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R E S U M O 

Esta pesquisa, intitulada "Repetência: um estudo qua-

litativo dos fatores intra-escolares", tem corno objetivo anal~ 

sar a repetência na la. série do 19 grau em duas Escolas Pú­

blicas de Goiânia, partindo de um estudo qualitativo. 

Duas preocupaçoes sustentaram o presente trabalho: 

a primeira foi o estudo em si da repetência na la. s6rie do 

19 grau, englobando não só a fundamentação teórica corno o de­

senvolvimento e an5lise dos dados identificados; a segunda foi 

a metodologia utilizada construída a partir das próprias ne-

cessidades da investigação. 

No campo da fundamentação privilegiou-se os teóri­

cos que vem se dedicando ao estudo e análise da educação bra-

sileira corno urna prática critico-transformadora. 

Numa abordagem dialética procurou-se trabalhar com 

o vivido pelos alunos, no seu dia a dia. e a partir daí estu-

dar e analisar as relações, çpptradições e confrontos existen 

tes na prática pedagógica de tiHHls Escolas. Para isso. li fala 

dos alunos constitui-se num objeto e objetivo primordial para 

a caracterização da repetência encontrada. 

A leitura dos dados levantados permite-nos explicar 
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a repetência e o fracasso escolar pelo entendimento das inten 

çoes do sistema, das questões do aluno e das questões da Esco 

la. Trata-se de uma análise que apreende e lida com o movi 

mento desses três aspectos, com a interrelação existente en­

tre eles, permitindo a identificação das contradições que es 

te mesmo movimento produz, tendo em vista a explici t :lç50 das 

relações sistema-aluno-escola. 

Em síntese, os dados levaram-nos a concluir que a 

repetência não é um fator isolado. pelo contrário ela config~ 

ra todo um quadro sócio. econõmico, político, histórico, filo 

sófico e pedagógico. Os números de repetência no quadro do 

movimento escolar caracterizam a improdutiviuaue do sistema e 

da própria Escola goiana. pois, confirmam o fracasso e denun 

ciam a seletividade implícita. A análise da conduta das Esco 

las pesquisadas (nível micro da pesquisa) permite-nos concluir 

que a qualidade do fazer pedagógico de cada uma precisa ser 

revisada porque elas não sabem lidar com os fatores intra es 

colares de forma competente. Em ambas as Escolas o adminis­

trativo e o pedagógico nao se integram, aparecendo o pedagóg! 

co como atividade meio que reforça o administrativo, ficando 

a questão acadêmica subestlmuda e a finalidade da educação res 

trita ao cumprimento de normas a leis. 

A par da anilise crítica que este trabalho realizou 

da repetência especificamente, da Escola e do sistema como um 
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todo, as conclusões situaram-se nos compromissos da Bscola com 

o aluno e na explicitaçio das relações Escola-sociedade pelo 

caminho do entendimento da especificidade autonomia e compe­

tência da Instituição-Escola. 
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R E S U M E 

Cette enquête, intitulée "Redoublement: une étude 

qualitative des facteurs intra-scolaires", a pour hut d'analy 

ser le redoublement dans la lere série du ler degré dans deux 

Ecoles Publiques de Goiânia, en partant d'une étudc qualit~ 

tive. 

Deux préoccupations ont soutenu cc truvail: lu pr~ 

miere fut l'étude en elle-même du redoublement dans la lere 

série du ler degré, recouvrant non seulelllent ]e fondemcnt 

théorique. mais aussi le développement et l'analyse des 

données précises; la seconde fut la méthologic utilisGc 

partir des propres besoins de la recherche. 

Dans le domaine du fondement, on a donné une plus 

grande imp ortance aux théori ciens qui se penchen t spécialelllent 

sur l'étude et l'analyse de l'Education au Rrésil comme pr~ 

tique critique et transformatrice. 

Dans la partie dialectique, on a chcrc1H~ à travuil 

ler: sur le "vécu" par les éleves, chaque jour, et, à partir 

de lã. étudier et analyscr 10s rapports. lcs contradictions, 

les confrontations existantes dans la pratique pédagogique 

de leurs Ecoles. Pour cela, toút ce que les proprcs élêves 

ont "exprimé" est devenu l'objet et aussi l'objectif primo!:. 
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dia I pour caractériser Ie redoublement recontré. 

La lecture des donnêes que nous avons reçuo~ 1l0US 

permet d'expliquer le redoublement et l'échec scolaire par 

la découverte des intentions du syst~me, des questions des 

él~ves et celles de l'Ecole elle-même. 11 s'agit d'une analr 

se qui connait et saisit les 1Il0uvements ele ces trois aspects, 

avec l'inter-relation existant entre eux, permettant l'iden 

tification des contradictions que ce merne mouvernent produit, 

ayant en vue 1 'explication des relations entre systeme-él~ve-

ecole. 

En - -resume, ces facteurs nous ont conduits ã conclu 

re que le redoublement n'est pas un facteur iso16, bien au 

contraire, il forme un cadre social, économiquc, politiquc, 

historique, philosophique et pêdagogique. Le nombre des éle 

ves qui redoublent, dans le cadre du mouvement scolaire, ca 

ractérise le manque de production du systerne et de l'Ucole 

de Goiânia elle-même, puisqu'il confirme l'échec et dénonce 

la sélection implicite. L'analyse du comportement des Ecoles 

on furent faites les enquêtes (niveau micro de la recherche), 

nous permet de conclure que la qualité de l'action pédagog! 

que de chacune doit être revisée, parce que ces mêmes Ecoles 

ne savent pas travailler avec les facteurs intra-scolaires ' 

d'une maniere compétente. Dans les deux Ecolcs, la pértie 

administrative et la partie pédagogique ne se sont pas 
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int~gr~es, atei point qu'il semblerait que la parti0 p~dagQ 

gique soit ã peine un moyen q~i renforce l'udministauttun. 

alors que la question acadêmique est sous-estimée et le but 

de l'~ducation restreint à l'exêcution des regles ct des 

lois. 

Par l'analyse critique et spêcifiquc du rcdoublc 

ment et celle aussi de l'Ecole et du systeme comme un tout, 

réalisées dans ce travail, les conclusions que l'on peut 

tirer sont l'engagement ferme de l'Ecole envers l'él~ve 

également l~xplication des relations Ecole-Société, gruce 

en 

et 

-a 

la compréhension de la spêcificité, de l'autonomie et de la 

compétence de l'Institution-Ecole. 
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-INTROpUÇAO 

" ... eu ja ~epeti quat~o veze4 
nout~a E4cola po~que 406no d04 
olho4 ... " 

"- já nepeti tnê.4 ve.ze4 ponque. 
e.u 406~o da cabeça ... tomo ne­
m~dio contnolado. Eu qua4e nao 
g04tava da pno6e.44ona." 

"- já ~epeti cinco veze4 pon­
que 40U nuim da cabeça." 



INTRODUÇÃO 

1. Urna reflexão sobre a educação brasileira 

e sua possível relação com o objeto de 
estudo desta dissertação 

Dentre tantos assuntos que merecem a preocupaçao 

dos educadores brasileiros a escola pGblica hoje, vem ob­

tendo destaque. Isto porque, em sua própria natureza e es-

pecificidade se percebe a contradição entre um discurso 

proclamado e um discurso realizado: - por direito todos es 

tariam na escola mas de fato nem todos têm acesso a ela e 

aqueles que nela permanecem estão a mercê de urna educaç50 

de muito má qualidade. 

I 

Esta situação ~ observada a partir dos Gltimos re 

sultados de. pesquisa nesta área realizada, os quais const~ 

tam um nGmero muito grande de alunos que se evade, ou en­

tão repetem a mesma série inGmeras vezes. Se partirmos des 

sa constatação apresentada nessas pesquisas poderemos inf~ 

rir que a qualidade do "produto" oferecido pela escola del 

xa muito a desejar, urna vez que sempre se mantém o ~tatu~ 

quo existente nesta área avaliada. 

Instala-se, por conseguinte, um jogo de poder e 

interesses (contradit6rios), ao mesmo tempo que caracteri­

za-se o fen6meno anti-democritico da meia-educação. 

Mendes (1983) ao descrever esta problemática as­

sim se coloca: 

"Se se pode promover uma sociedqde com cem ou mil 

pessoas exercendo o papel qiretorial, porque educar dez mi 

lhões, ou um milhão para exercer a democracia? Se o "desen 

grossamento" do povo, ate a limpidez, e tão dispendioso e 

"incerto", por que não admi.tirmos a meia-educação?"l 

A evolução hist6rica da educação brasileira denun 
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cia a negligência do Estado para com os assuntos educacio­

nais e culturais ao mesmo tempo que quantifica, nos dife­
rentes períodos (colonial, imperial e republicano), parce­

las consideráveis da população alijadas do processo educa­

tivo. Desta forma, não ê injusto afirmar-se que a escola 

oficial, no Brasil, não tem sido pública. 

-Aumentar o numero de vagas nas escolas, expandir 

quantitativamcllte o ensino ã luz dc um projeto político­

democrático, ê ilusório, uma vez que esta alteração de nú­

meros não tem produzido alterações no quadro crítico em 
que se encontra a educação brasileira. 

Duas questões se esboçam e, de certa maneira sus­

tentam as discussões e o desenvolvimento deste trabalho. 

- Por que a criança que estuda em escola pública a­
prende menos? 

Que tipo de assistência escolar recebe a criança 

que, por contingências s6cio-econ6mico-culturais, tem como 

única opçao para estudo a escola pública? 

Um bom número de trabalhos teóricos tem procurado 

explicar todos estes impasses e, o pensamento pedagógico, 

em conseqüência, assume posições e direções as mais diver­

sas. 

Na atualidade destacam-se tr2s momentos aglutina­

dores de tendências diferentes do desenvolvimento de teo­

rias no campo da educação. 

Saviani (1982) e Rocha (1983), respectivamente no 

que diz respeito à marginalidade e ao fracasso escolar, 

subsidiam a construção do seguinte roteiro de iJ6ias: 

I - Em relação a marginalidade, Saviani destaca dois gru­

pos de teorias educacionais ~o mesmo tempo que chama aten­

çao para o fato de que a posição de cada um está determin! 

da pela maneira de conceber as relações entre educação e 

sociedade. 
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No 1 9 grupo estão as teorias que "entendem a edu­

cação como instrumento de equalização social, portanto de 

superação da marginalização".2 

No 29 grupo estão as teorias de natureza mais cri 

tica onde "a educação i entendida como inteiramente depen­

dente da estrutura social geradora da marginalidade, cum­

prindo aí a função de reforçar a dominação e legitimar a 

marginalização".! 

rr - De acordo com Rocha o panorama pedag6gico pode ser 
reunido em três momentos, a saber: 

lq mome.n-to - "onde são privilegiados os fatores psico-ped~ 

gógicos".'+ Nele se encontram as teorias nuo críticas da 

educação representadas pela pedagogia tradicional, pedago­

gia da escola nova e pedagogia tecnicista. 

Aqui, as causas do fracasso escolar estão no alu­
no, principalmente. 

2CJ mome.n-to - "surge um novo enfoque que se preocupa com o 

vasto e complexo sistema social dentro do qual a educação 

se encontra inserida".5 

E O momento das teorias crítico-reprodutivas e 
dentre elas podem ser citadas a teoria do ensino enquanto 
violência simb6lica, a teoria da escola enquanto aparelho 

ideo16gico do estado e a teoria da escola dualista. 

De acordo com este grupo de teorias as causas do 

fracasso se localizam no sistema s6cio-econ6mico e políti­
co. 

3CJ mome.n-to e "o momento da revalorização dos fatores l.n-

tra-escolares, mas já agora numa perspectiva contextualiza 

da, que busca a especificidade do pedagógico sem ignorar a 

realidade sócio-econômica e política mais ampla e complexa 

na qual se acha inserido. Ressurge o interesse pelo que se 

passa dentro da escola e o profissional da educação, assim 

como a escola, encontram seu âmbito específico de atuaçao. 

Considera-se que a escola embora mais determinada que de­

terminante em suas relações com a sociedade, possui, aind~ 
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assim, uma relativa autonomia".6 

Para os educadores que se filiam a esta corrente 
de pensamento as causas do fracasso escolar, podem, também, 

estar na própria escola. 

111 - "O concreto ê histórico e para dar conta da problem~ 

tica concreta da educação ê necessário assumir a postura 

histórica".7 

A história da educação brasileira é, tamb6m, a his 

tória do homem brasileiro o que demonstra que o fato educa 

cional se interrelaciona com os demais fatos da vida so­

cial, sejam eles científicos, filosóficos, artísticos, po­

líticos, religiosos, etc. 

IV - Em relação a filosofia da educação, Saviani escreve: 

" sua função será acompanhar reflexiva e criticamente a 

atividade educacional de modo a explicar seus fundamentos, 

esclarecer a tarefa e a contribuição das diversas discipli. 

nas pedagógicas e avaliar Q significado das soluç~es esco­

lhidas".8 

Compete-lhe, também, explicitar o fenômeno educa­

cional em seus fins e valores e relacionar este mesmo fenô 

meno com o saber filosófico e com o saber cientIfico, per­

mitindo-lhe situar-se mais adequadamente no âmbito dos co­

nhecimentos. 

V - O desempenho da escola brasileira, nas Gltimas décadas, 

de acordo com depoimentos, documentos e dados estatísticos, 

revela um quadro generalizado de fracasso escol:lr. 

são indicadores deste fracasso a falta de vagas 

nas escolas públicas, os currículos inadequados, o tipo de 

formação dos profissionais, a precariedade das condições 

materiais das escolas, as altas taxas de evasão, transfe-

rência, abandono, repetência, etc. 

Considerando-se que esta mesma escola é também me 
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diadora entre as condiç6es de entrada e o destino da clie~ 

tela se faz necessário, uma análise da complexidade da or­

ganização escolar, em suas características de especificid~ 
de, autonomia e competência. A propósito, em 1980, Brandão 

e equipe elaboraram um documento sob o título Va p~át~ea 

pedag~giea e do eompo~tamento da e~iança9 onde sao aprese~ 

tados os resultados de uma pesquisa envolvendo o cotidiano 

de escolas públicas do Rio de Janeiro. 

VI - Em relação à formação de professores, no Brasil, con~ 

tata-se a necessidade de uma redefinição das propostas pe­

dagógicas tanto de 29 quanto de 39 grau, tendo em vista 

uma nova qualificação, capaz de assegurar um 
pautado em alto nível crítico e na competência 

ber-fazer comprometido com os fins e objetivos 
democrática. 

desempenho 
de um sa­

da escola 

VII - No que se refere à posição da escola diante da repe­

tência e do fracasso o que se pode observar é: 

a) ela mesma não sabe o que fazer com os fatos e da­

dos que lhe pertencem, ignorando qualquer perspectiva em 

torno da riqueza que eles possam conter para a organização 

de um trabalho de recuperação da qualidade do processo edu 

cativo; 

b) a nossa escola está permanentemente "atrelada", 

na "dependência", tendo sua autonomia definida nos limites 
da burocracia das Secretarias e/ou Ministérios competentes, 

representantes de um poder central e centralizador; 

c) um outro fato que tem concorrido para a atual si­

tuação é o excesso de leis e reformas educacionais por que 

tem passado a educação brasileira. 

Em 1948, o governa encaminhou ao Congresso NIH.:JO­

nal o ante-projeto da Lei de Diretrizes e Bases que trRmi­

tou durante treze anos, passou por diversas análises e, em 
1961, se configurou na Lei 4024. 

Até a presente data o Brasil nao possuia um texto 

único sobre educação. Portanto, ° fato é recente, tem pou­

co mais de 24 anos. 
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- Em 1968 a universidade brasileira ~ reformada sob 

a Lei 5540/68 que determina sua nova estrutura e funciona­

mento, implanta o regime de cr6ditos, a id~ia de departa­
mento, dentre outras. 

- A Lei 5692/71 traz outra reforma para o ensino de 

1 9 e 29 graus, introduz a sondagem de aptidões e o ensino 

profissionalizante e regionaliza parte do currículo. 

- Um 1983, a Lei 7044 torna o ensino profissionali­

zante compuls6rio deixando a cargo das Instituições a ela­

boração de um curriculo que revitalize o ensino proped6ut! 
co e o torna mais adequado à realidade educacional brasi­

le i r a. 

A aplicação de tantas leis trouxe consigo muitos 

problemas não s6 para a escola mas, sobretudo para o aluno. 

Em contrapartida possibilitou o (re)surgimento de 

grandes discuss6es em torno da educação nacional, instalan 

do-se corno que um seminário permanente de análise e críti­
ca da filosofia c da politica educacionais; 

d) há entre os diferentes graus de ensino urna desin 

tegração o que colabora muito para a queda da qualidade do 
ensino brasileiro. 

No que se refere ao ensino de 1 9 grau e a univer­

sidade, particularmente com relação às faculdades de educ~ 

çao e as licenciaturas, este distanciamento tem inibido a 

produção científica nos termos da pesquisa educacional; 

e) faltam para a escola subsidios te6ricos ade4uados 

a fim de que possa proceder a urna redefinição de si mesma 

e de seu papel na sociedade. 

Goldberg (1980), a respeito de p6s-graduação nos 
ano s 7 O, af i nua: 

"De qualquer forma os dados levantados permitem 

responder com um NÃO categ5rico i indagaç~o que fizemos. A 

produção científica docente dos Programas de Mestrado em 

Educação - aferida em termos aproximativos através d q pu­

blicação de trabalhos em Revistas editadas em idioma nacio 
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nal e com razoável penetração na area educacional brasilei 

ra - está longe de considerar o Ensino de 19 grau como um 

objeto privilegiado de estudo".lO 

De 1980 em diante as proporções do frac~sso ~ào 

maiores, a consci~ncia crítica da sociedade brasilclrq cs-
ti mais desenvolvida e o imobilismo pedag6gico est5 
cialmentc superado. 

par-

Nesta fase a escola como instituição, com autono­
mia, especificidade e compet~ncia pr6prias, ressurge no ce­
nirio das discussões com mais vitalidade. Isto porque, ad­
mite-se, hoje, a possibilidade de se encontrar, tamb~m, 

dentro da escola, algumas das causas para a repetência c o 

fracasso. 

Nio se trata de absolutizar a autonomia da escola 

ou de minimizar a importância de suas relações com o so-

cial, mas de investigar o fazer pedag6gico em uma 
perspectiva, crítica e contextualizada. 

