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Introdugdo

As politicas educacionais e os modos de funciona-
mento da educacao refletem tendéncias que sao geradas fora
do sistema e que afetam diversas instituigdes sociais. Por
isso, a discussdo acerca das classes de aceleragdo nao se res-
tringe ao ambito da educagio, uma vez que esta relacionada
as politicas sociais, a distribuicdo de renda, ao acesso dife-
renciado aos bens materiais e a cultura, dentre outros.

Nessa perspectiva, cabe realgar que o desenvolvimen-
to do capitalismo ne mundo moderno tem produzido uma
desigualdade social estrutural crescente, na medida em que
as nagoes véem dia-a-dia seu poder subjugado a légica eco-
némica do mercado.

A crise do paradigma econdmico-estrutural que fun-
damentou o Estado capitalista das Gltimas décadas do sécu-
lo XIX até meados do século XX, sobretudo, no periodo
pés-Segunda Guerra Mundial, provecou, no mundo, uma
ampla reestruturacdo politico-econémica e cultural em sua
dindmica de desenvolvimento, cujas caracteristicas consti-
tuem o denominado neoliberalismo.

Essa forma de organizacdo expressa uma ordem soci-
al em que o campo econémico constitui-se na mola-mes-
tra, em torno do qual se articulam o social e o educacional,
por conseguinte, é o padrao maior de orientagdo das politi-
cas plblicas em geral, e das educacionais, em particular.

As propostas educacionais centradas na idéia de edu-
cacdo como investimento, deram lugar a uma concepgéo de
educacdo como capital técnico associada ao novo padrao
econdmico, 0 que, conseqiientemente, pressupde e requer
novos enfoques, novos modelos de gestao, novas prioridades.

Para garantir a implementagao, no dmbito internacio-
nal, de politicas macroeconémicas e de desenvolvimento
social coerentes com esses novos parametros, com uma ori-
entagio padronizada e global a todos os paises, nota-
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damente, os de economia subdesenvolvidas, organismos
internacionais de desenvolvimento, os grandes mentores
tedrico-politicos, o centro de inteligentsia do capitalismo
contempordneo, tais como: o Banco Mundial — BM, o Fun-
do Monetdrio Internacional — FMI e o Banco Interamericano
de Desenvolvimento — BID, determinaram a elaboragdo e
divulgagdo das diretrizes gerais das reformas de Estado, em
especial, do setor educacional (ARANTES, 1998).

A condicdo de subserviéncia, decorrente da pressao
politico-econdmica por parte desses organismos internaci-
onais, constituiu-se fator determinante para que se forjasse,
internacionalmente, a execugao de politicas reformadoras
para os referidos paises, de modo a promoverem a adequa-
¢do de seus sistemas educacionais as necessidades econd-
micas, mantendo-os em sintonia politica e ideolégica a
racionalidade produtiva e de mercado globalizado.

Estdo inseridas neste contexto as reformas educacio-
nais, materializadas através de Decretos, de Medidas Provi-
sorias, da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional — Lei n® 9.304/96, dos Parametros Curriculares
Nacionais, da Emenda Constitucional n® 14/1996 e a Lei n°
9.424/96, que criou e instituiu o Fundo de Desenvolvimen-
to do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério
- Fundef, como poderoso incentivo legal e financeiro para
a municipalizacdo do ensino fundamental.

Neste arcabouco, a descentralizacao pedagoégica,
administrativa e financeira das respectivas politicas, tem
sido uma estratégia, cuja justificativa se insere no discurso
governamental relativo & democratizagdo e universalizagao
do atendimento escolar.

Essa perspectiva de educacdo, também assumida no
sistema educacional publico cearense, incorpora a discus-
sdo da inclusdo/exclusao dos atores sociais no espago esco-
lar, bem como a da necessidade de expansao/universalizacio
do ensino fundamental e as “estratégias” de corregdes das
mazelas que assolam este nivel de ensino.

