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Hesumo

A Importincia das Relacbes Interpessoais na
Educacio de Adulfos

() trabalho que apresentamos € ¢ resuitado de uma reflexio pratica vivenciada em uma
Escola da Rede Estadual de Ensino, especificamente, no Curso de Supléncia do 2° Grau.
Compreender a importancia das relagdes interpessoais no processo de aprendizagem do aluno
sdulto situado nesse contexto ¢ o cerne do nosso trabalho. Dentro desta perspectiva, situamos a
ineficiéncia da InstituicBo que se mostra incompetente, tambeém, 8o interagir com essa categoria
de aluno.

Na elaboracio do trabalho, pareceu-nos fundamental caracterizar © universo onde
aconteceram os fatos e os grupos envolvidos e, principaimente, descrever as impressBes obtidas
através do contato direto com a situacio estudada, retratando a perspectiva dos participantes.
Adotamos a abordagem dialética, atuando diretamente com o concreto € na ag#o produzida,
dentro de um processo gue investigasse os dois agentes da situacdo de aprendizagem: o professor
e o aluno, analisando-os dialeticamente. Como principais instrumentos, utilizamo-nos de didlogos
informais com alunos e professores, situagSes pertinentes & rotina escolar, anahise de produgdes
do alunado e da docéncia. Como resultado dessa averiguaglio, constatamos a existéncia de um
contexto escolar onde o fracasso do alunc adulto € tido como rotina e nfio se discute senamente
as suss causas e nem se propde um irabalho alternativo nesse sentido. Permeando essa estrutura,
existe um coniexto preconceituosc, onde o aluno aduito carrega consigo o estigma do
“fracassado” que deprecia sua auto-estima, desvalorizando suas realizagSes e tornando sua
competéncia suscetivel 2 um processo de perda progressiva de valor. Acreditamos que o trabalho
Droposto c@ﬁtribuiré'paxa uma reflexdo critica dos profissionais que interagem na educacgiio de
adulios, fornecendo-lhes subsidios para a realizacio de uma auto-critica coerente em relago a

propria atuaglo enquanto educadores.



Summary

The Importance of Interpersonals Relations in
Adult Educations

The work that we present is the result of practice reflections lived in a School of the State
System of Education, specifically, with the suppletive course of second grade. To comprehend the
importance of interpersonals relations in the process of apprenticeship of adult pupil, situated in
that context is the center of our search. Into this perspective, we situate the inefficiency of
Institutions, that to manifest incompetent, also, to interact with that category of pupil.

i the elaboration of work appeared us fundamental to characterize the universe where
happened the facts and the groups wrap up and mainly, to describe the feeling get through of the
immediate contact with situation studied, retracting the perspective of the informers. We adapt
the dialetic boarding, actuating directly with the concrete and in the made actions, in the process
that investigate both agents of learning situation: the teacher and the pupil, analysing them
dialectly. With principal instruments, we utilize ourselves of informal dialogs with pupils and
teachers, situations pertaining in scholar rotine, analyse of pupils productions and of academician.

As result of that investigation we certify the existence of scholar context where the crash
of the adult pupil is had as routine without argue seriously your causes or propose themselves, an
alternative work in that sense. Permeating that structure, exist a preconceived idea, where the
adult pupil load with him the stigma of “unsuccessful” that depreciate himself steem, depreciating
his realization and becoming his competence susceptible to process of progressive loss of value.
We believe that the work proposed, will contribut to a critical reflection of the adult education,
supplying them of subsidys to realizing of a self criticism coherente in relation to own

performance while educators.
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A Importincia das Relacdes Interpessoais
na Educacfo de Adultos

1. Introducio

A procura de um ponto de partida.