2. Justificativa 

nova 

"Há pelo menos quatro décadas, de cada 1.000 cri­

anças ingressantes na l~ serie da escola elementar. cerca 

de 600 não conseguem passar para a 2~ série; são reprova­

das o u a b a n do n a r a m a e s c o 1 a 'I . 1 1 

"o estudo da questão da evasão e da repetência 

tem que passar pelo conhecimento da forma como a escola 

trabalha com a clientela dominante em nossas escolas p~bl~ 

cas".12 

"Carecemos. entretanto. de análises menos abran-

gentes, que sem perder o prisma mais amplo das conexões e~ 

cola-sociedade, desçam a realidade cotidiana da dinâmica 

do trabalho escolar e sua repreensão no comportamento das 

--------------------------------- -------------
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crianças dentro de nossa .. tlllCQ~as".13 

Este combinado de citações sintetiza as três idéias 

bisicas que justificam o trabalho: uma delas diz respeito 

às taxas de reprovaçao e repetência de nosso sistema educa 

cional; a segunda admite que podem estar, também, na esco­

la alguns pontos significativos de entrave à aprendizagem 

e permanência da criança na escola; a terceira 
mesmo tempo que revela a carência de modelos de 

mais próprios para a escola e sua complexidade, 

idéia, ao 
análises 

delinea 

uma nova posição teórica em relação a estas análises. Tra­

ta-se do surgimento de linhas de trabalho que situadas nas 

orientações de teorias crític~s da ed,ucação possibil jf<llll Cl 
que se denomina análise contextualizada da escola. 

Os dados fornecidos pela Secretaria de Educação 
do Estado de Goiás, indicam que na 1~ série do 1 9 grau e 

alto o índice de reprovações. Tomando-se por base o movi­
mento escolar 1981-1982 é possível apresentar-se o seguin­
te raciocínio: 

- Em 1981 a matrícula inicial da Rede Estadual 

foi 463.202 alunos dos quais 126.297 eram repetentes sendo 

que 60.052 repetiam a l~ série; 15.523, repetiam a 2~ e 
13.317 repetiam a 5~ série. 

As taxas de abandono e transferência, somadas 

atingem 91.900 alunos. 
A matricula final foi de 370.593 alunos o que si~ 

nifica: 

a) entre a matrícula inicial e a lIIatr"ícula total há 

uma diferença para menos de 709 alunos; 

b) entre a matrícula inicial c a matricula no fim de 

1981 hi uma diferença para menos de 92.609 alunos numero 

relativo ã soma das taxas de transferência e abandono,mais 

de alunos que não frequentam (30.043 + 61.857 + 709 ; .... 

= 92.609). 

Em 1981 foram matriculados na rede de ensino muni 
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cipal de Goiânia 40.081 alunos dos quais 13.727 eram repe­

tentes sendo 10.884 da l~ série, 8.070 da 2~ série e 3.479 

da 5~ série. 

As taxas de abandono e transferência somadas atin 

gem 11.446 alunos. 

A matrícula final é de 43.237 alunos. Entre a ma­

trícula inicial e a matrícula total há uma diferença, para 

mais de 14.602. Entre a matricula inicial e a matrícula fi 

nal hi uma diferença para m~Js 4e 3.156 alunos. 

Considere-se, ainda como justificativas para a 

realização deste trabalho: 

- a escassez de pesquisas relativas ao assunto da 

repetência na realjdade goiana; 

- o interesse das autoridades educacionais locais, a 

preocupação do Estado com a educação bisica, com a democra 

tização e qualificação do ensino; 

- a importância do significado da fala da criança 

que repete e sua relação com o objeto deste estudo; 

- o interesse manifesto de professores, alunos e as 

pecialistas, na redefinição da pritica pedagógica da esco­
la, partindo de sua realidade e buscando soluções próprias, 

localizadas; 

- a possibilidade de elaboração de uma linha teóri­

co-metodológica que venha a se constituir em subsídio para 

a análise contextualizada da escola. 

3. O Problema 

Na sua expressa0 mais ampla o problema é avaliar a 

própria educação, hoje, na sociedade brasileira, sendo vi~ 

bilizada por uma escola que ~m nome da falta de autonomia 

remete, literalmente, para fora de si qualquer responsabi-
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lidade sobre os altos índices de fracasso escolar. 

Constitucionalmente todos têm direito a educação 

que seri pGblica e gratuita no 1 9 grau. No entanto, perce­

be-se que hi um conflito neste discurso a favor da democra 

tização do ensino. - Seria desejivel dar escolas para to­
dos numa sociedade de classes? - Ocorrendo este fato teria 

mos que manter virios tipos de escolas veiculando vários 
tipos de "saber"? 

Diante de tamanha contradição ~ preciso investi­

gar na escola e com a escola quais são os verdadeiros limi 

tes de sua autonomia tendo em vista clarificar sua especi­

ficidade enquanto instituição do social, sua identidade, 

sua cultura, partindo daí para urna anilise profunda daqui­

lo que no fazer pedagógico contribui para a repetência e o 
fracasso. 

Trata-se de urna q4~stão política básica a ser as­
sumida pela escola e orientadora de todo o seu desempenho 

- em outras palavras, sendo a escola urna instituição de 

serviço, tamb~m está comprometida com a luta por mais e me 

1hor educação para os brasileiros. 

"A escola e ela mesma urna totalidade complexa den 

tro da qual ocorrem processos e fenGmenos objetivos. As re 

lações entre pessoas, o material didático, o currículo. Po 

de-se estudá-la enquanto entidade difusa, cuja explicação 

está escrita fora de seus m"~QB. Pode-se esmiuçá-la ~m ca­

da um de seu s c o m p o n e n t e li fi f3 m s i tu á -1 a n 11 m a to tal i d aqe mil t a 
ampla. Em ambos os casos estaremos reduzindo ao social no 

primeiro, ao seu funcionamento interno no segundo. Incomp~ 

tiveis com a concepção de ação escolar corno mediação. Esta 

exige do estudioso que ao mesmo tempo a situe no geral e a 

apreenda internamente em termos das relações de cada um de 

seus componentes com aquele geral"~14 

O Decreto 63.258 de 19/09/68 que dispôs sobre um 

projeto especial prioritário do Programa Estrat~gico para 
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o Desenvolvimento, denominado Ope~ação-E~cola, objetivou 

tornar efetiva a questão da obrigatoriedade escolar dos 7 

aos 14 anos, no Brasil. 

-Este Decreto apresenta uma preocupaçao nao so com 

a demanda de alunos, mas com os meios para a efetivação da 

educação básica. 

Na justificativa do projeto supra citado encontra 

mos a afirmativa abaixo transcrita: 

"A Ope~ação-E~cola seri a oportunidade que o po­

der publico tem para demonstrar capacidade em resolver uma questao 

que desafia gerações".lS 

Esse t6pico evidencia a necessidade em gerar (e 

gerir) atrav~s do poder pGblico condições que favoreçam o 

(re) surgimento da escola pGblica como Instituição capaz 

de prover a instrução devida e promover atrav~s dela a 

igualdade de oportunidades para todos os cidadãos. Se esse 

fato não ocorre - a democratização do ensino a Escola 

fracassa na sua proposta pedagógica: levar o saber; na sua 

proposta politica; trabal~ur o fazer; lia sua proposta so­

cial: faciJitar o fazer saber para construção de um saber 

fazer mais s6lido, mais preciso e mais objetivo. 

Diante do exposto o que se pretende ~ estudar o 

fracasso escolar na escola pGblica, tendo como illdicador a 

repet~ncia na l~ s~rie do 1 9 grau visando uma anilise do 

fazer pedagógico em seus aspectos propriamente escolares. 

Os dados para a configuração do problclna são de 

natureza macro, encontrados nos órgãos da administração 

central da educação em Goiis e de natureza micro, posquls! 
dos nas unidades escolares com ~nfase para as entrevistas 

realizadas com os alunos repetentes. 

A expressa0 fracasso escolar, neste trabalho re­

fere-se i repet~ncia como "questão pedag6gica, caracteriza­

da pela perman~ncia do aluno, na l~ s~rie do 1 9 grau, por 
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mais de dois, tr~s e at~ quatro anos. 

4. Delimitação do problema 

o problema do fracasso escolar nao reside com ex­
clusividade no aluno como admitem as teorias não-crIticas, 

no ~l~tema como querem as teorias crítico-reprodutivas mas 

em qualquer um deles e, tamb~m na e~eola, de acordo com a 

posição das teorias críticas de educação. 

o presente estudo optou por fazer uma anilise da 

repet~ncia, a partir do fazer pedagógico, levantando fato­

res propriamente escolares que estão determinando signifi-
. f I las ~. d I c a t 1 V am e n t e o _ r a c a s s o e s c o a r, nas . s e r ] e s :1 s e s C o as 

públicas estaduais pesquisadas, em Goiânia. 

s. Objetivos 

Examlna~ a realidade intra-escolar de duas esco­

las púbicas da rede estadual de Goiânia, tendo em vista de 

linear-lhes o perfil pedagógico, atrav6s do conhecimento 

da estrutura e do funcionamento de cada uma. 

Anall~a~ a realt4~4e encontrada nas duas escolas 

em termos de repetência de alunos de 1~ série do 1 9 grau, 
destacando os fatores lntru-escolures que colaburalll 

os índices de fracasso detectados nesta s6rie. 

para 

Ap~e~enta~ o discurso dos alunos repetentes, de l~ 
série das escolas analisadas, como o fio condutor desta i~ 

vestigação, privilegiando nele as informações relacionadas 

a este estudo, advindas de observações e da visão do pró­

prio aluno. 

Cont~lbu.{.Jr. com os resultados ,1,5ta analiso parn o 
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esclarecimento de algumas questões ligadas a repetência e 

ao fracasso escolar, na l~ série do .1 9 grau das escolas 

pesquisadas, de sorte que esses mesmos resultados sejam 

analisados a partir do p~oce~~o por eles desenvolvido e 

não interpretados como um produto final da mi qualidade do 

ensino. 

6. Questões de estudo 

Como questões de estudo identificamos algumas con 

sideradas chave~ para o trabalho a ser desenvolvido: 

uma retomada hist6rica da questão da repet~ncia 

no Brasil; 

uma descrição da situação educacional no Estado 

de Goiás, privilegiando o início da década de 1980; 

- uma tentativa de apresentação da Escola "vista 

por dentro", na sua dinimica, na sua estrutura e no seu 

funcionamento; 

- uma aproximação da fala dos alunos repetentes 

da l~ série para uma possIvel interpretação desse conjunto 

de "falas" com vistas a detectar-se os principais fatores 

intra-escolares responsáveis por esta mesma repet~ncia. 

7. A Organização do estudo 

O trabalho ora apresentado prende-se a um estudo 

qualitativo que procura basicamente analisar a repetência 

na l~ série do 1 9 grau em duas escolas públicas de Goiinia. 

Na InL'toduçã.o do trabalho se destaca uma reflexão 

sobre educação brasileira e a relação desta com o objeto 

de estudo. Segue-se, ainda, nesta parte os itens: justifi­

cativa, problema, objetivos e questões de estudo ttue refe-
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renciam o trabalho na sua pretensão como um todo. 

o CapItulo I aborda a fundamentação te6rica neces 

siria ao desenvolvimento do estudo. Sem preocupar-se com 

um aprofundamento excessivo das teorias que sustentam as 

afirmativas ora defendidas, procurar-se-~ apreselltar atra­

ves de questões bisicas, o respaldo te6rico preciso ao 

problema analisado. 

o CapItulo 11 trata da pesquisa propriamente dit~ 

apresentando a linha metodo16gica adotada. Procurar-se-5, 

também, após a apresentação dos resultados partir-se para 

a anilise dos mesmos, tentando caminhar junto às questões 
sugeridas no capItulo 1. 

o CapItulo 111 analisa a repetência sob a luz dos 

resultados obtidos na pesquisa em pauta, bem c.omo dos fun­

damentos te6ricos que a sustentam, numa perspectiva de in­

tegração da teoria com a pr5tica, procurando delinear a 

própria prixis pedagógica encontrada. 

o CapItulo IV apresenta as conclusões a que a pe~ 

quisa chegou e algumas recomendações que possam auxiliar 

os professores no seu trabalho pedagógico a buscarem o~ 

seus pr6prios caminhos, no que diz respeito às qucstüus ua 
repetência e do fracasso na escola pública. 
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CAPITULO I - FUNDAMENTAÇÃO TE6RICA 
- " •.• (na E.6c.ala) a que. e.u mai.6 
9 0.6.t ° e j ° 9 aI!. 6 u.t e. b a l. " 

" :t d - ••. e.u gO.6 a e. 
ri. ã. o .6 e. -t .e. e. I!. • " 

leI!. ma.6 eu 

- "mu,Lta bom V.<-I!. pal!.a a e.6c.ola. 
Apl!.e.YLde a leI!., pode -tI!. ao c..i..YLe.ma, 
le.1!. em ,LYLglê-6." 
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INTRODUÇÃO 

Em seu sentido mais amplo a educaç50 6 um proces­

so permanente, contínuo e natural de interação entre o ho­
mem e o meio. 

Na sua perspectiva técnica e/ou específica a edu­

caça0 pode ser entendida como um conjunto de praticas que 

para acontecer subsidia-se de diferentes disciplinas. O 

conteúdo da educação são os saberes e para manter o nível 

de atualização necessario com relação a cada um deles, im­

poem-se uma interação, uma circularidade, entre as var1as 

disciplinas e a educação. 

Através da circularidade a educação vai se alime~ 

tando de todas as informações contidas nas diferentes dis­
ciplinas ao mesmo tempo que se cumprem, no processo educa­

tivo, os próprios objetivos de cada uma. 

A educação torna-se, então, mediação entre a pro­

dução do saber e o homem, uma vez que sua â~ea veicula va­

lores que são representativos deste saber socialmente pro­
duzido e acumulado. Entre um e outro sentido (lato e técn! 

co) existem diferenças. O primeiro, independe da açao do 
educador e o segundo, é uma ação consciente (intencional) 

tendo em vista fins e objetivos. Não é facil definir-se 

educação pois a raiz etmológica desta palavra tem dupla 

origem: - educa~e que significa alimentar, nutrir, criar e 

ex-duce~e que significa ex~ra!r, dirigir, orientar e reve­
lar. 

Essa dupla origem tem sido responsável pela dife­

renciação existente entre conceitos e teorias em educação. 
Entretanto, algumas características comuns podem ser indi­

cadas e encontradas nos diferentes estudos em relação ao 
processo educacional, ao ponto de afirmar-se que ele é: 
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tipicamente humano; 

finalístico, prospectivo e norteado por valores; 

continuum; 

baseado numa concepçao de homem, de mundo e de 
sociedade; 

paralelo a vida; 

voltado para o futuro. 

Tendo em vista que a educação acontece sob a ori­
entação de diferentes fontes do conhecimento humano, no 

presente capítulo serão apresentados, em linhas gerais, aI 

guns aspectos considerados UIl mu ior relevunc i.a t tantp PI'Hf.l 

o trabalho em si quanto p~r~ Q embasamento da a~ão ~~uca­

cional de um modo geral. 

Por conseguinte, a revisão de literatura em rela­
çao ao terna específico desta dissertação e a outros ternas 
que inevitavelmente a permeiam, seri apresentada sob a for 

ma de tópicos que pretendem caracterizar algumas das prin­

cipais questões do contexto educacional brasileiro. Por 
urna opção deste trabalho explicar-se-i cada tópico em co­

mum acordo com o pensamento de determinados autores, consi 
derados seus estudos pertinentes a cada questão c/ou a sua 
posição fundamentada a oferece~ ao trabalho em si,mas,pri~ 
cipalmente, aos educadores, na perspectiva de urna contri­
buição para a redefinição de suas condutas e formaçio. 

Em alguns momentos hi uma fiel transcrição das 

id~ias dos autores citados, o que significa que a clareza 

das mesmas dispensa qualquer comentário adicional, al~m de 

comportar-se como uma argumentação com a qual concordamos 
e que referenda o conjunto das idéias apresentadas no de­
correr dos capítulos deste trabalho. 

Em sintese, o capítulo apresenta duas ordens de 
preocupação: uma relacionada a questões gerais de educação 
onde se destaca a relação da educação com a filosofia, a 
necessidade de um desenvolvimento de consciência filosófi-
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ca acerca desta mesma educação, o entendimento da concepção 

dial~tica de Filosofia da Educação, a categoria da mediação 
e a importincia dos fundamentos psico16gicos para a compre­

ensão das atividades do processo educacional. Urna outra or­

dem de preocupações diz respeito às questões diretamente li 

gadas ao sistema escolar brasileiro. São elas: as questões 

relativas à seletividade, ao fracasso escolar, à repet~ncia 

e, sobretudo, às questões bisicas da escola caracterizadas 

pelos estudos sobre sua autonomia, a especificidade e a com 

pet~ncia t~cnica. 
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1. QUESTOES GERAIS DA EDUCAÇÃO* 

1.1. Educação e filosofia 

Situada a filosofia no grande conjunto das ativida 

des do espírito e entendida corno um importante instrumento 

de trabalho para o educador o que se pretende com este item 
~ 

e apontar para o significado da relação educação/filosofia. 

o que é o homem? 

Como se di o conhecimento? 
~ 

O que e valor? 

São estas três perguntas que a filosofia da educa­

çao vai auxiliar o educador a responder. Sem respostas a 

elas, qualquer proposta pedagógica fica vazia, sem sentido 

e destino. O grau de comprometimento da educação com a fil~ 

sofia é definido desde o momento em que se busca entender o 

fen6meno passando por toda uma orientação valorativa do pr~ 

cesso educacional e atingindo seu ipice quando uma conduta 

critica e reflexiva avalia toda uma caminhada pedagógica, 

em seus entrelaçamentos históricos, culturais, científicos, 

politicos, dentre outros. 

E também a filosofia que apresenta o homem como um 

sujei to cognoscitivo" capaz de apreender, capaz de conhecer, 

capaz de estabelecer relações intelectivas, capaz de valo­

rar. 