Portanto, faz-se importante uma reflexdo tanto do
sentido, como do alcance, que as classes de aceleragao da
aprendizagem foram incorporando no cendrio educacional,
sobretudo, no que concerne a divulgagdo do saber universal
para a populagio desfavorecida.
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Proposta Oficial da Aceleracio da Aprendizagem — Processos,
Estratégias e Procedimentos

As politicas sociais se revelam em cada época histé-
rica, em cada contexto, em cada momento da organizacao
da sociedade, por meio de ideologia propria que as impul-
siona, constituindo-se o substrato para a efetivacao das
politicas educacionais e a organizacao do sistema escolar.

No contexto dessa discussao cabe lembrar que, a
influéncia das idéias neoliberais se faz sentir com maior
intensidade, desde a década de 1980, quando tomam for-
ma o receitudrio intitulado Consenso de Washington!, es-
tabelecido no final de 1989, o qual propde, como condigao
para a renegociagao da divida externa, um programa de ajuste
estrutural para estes paises.

“A Falsificacdo do Consenso”, como argumenta
Gentili (1998), atingiu de forma intensa os paises da Amé-
rica Latina e Caribe, no que se refere as politicas publicas,
incluindo-se ai as educacionais.

A década de 1980 caracterizou-se, portanto, pelo ini-
cio da implementacdo de diversas reformas educacionais.
Trata-se de um processo complexo, uma vez que introduz
mudancas profundas em diversas dimensdes, tais como: as
prioridades educacionais, as formas de financiamento, o cur-
riculo e a avaliacdo educacional (SHIROMA, 2000).

Nessa conjuntura, em 1988, é promulgada a nossa
atual Constituicdo Federal, cujo texto reflete um forte ape-
lo de cidadania. © mundo globalizado exigia uma mudan-
¢a na sociedade, com o intuito de adequar os povos e as
culturas a nova ordem social.

Outro marco importante que delineia nosso quadro
educacional refere-se ao compromisso internacional assu-
mido pelo governo brasileiro, de universalizagdo do ensino
fundamental, no inicio da década de 1990, na Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, na Taildndia.

Nessa trajetoria, com muita mobilizagcao e alguns
anos de tramitacdo, foi sancionada em 20 de dezembro de

T Termo cunhado por John Williamson, pesquisador do Institute for
International Economics, para discutir as reformas implementadas pelos
governos latino-americanos a partir da década de 1980.
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1996, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional —
LDB n2 9.394/96. Portanto, o ano de 1997 se inicia sob a
vigéncia dessa nova lei, obrigando todas as instituicoes de
ensino a adequar as suas atividades as normas estabelecidas.

Diante desse aparato legal, a Secretaria da Educagéo
Basica do Ceara — Seduc — viveu o impacto da reestruturagio
do ensino fundamental como forma de “resolver” os alar-
mantes indices de fracasso escolar, dentre outras medidas,
criando, atrelada ao ciclo, as classes de aceleracio, confor-
me as Disposicoes Gerais da Educacao Basica, Art. 23.
Inciso V, alinea b.

Desse modo, apoiando-se na nova LDB, o Conselho
Estadual de Educacdo do Ceard, por iniciativa da Seduc,
aprovou, em 1998, para o seu sistema escolar a implanta-
¢ao das classes de aceleragdo da aprendizagem, sob o Pare-
cer 1114/98.

A premissa basica que fundamenta essa medida é
recuperar a trajetoria escolar do aluno, como forma de ha-
bilita-lo ao prosseguimento de estudos em carater regular,
em decorréncia, tambhém, dos seguintes dados:

[...] em 1995, o Ceard registrou uma evasio da ordem
de 12,1% e, em 1996, a repeténcia alcancou 12,9%.
Os indices de repeténcia que vinham se acumulando
ao longo dos anos, somados 4 evasao e ao conseqliente
retorno de alunos evadidos, resultaram em elevada
distorgao série-idade que alcangou mais de 50% nas
turmas de 12 e 22 séries. Havia casos isolados em que
este percentual atingiu até 85%. A distorgao série-ida-
de acarreta graves problemas para o aproveitamento
escolar desses alunos (CEARA, 1997, p. 36).