"Ndo sei como o munde me vé, mas eu me sinio
somenie come um garole brincando na praia, contents
em achar agul ¢ ol uma pedrinha mos Bse ou wma
concha mais bowita do que o comum, tendo sempre
dionte de mim, aindg por descobriv, ¢ grande oceano
da verdade. "

isaac Newton

Certa ocasifio deparei-me com um texto que tratava da questio da construglo do método
cientifico e da importéncia da observacio na atividade cientifica. Em tela, um homem passeando
pelo campo observa um bando de passaros cruzando os céus " () ele poderd simplesmente
apreciar a beleza da cena. Mas, talvez sua curiosidade o leve a perguntar por que eles conseguem
voar, para onde estdo indo e como conseguem se orientar. Neste caso, comega a perceber
problemas. E para resolver estes problemas que ele ira formular e testar hipbteses .. "
{Gewandsznajder, 1989}

Exatamente como esse homem € que me sinto, sentada na sala da Supervisio de Ensino,
verificando os relatérios anuais enviados pelos orgdos centrais (Anexo I e II). Neles se podem

observar os consideraveis indices de retenglo e evasfo existentes em guase todas as Escolas

pertencentes a2 Delegacia de Ensino onde sou Supervisora de Ensino atualmente



Durante seis anos aproximadamente, exerct 2 Assisténoia e Direclio de Escols, atividade
encantadora, porem exaustiva. Ser Diretor de uma Escola Estadual €, antes de mais nada, um
exercicio da paix3o e da perseveranca. Mediador, articulador, concretizador, promovedor, sio
apenas alguns dos muitos requisitos necessarios para se exercer a DirecBio de Escola, em outras

palavras:

"4 fungho de Diretor exige mais do gue wma
capocidade téenica. Exige um compromisso com a
busca de solughes, ne dmbito do sua atividade, para as
demandas sociais. 4 crenge e o pavficipagdo na lulo
por  wmg  sociedade  mais  jusic 380 reguisitos
indispensdveis  pora  ogueles gue  nma  educapdo
trabatham divefo com o comunidade.”
{530 Paulo - Estado - Secretaria da Educacie.
Coordenaderia de Estudos ¢ Normas Pedagigicas,

1996;

Nesse contexto, € necessario ao Diretor de Escola mais do gue capacidade de dirigente ¢
competéncia técnica, € imprescindivel uma grande dose de boa ventade. Conferir 2 Escola, sua
real funcBio através da wviabilizacio dos seus obietivos elementares e fundamentais, pode se
apresentar como uma meta de dificil concretizagiio ao considerarmos a complexidade da estrutura
que ceracteriza a InstituicBo Publica. Diante do importante papel de ser o elo fundamental entre
os niveis organizacionais superiores ¢ 3 Umidade Escolar, o Diretor de Escola sofre pressfes ¢
conflitos resultantes do cotidiano escolar, do sistema educacional e da proprnia sociedade.
Considerando todos os aspectos relacionades a essas situacBes conflituais e, também, aos
diretamente ligados ao comportamentc humano € que, logo no inicio da minha carreira como
admunistradora escolar, pude observar gue muitas sfo as possibibdades de atuaciio, porém,

limitadas as perspectivas a adotar. Contextualizando:




"Existemn pelo menos dois caminhos para agueles gue
gstdo assumindc o cargo de Direfor de Escola. Um
primeirg, mais usual, comum, sob alguns aspectos mais
cémodos, que é o de se impor como autoritaric. E o gue
v tratar com disiducia a comunidade escolar, 05 seus
dirigidos; é o gue val privilegior o administrativo, as
normas legais, o burocrdfico;, o gue busca sempre
Justificativas o prefexios para nfo assumir decisbes
gue @ vida ¢ o bom senso apontam como adeguados.
IIm segunde cominho ¢ aguele em gue o profissional
vai conguisiar sey e5pago no seu ambiente de frabalho
como autoridode, respeitando agueles com guem vai
frabalhor ¢ encarondo-os como integrantes, de wmao
equipe. E o profissional que vai  conseguiy  despertar
na suq  eguipe © entusiasmio, a molivagdo,
incentivando ¢ reforgando novas iniciafivas.”
{880 Paule - Estads - Secretaria da Educacio.
Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagbgicas,

1990).