Na medida em que o homem conhece, ele atribui va­

lor. De um modo amplo classificamos os valores em: biol6gi-

cos, 
cos, 

intelectuais, estéticos, iticos, religiosos, 

dentre outros. E fun4~mpp~al esta~elecer-se a 

~ . 
cconoml-

relação 

* Obs.: o item 1.1. foi totalmente organizado a partir das 
aulas da prof' Maria Angela .Vinagre de Almeida 1983/2 
FGV, na disciplina Filosofia da Educação. 
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entre valores e educação, no sentido de buscar-se, quando da 

elaboração e execução de curriculos, um ponto de equilíbrio 
entre os dois, tendo em vista o educando, seu desenvo1vimen 

to mais completo, mais rico, mais harmonioso e dentro de 

suas reais necessidades de vida. 

o quadro abaixo sugere, em síntese, esta aludida 

relação: 

Valores C4rriculo 

biológicos (de vida) educação ffsica 

intelectuais (conhecimentos) educação intelectual 

estéticos (belo) educação artística 
ético (bem) educação moral 

religiosos (santo) educação religiosa 

1.1.1. Consciência filosófica 

Destacamos em estudo de Saviani as seguintes consi 

derações a respeito desta questão: 

"Passar do senso comum a consciência filosófica 

significa passar de uma concepção fragmentária, 

desarticulada, implIcita, degradada, mecinica, 

simplista a uma concepção unitária, coerente, 

i r r e ver e n t e, 

passiva e 

articulada, 

explIcita, original, intencional, ativa e cultivada ... 

000 já permitem perceber que as relações entre 

senso comum e filosofia assumem a forma de uma relação de 

hegemonia cuja plena significação radica na estrutura da so 

ciedade em que tal relação se trava. 

A forma de inserção da educação na luta hegemôn~ 

ca configura dois momentos simultâneos e organicamente art~ 

culados entre si: um momento negativo que consiste na crIt~ 

ca da concepção dominante (a ideologia burguesa); e um mo­

mento positivo que significa~ trabalhar o senso comum de mo 

do a extrair o seu núcleo válido (o bom senso) e dar-lhe ex 



pressão elaborada com notas a formulação de uma 

de mundo adequada aos interesses populares. 
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-concepçao 

- A construção do pensamento se daria, pois, da se 

guinte forma: parte-se do empirico, passa-se pelo 

e chega-se ao concreto. 

abstrato 

e concreto nao ê o ponto de partida, mas o 

ponto de chegada do conhecimento. E no entando, o 

ê tambem o ponto de partida. Como entender isso? 

concreto 

Poder-se-

ia dizér que o concreto-pnn~P de partida ê o concreto real 

e o concreto-ponto de chegada ê o concreto pensado, isto ê, 

a apropriação pelo pensamento do real concreto. 

Assim, o verdadeiro ponto de partida, bem como o 

verdadeiro ponto de chegada ê o concreto real. Desse modo, 

o emplrico e o abstrato são momentos de processo de conheci 

mento, isto ê, do processo de apropriação do concreto no 

pensamento. Por outro lado, o processo de conhecimento em 

seu conjunto é um momento do processo concreto (o real-con 

creto). Processo, porque o concreto não ê o dado (o empíri­

co) mas uma totalidade ar~ic~~ada, construída e em çonstru­

çao. O concreto ê, pois, his~õrico; ele se dã e se revela 
na e pela práxis. Portanto a lógica dialética nao tem por 

objeto as leis que governam o pensamento enquanto pensamen-

to. Seu objeto 

vernam o real. 

- -e a expressa0, no pensamento das leis que g~ 

A lógica dialética se caracteriza, pois, pe-

la construção de categorias saturadas de concreto. 

- De tudo o que foi dito conclui-se que a passagem 

do senso comum ã consciência filosófica é condição -necessa-

ria para situar a educação numa perspectiva revolucionária. 

Com efeito, é esta a única maneira de convertê-la em instru 

mento que possibilite aos membros das camadas populares a 

passagem da condição de 'classe em si' para a condição de 

'classe para si'. 

Cabe frisa~ por fim, que o reconhecimento da 1mpo~ 

tância da educação, traduz uma posição incompatível com a 

1 .. " 1 postura e 1t1sta, 



1.1.2. Concepção dialética de filosofia da 

educação 
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Para o entendimento desta questão buscamos em Sa­

viani as seguintes referências: 

- liA concepção dialetica de Filosofia da Educação 

tambem se recusa a colocar no ponto de partida determinada 

visão de homem. Interessa-lhe o homem concreto, isto e, o 

homem como' síntese de múltiplas determinações', vale dizer, 

o homem como conjunto das relações sociais. 

- Entende, contudo, que os problemas educacionais 

não podem ser compreendidos senão por referência ao contex­

to (hist~ria) em que estão inseridos. 

- Segundo a concepção dialética o movimento segue 

leis objetivas que não s~ podem como devem 

pelo homem. 

ser conhecidas 

- A concepção dialética aponta, pOIS, para um sen­

tido radical de inovação, isto é, inovar significa mudar as 

raízes, as bases. Trata-se de uma concepção revolucionária 

de inovação. 

Trata-se de reformular a própria finalidade da edu 

cação, isto é, colocá-la a serviço das forças emergentes da 

sociedade." 2 

1.1.3. A categoria da mediação 

Em Catego~la~ po~~Zvel~ pa~a uma ap~oxlmaç~o do 6! 
n6meno edueatlvo, Cury apresenta a mediação como uma destas 

categorias. Para este estu40 privilegiamos os seguintes t6-
picos: 

" i -- De um modo ma s amplo a educaçao seria compree~ 

dida como uma atividade humana inserida na totalidade de uma 

organização social. 

Propomos cinco categorias, que a nosso ver, con­

seguem uma maior amplitude na formulação do fenômeno educa-
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tivo. 

A divisio em cinco, em si mesma arbitriria, -nao 

pretende tipologizar o fenômeno educativo, mas 

anilise. 

auxiliar a 

1) A primeira categoria a • de reproduçio. A Educaçio, como 

atividade humana inserida na totalidade da organizaçio so­

cial, e uma das condições que possibilitam a reprodução das 

relações materiais e sociais de produção. 

A reproduçio se associa ã educaçio, na medida em 

que essa e uma das condições que possibilitam a reprodução 

dos lugares sociais ocupados pelas classes sociais e dentro 

deles a reproduçio de seus agentes ocupantes. 

2) Essa reproduçio porem nio se di de modo mecinico ou 

mente reflexo. O que ajuda a ~uperar esse determinismo 

mera 
~ 

e a 

categoria de mediaçio. Através dessa segunda c~tegAr~a A ed~ 

caçio se revela um momento mediador capaz de viabili~ar pa­

ra um determinado modo de produçio uma estrutura ideológica 

que tente assegurar pela hegemonia a dominaçio de classe. 

Esta mediaçio (essa mesma categoria não sendo rei­

ficivel) nio precisa ser apenas e necessariamente reprodut~ 

ra da estruturaçio ideológica dominante. Pode ser uma media 

ção criticizadora, poi~ a legitimaçio vigente que a ideolo­

gia dominante pede ã escola pode nio dar conta de modo mais 

abrangente das contradições existentes no movimento da so­

ciedade. Por isso a educaçio nio e o lugar de uma reprodu­

çio necessariamente dominante da ideologia vigente. ~ antes 

de tudo lugar de luta pela hegemonia de classe. 

Quais seriam os elementos que compõem a 

dessa mediaçio? 

a) As idéias pedagógicas 

b) As instituições pedagógicas 

c) Material pedagógico 

d) Agentes pedagógicos 

e) Ritual pedagógico 

3) A terceira categoria e a' funçio tecnica ... diz 

sintese 

respeito 
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ao desempenho próprio e especIfico da educação na sua rela­

ção instrumental com o mundo de produção. 

4) A educação entao ao se produzir e reproduzir no se10 da 

práxis social varia em sua função política, segundo a corre 

lação de força existente entre as classes num momento de urna 

sociedade historicamente considerada. 

5) ~ o contexto econamico-social e político historicamente 

determinado. 

O aparelho econamico não sendo apenas urna unidade 

de produção, mas também um aparelho a serviço da relação de 

hegemonia, transforma-se em um lugar de relações pedagógi­

cas."3 

1.2. Educação e Psicologia 

Nos estudos de Goldberg e Reger, encontramos ex­
plicações relevantes para a importincia do conhecimento das 

relações educação e psicologia, tendo em vista a aproxima­

ção de ambas, a favor de um ensino mais adequado. 

- "Um conhecimento maior dos fundamentos psicológi. 

cos da educação é urna das fijson indispens;veis i proparação 

daqueles que esperam partic!pa~ do aperfeiçoamento do currí 

culo (Ragan, 1970). 

- Psicologia Educacional serve aos professores e ã 

educação em geral, através do fornecimento de auxílio para 

lidar com os problemas que osprofessoies t~m que enfrentar. 

Às vezes, a ajuda fornecida pelo Psicologia Educacional le­

va diretamente ã solução de um problema. Mais freqüentemen­

te, porem, e apenas urna parte de base para uma solução. Por 

outras palavras, Psicologia Educacional serve somo uma dis­

ciplina de fundamentação ã educação, tal corno as ciências 

fisicas servem ã engenharia. O engenheiro ao 

pon~e ou refinaria necessita naturalmente da 

plane.1Ar IJIllA 

conhec.imentos 

de tisica e quimi~a, mas deve possuir tambem uma compreen­

são estética, econômica e política. Da mesma forma, o pro-
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fessor deve combinar seus conhecimentos de Psicologia Edu­

cacional com raciocínios filosóficos acerca do que ê bom 

para o aluno e a sociedade, com uma consciência S DC ia lóg.!-. 

ca da dinâmica da comunidade, com análises econômic~s de 

custos e com conhecimento ·polltico acerca das conaX06S en-
tre governo e educação. 

,,~ (Gage and Ber1iner, 1975). 

"O objetivo do psicólogo escolar. 

O psicólogo escolar atua, em primeiro lugar, de 

acordo com um papel de educador. Seu objetivo básico no 

sistema da escola publica e ajudar a aumentar a qualidade 

e a eficiência do processo educacional at~avés da aplica­

çao dos conhecimentos psicológicos. Ele está nas escolas 

para ajudar a planejar programas educacionais para as cri­

anças. 

Quando o psicólogo escolar encoraja os 

res a encaminhar as crianças que têm problemas, 

professo­

deve tam-

bem encorajá-los a perceber que enquanto as crianças est~o 

em suas ·classes, -nao importando a natureza de seus proble-

mas, elas são de sua responsabilidade. 

O professor, ao enfrentar diariamente os proble-

mas das crianças, deve ser capaz de usar seu julgamento 

critico e ter uma açao decisiva sobre a variedade de pro-

blemas que podem surgir de um minuto para outro. Seus pro-

cessos de pensamento e de julgamento 

bloqueados pela.crença de que outros 

-nao deveriam estar 

profissionais podem 

assumir suas responsabilidades e pensar por ele."s 
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As questões críticas do sistema escolar brasilei­
ro têm sido estudadas por diversos autores, merecendo no 
perIodo de 1968 a 1984 a atenção, mais especificas, aque­

las que se relacionaram com a seletividade, o fracasso e a 
repetência. 

Com o objetivo, IliQ s5 de traçar uma linha do te! 
po nesses estudos, como t&mbSm ~dentific&r eSS4S q~pstões 

nas obras dos autores escolhidos, apresentamos a seguir um 

quadro síntese. 

Na estrutura desse quadro utilizamos os seguintes 
itens: ano, autor(es), assunto (referência teórica que fu~ 

damenta a análise de seletividade, do fracasso e da repe­

tência) e questões (identificação do conteúdo básico dos 

temas já mencionados). 



3Q 
2.1. QUADRO TEORICO SOBRE EDUCAÇAO BRASILEIRA: SELETIVIDADE, FRACASSO ESCOLAR ~ REPETENCIA 

ANO 

1968 

AUTOR(ES) 

A. Costa e Silva 
A. Delfin Netto 
Tarso Dutra 
Helio Beltrão 

1972/1975 Luiz Antonio Cunha 
(ed.1981) 

1971 

• 1979 

Lúcia Marques Pinhe! 
ro 

Nise Pires 

A S S U N T O 

"- Decreto n' 63.258. de 19 de novembro de 1968. 
- Dispõe sobre o projeto especial prioritário do Programa 
Estrat;gico para b Desenvolvimento denominado 'Operu~io-E~ 

cola'. 
Art. l' - Fica aprovado o projeto especial prioritário 

anexo ao presente decreto, denominado 'Operação-Escola',. o~ 
jetivando tornar efetiva, por etapas, a obrigatoriedade es 
colar dos sete aos quatorze anos·da idade.'" 

"A Escolarização Desigual 
- No Brasil, infelizmente, não -há Um estudo COIIIO eSSu llue 
mostre. claramente, que as crianças da classe trabalhadora 
freqüentam escolas de qualidade mais baixa e são mais in­
tensamente afetadas por ela no seu desempenho educacional". 

- As escolas públicas têm, geralmente. turmas de 40 alunos, 
e as aulas duram 3 hora. dilr!a.; aa atividades dos alunos 
consistem .M ouvir e anotar, .empre sentados. e quase nun­
ca falam; o material pedag6alco con.iste em quadro-negro, 
giz. cader~o, lápis e livro texto; a atividade educativa; 
toda ela acionada pela professora e avaliada somente por 
esta. 

- Mais de um terço (37,1\) dos professores primários no 
Brasil. em 1970, não eram normalistas. 

- A distribuição desigual da qualidade do ensino reforça 
as disposições desfavoráveis ã escolarização da classe tra 
balhadora. 

- Podemos, então, concluir que, tanto para o ensino primá­
rio quanto para o ensino médio, a qualidade do mesmo depe~ 
de da classe social a que os alunos pertencem. 

- A desigualdade da qualidade val resultar na expulsão pro 
gressiva do. estudante. de •• i. b.i~o nIvel de renda sem­
pre que haja barreiras tr.n'pA'~~' .penas pelol de .aior 
desempenho elcolar como ar. o ".0 dOI 'exames de .dmi'· 
são''' •.. ' 

"Por que tanta repetência na l~ série? 
Os dados estat{sticos disponíveis indicam uma reprovação 
anual de cerca de 45\ das crianças nos Srupos escolares e 
56\ nas escolas isoladas. Essa reprovação inci~e sobre um 
grupo já composto por um número elevado de repetentes. 
Há crianças que passam 4 e mais anos na escola sem apren­
der a ler, embora isto pareça inconcebível". I 

"Pesquisa e evasão - repetência 
Pode ser qualificado como um tema, por assim dizer, deSSa! 
tado, mas, simultaneamente, inarredável, pois a evasão e a 
repetência, ano após ano, década após década, representam 
indicadores de alta expressividade do fracasso escolar nos 
sistemas de ensino do PaIs. 

- Quanto a repetência, apreciando-se o período 196Y-197Z, 
verifica-se o que se segue: 

l~ série: 1969 36\ 
1970 33\ 
1971 28\ 
1972 24\".' 

QUES'fA:O 

- Obrigatoriedade do ensino 
de 19 grau. cumprimento de 
dispositivos legais. 

- Seletividade do ensino nu 
ma sociedade de classes. 

- Escola como instituição 
repro~utora de um sistema 
de classes. 

- Taxas de repetência na dê 
ca~1\ de 70. 

- 'faxa~ de evasão e rcpet~! 
cia. 

continua .. _ 



ANO 

H81 

1982 

1983 

AUTOR(ES) A S S U N T O QUESTAo 

Bernardete A. Gatti 
M~ Helena S. Patto 
Marisa Costa 

"- A reprovação na I! série do l' IIrau: um estudo de caso. Rllrro~lIçlp 1111 l~ .lrio 

Melany Kopit 

- Mas pela análise do ~nstltutdo oscolar face as v.rláve.. anil I" 4g, ~ll~ron~ •• t.,O­
das famílias e dos alunos paroco ser claro que a oscola p~ rei, 
blica que tem recebido continaentes cada vez maiores de - Relação pobreza-fracasso 

Romeu Almeida alunos desfavorecidos socialmente não está preparada e nem escolar. 

Terezinha W.Carraher 
David W. Carraher 

parece ter a intenção de se preparar para trabalhar com a 
pobreza. O que a escola tem feito é equipar-se para escol! 
rizar uma criança ideal, que dificilmente ou nunca, se en-
contra em sua sala de aula. 

Em primeiro lugar constatou-se que a relação pobreza-fr! 
casso escolar não ê absoluta; caso ela fosse verdadeira, 
muitas unidades de ensino, situadas nos bairros mais po­
bres da cidade, teriam qu~ reprovar praticamente todos os 
seus alunos, como é o caso da escola A, onde aprovados e 
retidos possuem praticamente o mesmo nível sócio-econômico 
(baixo)". I' 

"- Na vida dez, na escola zoro: os contextos culturais 
aprendizagem da matemática. 

da 

Analúcia O. Schliemann - A possibilidade de que o fracasso escolar não representa 
o fracasso do indivíduo, da classe ou do sistema social, 
econômico e político mas, sim, o fracasso da própria esco­
la, já tem sido considerada por alauns, embora não possa­
mos dizer que esta conclusão tenha sido claramente aprese~ 
tada na forma em que a concebemos. 

Terezinha Carraher 
Analúcia schiiemann 

- Adotar o enfoque institucional não sianifica, portanto. 
negar a existéncia de diferenças inter-classes ou mesmo r~ 

jeitar explicações do natureza social, econômica e políti­
ca para o fracasso escolar".11 

"- Fracasso Escolar: uma questão social. 
O fracasso escolar seletivo das camadas pobres da popul! 

ção requer explicaçõos de ordem social, econômica e cultu­
ral. No entanto, para evitar um determinismo mecânico des­
tes fatores, é necessário analisar também o que acontece 
na escola e a contribuição da criança para o processo de 
apropriação do conhecimento oscolar. 

Adotando o enfoque piagetiano, este projeto analisou a 
contribuição da criança para a aprendizagem da matemática 
através da: (a) análise-das relações entre o conhecimento 
escolar e o desenvolvimento COllnitivo da criança; (b) ca­
racterização do desenvolvimento cognitivo e da aprendiza­
gem escolar das crianças "destinadas" ao fracasso; e (c) 
comparação sistemática inter-classes para detectar difere~ 
ças na contribuição da criança para a aprendizallem escolar 
em função de sua origem social. 

Constatou-se que: lu) a aprenditagem da matomútico ostú 
relacionada ao n{vel de desenvolvimento cognitivo indepen­
dentemente da origem social da criança; (b) ao iniciar a 
instrução matemática, as crianças de camadas sociais diver 
sas encontram-se em níveis de desenvolvimento cognitivo 
comparáveis; e (c) a aprendizagem da matemática não é sig­
nificativamente diforente e~ crianças do camadaa socials 
diversas, embora os Indic •• 4, r.provação om ~atemãtica 
difiram marcadamente. O. r •• ~lta40s refutam explicações 
cognitivas para o fracasso olcolar seletivo das camadas p~ 

Fracasso da escola. 
Enfoque institucional. 