Portanto, com o intuito de garantir o desejado, sua
proposta pedagdgica prioriza os seguintes aspectos:

[...] considerar a realidade e a diferenca entre os alunos;
desenvolver o espirito de persisténcia, os sentimentos
de autoconfianga e cooperagao; acreditar que toda cri-
anca é capaz de aprender (CEARA, 1997, p. 38).

A proposta, ao acolher alunos que se encontravam

defasados em relagdo a idade regular de matricula, inspi-
rou-se em grande parte na concepgao e justificativas do pro-
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jeto politico-pedagégico desenvolvido por Sao Paulo, como
explicita o depoimento a seguir:

Noés analisamos algumas propostas. A proposta de
Brasilia, a da Bahia e a de Sao Paulo do CENPEC. A
que mais se aproximou da nossa realidade foi a do
CENPEC. Entao, n6s fizemos algumas adaptacées para
a nossa realidade e comecamos a analisar com base na
distorcao [sic] (Técnica da Seduc, 2004).

De acordo com essa escolha, cabe destacar os
parametros que nortearam a proposta pedagégica:

Nos tinhamos uma proposta pedagégica, a proposto
do CENPEC, adaptada a realidade do Estado, que era
para definir padrées metodol6gicos favoraveis a
mobilizagao de interesses. Detalhar ponto de chegada,
explicitando os conteddos em termos de conceitos,
habilidades, operagées de pensamento, hébito ou va-
lores. Organizar formas de trabalho que atendesse aos
alunos em suas necessidades individuais, em peque-
nos grupos ou no coletivo. Entdo, nés tinhamos toda
uma metodologia de trabalho. Tinha momentos que
era material instrucional, trabalhavam por médulos,
em outros era projetos de trabalho. Todo o trabalho da
aceleragao, a metodologia, era individual e em grupo
(Técnica da Seduc, 2004).

O curriculo foi estruturado a partir de eixos nortea-
dores especificados por dreas de conhecimentos que se pau-
tam por uma perspectiva integradora, ao mesmo tempo em
que postula uma fundamentacio piagetiana.

N6s nos embasavamos na Teoria Construtivistal Nés
trabalhavamos toda a Teoria do Piaget. Entéo, a gente a
todo o momento, trabalhava muito a auto-estima, o
interesse do aluno. Ele vivenciando situacoes de apren-
dizagem. Ele responsédvel pela sua propria aprendiza-
gem (Técnica da Seduc, 2004).

Na perspectiva oficial, essas classes de aceleracao
tém como objetivo recuperar a trajetéria discente em situa-
cao de defasagem série/idade minima de dois anos, sinali-
zando com a possibilidade de reintegra-los no percurso tido
como regular do ensino fundamental. Nesse sentido:
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As turmas eram formadas com alunos de 9, 10 e 11
anos para aceleracao|. 12,13, 14 e 15 anos para acele-
ragao |l. Depois nés vimos que esses meninos vencen-
do a aceleracgdo | e ll, precisaram de outra turma de
acelerac¢do e nds precisamos implantar uma acelera-
¢ao Ill. (Técnica da Seduc, 2004).

Com o intuito de atingir esse objetivo, a proposta
enfatiza a necessidade, tanto de sensibilizar o docente para
0 projeto, como capacita-lo para a realizagao do trabalho
pedagogico.

Os professores ndo queriam muito. Mas, nés trabalha-
mos assim, toda a auto-estima deles porque a gente
sabia que eles iam enfrentar muitas dificuldades. En-
tao, ficaram os professores que quiseram participar do
projeto de aceleracao. Nao foi imposto, quer dizer, a
propria direcao da escola reuniu os professores e soli-
citava a participacao deles. A gente deixou a critério da
escola quem gostaria de trabalhar com a aceleracdo
(Técnica da Seduc, 2004).

A implantagao foi gradativa, ocorrendo da seguin-
te forma:

Em 1998 nds implantamos as classes de aceleragao |,
junto com o ciclo I, em 40 %. Em 1999 nds implanta-
mos o ciclo Il, com a aceleracdo I, em mais 40% do
Estado. Quando foi em 2000, nds implantamas os 20%
restante (Técnica da Seduc, 2004).