O camunho a ser dietado pelo Diretor de Escola € que, pressupostamente, deveria
direcionar a atuaglio desse profissional entre um contexio autoritario, burocratico € um outro
contexto mais democratico ¢ coletivo, na verdade, € condicionado por situagdes de ordem sbcio -
institucionais. Na realidade, os dicursos oficiais que abordam a dimensdc humana e coletiva da
Diregio de Escola emanam da mesma fonte que estipula uma politica administrativa que prioriza
o burocratico € o estritamente legal. Alterndncia incessante de orientagBes legais, exigéncias
burocraticas desnecessarias, sistemea obsoleto favorecem uma rotina escolar fragmentada e

turbulenta, desviando g atencio do diretor que, constantemente, se volia aos problemas de ordem



administrativa em detrimento do pedagégico. E fundamental que se considere a importéncia da
primazia do pedagdgico, considerando os fins que buscamos atingir na Educacgdo; na verdade ¢
pela via do pedagogico que se realiza a propria natureza da instituicio escolar,

Tendo em vista t0dos 0s entraves institucionals, permanecia eu com o firme proposito de
adotar, enguanto Diretora de Escola, uma pratica adounistrativa coerente onde a articulagio entre

o administrativo € o pedagdgico se construisse através de um processo mediador e dindmico.

Educar: compreender a natureza humana
A realizacBo de um trabalho consciente e competente € o objetivo de todo profissional
bem intencionado. Porém, associada a essa meta, desejava, enquanto educadora, compreender o
verdadeiro sentido, as razdes, as causas dos intervenientes do processo educacional gue refletiam
diretamente em meu trabatho. Para tanto, era necessario uma construgdo baseada no aprofundar-
se na situacdo, era preciso refletir, estudar, pesquisar o problema.
Sobre a situacio de pesquisa, coloca Liidke e André:
"frata-se, assim, de wma ocasiffo privilegiada,
reunindo o pensamento € g agdo de wma pessoa, oy de
um grupo, no esforge de elaborar o o conhecimento de
aspectos do reaiidade  que deverdo servir pava a
can;pasigéo de soluges proposias aos seus problemas.
Esse conhecimento é, portanto, frulo da curiosidade, do
inguietagdo, da imleligéncic e do  atividade
investigativa dos individucs, a partir ¢ em confinvagdo
do gue j& foi elaborade e sistematizado pelos que
frabalharam o assunto anteriormente. Tanto pode ser
conformade como negado pela pesguisc o gue se
acumulou ¢ respeito desse assunto, mas o gue nio pode
¢ ser ignorado.”

{André e Lidhe, 1986}



Certamente, ¢u possuiz uma "ocasiio privilegiada® que merecia ser estudada
compreendida, dimensionade que, somada 4 minha inquietagiio, conduzia-me & situagiio de

pesquisa, admutindo-a como Lidke ¢ André:

"Enconiramos por vezes, enlre nossos alunos e ofé
mesmg  ng  literatura  especializads,  wme  cerio
indicagdo de que ¢ afividade de pesguisa se reservaria
a alguns eleitos, gue a escolheram, oy por ela foram
escolhidos, pora o exercer em cardter exclusivo, em
condighes especigis ¢ até mesmo asséplicas em sua
forre de marfim, isolada da realidade. Nossg posicio,
ae  conirdrio, Sifua a pesguisn bem dentro das
atividades normais do profissional do educogdo, seja
ele professor, administrador, orientador. supervisor,
avaliador efc. Ndv gueremos com isso substimar o
trabalfic da pesquisa como funcdo gue se exerce
rofingirgmenis para preencher expectativas legais. O
gue gueremos ¢ agproxima-lo do vida didvia do
educador, em qualguer Gnbito que ele atue, tomando-a
wm insfrumento de enriguecimento do seu trabalho”