- O que acontece nas salas 
de aula? 

continua •.• 



ANO AUTOR(ESj 

1983 Sonia T.S.Penin 

1983 Annr D.C.Rocha 

1980· Zaia Brandão 

A S S U N T O 

bres e apontam a necessidade de pesquisas sobre o que a­
contece na sala de l\.IlII pllU IlijJlhor esclarecimento do 
problell\a".12 

"Uma escola primária na periferia de são Paulo. 
- O presente artigo descreve características frsicas e 
históricas de uma escola de periferia de São Paulo, situ­
ando-a no contexto social mais amplo e educacional da re­
de pública estadual da última década. Discutem-se dados 
referentes ao rendimento e trajetória escolar dos alunos, 
identificando nos aspectos intra-escolares (institucional, 
organizacional e humano) pontos ide estrangulamento daque. 
leso Nio subestimando as questões polítcas envolvidas, s~ 

gerem-se estudos do cotidiano das escolas para se propor 
mudanças eficazes a nível interno". I J 

"Alfabeti:tação: o fracasso da escola e a busca de uma nova 
ordem. 

Lembrar que para a criança pobre a escola é a única 

instância para a aprendi,a,o~ I o domínio do co~hecimon­

tos, No afã de formar, de lncijlcar hábitos e atitudes, a 
escola não pode deixar de ensinar uma vez que é isso que 
as crianças vêm buscar substantivamente na escola". 1-

"- Da prática pedagógica e do comportamento da criança. 
Contamos hoje com vasta bibliografia, elaborada sobret~ 

do na última década, que contribuiram com análises e dia& 
nósticos importantes sobre a escola brasileira e os prin­
cipais problemas do ensino de 19 grau entre nós. 

Carecemos, entretanto, de análises menos abrangentes, 
que sem perder o prisma mais amplo das conexões escola-s~ 
ciedade, desçam ã realidade cotidiana da dinâmica do tra­
balho escolar e sua repercussão no comportamento das cri­
anças dentro de nossas escolas. 

_ Assim trabalhando, pudemos, de uma maneira geral, iden­

tificar a nivel micro-social os principais mecanismos se­
letivos da escola brasileira identificados a nível macro­
social. As células escolares funcionam alimentadas pelas 
idéias básicas que orientam a política educacional global. 

- Estas idéias básicas: de como deve ser a prática pedag~ 
gica, de como deve se comportar o aluno para ter sucesso 
escolar, o que deve ser ensinado, como ensinar e como ava 
liar ••• chegam à escola marcadas pela profunda defasagem 
entre a teoria e a prática. 

_ Identificamos hoje como reivindicação básica e necessá­
ria das camadas populares um ensino de qualidado que pos­
sibilite a inserção social de seus membros. Está claro 
que este ensino de qualidade exige uma prática pedagógica 
alternativa à que vem se desenvolvendo nas escolas públi­

cas. 

·Fora da ordem cronolóilca porque a colocação do mesmo ao final deste quadro, 
facilita e encaminha 10iicamente a interrelação destes questões com o tópico 
saguinte.-

32 

QUEST}W 

- ~studo da es~ola. 

- O fracasso da escola. 

- Síntese das observações 
em escolas públicas. 

- Análises menos abrange~ 
tes da escola. 

continua ••. 
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A S S U N T O 

Para chegar a esta é necessário o conhecimento da cria~ 
ça real que hoje procura as escolas públicas. 

- Sem dúvida. é necessária uma reflexão crftica dos prin­
cfpios que regem esta prática para encontrar os novos di­
recionamentos para a sua reconstrução. Mas tal postura 
tem que ser assumida e realizada pelos professores. Só 
eles. inseridos no dia-a-dia escolar. na instituição com 
seus limites. no contato com as crianças. poderão. recon! 
truí-Ia em bases ao mesmo tempo concretas e reflexivas. O 
papel do teórico é tornar possível esta reflexão e ofere­
ce~lhe subsidias para que possam levar a bom termo esta 
tarefa".11 
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2.2. Questões básicas da organização escolar 

Tr~s questões fundamentais perpassam a institui­

çao escolar e têm levado os educadores a diferentes posi­

cionamentos. São elas: a autonomia que analisa o poder na 
escola e as relações que a mesma mantém dentro e [ora de 

si mesma; a especificidade que define o específico da esc~ 

la, isto é, o conteúdo da ação escolar e a competência té~ 

nica que caracteriza um saber-fazer situado no campo do f~ 

zer pedagógico o qual inclue os fatores intra-escolares ob 

jetivamente manifestos. 

A partir destas questões foram selecionados al­

guns trabalhos de autores diversos cujas idéias destacadas 

de seus estudos refletem a preocupação dos mesmos para com 

estas três categorias: autonomia, especificidade e compe­
tência técnica. 

No item 2.2.1 apresenta-se um quadro te6rico so­

bre estas questões básicas cuja estrutura está assim defi­

nida: item, ano, autor, título do estudo e idéias destaca­

das no estudo. 
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2.1.1. QUADRO TEORICO SOBRI! AS QUI!8TOSS B.(SICAS DA ORGANIZAÇ.a;O ESCOLAR: 

ITEM AUTOR 

Autonomia 1973 Franco Basaglia 

Autonomia 1984 Agostinho Caste­
jon, S. J. 

AUTONOMIA, I!SPI!CIFICIDADE E COMPI!TENCIA TSCNICA 

TfTULO DO ESTUDO IDSIAS DESTACADAS NO ESTUDO 

A instituição da violência "- A família, a escola, a fábrica, a universidade, o hospi -
tal, são instituições baseadas numa clara distribuiçio de 
papéiS: a divisão do trabalho (senhor e servo, professor e 
aluno, dirigent~ e dirigido). Isto significa que o mais co­
racterIstico de tais instituições é uma constante separaç~o 
entre os que detêm o poder e os que nio o detêm. Do que se 
pode também deduzir que a subdivisão dos papéis expressa 
uma relação de opressão e de violência entre poder e não p~ 

der, que se transforma na exclusão do segundo pelo primei -
ro: a violência e a exclusio so ocham no base de todas as 
relações suscetíveis de instaurar-se em nossa sociedade, 

o poder na escola 
a) a perspectiva da pirám! 

de. 

Os graus de aplicação desta violência variam segundo as 
necessidades que aquele que detém o poder tem de ocultã-Ia 
ou disfarçá-la. Daí derivam diversas instituições quo vão 
da famrlia à escola, das prisões aos asilos de loucos. A 
violência e a exclusão são justificadas nestes lugares em 
nome da necessidade, como conseqüência da finalidade educa­
tiva para as primeiras, e da culpa para as segundas. Estas 
instituições podem ser definidas como instituições da vio­
lência. 

a escola se baseia na chantagem e na ameaç~,.I' 

,,_ Ao pensar no poder numa determinada instituição ou socie­
dade, e em nosso caso na escola, tendemos a concentrar nos­
sa atenção na série de cargos de direção formal, em escala 
descendente, onde vão alocandO-50 parcelas cada vez monores 
dessa 'qualidade' • 

A elaboração do organograma da escola tende a refletir es 
sa visão piramidal de dependências e parcelamentos do po­
der: no topo da pirâmide a mantenedora (entidade particular 
ou pUblica) e, nos retângulos que se interligam por linhas 
de dependência ou de interação (ou inter-face), os diversos 
cargos ou funções da comunidade escolar. Quanto mais 
na escala organizacional, tanto menor será a parcela 
der de uma determinada pessoa, grupo ou categoria de 
bros da 'comunidade educativa'. 

baixo 
de po-

melll-

Os alunos, naturalmente, ocupariam a base desse organogr! 
ma. As vezes, nem aparecem, porque eles seriam 05 destinatá 
rios de toda a cadeia organizacional do podor na escola. 
Sem partilhar de qualquer parcela do poder, eles seriam 05 

beneficiários do sistema montado para educá-los. 

- O poder na escola seria, então, a parcela de autoridade 
ou a delimitação espacial de domínio de que são investidas 
determinadas pessoas na hierarquia, institucional, para fa­
I.r Çuncionar o corpo comunitário (a serviço do aluno?). 

'ndependente da possIvel dose de autoritarismo, que pode 
,.tar presente ou não nesta perspectiva, ela parece refor­
çar uma percepção 'unidirecional' do poder: este fluiria d! 
queles que têm mais para aqueles que t~m menos, em os~ala 

descendente e piramidal, ati uma base desprovida de qual­
quer resto ou parcela de poder. 

continua •.. 



AUTOR TITULO DO ESTUDO 

Autonomia 1984 Agostinho Caste- b) a perspectiva da red, 
jon, S. J. 

IDelAS DESTACADAS NO ESTUDO 

~ Bm vez de uma fatoarafia estática, por Que não tentar um 
fU~' que reC\lpere q lIIovi.,Olltq o, ao III"VH I\PU~ ,b.,.,. 
41v.rlidade de inaulos e perspectivas' 

Bltamos propondo Uma outra perspectlva do análise do po­
der existente na escola, seja qual for sua fisionomia, E 
neste sentido, três conclusões das pesquisas de Michael 
Foucault parecem especialmente significativas: 

O poder na escola não é algo que se possa dividir entre 
aqueles que o possuem e o detém com exclusividade, e aqu~ 
les que o possuem e lhe são submetidos; 

, O poder deve ser analisado como algo que circula,ou me­
lhor,como algo que só funciona em cadeia. O poder funci~ 
na e .e exerce em rede; 

As pessoas nunca são alvo inerte do poder, são sempre 
centros de transmissão. O poder não apenas se aplica aos 
indivIduos, passa por eles. 

Da mesma forma que o 'poder central' se interliga e art! 
cuia explícita ou implicitamente, conscientemepte au não, 
a nível da sociedade global - inclusive a nlvel de poder 
de Estado - também as manifestações 'micro' ou 'sub' poder 
escolar se articulam e interligam entre si e, por vezes, 
com outros movimentos ou expressões de poder similares em 
outras instituições. Não foram criados necessariamente pe­
lo poder central da escola, como braços ou extensões de si 
mesmo, nem são inevitavelmente absorvidos ou 
por ele. 

controlados 

- O exercício do poder, assim como as relações que ele ge­
ra na escola, precisam ser analisados, pois; não apenas no 
corpo oficial da cadeia de poder instituído, mas na malha 
entrelaçada de relações mútuas de poder (ação-reação); nas 
formas de 'saber' que o próprio exercício de poder vai cri 
ando nas diversas instâncias onde ele se manifesta (às ve­
zes como justificativa da própria existência, outras como 
garantia de sobrevivência); no ponto em que, ultrapassando 
as regras do direito que o organizam e delimitam, ele se 
prolonga, penetra nas instituições, corporifica-se em téc­
nicas, burocratiza-se em procedimentos que aarantem o con­
trole e se mune de instrumentos de intervenção material, 
eventualmente, violentos. 

- A trama de poderes inter-relacionados na escola,deve ser 
vista, pois, nas virias 'direções' em que se processa. A 

ação que comumente seria entendida como ação de poder na 
escola não é unidirecional. A reação que essa ação produz 
também faz parte da trama das relações do poder. 

- •.. dentro da comunidade escolar, deve-se levar em con­
ta: 

a existência de uma verdadeira 'rede de poderes', que se 
multiplica em inúmeras formas mais ou menos interdepen­
dentes de submissão ou participação, de dominação ou ci­
dadania. 

A constatação de que o poder se exerce em movimento e in 

UUção. 

_ A constatação de que todos somos alentes ativos nesta pi~ 
rUQrme relação de poder". 11 

continua ••• 



ITEM AUTOR 

Autonomia 1~82 Michel Foucault 

TITULO DO ESTUDO 

MicrofIslca do Poder 
, VIII Sobre a PrisãQ 

• XI Genealogia e Poder 

XII Soberania e Disci­
plina 

"37 

IDelAS DESTACADAS NO ESTUDO 

"- 11, uma maneira geral, os mecani:;mos do poder nunca forlUll 
.~,~Q estudados na história. Estudaram." a. pe.loaa que 
4,~lv.ram o poder. Era a história ane4ótica dos reis, dos 
g.n.rais. 

- Um assunto que foi ainda menos estudado é a relação en­
tre o poder e o saber, as incidências de um sobre o outro. 

- Ora, tenho a impressão de que existe, e tentei fazê-la 
aparecer, uma perpétua articulação do poder com o saber e 
do saber com o poder. Não podemos nos contentar em dizer 
que o poder tem necessidade de tal ou tal descoberta, des­
ta ou daquela forma de saber, mas que exercer o poder cria 
objetos de saber, os faz emergir, acumula informações e 
as utiliza. 

- O exerclcio do poder cria perpetuamente saber e, invers! 
mente, o saber acarreta efeitos de poder, 

- Foi o reaparecimento 4eltes saber •• ~UP oltãc ~~bulxo 
ub~res não quallticados,e meSft\O du~" •• Hl!;1I40', 411 p'~. 
q~l~trizado, do doente, do enfermeiro, 40 .'4iço parelolo 
e marginal em rela~ão ao saber médico, do del1/l1jU11nte etc , .. 
que chamarei de saber da, pessoas c que não é de (orma al­
guma um saber comum. um bom senso mas, um saber particular, 
regional, local, um saber diferencial incapaz de unanimid! 
de e que só deve sua força â dimensão que o opõe a todos 
aqueles que o circundam. 

- O que tentei investigar, de 1970 até agora, grosso modo, 
foi o como do poder: tentei discernir os mecanismos exis -
tente:! entre dois pontos de referência, dois limites: por 
um lado, as regras do direito que delimitam formalmente o 
poder e, por outro, os efeitos de verdade que este poder 
produz, transmite e que por sua vez reproduzem-no. 
Um triângulo, portanto: poder, direito e verdade. 

-: não analisar o poder no plano da intenção ou da decisão, 
não tentar abordá-lo pelo lado interno, não formular a pe! 
gunta sem resposta: 'que tem o poder e o que preteade, ou 
o que procure equele que tem o poderf, mas estudar o poder 
em sua intenção - se é que há uma intenção - está complet! 
mente investida em práticas reais e efetivas : estudar o 
poder em sua face externa, onde ela se relaciona direta e 
imediatamente com aquilo que podomos chamar provisoriamen­
te de seu objeto, seu alvo ou campo de aplicação, quer di­
zer, onde ele se implanta e produz efeitos reais. 

-: não tomar o poder como um fenômeno de dominação maciço 
e homoaóneo de um indivIduo sobre os outros, de uma classe 
sobre as outras •.. 

_ Em outros termos, o poder não se aplica aos indivíduos, 

passa por eles. 

- Ou seja, o indivIduo não é o outro do poder 
seus primeiros efeitos".I' 

é 

continua .•• 
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ITEM AUTOR 

Especifi- 1983 Guiomar Namo de 
c:ldade Mello 

1983 Lilian Anna Wa­
cbowic~ 

TITULO DO ESTUDO 

Educação Escolar e Clas. 
505 Populares 

A Formação do Educador 

IDI!IAS DESTACADAS NO ES1UDO 

"- Qllando nos propomos a refletir sobre a escola que existe, 
.~.~lfica que essa escola, como a sociedade que a lnçlui, 
ü~~ • algo dado ~ acabado e sim o prodktP dn pritiça soçial 
~. _rupos e de classes, Por i5s0 mesmo ela podo scr trans­
formada. Resta saber o grau, a naturczu c a dirc~5o dossa 
transformação possível da escola. 

Em outras palavras, trata-se de perceber com clareza qual 

o papel da educação escolar no conjunto dos demais proces­
sos de transformação social, um papel que é específico mas 
não isolado, ou seja, articula-se às vezes organicamente, 
às vezes contraditoriamente com a dinâmica de transforma­
ção da sociedade. Qual seria esse papel? 

- Partindo da premissa de que a transmissão do conhecimen­
to é aquilo que recorta a especificidade da escola podemos 
dimensionar com mais clareza o valor que o ensino 
pode ter para as classes populares. Mas para isso é 
sária uma revisão teórica que supere e incorpore os 

101 que têm nos permitido entender o q~c ~ elcol. i, 
nal causam certo h!obilhPlO qUJndo q\jill'.:.il' pr.~H 11 
por o que ela pode ur D deve ser" ./1 

formal 
nece s-

1I0de -
lias 
~rQ' 

"- O que é uma instituição escolar? Niio a uma hllt1tuição 
social igual às outras, não é uma instituição econômica. 
Ela não é um partido político. Um partido político tem uma 
função especIfica de conscientização. A imprensa tem a sua 
função DspecIfica, a igreja tem a sua função especIfica e 
a escola tem também a sua função específica, nesta socied! 
de civil. 

Qual função especrfica? Trabalhar com um objeto pr5prio, 
muito claro, muito objetivo, que é o 'saber': o saber so­
cialmente produzido. O saber é um objeto que a escola tra­
balha, cOm uma natureza específica de ação. Nenhuma outra 
instituição pode cumprir este trabalho especifico de elab~ 
rar o saber socialmente produzido, transmitir, recriar, f! 
zer essa população toda se apropriar desse saber. 

Será que este saber está na escola? Não está. Ele é obj! 
to pr5prio do trabalho da escola, mas ele não está na esco 
la; nunca esteve na escola. 

- Desde o Egito, o saber estava com classes SOClalS muito 
restritas que tinham até uma linguagem diferente; não se 
permitia o acesso da população a esta llnguagom. 

- Então o saber não estã na escola, nunca esteve. Ble está 
aí, guardado em algum lugar ao qual determinados segmentos 
das categorias que detém o poder conseguem chegar. Por que? 
Porque sabor é poder. 

O saber é uma categoria organi lada, estruturada idcololll 
camente, tal como o poder. O saber confere poder". 2' 

continua ••. 



ITEM AUTOR 

Canpetência 1982 Guiomar Nuo de 
Técnica Me 11 o 

TtTULO DO ESTUDO 

Pesquisa em Educação: 
Questões Teóricas e Ques­
tões de Método. 

Magistério de 19 Grau: 
Da competência técnica 
ao compromisso polIti­
co. 

