bimestre).No 8º no conselho do 2º 
bimestre foi apontada pelos professores como aluna mais dedicada e odiada pelos colegas. 
Perfil 27: L. R.)Ciclo I: Mediana.No 1º ano obteve apenas conceitos S.No 2º, 3º e 4º ano 
obteve conceitos entre 98 e 100 em outro estado da federação.Ciclo II: Mediana. No 5º ano 
obteve apenas conceitos “B”.No 6º ano obteve apenas conceitos “B” e “C”. No 7º ano caiu para 
notas que variaram entre 5,0 e 6,0. 
Perfil 28: M. R.)Ciclo I: Mediana.Em todo o ciclo obteve apenas conceitos “S”.Ciclo II: 
Macas de insucesso.No 5º ano obteve conceitos “C” em quase todas as disciplinas, com 
conceitos vermelhos “D” em Matemática e Geografia em todos os bimestres.No 6º ano obteve 
conceitos vermelhos “D” em Língua Portuguesa e História (1º bimestre) e o restante “C”.No 7º 
ano melhorou e obteve apenas conceitos medianos entre 5,0 e 7,0.No 8º ano os professores 
disseram que ela está raspando em todas as disciplinas, apontaram com a líder da sala de aula. 
Perfil 29: P.C.O.)Ciclo I: Aluno mediano.Em todo o ciclo conceitos S.Ciclo II: Aluno 
Mediano.No 5º ano obteve um conceito “B” em Ciências no 1º bimestre e no restante conceito 
C. No 6º ano obteve apenas conceitos C.No 7º ano suas notas ficaram entre 6,5 e 7,5. 
Perfil 30: P. C.)Ciclo I: Marcas de sucesso.No 1º ano teve conceito “PS” em tudo. Nos anos 
seguintes declinou um pouco mais manteve conceitos “S” e “PS”.Ciclo II: Marcas de 
Insucesso.No 5º ano obteve conceitos D em Educação Física (3º e 4º bimestre).No 6º ano 
obteve somente conceitos C. No 7º ano teve conceitos entre 5,0 e 6,0, com uma nota baixa 2,0 
em Matemática (1º bimestre). 
Perfil 31: R. T.)Ciclo I: Mediano. Com conceitos S em todo o ciclo.Ciclo II: Marcas de 
insucesso. No 5º e 6º ano teve conceitos medianos “C”, No 7ºano foi retido, em 2005. No 7º 
ano em 2006 teve somente notas 5,0. 
Perfil 32: R. M.)Ciclo I: Marcas de sucesso. Conceitos S e PS.Ciclo II: Mediana.No 5º ano, 
informações do histórico, com notas bimestrais que variam entre 5,0 em Matemática e 7,0 e 8,0 
nas outras disciplinas. No 6º ano obteve apenas conceitos C. No 7º ano obteve apenas conceitos 
entre 5,0 e 6,0. 
Perfil 33: T. M.)Ciclo I: Marcas de sucesso.Conceitos “PS” em todas as disciplinasCiclo II: 
Marcas de insucesso. No 5º ano teve apenas conceitos bimestrais C. No 6º ano teve conceitos C 
e D em Educação Física (4º bimestre). No 7º ano ficou com notas medianas 5,0.  
Perfil 34: W. S.)Ciclo I: Marcas de Sucesso.Apenas conceitos B em todo o cicloCiclo II: 
Mediano. No 5º e 6º ano obteve apenas conceitos bimestrais B e C.No 7º ano obteve apenas 
conceitos bimestrais entre 5,0 e 6,5. No 8º ano está com problemas com a nota de artes. Os 
professores reclamaram de sua imaturidade e preguiça.  
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ANEXO 7 
 
Secretaria de Estado da Educação 
Coordenadoria de Ensino da Região Metropolitana da Grande São Paulo 
DIRETORIA DE ENSINO DA REGIÃO OSASCO 
Programa de Bolsa Mestrado 
 
 
AUTORIZAÇÃO
 
Eu, _____________________________________________________________ 
____________________RG____________________, responsável pelo aluno 
______________________________________________________________________ 
da EE Fulano de Tal, autorizo o aluno a participar da pesquisa para a dissertação de 
mestrado sobre trajetórias escolares. Desde que se guarde a dignidade e o direito de 
anonimato do aluno, de seus familiares, dos professores, dos funcionários e da escola. 
 
 
_____________________________________________ 
Pesquisador Prof. Rafael dos Santos Borges 
Mestrando em Educação:História , Política, Sociedade 
Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 
e-mail: rafaelsborges@terra.com.br e telefone: (11) 38125301 
 
_____________________________________________ 
Responsável pelo aluno colaborador pesquisado 
 
 
____________________________________________ 
Aluno colaborador pesquisado 
 
 
Caso puder deixe telefone para Contato: ______________________________________ 
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( http://www.livrosgratis.com.br )
 
Milhares de Livros para Download:
 
Baixar livros de Administração
Baixar livros de Agronomia
Baixar livros de Arquitetura
Baixar livros de Artes
Baixar livros de Astronomia
Baixar livros de Biologia Geral
Baixar livros de Ciência da Computação
Baixar livros de Ciência da Informação
Baixar livros de Ciência Política
Baixar livros de Ciências da Saúde
Baixar livros de Comunicação
Baixar livros do Conselho Nacional de Educação - CNE
Baixar livros de Defesa civil
Baixar livros de Direito
Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia
Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educação
Baixar livros de Educação - Trânsito
Baixar livros de Educação Física
Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmácia
Baixar livros de Filosofia
Baixar livros de Física
Baixar livros de Geociências
Baixar livros de Geografia
Baixar livros de História
Baixar livros de Línguas





















































































































































































































































[image: alt]Baixar livros de Literatura
Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matemática
Baixar livros de Medicina
Baixar livros de Medicina Veterinária
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC
Baixar livros Multidisciplinar
Baixar livros de Música
Baixar livros de Psicologia
Baixar livros de Química
Baixar livros de Saúde Coletiva
Baixar livros de Serviço Social
Baixar livros de Sociologia
Baixar livros de Teologia
Baixar livros de Trabalho
Baixar livros de Turismo
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