{Liidke ¢ Andrd, 1986}

Nesse contexto, opiei por uma perspectiva em que o pesquisador fosse admitido como
participante, "tomando partido na trama da peca”, ou seja, adotei para a construgio desse
trabalho a abordagem qualitativa de pesquisa, por enfatizar mais o processo do que o produto,
privilegiando a perspectiva dos participantes. A pesquisa qualitativa admite varias formas, porém,
na educag@o vem se destacande a pesguisa do tipo etnografico e o estudo de caso. Adotel s

abordagem etnografica dentro da pesguisa educacional, considerando que o ensino e 2



aprendizagem devem ser refletidos dentro de um contexto cultural amplo. Ao se pesquisar o
contexto escolar ha de se considerar o que ¢ aprendido dentro e fora da escola. O que se reflete
em seus pressupostos, que fundamentam-se na compreensic do comportamento humano, a
entender:

¥ A hipétese natwralista - ecolégica, que afirma ser
o comperiomenio  humano  significotivemenie
influenciado pelo contexto em que se situa {.)
A hipdtese gualitativa - fenomenologica, gue
determing  ser guase impossivel  eniender o
comporiamento humano sem feniar entender o guadro
referencial denfro do gual os individuos interpretam
Seus pensamenteos, senfidos e apbes.”

{L#dke ¢ André, 1986)

A questio da operacionalizagio do processo, ou, especificamente, do método;
consideramos © carater flexivel do mesmo, sempre em fungio da situagio a ser frabathada.
Porém, no desenvolvimento do processo de investigagiio consideramos trés etapas exploragio,

decisfio e descoberta, assim teorizadas:

7 (. a primeira fose envelve a seiegdc ¢ definicdo do
probiemas (...} gue pesse fipo de pesguisa o problema
ndo precisa estar diretamente vinculado a wma linka
fedrica predeferminada nem ¢ necessdric que haja
hipofeses  explicitamente  formuladas. Parece ser
suficiente gue © pesguisador possua um  esguema
conceitual a partiv do gual possa levanior olgumos

guestdes relevantes. ()



() O segundo estdgic de pesquisc consiste numa
busco mais  sistemdtica dagueles dados gue o
pesquisador selecionoy como os mais imporiantes para
compreender ¢ inferpretar o fendmeno estudado. (. )
sdo. forma e comletido do interagdo verbal dos
parficipantes; forma ¢ confeide  da imteracdo verbal
com o perguisador,  comporfamenio  nfo-verbal,
podrBes de o¢do e mdo-apdo, fragos, registros de
arquives ¢ documenios.

(.3 O terceira estdgic do pesguisa efmogrifdica
consisie na explicagdo da realidade, isto 6, no tentaliva
de encontrar os principios subjacentes ao fendmenoc
esfudade e de situar as vdrias descoberias num
coniexio mols amplo.”

{Lidke ¢ André, 1986}

Contextualizando, tinhamos claramente definidas todas as etapas necessarias ao processo
mvestigatdrio. O nosso esquema conceitual se fundameniava nz importincia das relagdes
interpessoais que permeavam o contexto escolar dentro dos intervenientes relacionados ao
fracasso escolar do aluno adulto. Numa segunda etapa pretendiamos relatar as consideracBes que
obtivemos através das mais diversas formas de pesquisa, da interagio verbal & explicitacio de
registros documentados, com o intento de compreender e interpretar 2 realidade. Numa fase final,
teriamos um esquema teonco onde se interpretasse a realidade, considerando os intervenientes e
pﬁncﬁ@é{; da situago a ser estudada, propondo novas alternativas de tratar o problema.

Portanto, apds localizar 0 nosso trabaltho quanto & sua abordagem e método de pesquisa,
cabe acrescentar que nossa atitude e o produto de nossa experiéncia na 4rea, contribua para que

se estabelegam novas possibilidades de abordagem ao tratar da educaciio de adultos.



A rotina

Atuando nessa perspectiva, possuo ainda, presenie em minha memoria, o desabafo de um
jovem professor de fisica, ainda estudante ~ ... 05 alunos ndo conseguem aprender, ndo
possuem a minima capacidade de abstracio, ndo sabem somar, dividir,
multiplicar; enfim, néo conseguem aprender.” O docente nfio conseguia entender a
razio pela gual seus alunos do Curso de Supléncia do 2° Grau nfio compreendiam suas intmeras
explicagBes sobre MR UV, (Movimento Retilineo Uniformemente Variado), nogBes primarias
sobre movimento,

Paralelo a esta realidade, haviam outras indmeras reclamacdes do alunado em relacio a
este jovem professor e demais colegas, assim retratadas:

" ... ndo explicam direito a matéria, ndo tém paciéncia e se irritam
facilmente; por vezes se tornam mal-educados e distantes; dificilmente se
preccupam em ser agradaveis ou simpéaticos.”