IDe IAS DESTACADAS NO ESTUDO 

"- O trabalho pedagógico pelo qual a escola cumpre sua t! 
refa de transmitir o conhecimento, portanto, uma função 
polltica, tanto mais dissimulada quanto mais se insiste 
no caráter puramente técnico deste trabalho. 

Conhecer as mediações finas dessa trama (ou drama) ,que 
se desenvolve no cotidiano escolar tal como ele é, cons­
titue uma das pré-condições para que possamos desenvol­
ver uma ação prática na direção do seu vir a ser. 

Por aI talvez seja possrvel recuperar o especrfico da 
educação escolar, isto é, o pedagógico, sem perder a vin 
cwJação com o todo, Essa vinculação estaria presente sem 
R" que estivéuelllos nos esforçando por captar o polftico 
na apar6ncia eltritamente técnica do modo de funcionar 
da escola: seus agentes (professores e especialistas), 
seu material (livro e material didático), sua forma de 
organizar e transmitir o conteado (curr{culos, métodos e 
programas)".!1 

"- Se a dimensão pensada da prática docente é dissimulad~ 
ra da seletividade e do fracasso escolar que ajuda a pr~ 
mover, ela ao mesmo tempo me revela que o professor não 
está conseguindo manejar adequadamente esses recursos já 
existentes, ou não está conseguindo adaptar novos recur­
sos técnicos para trabalhar na contradição da escola. I! 
50 me remete para a questão da competência profissional 
numa perspectiva não tecnicista. 

Por compet6ncia profissional estou entendendo várias 
caracter{stica. que é importante indicar, 

fila primeiro 1 ligar , o dOlDrR!p adCll\Mu4Q ~Il _filio!, '4~QlH 
•• er transmitido, juntamente com • h~bl1td~de d. IIf'ln! 
lar e transmitir esse saber de modo ~ aarantir que alo 
seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em segundo lu­
gar, uma visão relativamente integrada e articulada dos 
aspectos relevantes mais imediatos de sua própria práti­
ca, ou seja, um entendimento das maltiplas relações en­
tre os vários aspectos da escola, desde a organização 
dos perrodos de aula, passando por critérios de matrícu­
la e agrupamentos de classe, até o currrculo e 05 méto­
dos de ensino. Bm terceiro, uma compreensão das rela~ões 
entre o preparo técnico que recebeu, a organização da es 
cola e os resultados de sua a~ão. Em quarto lugar, uma 
compreensão mais ampla dus rela~ões entre a escola e a 
sociedade, que passaria necessariamente pela questão de 
suas condições de trabalho e remuneração". Z Z 
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CAPITULO II - METODOLOGIA 

- "Eu a.c.ho pé-6-6-i.mo qual/do bate. o 
-6-i.no e a-6 mulhe~e-6 g~-i.ta c.om a 
ge.nte. pafla entltafl Ha ,6ata (', mar/­
da óazt'!1 óiCc1. 5(, (iUI' {I/I.' III/lI 

não .tem 6-i.t'.a .•. " 



- Po~ 6avo~ como devo 6aze~ pa~a 
~ai~ daqui? (Perguntou Alice ao 
gato). 

- Depende muito de. UI/de vuce que'!. 
i~. 

Onde., Hã.O .te.1n .-impu-I[ tânc.,La. 

Então, não tem illlpo.'!.tânci.a o 
caminho que voci toma~, respon­
deu o gato. 

AI ice no Pa r 5 das ~lrl rav i lhas 



45 

INTRODUÇÃO 

Poder-se-ia dizer que a metodologia constitui-se 

num dos aspectos mais privilegiados deste estudo lla medida 

em que destaca em seus procedimentos dois importantes obje­

tivos a conquistar: 

- a elaboração de uma linha metodológica própria 

ao desenvolvimento desta pesquisa a ser construída com o 

avanço da investigação, possibilitando dialeticamepte, for­

mar-se um corpo de dados em torno da questão de estudo; 

- o delineamento de um perfil da situação educaci~ 

nal em Goiis, especialmente nas duas escolas pGbljcas pes­

quisadas. 

Entendida a educação como sendo um dos campos mais 
complexos da atividade humana é natural que a POs(luisa nes­

ta irea ainda não tenha encontrado uma direção mais segura 

e adequada. 

O que se pretende neste capitulo ~ apresentar uma 

metodologia que, trabalhando dados quantitatjvos o qualita­
tivos permita elucidar o objeto do estudo desta pesquisa Ca 

repet~ncia) de uma forma a mais abrangente possivol e, bus­
cando-se com esta mosma metodologia equacionar-so a questão 
te6rico-pritica do relacionamento dos dados obtidos. 

O que acontece com a escola é que ela t.OIll dados ad 

ministrativos (geralmente números) e dallos acadêmicos (lHllll~ 

ros e fatos) e, no momento de pesquisar-se (J sua realidade 

estes dados t~m aparecido isolados e são tratados como enti 

dades com absoluta independ~ncia. Desta forma, para se estu 

dar a escola ~ preciso em primeiro lugar uma nova postura 

em pesquisa educacional 9ue tl'llga em si mesma ullla capacida­
de de apreensão a globalid&4e em seu movimento mais comple­

to, o que permitiria perceber-se a interação de seus elemo~ 

tos, de sua dinãmica, e as influ~ncias de uns sobre os ou-
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tros e no todo. 

Nesta linha de ruciocTnio a pesquisa qualitativa 

ganha campo uma vez que permite ao pesquisador valorizar e 

lidar, ao mesmo tempo com dados quantitativos e (Iualitati­

vos. Por exemplo, o resultado de uma avaliação às vezes e 

um dado num~rico, mas a leitura que se pode fazer dele nao 

o ~. E ~ a partir da leitura que serão tomadas decis6es e 

não do nGmero em si porque em resultados de avaliação de en 

sino o dado num~rico ~ bastante relativo. Dai poder-se per­

guntar: 

o que significa uma nota cinco ell\ mutemática'? 

-- que ti i [erença Ox.!sto entre u uprend i zugl!1II de 11111 

aluno que recebeu cinco e outro que recehu oito? 

São quest6es como estas e semelhantes a estus que 

a pesquisa qualitativa tem maiores possibilidades de respo~ 

der. Neste trabalho, buscou-se ullla primeira aproximação que 

fundamentasse a nível metodológico, estas possibilidades,d~ 

limitando-se o que ~ a pesquisa qualitativa e COIllO procede, 

perguntando-se pe las vinculaç6es da mesma com Ollt ras I illhas 

metodológicas, por suas vantagens e desvantagells e por sua 

adequação em função de diferentes temas de estudo. Para tan 
to, procedeu-se a uma revisão critica da contrihuição de dl. 
versos autores que tratassem de dar resposta a estas indag! 

çoes. 
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1. RECORTE TEORICO DA PESQUISA EM EDUCAÇAO 

De acordo com o exposto no item anterior, os funda 

mentos teóricos da pesquisa em educação se baseiam em diver 

sos autores que estudaram o tema em questão. Não sendo o re­

ferencial teórico da pesquisa educacion:ll o ohjct iv() fill:J! 

desse trabalho, optou-se pela apresentação de um recorte s~ 

bre o assunto, buscando-se diferentes posicionamentos e di­

retrizes de ação que tentam: ratificar a importincia do tra 

balho da pesquisa; relacionar a teoria com a pritica educa­

cional; evidenciar os caminhos percorridos (e a percorrer) 

na pesquisa educacional. 

Após a revisão de literatura sobre a metodologia 

da pesquisa, consideramos alguns pontos illlportalltes para a 

composição desse recorte: valor atribuldo pelo autor a im­

portância da análise da realidade educacional a partir de 

um trabalho de pesquisa; dados relevantes levantados pelo 

autor e que são significativos para o estudo ora apresenta­
do e tomada de decisão pelo twtor frente ao problelllll propo~ 

to. Com esses indicadores. idt:'ntlficamos linhas básiclIs que 

além de ratificarem a relevância da pesquisa para interpre­

tação dos dados coletados, possibilitarão aos professores 

acesso a subsídios para maior aprofundamento nos 

apreciados. 

tópicos 

Apresentamos esse recorte sob dois aspectos: 

- idéias h5sicas contidas nos trahalhos dt, CHia ;1l1 

tor; 

exposição resumida dessas idéias a part i r da fa-­

la dos pr6prios autores. 

1.1. Síntese das idéias básicas 

Em relação ao primeiro aspecto Aracy Nogueira apr~ 
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senta um estudo da pesquisa e de sua evolução ressaltando a 

dificuldade e complexidade da pesquisa em Ciências Humanas. 

Angela Biaggio mostra outras dificuldades da pes­

quisa de natureza mais interna, como problemas ligados ao 

método, teoria e aos tipos de pesquisa. 

Guiomar Mello contribui com o seu trabalho na medi 
da em que ela mostra a Escola como parte de 1l11l;J (o(;Jlidade 

e a partir desse dado a autora evidencia a necessidade de 

uma pesquisa em educação que devolva a Escola a historicida 

de da qual ela faz parte nao só como objeto de análise, mas 

tamb~m como uma instituição que tem uma especificidade pró­

pria. 

Thiollent aponta para o equilíbrio entre a quanti­
dade e a qualidaue na pesquisa euucacional, llIostrillldo que 

sempre hi distorções tanto nas orientações quantitativas c~ 
mo nas qualitativas. Adverte, tamhém, que é impossível cli­
minar totalmente as distorções, mas no entanto admite "a 

possibilidade de controli-Ias via recursos metodológicos." 

Oyara aborda as questões da pesquisa educacional, 

sua importância e a necessidade da mesma ser efetuada pelos 

educadores que estão envolvidos diretamente com UIII;I prax i s 

educacional. 

Oelamont e lIamilton evidenciam que a pesqlJisa cm 
sala de aula "pretende esclarecer os processos associados à 

vida na sala de aula". Com esse trabalho os autores cnfo-

c ~In n 11c S(lll i ~a an t ropo 1 óg i ca CIIl s:ll n til' :',tl In, (UH:I v v í', q')<' 

esta pesquisa é inovadora, tanto do ponto de vista mctoJoló 

gico como do ponto de vista dus conclusões, além de í1prcscJ~ 

tal' uma riqueza de informaçZios e de recursos quü CIII outros 

modelos seriam desprezados. 

Patto continua na linha de Delamont e outros auto 

res congêneres, referendando a importância dos dados pesqu! 

sados, de maneira sistemitica e assistemiÍtica, tcndo em vis 

ta a configuração da situação observada, na sua totalidade 



e com toda sua riqueza. 

1.2. Referencial te6rico de pesquisa em educação 

Em relação ao segundo aspecto, apresentamos a se­

guir, um resumo das idéias expostas pelos autores em seus 

diferentes trabalhos, idéias essas que forall1 geradas da sí~ 

tese que acabamos de expor . 

• "0 obje..:tu daJ.l C.,L~HC.ÚlJ.l hUrnaHLlJ.l" 

Oracy Nogueira 1 

- "o conjunto das ciências se divide 

empIricas e ciências formais (ou ideais). 

em t' i (.:1\ C i a s 

As ciências cmpíricas cstud:lm :lS cllislln do ",unJo 

sensível inanimadas ou animadas, suas formas, estruturas, 

modos de existência e relações. 

Essas ciências chamam-se empíricas justamente pelo 

fato de seus objetivos terem que ser experimentados, isto ~, 

p e r c e b i dos o u o b s e r v a dos a t r a v e:> dos s e n t i dos, c o 111 () l' X t e r i o 

res ao sujeito, para serem conhecidos. 

As ciências formais, ali ideai s, S<lO aqll(' I a!; 

objetos sao peusados e nao reais, como as formas de 

menta, os numeras e as figuras geom~tricas. 

CIIJOS 

pensa-

];: comum dividirem-se as ciências l'llIpiricas elll NatlJ" 

ra~s e Humanas. Assim, as primeiras seriam as que estudam 

os seres inanimados e os animados infra-humanos f' as iílti-

mas, as que estudam o ser humanu. 

N~o obstante seu pendor pelos metodos 

vos 130uJun reconhece suas limitações e aponla 

que se deve optar por m~todos qualitativos. 

quantitati-

situaçoes em 

Assim, nao obstante sua flexibilidade, os m~ t od o '; 

quantitativos estão excluídos, por definição, das situações 

em que o soci~logo se propõe analisar um fen~meno - . 
un~co, ~s 

to é, preso a determinada conjuntura sociocultural ou a de­

terminado contexto hist~rico." 
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• "PJtob{ema..6 a..tual.6 da. pe,~qu .. üa. em e.duc.ação ~LO Bfta.6,t{" 

Angela M. Brasil Biaggio 2 

_. "I n li m e r o a s a o os p r o b 1 e mas c o m que s e d e f r o n t a a 

pesquisa em educaçi u no Urasil, e n~o sei se difpr~m muito 

dos problemas encontrados em outras ~reas, especialmente 

nas outras ciências humanas. Passarei a discutir alguns dos 

problemas que considera importantes: 

1. Problemas relativos aos objetivos da educaçio 

A falta de consenso sobre objetivos da Educaçio 

e a falta de noção dos próprios objetivos talvez explique a 

dificuldade em se definirem linhas de pesquisa, uu ate em 

se definir o que e linha de pesquisa. 

Embora c;moda e usual essa classifi~açio merece 

alguns reparos. Antea de ~ais nada, ela ignorq R d,8t'nç~o 

e n t r e o o b j e t o r e a 1 e o o b j e t o f o r !li a I d a f:I c i ê 111" j a ~ í~ 111 11 r r i -
caso 

- O ser humano e, pois, objeto real de todas as 

ciências empíricas básicas, da Física ã Sociologia. 

Alem da Sociologia e da Psicologia, o grupo das 

ciências humanas abrange outras dIsciplinas C/'Il' também estu 

dam fenômenos tipicamente humanos, corno a História, a Antro 

pologia, a Economia e a Ciência política. 

- A e x p r e s são C i ê n c i a S o c i a I, o u C i ê n c i a Hum a n a, 

empregada no singular e sem definição explícita provavelme~ 

te decorre da inevitável necessidade de um esforço constan­

te de síntese dos vários ramos das ciências humanas, cada 

urna das quais abrange apenas determinado aspecto de urna rea 

lidade global. 

- Observa Boudon que 'o tipo de metodo utiliza­

do depende não apenas das preferências pessoais do pesquis~ 

dor, mas tambem das quest;es que ele coLoca'. 

'Por seu lado, a análise qualitativa das unida-

des naturais pode, 

sos metodológicos 

incontestavelmente, evidenciar 

importantes: as técnicas de 

progres­

observaçio 

tornam-se mais diversas e precisas. Mas restaria empreender 

uma reflex~o metodoL~gica de conjunto neste domlnio'. 



2. Problemas de embasamento teórico e tipos 

de pesquisa 

No afã de solucionar us problemas sociais 
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pre-

mentes, tem predominado certo imediatismo nas pesquisas em 

Edtlcação, senão nas pesquisas realizadas, certament!' nas 

atitudes e prefer~ncias de p~s-graduação. Queixamo-nos to­

dos da importação de modelos estrangeiros, mas onde esti o 

espaço para a cl-iação de teorias se previ LeglarTllos quase com 

exclusividade a utilidade imediata, o ativismo? 

Spiks (1981) apresentou uma distinção utilíssi­

ma entre os vários niveis de pesquisa que se pode conceptu~ 

lizar, desde a Pesquisa Pura, que visa gerar teorias, pas­

sando pela Pesquisa Aplicada. que, baseada em teorias, visa 

gerar conhecimentos, pela peaquisa Intervenção, em que o 

pesquisador intervem na comunidade da forma que ele achar 

conveniente, pelo desenvolvimento de comunidade, 

tipo de atividade em que há uma açao e um impacto 

que e um 

desta açao, 

sendo .que este impacto gera conhecincntos, s(,bre n real ida­

de e sobre o m~todo, at~ a pesquisa-ação, que al~m de visar 

a geração de conhecimentos, possui elementos da pesquisa i~ 

tervenção, mas que se caracteriza pelo grau máximo de inte­

ração entre o pesquisador e sujeitos, sendo o próprio obje­

tivo da pesquisa sugerido pela comunidade, e sendo a metodo 

logia tamb~m discutida com a participação da 

sujeitos da pesquisa. 

3. Problemas de metodo 

c o 111 li n i d íl cll~ d l~ 

Houve, no inIcio da p5s-gradua ç ão em Educação 

no Brasil (que está associado com o incremento dc> pesquI­

sas), ~nfase quase exclusiva nos métodos da p"squisa cmp1ri:. 

ca, nos moldes das ci~ncias naturais, fosse a pesquisa mera 

mente descritiva, correlacionaI ou experimcnt:al. 

Mais recentemente, tem havido maior abertura p~ 

ra 'Metodologias Alternativas', incluindo-se o método diale 

tico, o fenomenol~gico e outros. 

Por outro lado, ~ contribuição dos enfoques 'aI 

ternativos' ainda está por aparecer, não estando ainda cla­

ro para a maioria dos pesquisadores, o 'como' isto é, em que 
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consistem estas alternativas ã metodologia tradicional. Co­

mo se conduz uma pesquisa não tradicional?" 

• "Pc.-6qai~a em educnçêío: QU(,-6tõe~ Te.ô't{c({ó e 

Qae.ó.tõe,ó de. M~todo-6" 

Cuiomar Nalllo UC ~lcllo3 

"Considerações de Método 

- Queremos conhecer a escrita tal qual ela e, a fim 

de que possamos fazer dela algo diferente do que~. Esses 

dois momentos - conhecimento e intenção não se separam, a 

menos que postulemos total neutralidade do primeiro. 

- A descrição empírica daquilo que observamos no 

aparelho escolar é condição necessária mas não suficiente 

para conheci-lo tal qual e. Revela seus aspectos fenomêni-

cos mas não permite uma apropriação completa de nosso obje­

to de estudo, sem a qual fica difícil agir praticamente fa­

ce a esse objeto. 

- O que esti para alem do empiricamente observivel 

e o fato de que a escola e histórica: isso significa que 
-seu modo de funcionar e situado e datado, 

efetua independente do tempo e do espaço. 

e nao algo que se 

Nesse sentido, a 

escola nao e, em abstrato, nem reprodutora, nem promotora 

da mudança. 

- Consequentemente, só tem sentido captar a escola 

tomando como ponto de partida o conhecimento analrtico-des 

critivo, mas sempre com referência ã formação social deter­

minada na qual e para a qual ela existe. Em termos mais ahs 

tratos, conhecer a escola implica consideri-la como parte 

de uma totalidade. 