A proposta de implantagao das classes de acelera-
¢ao, também, traz em si uma concepgao em que a escola
busca superar-se enquanto instituicdo excludente quando
propde

[...] a possibilidade de um ensino de contetdo eleva-
do, com atividades estimulantes e com desafios signifi-
cativos, que provoque expectativas mais positivas em
professores, alunos e pais (Sao Paulo, 1997, p. 02).

Finalmente, é importante dizer que as classes de acele-
ragao da aprendizagem, como determinagao politica, surgiu
com periodo para comegar — 1998 — e prazo para expirar —
2002. Porém, cabe indagar se esta medida, de carater inclu-
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sivo, visando superar a distorgao série/idade, conseguiu, nes-
ses anos, corrigir o fluxo na rede oficial de ensino cearense?

As Variagoes na Prdtica da Dindmica Escolar

Como anunciado, a implantagdo das classes de ace-
leracao decorre das reformas educacionais ocorridas no Bra-
sil em face dos dados de retengdo, evasio, atendendo,
notadamente, a orientacoes de 6rgaos financiadores mundiais.

Com a implantacdo dos ciclos, em 1998 e tendo que
colocar os alunos da idade certa na série correta, foi
apresentando uma distorcao muito grande.Tinha mui-
to menino fora de faixa. Entdo, nés comecamaos a im-
plantar a aceleracado, junto com o ciclo, com recursos
do Banco Mundial, com recurso, também, do Estado
para que nos pudéssemos resolver esse problema da
distorcao idade/série (Técnica da Seduc, 2004).

Contudo, ao considerarmos as peculiaridades que
compdem os caminhos que precisam ser trilhados para a
garantia da educagdo a todos, presente nos textos oficias
que tratam da educagio, independente das diferencas, nao
se pode esquecer da necessidade de maior atencao para com
aqueles que estao diretamente envolvidos com o processo
ensino/aprendizagem, pois as decisdes politicas mais im-
portantes, comumente, acontecem fora da arena da agao
educativa (MOREIRA, 2002).

Estudos acerca do curriculo (MCLAREN, 1977;
GIROUX, 1987; MOREIRA e SILVA, 1994; APPLE, 2000),
explicitam que a escola ndo pode ser compreendida como
um ambiente neutro, desconectado da sociedade mais am-
pla, bem como das desigualdades sociais e econdmicas,
visando Unica e exclusivamente a integracao social e o con-
senso. Além disso, que a escola tem vida prépria e, por
conseguinte, existe muita diferenca entre o curriculo pres-
crito e o curriculo praticado.

De acordo com a fala dos atores sociais de uma es-
cola da rede estadual, em Fortaleza — um dos locus de in-
vestigacdo do nosso trabalho de doutorado, o qual também
trata dessa tematica — existem contradigoes e ambiglidades
entre o que se propde para as classes de aceleragdo e o que
acontece no seu cotidiano escolar.
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A proposta oficial apresenta como objetivo a inclu-
sdo do aluno no ensino regular, recuperando assim sua de-
fasagem de aprendizagem. Fica claro nos pressupostos
metodolégicos que os alunos somente terdo condigbes de
enfrentar novos desafios escolares se o ensino for conduzi-
do na perspectiva de reconhecimento de suas possibilidades.

Contudo, a experiéncia escolar apresenta-se da se-
guinte forma:

Eu passava uma atividade e eles diziam: Ah! Professora
eu nao vou fazer, nao! Todo mundo diz que nessa sala
aqui s6 tem burro! Ai, eu ia ter que mostrar pra eles
que a importancia deles era igual a de qualquer aluno
dentro da escola, mas era muito dificil! Eles estavam ali
para aprender e podiam aprender com mais facilidade
se nao existisse o rétulo (Professora, 2004).

No argumento de Giroux (1999, p. 273):

A questio pedagégica crucial em torno do valor da
auto-estima do aluno diz respeito a mais do que ensi-
nar uma versao particular do conhecimento, quer dis-
farcado sob a capa da civilizagdao ocidental ou de
alguma outra tradigao cultural.