Enguanto Diretora de Escola, sempre trabalhando 2 tarde e & noite, ouvia a todos. E apos
ouvir todos os evvolvidos, seria possivel articular uma situacBo que quase sempre funciona como
uma espécie de "acorde”, conduzindo o docente a admitir "generosamente” que o aluno apresenta
timites consideraveis, havendo a necessidade de reconsiderar a complexidade do conteado, porém
sem a preocupa¢io guanto a outros fatores de ordem didatico-pedagdgica. Diante de um
conteudo facilitado e, portanto, acessivel, o alunc comeca a dominé-lo com facilidade, com 2
avaliagio mais branda, o aluno sai da idéia do fracasso por n#io conseguir aprender, para a
situagiio de sucesso enguanto aprende € obtém notas e mengles satisfatbrias, e tudo estaria
"resolvido”. Mas 14 estava eu, tentando compreender o que fazia o jovem professor acreditar que
alunos adultos, na sua grande maioria trabalhadores, usuarios de transpories coletivos como
6nibus e trens metropolitanos, nfio compreendiam conceitos fundamentais de tempo € espago.

Andava pelos corredores da Escola, pelo patio, observava os alunos do Curso de
Supléncia gue se distribuiam pelas dez salas de aula, sempre superiotadas. Eram jovens, donas de

casa, profissionais das mais diversas &reas, todos adultos. Muitos deles possuiam idade bem
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superior a minha, e muitos dos professores pareciam adolescentes perto dos alunos com mais
idade.

Diferenciados dos alunos do curso regular, as caracteristicas desse educando / trabathador
eram facilmente dentificavess, quer pela idade, quer pela aparéncia 4 marcada pelos anos ou pela
propria condigHo de ongem. Em sua grande maioria os alunos do curso de supléncia eram
oriundos de outros estados, onde a questio da escolaridade € ainda tratada como privilégio de
poucos, Haddad, em estudos realizados com alunos do curso supletivo noturmno em uma escola

particular na cidade de S&o Paulo, entre outras facetas, os descreve:

"Os nlunos do curso suplefive sdo, wo sua maioria,
migrantes ou filhos de migranies, frazem no corpo ¢ na
Jalg a5 marcas de outras regibes, sinols identificadores
de seu grupc social A cor do pele, a5 marcas das
dificuldades da vida o maturidade de guem ja foi
obrigade o precocemente entrar no mercade de
trabalho caracterizam o grupe social do curso noturno
de maneira diferenciadna dos bem-nascidos do curso
regular diurne.

{Haddad, 1986}

Em outras palavras, esses alunos destoavam das criangas e adolescentes do periodo
diurno, ou seja, dos alunos do curso regular. Considerando, também, que o natural € que se
exerca a escolandade na infincia e adolescéncia, estando a escola perfeitamente ajustada a esse
grupo de alunos, tanto em suas acomodacgbes quanto em suaz estrutura diddtico pedagogica,
encontra al o aluno adulto mais um dificultador para a sua trajetdria escolar. O aluno adulio,
portanto, destoa dessa pintura conhecida como "escolz democrética”, ou "escola para todos”.
Nesse sentido, Goffman, ao tratar da questfio da conveniéncia do rétulo, assim trata os

fdestnantes” sooials



"Comegando com a nogdo muito geral de um grupo de
individuos gue compartiltham alguns valores ¢ aderem a
u conjunio de normas socicls referentes & condufa e
o atributes pessoals, pode-se chamar "destoante””

(olfman, 1975,

Certamente esses alunos constifuemn uma coletividade diferenciada, seu "lugar social”, seu
sistema referencial, enfim, sua perspectiva e condigio humana possuem uma "cor” diferente do
aluno do ensino regular. Goffman, ainda em suas consideragBes sobre o5 grupos estigmatizados,

situa com clareza este aluno considerado destoante dentro de uma estrutura social estereotipada;

sdo essas as pessoas copsideradns engajadas muma
espécie de negapdo colefiva da ordem social. Elas séo
percebidas como incapuzes de usar as oportunidades
disponiveis para 0 progresso mos vdrios caminhos
aprovados pela sociedade.”