- Uma formação social determinada, isto -P , lima to-

talidade se caracteriza por sua estrutura e seu movimento. 

Como parte dessa totalidade, a escola apresenta, internamen 

te, essas mesmas relações, ou seja, tanto as relações pelas 

quais uma formação social reproduz a si mesma e se esforça 

por manter sua estrutura, ~IIAQtp as relações polas quais e~ 

sa formação social se movimenta no 'sentido de negar uma es-
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trutura dada. Essa estrutura dada, portanto, apenas para 

fins analiticos, pode ser tomada como algo cristalizado no 

tempo e no espaço, pois. ~~ A ~ma s~ vez existo a purpctua­

ção e a mudança. o que em "l~ima instância caracteri~a a t~ 

tal idade e essa contradição. Em resumo as relações internas 

da escola serão marcadas por essa mesma contradição que se 

faz presente na sociedade como um todo. 

- Considerar a escola como parte de uma totalidade 

nao significa diluí-la ou identificá-la mecanicamente ã fo~ 

mação social na qual ela existe. Se isso ocorrer. desapare­

ce o interesse no estudo do aparelho escolar. Bastar~ conhe 

cer as leis que regulam uma sociedade determinada para que 

tudo o que se passa na escola fique explicado. Enfim, perd~ 

-se a especificidade do fenômeno educacional e do (',;eolar 

em particular," 

• "A~peQtoó qualitativo~ da metodologia de pe6quióa Qom 

objetivo~ de de~QJtiç-ão, avaliaç-ão e JteQoH~tJtuç-ão" 

Michel Jean-Marie Thiollent 4 

"Introdução 

Nosso objetivo consiste em apresentar notas de re­

flexão metodol~gica em torno da questão da relaç~o entre a~ 

pectos qualitativos e quantitativos na concepção da pesqui­

sa social e educacional. Tais pesquisas podem ter diversos 

tipos de objetivos, por exemplo: descrição, avaliação ou 

(re)construção. O primeiro consiste em descrever uma situa-

ção tal como ela e. O segundo consiste em avaliar ou 

o que ocorre em comparaçao a uma norma, criL~rio ou 

medir 

iueal 

definido. O terceiro consiste em contribuir para delinear 

as possIveis transformações da situação vigente num sentido 

construtivo ou reconstrutivo. Nos tris casos, a metodologia 

da pesquisa abrange tanto os aspectos quantitativos quanto 

os qualitativos e pode ser aplicada ã realidade escolar: 

descrever a situação escolar, avaliar as atividades 

cionais e construir ou reconstruir a escola. 

educa-
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2. Qualidade e Quantidade 

A nosso ver, a discussio qualidade versus quan-

tidade correspllude muitas vezes a um problema 

que, no fundo, esti ligado is caracteristicas 

mal. colocado 

dos pesqu1sa-

dores e i rivalidade entre centros de pesquisa. 

Na verdade, qualquer fato social e educativo 

pOSSU1 aspectos que podemos descrever em termos quantitati­

vos (tamanho da população, repartição por cate·gurin, [re­

quencia ou intensidade das acontecimento observadoH, etc.) e 

em termos qualitativos (significação, compreensão, 'rotula 

gem', etc.). 

Nas condições intelectuais de hoje, fora de qua.!. 

quer ecletismo, precisamos evitar duas formas dI.' 'radicalis 

mo'. O radicalismo quantitativista, ainda vigente entre po­

sitivistas, que consideram que tudo que nao pode ser medido 

inexiste ou e mera especulação que não pode fazer parte da 

ci~ncia e o radicalismo qualitativo, compartilhado por pes­

quisadores de orientações humanistas que de modo C'xagerado, 

considerem que qualquer preocupação de ordem quantitativa 

estaria necessariamente vinculada ao positivismo enquanto 

f i los o f i a d a c i ê n c i a e a o c o n s e r v a d o r i li m o e 111 t l' r 111 () s i ti c o I ó­

g1COS. Notamos que ji entre os 'neo-positivistas', reconhe­

ce-se a possibilidade de formulações qualitativas bastante 

diversificadas. 

3. Distorções 

com-Fazer uma investigação, cUJos resultados 

poem uma descrição, e, de fato, elaborar um discurso sobre 

dado assunto. Nunca devemos er-:qlJecer que os [aI-os otJ o real 

nao falam sozinhos. Sempre os interesses e as caracteristi­

cas s~cio-culturais de quem faz o discurso influem de algu­

ma maneira no que e dito e no que fica escondido. Sempre há 

distorções tanto nas orientações quantitativas quanto nas 

qualitativas. 

As distorções quantitativas sao devidas i prec~ 

riedade das fontes, i manipulaçio da informaçio social, 

imprecisão das tecnicas. 

Do ponto de vista qualitativo, no modo de 

-a 

dar 
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nome as coisas (isto e, conceituação, categorização, classi 

ficação ou 'rotulagem') existem distorç~es sem~nticas, em 

particular relacionadas com a polissemia das palavras, com 

sua imperfeita compreensão nas situaç~es de investigação e 

com as diferentes conotações associadas, algumas d('las, in­

clusive, com implicaç~es morais (por exemplo a marginalida­

de). Ainda no plano qualitativo, outra fonte de distorção 

a ser controlada c relacionada com as general i zaçõ('s ('stab~_ 

lecidas nas conclusões a partir dos resultados que nem sem­

pre permitem inferir o que os pesquisadores pretendem. 

As distorç~es mais sutis são de natureza quali­

tativa (desniveis de comunicação e de interpretação) e nao 

podem ser eliminadas. S; podemos controli-las por meio de 

recursos reflexivos epistemol;gicos e metodol;gicos. 

5. Orientação cr!tica 

A concepção crítica da pesquisa social ê, sem 

duvida, de tipo principalmente qualitativo. No entanto, se 

associarmos à idéia de critica, uma função dl' cll.lcidação, 

de denuncia ou de outros tipos de contribuição ao debate p~ 

blico em torno dos problemas sob observação, podemos consi­

derar que os numeros tambim podem exercer uma função críti­

ca. 

A quantificação dos acordos não nos parece em 

si mesmo um ato condenivel dQ ponto de vista crItico. O que 

hi de criticivel na corrente concepção da quantificaç~o, i 

seu empirismo posseiro. A nosso ver, elementos de medição 

podem ser inseridos numa concepção alternativa de pesquisa, 

no intuito de fortalecer os argumentos. lnd~pendentemente 

de urna estrita previsão, nunca alcanç~vl'l, e 

sabermos numa pesquisa se estamos falando de 8 ou ele 80. 

Com a concepção critica, abre-se um espaço para 

diferentes efeitos comunicativos, alguns do tipo 'den~ncia', 

o que, mediante urna adequada circulação nas redes de rela­

ções sociais, pode apressar ou contribuir para superar os 

obsticuloo à mudança. 

Nesse sentido, a função crítica da pesquisa edu 

cacional seria concretizada num conjunto de interrogações 
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que e necessirio ao questionamento global do sistema esco­

lar e ã busca de alternativas sem compromisso com a repro­

duç~o da situaç~o vigente. 

Nossa tese se resume no seguinte: de um lado, 

n~o se justifica a pretens~o estritamente quantitativa da 

metodologia positivista e, por outro lado a metodologia de 

pesquisa cientIfica n~o se limita ao qualitativo. Precisa­

mos de uma <l,-ticulação entre os dois tipos d(~ :t!jP(·ct()~;. 

Nas pesquisas de finalidade descritiva, 

vel da observaç~o e da experimentação, os aspectos qualit~ 

tivos devem ser levados emconsideraç~o para o 

mento e controle das distorções" . 

equac~ona-

• "Pe6qui6a educacional em c~i6e: ontem, hoje -

que camúLho tomaJt?" 

Oyara Petersen Estevcs S 

- "Que e pesqu~sa, que faz o pesquisador'! 

Pesquisa, portanto, i produzir conhecimentos e 

conhecer ê criar, ou mesmo recriar respostas qlle sejam ade 

quadas para explicar os fen~menos estudados, pois ê o pes­

quisador quem di autorização e sentido aos dados e resulta 

dos de estudo. Assim, a pesquisa e um trabalho pessoal, 

criativo e único para quem a conduz, cujo objetivo ê a pr~ 

dução de conhecimentos novos que sao discriminados peIo(s) 

pesquisador(es) através de relatórios, conferências e ou­

tras formas de comunicaç~o. 

Que se entende por conhecer. que ê o conheciml!lIlu 

onde vem? 

e de 

CQucluindo a pesquisa 

particular a pesquisa educacional, 

em ciências 

n~o pode, 

sociais, em 

como tem fei-

to, continuar ignorando a riqueza e complexidade do saber 

humano - adquirindo mesmo a nIvel de senso-comum e da sabe 

daria popular - ji que esses· conhecimentos antecedem e 

constituem a tex!ura dos cumportamentos que são objetos de 

estudo do pesquisador e dos quais ele próprio, pesquisador, 
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compartilha. 

Mais especificamente. o que hi de errado na utilizaç~o 

da metodologia cientIfica para estudar o fen~meno da'edu 

cação'? 

o que esta errado ê o uso indíscrÍllIinaJo da llIC 

todologia científica no seu aspecto quatitativo. experime~ 

tal e de signíficaç~o estatIstica dos resultados. O erro 

frequentemente cometido consiste em fazer generalizações 

que extrapolam os limites da natureza dos problemas estuda 

dos e da metodologia usada. 

Que fazer para re-orientar a pesquisa no caminho 

Ipraxiologia Educacional'? 

de ~ma 

o ponto de partida deve ser uma reflexno criti 

ca a respeito dos fins ~ltimos da pesquisa e da Educaç~o. 

no contexto em que ambas se encontram e na trajet6ria que 

juntas percorrem. Se a pesquisa visa a fazer uma contribui 

çao para o 'saber', no sentido de ampliar os limites do 

nosso conhecimento a respeito de determinado assunto. entao 

devemos começar perguntando: que conlribuiç~o se espera da 

pesquisa no campo da Educação? E se um tratado de pesquisa 

tem por objetivo o estudo de fenômeno ou solução de probl~ 

mas, entao, inicialmente também se faz necessário lima ca­

racterização dos fenômeno ou problemas em Educação. Para 

tanto, precisamos estabelecer um critério que permita dife 

renciar entre problemas que s~o educacionais por sua pro­

pria natureza e problemas que ~o educacionais por implic~ 

çao isto é. em virtude da existência de outros proble­

mas no imbito maior da sociedade. 

Assim sendo, devemos distinguir entre proble -

mas de pesquisa edUCaC-lOlloJ propriallJC'nte dita e de pesqulsa em 

Sociologia da Educação. em Economia da Educaç~o, em Hist6-

rio da Educaç~o, em Filisofia da Eduaç~o, e assim por diante. 

Os estudos de problemas ou fen~menos a serem 

localizados no primeiro gr~po, estritamente educacionais, 

são aqueles que focalizam diretamente o processo ensino­

-aprendizagem e a relação aluno-professor no contexto da 
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escola e da sala-de-au1a. Neste sentido estrito, a pesqui-

sa educacional fica circunscrita ao estudo da "praxis" -

que ê o ponto de articulação entre teoria e prática de en­

sino - vista sob o ângulo da Psicologia Educacional, Psico 

10gia da Aprendizagem, Psicologia do Desenvolvimento, cur­

ri cu10, didática, estrategia de ensino e problemas na area 

de avaliação entre outros. 

Um outro argumento, agora de ordem praglllãt iea e 

não ma~s acadêmica ou profissional, justifica a reflexão 

que estamos propondo para redirecionar a pesquisa educacio 

na1. A invasão que ora se observa dos chamados "cientistas 

sociais", estudando e prescrevendo soluções para os probl~ 

mas educacionais e, pelo menos ate certo ponto, resultado 

da falta de definição, por parte dos educadores, a respei-

to dos problemas que constituem seu campo próprio de 

quisa. 

pes-

Quem faz pesquisa em Educação nao pode deixar de 

tom a r c o n s c i. ê n c i a d a i m e n s a r i que z a h li III a n a q li e p l' r IlH> 1 a o 

processo educacional, atribuindo-lhe o devido respeito pe­

lo uso de uma metodologia adequada, que focaliza a relação 
".. d i C ' ,- , eu - t uno c o n t e x t o e u c a t: V o • o m 1 S S o I a e x p (! r I e n C' I n p f' S 

soa1 do pesquisador, elevada a nlve1 de compet~ncia pela 

reflexão crítica, permitir-lhe-ã ver o invisível e ouv~r a 

linguagem não-verbal que controla a atmosfera na sala-de­

aula e no contexto da escola • 

• ~A pe~qui~a em ~ala de aula: uma Q~ltiQa e uma nova 
ab o ~dag e.m" 

Sara Dclulllont e Ilavid Il1Imilton l
, 

"Observação 'antropológica' 

Alem da tradição de análise da interação, houve 

nos Estados Unidos outros programas importantes de pesqui­

sa em sala de aula, mas totalmente negligenciados. Freque~ 

temente descrito como 'antro~ológico', este trabalho desen 

volveu-se i margem da psicologia educacional e está ligado 

i 'antropologia social, ã psiquiatria e ã observação parti 
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cipante em sociologia'. Não existe um nome satisfatório p~ 

ra esta tradição. Ela tem sido descrita como 'micro etnogr~ 

fica' (Smith e Geoffrey, 1968). 

A tradição antropol6gica nao tem raIzes determina 

das. Alguns de seus membros são antropólogos 'puros' (por 

exemplo, Jules Henry), 

Howard Becker), alguns 

chary Gussow) e alguns 

alguns são sociólogos (por exemplo, 

sao psiquiatras (por exemplo, Za-

-sao 'convertidos' da psicologia com 

portamental (por exemplo, Phillip Jackson, Malcom 

e Louis Smith). 

Parlett 

Metodologicamente, os estudos antropológicos da 

sala de aula baseiam-se na observação participante, duran-

te a qual o observador mergulha na 'nova cultura'. Isto e, 
ela abrange a presença de um observador (ou observadores) 

durante longos perIodos, numa ~nica sala de aula ou num p~ 

-queno número delas. Durante esse tempo o observador nao so 

observa, mas tamb~m conversa com os participantes; signif! 

cativamente, o etnólogo chama-os de ignorantes, ao inves 

de sujeitos. Alem disso, o antropólogo nio faz uma distin­

ção muito grande entre ob~ervador e observado enquanto ca­

tegorias como o faz a analise de interação. 

Normalmente, para registrar suas observações, o 

observador compila notas de campo ou, mais recentemente, 

gravaç~es de campo. 

O antropólogo tem um quadro de referência hollst! 

co. Ele aceita como dada a cena completa que encontra e to 

ma esta totalidade como seu dado-base. Iniciando COITI ulTla 

visão panorâmica, ele aproxima a objetiva e focaliza pro-

gressivamente os aspectos da sala de aula 

mais relevantes. A pesquisa antropológica 

para ir alim do ~tatu~ quo e desenvolver 

tivas novas e potencialmente f&rteis. 

que considera 

Ll'lI\ liberdade 

1 i 1\ g ti 11 g l' li S ,1 c s c r i 

A despeito de sua diversidade as salas de aula têm 

muitas caracterIsticas em comum. Atravês do estudo detalha 

do de um determinado contexto ainda ê possivel esclarecer 

relaç~es, detectar processos crIticas e identificar fen~me 

nos comuns. 

Na medida em que a pesquisa em sala de aula pre-
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tende esclarecer os processos associados ã vida na sala de 

aula, ela nio pode levar ao div~rcio entre o que as pes­

soas fazem e suas intenções. 

'Para que as pessoas sejam tratadas como seres hu 

manos, deve ainda ser possIval aceitar seus coment~ri08 80 

bre suas ações como regist-ro8 de fenômenos autêntiellH, em­

bora passiveis de revisio, sujeitos ã crItica empirica'. 

ao invês de procurar por uma única solução p~ 

ra todos os problemas, sugerimos que se dê maior atenção ã 

natureza dos problemas específicos que estão sendo enfren­

tados e, entao, se escolha uma estrategia de pesquisa par­

ticular." 

• "A O b.6 e.Jl.va.ç.ã.o a.n.-tJto potõg-ic.a. da. úl:te.Jta.ç.ão pJto 6 e.6 6 OJt­

a.tu.n.o: Jte..6u.mo de. u.ma. pJtopO-6:ta.." 
M a r i 1.1 Ile 1 e naS. P a l t o 7 

"As propostas metodol~gicas compiladas por Michael 

Stubbs e Sara Delamont em ExptoJta.:t-ion..6 -in. Cta.6.6Jtoom Ob-6e.Jt­

va.t-ion. (1976) pretendem ser um caminho alternativo na pes­

quisa educacional. 

Sara Delamont esti voltada para a an~lise da ma­

neira pela qual o estilo individual do professor e a mate­

r~a afetam a interação que se verifica em classe. Para is­

so, vale-se de dados fornecidos pela observação sistem~ti­

ca do comportamentc, dos professores, mas complemellt"il-os com 

dados colhidos por meio de observação não-estruturada de 

longa duração e de entrevistas formais e informais eom pr~ 

fessares e alunos. 

Em outras palavras, torna-se essencial a observa­

çao não-estruturada e, para termos a certeza de que detec­

tamos os aspectos da situação importantes para os partici­

pantes, fazem-se necessirias entrevistas formais e infor­

mais'. Tendo consciência de que os dados colhidos atraves 

de observação não-estruturada apresentam uma tendência a 

se tornarem difíceis de lidar, Delamont selecionoll alguns 

temas unificadores que estruturassem os dados. A escolha 
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destes temas nao foi casual ou realizada aprioristicamente, 

em funçio de interesses pre-definidos pelo pesquisador. Ao 

contrário, emergiram de duas fontes: as entrevistas for­

mais e informais realizadas com as alunas e a fase de tra-

balho de campo, realizada pelo observador; todos os tema s 

escolhidos se mostraram importantes na definiç~o do prafes 

sor enquant0 individualidade. 

A pesquisa emprecndida por cHta Ilutora V('IO mos-

trar que o tom da interaçio depende de muitos outros fato­

res insuspeitados pelas categorias criadas pelo autor do 

FIAC (Ftal1de.Jt'.6 Inte.Jtac..ti.Oij Anaiy6-tf.! Cate.goJt,{.e..6). 