Nessa perspectiva de analise, a questao que se im-
poe é a exclusio gerada nessa realidade, uma vez que o
agrupamento de alunos com sucessivas experiéncias de fra-
casso, tanto desencadeiam neles uma imagem negativa de
si, como resultam em atitudes preconceituosas e de discri-
minacdo por parte da comunidade escolar, negando, ainda
mais, o seu direito de inser¢do no ensino tido como regular,

A duracado destas classes de aceleracao era limitada.
Nao devia ultrapassar quatro anos em uma mesma rede,
sendo, no maximo, dois anos em cada escola, cujo objeti-
vo era evitar turmas repetentes, dentro do processo de in-
clusdo. O discente freglientaria um ano a classe de
aceleracdo e depois seria incluido no ensino regular, como
forma de diminuir ou extinguir a defasagem idade/série.

Apesar das estatisticas oficiais insistirem em demons-
trar que houve evolugao na rede, a necessidade de implan-
tar, a cada ano, uma nova turma para dar continuidade ao
atendimento ja iniciado, comprova que a proposta nao vin-
gou. De acordo com o Nucleo gestor (2004):
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As turmas foram formadas para acelerar essas criangas,
esses adolescentes a partir de onze anos e com dois
anos de defasagem. Por exemplo, a aceleracao | se
refere 4 12 e 22 série com criangas de 9, 10, 11 anos,
que estao com mais de dois anos da sua idade para o
ensino regular. Entao, nessas turmas de aceleragdo acon-
tecia que, ao invés dos alunos irem para a 42 ou 52
série, tiveram que criar a aceleragao Il, que se refere a
32 e 42 série. O aluno deveria ir direto pra 52 série, s6
que nao aconteceu isso. Os alunos estavam ficando
anos e anos na aceleracao e quando passavam era da |
para a |l e depois para a lll. Isso ndo era o que tinha na
proposta. Entdo, a gente percebeu varios alunos que ja
estavam a dois, trés anos nas classes de aceleracao. Ela
veio a reforcar mais ainda essa questao da repeténcia,
da evasio e da reprovagao.

Outro aspecto de destaque na proposta das classes
de aceleracao refere-se aos critérios para a lotagao dos pro-
fessores nestas turmas, enfatizando a sua importancia para
um bom desenvolvimento do trabalho pedagégico. Contu-
do, a realidade escolar esclarece que: “nao existiu critério!
Simplesmente o professor era comunicado que estava lotado
naquela sala” (Professora, 2004).

Situacdes como esta permite que se vad compondo
um retrato de um estado de coisas que é comum ao ensino
puablico, explicitando que a produgao do fracasso escolar
acontece no interior da escola (PATTO, 1993), nao por res-
ponsabilidade dos atores sociais inseridos no seu dia-a-dia,
mas por ser limitada no sentido de viabilizar concretamen-
te politicas educacionais que desconsidera sua realidade.

A preocupacio expressa, no papel, com a formagao
continuada dos professores envolvidos e a necessidade de
esclarecimento da proposta para a comunidade escolar se
traduziu da seguinte forma:

O ideal quando se criou a aceleracao era esclarecer
pra esse povo, mostrar realmente o que é uma acelera-
cao. Os professores que foram pra semana de treina-
mento nao ficaram na sala de aceleragac. Vocé
entendeu? Foi pra aceleracao quem comecou a
engatinhar, aprendeu |4 com os alunos. Foi um sofri-
mento! . As maes questionam! Elas dizem: Ahl S6 mu-
dou a professora, mas é a mesma coisa! A aceleragao
requer muitos cuidados. Primeiro deve trabalhar bem
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o professor, fazendo com que ele descubra o caminho.
Dar uma luz, ndo uma receita porque ninguém pode
trabalhar por meio de receita, isso nao existe! Que o
professor chegue na sala entendendo o que € uma ace-
leragao. Porgue ele esta ali? Como ele vai poder ajudar
aquelas criancas, aqueles adolescentes? Eu fui desco-
brindo sozinha (Professora, 2004).