Estamos nos referindo i ~poca aurea dos estudos 

conduzidos por Ruth Benedict, Margaret Mead, Irving Hallo-

por Clyde Well, Erik Erickson e tantos outros, reunidos 

Kluckhohn e Henry Murray (1950), numa obra aparentemente 

superada mas que pode ser revivida como uma forma de fazer 

frente à voragem quantificadora, ã crença na possibilidade 

e na vantagem da robotizaçio do pesquisador e de promover 

o ser humano para al~m de uma condiçio de objeto 

de sujeito de pesquisa, colocando-o no centro do 

ou mesmo 

processo 

d e in v e s ti g a ç ã o, na q IJ a 1 i d a d e de p a r t i c i p a n t (' a t i v li 

processo, ou seja, como informante." 

dnste 
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2. PROPOSTA METODOLÓGICA 

2.1. Abordagem qualitati~~ 

Propõe-se adotar a abordagem metodo16gica de pes­

quisa qualitativa por consider5-1a mais idequada e rica, 
tendo em· vista serem os fatores intra-escolares, fen6menos 

caracteristicamente dependentes de um quadro 

hist6rico, social e cultural. 

2.2. Caracterização da pesquisa 

conjuntural 

A pesquisot partiu de um levantamento de d;tdos co­

letados em nIvel macro (6rgãos da administração cClltral da 

educação em Goi5s) e em nIvel micro (escolas - campo da 

pesquisa). Pela natureza dessa pesquisa poder!amos caract~ 

rizi-la como uma pesquisa de campo, quando tenta descrever 

os dados identificados e diagnosticados na realioade estu­

dada. Por outro lado caminha-se um pouco na identificação 

das normas e costumes, especialmente dos alunos oessas es­

colas analisauas c, nesse momento, a pesquisa aoquirc alg~ 

mas características da pesquisa etnogrifica. Tanto lima co-

1110 outra postura foram orlcntllduras ncccssárias l' SlIhst:lIl­

ciais para garantir que as conclusões ueste estuoo se si­

tuem predominantemente no quadro da abordagem qualitativa. 

2.3. Área de execuçao da pesquisa 

Foram objeto de estudo desta pesquisa duas esco­

las da rede estadual de ensino de 19 grau de Goi5nia - uma 

localizada na periferia (Escola B) e outra na irea urbana 

(Escola A). 
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2.3.1. População e amostra 

Foram escolhidas duas escolas oficiais da rede es 

tadual de ensino de Goiinia, considerando-se as seguintes 

características: 

- escola urbana e escola de periferia (para esta 

característica serão obedecidos os critérios já existentes 

na classificação oficial da Secretaria I:stadllill de Ld!ICíl­

çao, referentes a caracterização de escolas); 

escolas de 1 9 grau completo; 

escolas que possuam serviços de apoio técnico: 

Orientação Educacional e Supervisão; 

escolas mistas; 

escolas com mais de um turno; 

escolas com direção em exercício. 

Foram sujeitos da pesquisa: 

diretores 

especialistas 

alunos 

professores 

autoridades educacionais. 

2.3.2. Bpoca de realização da pesquisa 

De fevereiro a dezembro de 1984. 

2.4. Objetivos 

Pretende-se primordialmente dois objetivos: 

- a elaboração de uma linha metodo16gica 
~ . 

prOprl<l 

ao desenvolvimento desta dissertação, a ser COIlstruIda com 

o avanço da investigação e numa perspectiva dialética, que 

possibilite formar-se um corpo de dados em torno da ques­

tão de estudo; 
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-- o delineamento de um perfil da situação educa­

cional em Goiis, especialmente da situação encontrada nas 

duas escolas - campo desse trabalho, com ênfase na questão 

da repetência. 

2.5. Passos percorridos na metodologia utilizada 

para o desenvolvimento do estudo 

Basicamente os dados coletados durante a realiza­

çao do trabalho são de duas naturezas, quantitativas e qu~ 

litativas, recolhidos em locais e momentps diferentes, pe~ 

mitindo ao mesmo tempo a organização de um panorama da edu 

cação em Goiis e de um perfil da situação intra-escolar 

das escolas pesquisadas. Considere-se também, de acordo 

com a origem, dois níveis: 

• Nível macro - conjunto de dados obtidos na Secre­

taria de Educação de Goiás, nos órgãos da administração cen 
traI (SEC/GO, SUPAE e UIEC) que caracterizam o perfil da 

atuação educacional no Estado, em linhas gerais . 

• Nível micro - conjunto de dados oriundos das esco 

las - campo da pesquisa (quantitativos e qualitativos) que 

permitem delinear-se um perfil das mesmas, pelo cOl1hccjllle!_~ 

to de suas e~truturas e funcionamentos e, principalmente) 

pelas informações obtjdas através de entrevist:Js com os 

alunos repetentes. 

2.6. Hipóteses de trabalho 

Há uma relação significativa entre o fazer peJ~ 

gógico e a repetência dos alunos da l~ série do 19 grau; 

Hã uma falta de competência técnica da escola 

para lidar com os fatores intra-escolares que illterfevem 

na repetência. 
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2.7. Definição operacional de termos 

2.7.1. Repe~inela - ~ uma questão de natureza pedag6gica 

que caracteriza o insucesso do aluno ao final da l~ s~rie 
do 1 9 grau, durante um ano de curso. 

2.7.2. F~aea~~o e~eola~ - refere-se a repetência como que~ 

tão pedagógica caracterizada pela permanênci a cio a I uno na 

l~ s~rie do 1 9 grau por mais de duas, três e, às vezes qu~ 
tro incidências. 

2.7.3. Faze~ pedag6gleo - caracteriza o conjunto de ativi­

dades, realizações e procedimentos que a escola utiliza p! 

ra efetivar a sua prática. 

2.7.4. Fato~e~ ln~~a-e6eola~e~ ou p~op~lamente r6eula~e6 -

sao os fatores de natureza pedagógica encontrados na reali 

dade intra-escolar, que explIcita ou implicitamente, inter 

ferc~ na qualidade do ensino e na aprendizagem cio illuno. 

2.7.5. Compet~nela t~enlea da e6eola - refere-se a capaci­

dade da Instituição (escola) para lidar com o conjunto dos 

fatores intra-escolares. 

Refere-se basicamente, a expressa0 e ao dOIllÍnio 

dos seguintes aspectos: 

especificidade de escola la questão do saher); 

consciência relativa i possibilidade de autono­

mia da escola (o poder na escola); 

- competência técnica (relativa ao saher LI::.cr). 
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3. PROCEDIMENTOS 

3.1. Coleta de dados 

3 . 1 . 1. En t re v j's tas 

A utilização de entrevistas semi estruturadas co­

mo um dos instrumentos dessa pesquisa teve corno objetivo 

possibilitar maior amplitude de respostas de forma a retra 

tar a real situação encontrada na irea da repetência, pri~ 
cipalmente, obter essa informação sob à luz do significado 

emprestado pelos próprios alunos à questão. Nesse sentjdo, 

foram entrevistados todos os alunos repetentes das Escolas 

analisadas, tentando colher as diferentes observações so­

bre o mesmo problema vivenciado. 

Tratando-se de alunos em diversas faixas etirias, 

tivemos o cuidado de propiciár um clima seguro, de confia~ 

ça para que a entrevista fosse realizada. Utilizando-se vá 
rios "estágios" desse procedimento, procuramos obter, atr~ 

vês do desenho, de lima conversa informa], de UIIl<l :IÍ. ividade 

especifica uma maior relação com o entrevistado. 

A entrevista tinha o tempo previsto de trinta /111-

nutos e os alunos começavam a discorrrer sobre o assunto 

ap6s a colocação de algumas perguntas indutoras, tais co-

mo: Como é a sua Escola? O que vaca mais gosta 

aqui? E o que voce menos gosta? 

de faze r 

O descnvolviJllcnto dessas entrevistas ocorl'ctl cn­

tão, através dos seguintes momentos (ou estigios), abaixo 

relacionados: 

1 9 - informação, para os alunos, do que e por que eles es­

tavam naquela entrevista; 
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29 - distribuição de material para desenhar: lãpis, p~rel I 

l~pis de cor, etc., com objetivos de tornã-los mais 
participantes daquele estágio; 

3 9 - respostas às perguntas geradoras; 

49 - espaço livre para complementação de outras 

ções pelos alunos; 

59 - eventualmente, perguntas relativas ao desenho 

in forma-

feito 

numa tentativa de enriquecimento da fala inicial. 

As observações foram registradas pela pesquisad~ 

ra ao final de entrevistas, sendo eventualmente, registra­

das durante a mesnla quando as condições do grupo eram favo 

r~veis. 

As entrevistas realizadas com professores, coord~ 

nadores, diretores, aparecem relatadas sob a forma de ati­

vidades realizadas na Escola (item 3.2.~. - quadro 11 r). E~ 

sas entrevistas, tamb~m semi-estruturadas, foram desenvol­

vidas sem limite de tempo a partir das questões principais 

do contexto de cada Escola. 

Em termos num~ricos foram as seguintes as entre­

vistas realizadas com os alunos: 

E~~ola A (urbana): classe 01 - 20 alunos 

" 02 21 alunos 

Total - 41 alunos 

E f.J ~ ae a B ( P e ri f e r i li): c 1 II S se O 1 - 2 1 íI 1 \\11 o S 

" 02 13 alunos 

Total - 34 alunos. 

Na Escola A, a faixa etúria dos alunos vai dos 7 

aos 14 anos, e na Escola B, eles estão distribuídos entre 

9 a lS anos. 
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3.1.2. Observação 

Através da observação, os elcmentos observados --nao 

foram encarados como "dados" de uma pesquisa, mas como pe~ 

soas com as quais procuramos estabelecer uma relação afet! 

va/efetiva e pedag6gica. No momento em que o outro deixou 

de ser um dado para ser ele mesmo, com sua fala, seu senti 

mento, sua pr6pria identidade, a observação foi sendo rea­

lizada a partir da flu~ncia que emergiu das atitudes des­

sas pessoas. Dessa forma não houve a rigidez de uma teoria 

pr~-determinada que canalizasse o procedimento em parte. O 

que basicamente caracterizou essas observações foi a atitu 

de da relação pesquisador-pesquisado, sendo que em nenhum 

momento este lo pesquisador) foi observado como vít irna ou 

responsivel pelo problema da repet~ncia da Escola - ele era 

simplesmente lima pessoa 'lue participava do processo educa­
cional. 

Procuramos, assim, lidar com o humano sentindo c 

observando todo o significado que emprestava as suas ações 

e sentimentos. Atrav~s da observação procurivamos não ape­

nas cumprir o "papel" do pesquisador observando pessoas e 

situações mas, e principalmente, estar sempre sensfvel pa­

ra todas as ocorr~ncias que envolviam todos esses partici­

pantes. 

Na análise dos dados referimo-nos li ohscrv:t<.:õcs 

como um procedimento que se relacione à análise do:; flltlls 

e dados observados em Reuniões Pedag6gicas e Administrati­

vas. 

3.1.3. Consulta li documentos 

Dentre os procedimentos utilizados procuramos le­

vantar os dados mais fidedignos possiveis obtidos, inicial 

mente em fontes primirias, .depois secund5rias. 

Toda a documentação pertinente foi devidamente 
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consultada, tanto em nível macro (Secretarias de Educaç~o 

e outros õrg~os estaduais) como em nível micro (Escolas: ma 

terial dos professores, Conselhos de Classe, material de 

Secretaria, etc.). 

Seguindo a metodologia utilizada, esse proccdlme~ 

to nao se limita apenas a tomar conhecimento dos fatos des 

tacados para análise posterior, mas <I detcctíJr !10S doctllllC!1 

tos o que era mais pertinente à pesquisa que estava sendo 

realizada. 

De posse dos documentos necess~rios ao c6mputo g~ 

ral de nosso trabalho, procedemos a uma síntese dos mesmos, 

com o objetivo de facilitar a organização e an~lise. 

3.2. ~organização dos dad~~letados 

Ap6s a coleta de dados, nos níveis macro e micro, 

procedeu-se à organização dos mesmos em quadros onde o co~ 

teúdo de documentos, de dados estatísticos, do registre de 

atividades observadas nas Escolas e de entrevistas realiza 

das com alunos, est~o dispostos para posterior an51ise. 

Esse procedimento possibilitou urna organicidade 

de todos os dados detectados nos diferentes momentos da 

pesquisa. Ressalte-se que a ordem dos quadros represellta a 

ordem como essas informações foram coletadas, isto ~, par­
tiu-se de um panorama de educação em Goi5s (dados macros), 

passando pela estrutura e funcionamento das Escolas, che­

gando-se a uma anresentaç~o, na íntegra, do pr6prio discur 

so dos alunos. 

S~o os seguintes os quadros organizados: 

Quad~o I - Organização de documentos e de dados estatís­

ticos do sistema educacional de Goi5s. 

Quad~o 11 - Organização de documentos das escolas A e B. 
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Quad~o 111 - Organização do registro das atividades reali­

zadas nas Escolas A e B. 

Quad~o IV - Organização das entrevistas realizada~ 1.:0111 us 

alunos das la~ séries das Escolas A e B. 

Os critérios para construção dos diversos quadros 

nao seguiram a nenhum outro modelo pré-existente, ao COIl­

tr:irio, eles l'lIIcrgir;llll J" própri;l Ill'Ct'ssid;ldc til' ()ri~;II)i7.;I~ 

-se toda a informação colhida, de diferentes fontes e natu 

rezas. Nesta construção estamos cientes de uma certa suhj~ 

tividade inerente ao pr6prio trabalho de pesquisa e que PQ 

de estar representado, principalmente, pelo modelo de qua­

dro que foi construfdo para absorver os dados colhidos. E!!. 

tretanto, nesse momento da organização procuramos assegu­

rar o maior grau de fidedignidade possfvel no ato da tran­

sição do dado para o quadro. 

Nesta fase do trabalho o dado transcrito é <lquclc 

que é significativo na relação com o tcma desta pcsquisa. 

Portanto, nao são todos os dados obtidos, observados e re­

gistrados que fazem parte deste trahalho Illas sohretudo 

aqueles que se referem i repet~ncia na medida que a expli­

cam, determinam ou buscam soluções. 
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QUADRO I 

3.Z.1. ORGANIZAÇAO DB DOCUMENTOS E DB DADOS BSTATtSTICOS DO SISTEMA EDUCACIONAL DE GOlAS 

OATA ORIGEM 

1976 SEC - Go 

1983 

1984 

SUPAE-Unidade de 
CurrIculo 

SEC - Go 
SUPAE 

SEC - Go 
SUPAB 

DOCUMENTO 
ASSUNTO 

Relatório Pesqul Relatório de pesquisa que 
sa Experimental trata da relação material 

didático/produtividade na 
l~ série do l' grau. 

Tempos Novos I N~ 
vos Rumos - Por 
um processo par­
ticipativo eaa 
~ducação. 

Documento que contém as 
diretrizes prioritárias 
para o setor educacional 
em Goiás, no atual Gover­
no e que apresenta orien­
tações para a realização 
do debate em torno de pr~ 
blemas e propostas da edu 
cação goiana. 

Resultados prel! Análise dos resultados do 
.. inares do l' d! 
bate sobre educa 
ção ell Goiãs. 

l' debate sobre educação, 
realizado em todo o Esta­
do de Goiás. 

I 
C O N T E a D O 

DESTAQUE 

- "Em 1970. das 95.407 repetências registradas 
nas quatro primeiras séries do l' grau. 51.641 
eram da l~ série. portanto 53\ desta repetên­
cia"(página 10). 

- "Os alunos das classes do grupo experimental 
apresentam maior produtividade em Leitura e E! 
crita do que os alunos do grupo controle can um 

grau de confiança de 99.9\. ou seja. com ape­
nas uma margem de erro de 0.1\" (pág. Z8). 

- "Reformular didática e pedagógicamente os CU! 
rIculos, bem como toda a infra-estrutura da re 
de escolar. de modo a elevar a qualidade da es 
cola pública, tornando-a compativel com os in­
teresses e condições das camadas populares". 

"Bstá na hora de fechar os livros e estudar 
a escola". 

- "A abrangencia do debate pode ser demonstra­
da considerando-se o envolvimento de quase to­
das as Escolas Estaduais. cerca de 1.000. e a 
participação em torno de 20\ das escolas muni­
cipais. principalmente do interior do estado, 
contando com a participação de 17.400 alunos e 
8.7 S3 professores" (pág. 03) • 

- Proposta. levantadas nOI debates: 
(lZ) - "ver as causas da evasão" (pág. 08) 
(ZO) - "escolha dos professores, de acordo com 

suas aptidões para as séries iniciais" 
(pág. 09). 

(33) - "professor mais qualificado nas séries 
iniciais" (pág. 09). 

Posicionamentos mais importantes: 
• Pais 
"Muitos alunos dentro da sala de aula não te .. 

bom rendiment~' (pág. 10). 
"O governo precisa vir aqui pra ver de perto 

05 problemas. que pais. professor. alunos, d! 
retor. esta~os enfrentando. O prédio escolar 
está caindo aos pedaços. não tem mc"l ~ilda ade­
quada, o prédio não é murado, ror ~.I. que o 
diretor, professor e p.t. f •• ~ n~Q ,j~ '0041 
çõos financel ras de resolvor QI prllbhlll/ll" 

(pág, 10). 

continua ... 
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L __________ -,-_C_O_N_T_E_O_D_O ____________ _ 

[ASSUNTO DESTAQUE 

• Alunos 
"Nossa escola para funcionar na aprendizagem 
teria que melhorar tudo: o salário em dia para 
evitar a greve, um muro alto para evitar pre­
sença de pessoas estranhas no hor4rio 4' aula, 
as instalações uni tári81 e UM "Moto". 
"A nossa escola por ,er Uma e.~()IQ oUIII,hal, 
tem multas problemas: 
- o ensino dos alunos nas la: séries. a profe! 
sara deve fazer o curso de alfabetização para 
ensinar o aluno. 
- a nossa escola deveria ter um médico para r~ 
visar 05 lanches, se estão bons para os alunos, 
se estão bons para a saúde ou se estão fazendo 
mal. 
- a frsica, ~u acho que deveria ser do 3' ano 
acima, porque os do pré e I' estão muito fra­
cos. 
- A nossa escola necessita de mais lazer para 
as crianças, para que nós possamos ter o ensi­
namento mais completo, é necessário que o pro­
fessor receba em dia o seu ordenado, nossa es­
cola está necessitando de remédio, necessita­
mos de educação flsica. 
- na hora de bagunça é bagunça mas nunca me di 
rigi aos meus professores com falta de educa-
ção, ao contrário, eles sim sempre 
grosseria com a gente (pág. 10). 

com uma 

- nos fins de semana pra escola não ficar va­
zia, podia criar competições entre times de J~ 
gos, nossa escola e outras escolas. 
- e nas férias, pra quê ficarem alunos sem fa­
zer nada durante as férias? Abrindo a escola 
neste perrodo, podia todo tempo terem alunos, 
aqui na escola, porque não são todos 05 alunos 
que podem viajar durante as férias" (pág.ll) . 