Vale realcar que a proposta das classes de aceleragdo
ao mesmo tempo em que postula uma pratica pedagégica
pautada na valorizacdo das experiéncias individuais, con-
traditoriamente, desrespeita os diferentes ritmos de apren-
dizagem quando leva em consideragdo apenas a idade dos
alunos.

O que se considera ai é a idade dos alunos. O que se
leva em conta é se realmente esse aluno estava numa
turma compativel coma sua idade. Hoje eles estdao na
52 especial, alguns sao repetentes nessa mesma 5%, uns
estao na EJA [Educacdo de Jovens e Adultos] e outros
ainda estao bolando por ai (Ndcleo gestor, 2004).

Convém ter claro que, a expansdo de nosso sistema
educacional nao significou, e ainda hoje nao significa,
percentuais de aproveitamento reais. A repeténcia continua,
notadamente nas séries iniciais, mantém um estrangulamen-
to no fluxo do sistema bésico de educagio, redundando em
evasao, marginalizacao social, desperdicio de recursos pu-
blicos e visivel fracasso dos objetivos da escola.

Digamos! £ um ciclo vicioso porque se essas criangas
que conseguem passar vao pra uma 5% uma 6% uma
72, uma 82, terminam especial. Porque esse menino
nao entra no sistema regular? No caso aqui da escola
nos ciclos — telensino — pode até se tornar um ensino
médio especial. Aqui tem uma 5% e uma 62 especial,
resgatando os meninos da aceleragdo. E no proximo
ano, vai ter uma 727 Vai ter uma 8¢ O que estd acon-
tecendo porque ele sai de |4 e nao vai pra uma turma
regular? Os que ndo estao na EJA vao pras séries espe-
ciais. E angustiante isso. (Professora, 2004).

Em face dos dados obtidos, é possivel afirmar que

essa reestruturacao curricular acaba por se consolidar apenas
em simples distribuicdo dos alunos por faixa etdria. Quando
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estes destoam do que é exigido em termos de idade “adequa-
da” sio “jogados” nas classes de aceleragdo, para mais tarde
retomarem a sala de ciclo compativel com a sua idade, cujo
retorno para o ensino regular dificilmente acontece.

Portanto, decisoes curriculares excludentes e
discriminatérias em nada contribuem para a justiga social,
uma vez que a proposta de inclusdo, pressuposta nas clas-
ses de aceleracio, configura-se no cotidiano escolar como
uma forma velada de destruicao da escola piblica e massa-
cre dos gestores, estudantes e professores.

Corrigir o fluxo escolar por meio de projetos, decre-
tos e resolugdes pode acabar configurando-se como mais um
mecanismo estratégico capaz de facilitar a desobrigacao do
Estado para com o oferecimento de uma educagao publica e
de qualidade para as camadas sociais mais desfavorecidas.

Consideragoes Finais

Podemos concluir que, a implantagdo das classes de
aceleracio, na rede publica cearense, nao resolveu o pro-
blema do fluxo escolar, notadamente, porque os alunos nao
retornaram, em sua maioria, ao ensino regular, obrigando a
escola a criar alternativas, para manté-los na instituicdo,
porém, sob a mesma condicao de excluido.

Portanto, apesar de ndo ser nenhuma novidade, nos
cabe reafirmar que as politicas educacionais atreladas as
condicées objetivas e as exigéncias de um mundo dito
globalizado, de ideologia neoliberal, nao permitem a reali-
zacio de uma educagdo pablica que atenda as necessidades
da camada socialmente menos favorecida.

Desse modo, estas reflexdes acerca do espago esco-
lar revelam-se importantes , uma vez que o entendimento
acerca do mesmo também alcanga a estrutura, os reflexos
das politicas publicas ali imbricados, eliminando as possi-
bilidades da escola apresentar-se como mera receptora de
prescricoes externas.

Nao se pode mais tratar a educagao publica, por meio
de projetos politicos que a deslegitimem, tanto de concep-
gao, como de execugao. Isso nos leva a crer no desejo de
desobrigacao total, do Estado no cumprimento do preceito
constitucional por ele mesmo criado e regulamentado.
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