• Professores 
"Esse sistema de recuperação contribuiu muito 
para a diminuição do interesse do eaucando, 
pois acredito que produzimos à medida que so­
mos ex1Illdos". 
"O que dificulta o nosso trabalho ê a presença 
de alunos sem o embasamento adequado. pois a 
renovação do ensino facilitou muito as aprova­
ções, ocorrendo de uma forma quase maciça". 
"Na maioria das vezes não estamos preparados 
para as responsabilidades que pegamos e só mui 
to tarde é que realmente nos damos conta de tal 
coisa" (pág. 11). 

continua ..• 
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07 

08 

09 

DATA 

1984 

ORIGEM 

SEC-Go 
UIEC 

DADOS ESTATtSTICOS 

~u4d~o A - Dados sobre 
Goiás e Delegacias Re­
gionais de Educação. 

ASSUNTO 

Dados est.t{stlço. lobre 
Goiás e infar.,ça.. .obre 
Delegacia. R •• lpna~. de 
Educação. 

I 
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CONTEODO 

DESTAQUE 

- Dados Gerais sobre Goiás 

- "Distâncias de Goiânia às sedes das Delega-
cias Regionais de Educação. número de municI -
pios, número de escolas pertencentes à cada 
ORE" Anexo 01. 

1981 SEC-Go QU4d~o 8 - Síntese de 
1982 UIEC dados estatlsticos re-

Dados estatísticos sobre - Anexo 02. 
estabelecimentos de ensino 

1983 

1981 
1982 
1983 

1981 
1982 
1983 

1981 
1982 
1983 

1981 
1982 

SEC-Go 
UIEC 

SEC-Go 
UIEC 

SEC-Go 
UIEC 

SEC-Go 
UIEC 

1ativos ao número de 
estabelecimentos por 
nIvel de ensino. loca­
lização e dependência 
administrativa no pe­
ríodo de 1981 à 1983. 

QU4d~o C - Síntese de 
dados estatfsticos re-

em Goiás e Goiânia. 

Dados estatísticos sobre 
pessoal docente em Galãs e 

lativos ao número de Goiânia. 
pessoal docente por nl 
vel de formação, loca-
lização e dependência 
administrativa no pe-
ríodo de 1981 ã 1983. 

QU4d~o P - Síntese de 
dados relativos ao nú­
mero de salas de aula 
por nível de ensino,d~ 
pendência administrati 
va e localização no p~ 
ríodo de 1981 à 1983. 

QU4d40 E - Síntese de 
dados estatIsticos re-

Dados estatIsticos sobre 
salas de aula em Goiás e 
Goiânia. 

Dados estatlsticos sobre 
alunos do ensino de 19 grau 

lativos ao Ensino de em Goiãs e Goiãnia. 
l' grau - Total de alu 
nos por série, locali-
zação e dependência a~ 
ministrativa no perío-
do de 1981 à 1983. 

~u4d~o F - Síntese de 
dados estatísticos re­
lativos ao movimento 
escolar dos per rodos 
111/82 e 82/83. 

Dados estatísticos sobre 
o movimento escolar em 
Goiás e Goiânia. 

- Anexo 03. 

- Anexo 04. 

- Anexo OS. 

- Anexo 06. 
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ANEXO 01 

QUADRO A 

DADOS SOBRE GOIÁS E DELEGACIAS REGIONAIS DE EDUCAÇAO 

Extensio territorial do Estado de Goiis: 642.092 km 2 

Populaçio total do Estado de Goiis: 4.347.000 hab. 

Populaçio da capital: 930.235 hab. 

Divisio territorial de Goiás: 244 municIpios 

Total de Delegacias Regionais de Educaçio: 33 DRE(s) 

DISTÂNCIAS DE GOIÂNIA ÀS SEDES DAS DELEGACIAS 

REGlONAIS DE EDUCAÇÃO, N9 DE MUNICrPIOS 

E N9 DE ESCOLAS PERTENCENTES A CADA DRE 

N9 DE DELEGACIA REGIONAL DIST. N9 DE 
ORDEM DE EDUCAÇÃO (DRE) (km) S E D E MlIN. 

N9 DE 
ESCOLA 

"----.. -----
01 Del.Metropolitana de Educ. Goiânia 1 400 

02 DRE de Goiânia Goiânia 16 382 

03 DRE de Anipolis 54 Anipolis 7 327 

04 DRE de Araguaína 1. 247 Araguaína 10 333 

05 DRE de Arraias 6ú2 Arraias ú 13 ~J 

06 DRE de Catalão 320 Catalão 10 220 

07 DRE de Ceres 176 Ceres 14 416 

08 DRE de Dianópo1is 878 Dianópo1is S lSS 

09 . DRE de Formosa 297 Formosa 7 148 

10 DRE de Goianésia 176 Goianésia 6 327 

11 DRE de Goiis 136 Goiis 7 266 

12 DRE de Gurupi 635 Gurupi 9 254 

13 DRE de lporá 216 Iporá 14 230 

14 DRE de Itaberaí 92 Itnberaí 4 115 

Cuntinua .•. 



(Continuação) 

N9 DE DELEGACIA REGIONAL DIST _I S E D E ORDEM DE EDUCAÇÃO (DRE) (km) 

15 DRE de Itumbiara 204 Itumbiara 
16 DRE de JataÍ 320 JataÍ 
17 DRE de Jussara 228 Jussara 

18 DRE de Luziânia 203 Luziânia 

19 DRE de Miraccma do Norte 1. 003 Miraccma do Nortc 
20 DRE de Morrinhos 128 Morrinhos 
21 DRE de Pedro Afonso 1. 076 Pedro Afonso 
22 DRE de Piracanjuba 86 Piracanjuba 

23 DRE de Pires do Rio 166 Pires do Rio 
24 DRE de Porangatu 426 Porangatu 
25 DRE de Porto Nacional 826 Porto Nacional 
26 DRE de Posse 531 Posse 

27 DRE de Quirinópo1is 278 Quirinópo1is 

28 DRE de Rio Verde 220 Rio Verde 
29 DRE de S.L.M.Belos 121 S.L.M.Belos 

30 DRE de Si1vânia 85 Si1vânia 

31 DRE de Trindade 18 Trindade 

32 DRE de Tocantinópo1is 1. 403 Tocantinópo1is 

33 DRE de Uruaçu 296 Uruaçu 

Fonte: Unidade de Informações Educacionais e 

Culturais - SE/Go. 
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IN9 DE N9 DE 
ESCOLA MUN. 

7 175 
9 186 

5 116 

3 159 

7 253 

8 184 

7 262 

3 101 

5 111 

8 246 
9 227 
9 184 

4 134 

4 156 

12 250 

4 194 

9 168 

8 236 

7 331 
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ANEXO 02 

.qUADRO B 

SíNTESE DE DADOS ESTATrSTICOS RELATIVOS AO NOMERO DE 
ESTABELECIMENTOS POR NfvEL DE ENSINO, LOCALIZAÇAO E 

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA NO PERIoDO 1981-1982 

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA 

GRAU DE ENSINO 

Estado de Goiás 

Pré-escolar 
1 9 grau 

• Rede Estadual 
Pré-escolar 
1 9 grau 

• Rede Municipal 
Pré-escolar 

1 9 grau 

Município de Goiânia 
Pré-escolar 
1 9 grau 

o Rede Estadual 
Pré-escolar 

19 grau 

• Rede Municipal 
Pré-escolar 
19 grau 

Fonte: Unidade de Informações Educacionais 

e Culturais - SE/Go. 

ESTABELECIMENTOS 
DE ENSINO 

1981 1982 

6.581 

390 

5.919 

1. 622 

58 

1. 377 

4.507 

149 

4.327 

376 

81 

258 

141 
1 ~) 

102 

91 

02 

88 

7.465 

669 

b.462 

1.764 

153 

1. 38 2 

5.049 

238 

4.783 

534 

163 

322 

161 

24 

108 

137 

20 

115 
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ANEXO 03 

QUADRO C 

SINTESE DE DADOS ESTATfsTICOS RELATIVOS 1\0 NOMERO DE 
PESSOAL DOCENTE POR NfvEL DE FORMAÇÃO, LOCALIZAÇÃO E 

DEPENDBNCIA ADMINISTRATIVA NO PERrODO DE 1981-1982 

DEPENDBNCIA ADMINISTRATIVA 

NrVEL DE FORMAÇÃO 

Estado de Goiás 

1 9 grau 

29 grau (Magistério) 

3 9 grau (Pedagogia) 

• Rede Estadual 
1 9 grau 
29 grau (Magistério) 

39 grau (Pedagogia) 

• Rede Municipal 
1 9 grau 

29 grau (Magistério) 

3 9 grau (Pedagogia) 

Município de Goi~nia 

1 9 grau 
29 grau (Magistério) 
3 9 grau lpcdagogia) 

• Rede Estadual 
1 9 grau 
29 grau (Magistério) 

3 9 grau (Pedagogia) 

• Rede Municipal 
19 grau 

29 grau (Magistério) 

39 grau (Pedagogia) 

PESSOAL DOCENTE 

1 ~ 81--r 198 2 

24.656 

1.751 

10.902 

2.548 

14.441 

700 

7.938 

1. 691 

8.106 

1. 019 

2.223 

381 

4.782 

16 

2.077 

1.430 

2.408 

12 

933 

869 

1. 398 

04 

858 

235 

27.79l 

2.414 

12.618 

2.344 

15.595 

951 

8.643 

1. 449 

9.031 

1. 403 

2.770 

361 

5.593 

72 

2.517 

1.ltlO 

2.533 

62 

979 

666 

1. 803 

04 

1. 205 

209 

Fonte: Unidade de Informaç6es Educacionais 
e Culturais - SE/Go. 
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ANEXO 04 

QUADRO D 

SINTESE DE DADOS ESTATfSTICOS RELATIVOS AO NOMERO DE SALAS 
DE A0LA POR NíVEL DE ENSINO, DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA E 

LOCALIZAÇÃO, NO PERIoDO DE 1981-1982 

DEPENDENCIA 
ADMINISTRATIVA 

Estado de Goiás 

• Rede Estadual 

• Rede Municipal 

Municipio de Goi~nia 

• Rede Estadual 

• Rede Municipal 

NIvEL DE ENSINO 

Total Geral 

Pré-escolar 

1 9 grau 

29 grau 

Total Geral 

Pré-escolar 
1 9 grau 

29 grau 

Total Geral 

Pré-escolar 

1 9 grau 

29 grau 

Total Geral 

Pré-escolar 

1 9 grau 
2 9 grau 

Total Geral 

Pré-escolar 

1 9 grau 

2 9 grau 

Total Geral 

-Pré-escolar 
1 9 grau 

SALAS DE AULA 

1981 '-1982-

15.554 17.628 

1. 248 

13.834 14.655 

1.720 1. 725 

8.015 8.182 

203 

6.906 6.829 

1.109 1.150 

5.650 6.700 

325 

5.515 6.265 

135 110 

2.40() 3.078 

473 

1. 938 2.l86 
tlhH tJ1Sl 

1.07Ü 1.146 

42 

880 898 

196 206 

396 658 

40 

390 613 
______________ 2_~Kr_a_u ______ _ 06 05 

---------
I .. r" rlll:Jçõcs f>I[lI::,,- j :.:)):1 i~; 

(1(, . 
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ANEXO 05 

~UADRO E 

SíNTESE DE DADOS ESTAT!STICOS RELATIVOS AO ENSINO DE 19 GRAU 
TOTAL DE ALUNOS POR SERIE, LOCALIZAÇÃO E DEPENDENCIA 

ADMINISTRATIVA NO PERIoDO DE 1981-1982 

LOCALIZAÇÃO -
DEPENDENCIA SERIE 
ADMINISTRATIVA 1981 

Estado de Goiás Total Geral 915.687 

• Rede Estadual Total 589.499 

1~ série 158.623 

2~ série 87.716 

5~ série 75.797 

8~ série 32.762 

• Red0 Municipal Total 266.381 

1~ série 133.640 

2~ série 48.573 

5~ série 9.778 

8~ série 2.981 

Municipio de Goiinia Total 171.916 

• Rede Estadual Total 88.288 

1~ série 13.610 

2~ série 9.830 

5~ série 15.591 

8~ série 9.249 

• Rede Municipal Total 53.806 

1~ série 17.525 

2~ série 10.379 

5~ sél,"ie 4.617 

8~ série 1. 550 

Fonte: Unidade de Informações Educacionais 
e Culturais - SE/Go. 

ALUNOS 

I 1982 

967.731 

601. 553 

165.374 

88.986 

78.641 

32.194 

285.244 

141.017 

51. 512 

11.789 

3.373 

184.850 

85.577 

13.432 

9.557 

15.132 

8.656 

68.104 

22.974 

12.821 

6.462 

1. 536 



ANEXO Ul> 

'llJAllRO I' 

SfNTESE DE !lADOS ESTATfsTICOS RELATIVOS AO 

MOVIMENTO ESCOLAR DO PERfoDO 1981-1982 

LOCALlZAÇM - MOV 1~Il.:NIO ESCUl.AR 

DEPEN!lENCIA ,IND ICA!lORES SERlE ~y81 /_1982 _ 

AllMINISTRATIVA ALIJ~ AIlJNOS 
NOVOS IU:I'EIErm:s ------ ---._--

Estado de Goiãs Matrícula Inicial 726:005 18~.ó22 

Transferência 4It.123 Il>. II 7 2 

Abandono 95.255 33.574 

Ap rov lidos 469.828 102. 136 

Reprovados 138. ~) OU 41. ~/J8 

Mat rícu1a Final 608.728 144.U44 

Mat TÍcula Total 752.100 1 ~J.l • 29tl 

• Rede Estadual Matrícula Inicial 463.2U2 120.297 
a 

1. série 98.571 6U.052 

2~ série 72.193 15.523 

5~ série 62.480 13.317 
a 8. série 29.140 3.ll16 

Transferência TotaL 3U.043 11. U13 

l~ série 7.073 3.929 

2~ série 5.383 1. 755 
a S. série 3. 143 1.133 
a 8. série 1. 638 433 

Abandono Total 61.857 23.420 

L? série 17.475 8.181 

2~ série 7.ó77 3.17 U 
a S. série lU.523 3.440 
a 8. série 3.310 9ó8 

Aprovados Total 287 .12~ ó5.351 
a 

1. série 62.493 25.ó59 

2? série 45.510 9.926 
a 5. série 33.224 b.483 

s? ~rrie 13.717 2.00S 

Reprovados Total 83.464 25.U36 

I? série 23.09ó 10.h27 
a 2. série 12.131 3.375 
a 5. série 14 . ll> 9 3.Jn 
a 8. série 3.22U ó7ó 

Matrícula Final 370.593 9U.387 

Matrícula Total 4b2.493 12L826 

• Rede Municipal Matrícula Inicial 2U8.3U7 5~.U74 

I~ série 93.527 4 U. 113 
a 2. série 41. 228 7.345 

5 '! série 7.904 1. 874 
a 

8. série 2.7 I ó 2l,5 

Transferência Total 14 . 127 ;.U54 

I? série 5.5U5 2.389 

2? série 2.94 O 952 

5~ série 548 221 
a 8. série 18Ó 58 

Abandono Total 28.17ó 9. 2U 1 
a 

1. sé rie 15. U34 5. 507 
a 2. série 4.587 1.311 

5~ série 1. 433 355 
a 8. série 347 132 

Aprovados Total 125.741 32.1112 
a 

1. série 51.487 18.0óO 
a 2. série 25.991 5.584 

81 



82 

LOCALIZAÇÃO - MOVIMENTO ESCOLAR 
DEPENDENCIA INDICADORES SI1RIE 1981 / 1982 --ffi-ADMINISTRATIVA AI.UNOS AWNOS 

NOVOS REPliI'ENTES 

MUnid[!io de Goiânia Matrícula Inicial 140.114 31.802 
Transferência 11. 665 4.305 

Abandono 16.352 6.096 

Aprovados 90.599 19.899 

Reprovados 35.776 10.817 

Matrícula Final 126.375 30.716 

MatrIcula Total 154.392 41.117 

• Rede Estadual Matrícula Inicial 7Z.777 15.511 

l~ série 9.141 4.469 

2~ série 8.27 O 1.568 

5~ série 13.055 Z. 536 

8~ série 8.073 1. 176 

Transferência Total 5.250 1. 931 

1~ série 8ób 511 

2~ série 702 237 

S~ série 762 30b 

8~ série 468 159 

Abandono Total 8.481 3.233 

l~ série 1. 301 510 

2~ série 605 320 

5~ série 1.833 701! 

8~ série 1. 105 352 

Aprovados Total 41. 306 9.416 

1~ série 5.337 2. 026 

2~ série 4.948 1. 214 

5~ série 6.486 1. 249 

8~ série 4.801 7Z1 

Reprovados Total 15.495 4.148 

1~ série Z. 11 Z 771 

2~ série 1. 276 493 

5~ série 4.63b 914 

H~ série 1.ld /.70 

Matricula final 56.801 n.564 

MatrIcula Total 70.532 18.728 

• Rede Municipal Matrícula Inicial 40.081 13.725 

1~ série 10.884 6.641 

2~ sér ie 8.070 2.3U~ 

5~ série 3.479 1. 138 

8~ série 1.341 209 

Transferência Totul 4.877 2. 192 

l~ série 1. 422 832 

2~ série 1. 069 422 

5~ série 297 147 

8~ série 80 45 

Abandono Total 6.569 2.628 

1~ série 3.075 1. 142 

2~ série 904 402 

5~ série 556 245 

8~ série 212 113 

Aprovados Total 25.370 8.981 

l~ série 6.916 3.410 

2~ série 5.282 1.860 

5~ série 1. 778 530 

8~ série 796 257 

Reprovados Total 17.867 6.329 

1~ sério 7. 241 2.770 

2~ série 3.370 1. 068 