{Goffman, 1975}

Dentro desse preconizado recorte social é que, ainda hoje, se enquadra o adulto no
escolarizado. O aluno adulto, o cidaddo produtivo, o individuo gue sobrevive a um contexto
social que o discrimina e the atribui uma perspectiva cultural considerada empobrecida, embora
ele apresente uma historia de vida rica e robusta, capaz de permanecer e superar as adversidades
gue lhe foram e sdo apresentadas no decorrer da vida,

Era este o aluno adulto que andava pelos corredores dz escola e se comprimia nas
carteiras, por vezes, inadequadas a sua estrutura fisica. Eram cheios de histérias ¢ de experiéncias,
gostavam de falar e de ser ouvidos, entendiam "um pouco de rudo”, diferentes dos especializados

gue "entendem tudo de um pouco”.



3 Curso Supletive na Escola Piablics.

A Escola se define por ser um estabelecimento piblico ou privado onde se ministra,
sistematicamente, ensino coletivo. E ainda tida como o local proprio para instruir € para fornecer
experiéncia. Sendo Estadual, € de competéncia de determinado Estado da Federaglio, e, sendo
plblica, se torna destinada ao povo, a coletividade, para o uso de todos, ou seja, para o uso
comurm.

A sociedade, teoricamente, unliza-se da escola parz instruir, educar seu agrupamento.
Educar é o processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano,
visando a sua melhor integracic individual e social Pinto, conceityalizando a educagBo, lhe

atribui dois significados:

"Em significado restrifo, © do pedagogia cldssica,
convencional, sistematizada, refere-se a educacdo as
Jases infantil e juvenil da vida do ser humano. Nbo se
deve, no entanio, reduzi-io o esses limites. Seria erro
Ibgice, filoséfico e socialégico.

Em sentido @npio (e auténtico) a educacdo d&iz
respeito & existéncia humana em todo a sua duragio e
em todos o5 seus aspecios. Desta maneirag deve-se
justificar ligica € socivlogicamente v problema da
educaglfo de adultos. Dagui derive o verdadeira
definicfio de educagio.

A educagdo ¢ o processo pele gual o sociedade forma
seus membros & suoc imagem ¢ em fungdo de seus
interesses.

Por consequéncia, educagdo é formagdn do
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homem peln sociedade, ou sejo, o processo pelo gual o
sociedade atug constgriemenie sobre o
desenvolvimento do ser humnano no infento de infegrg-
lo no modo de ser social vigente e de conduzi-lio a
aceitar e buscar 05 fins colefives.”

{Pinto, 1993)

Pode-se amnda, transitar por outras concepgdes, como expressa Carvatho ao tratar do

ensing notumo:

"4 escola # guose exclusivamente wm epovelho de
g
distribuicfio 'dos individuos em colegorias sociais
&
predeterminadas. Fovorece os ji favorecidos, exclui,
repele e desvaloriza os jo desfovorecidos.”

{Carvathe, 1987)

Considerando esses e outros pressupostos, enquanto educadora, sempre acreditel na
Escola e na sua fungio educative enguanto projeto de uma sociedade diferente, ou, de acordo
com Paule Freire, uma "sociedade aberta” A DiregBo de Escola oferece a possibilidade de
concretizar, mesmo que parcialmente, alguns dos fundamentos basicos da estrutura democratica.
Embora permeada por uma incontestavel estrutura ideologica, a organizagiio escolar, segundo

MNoves &

“ ..} fruto de um compromisso entre a estrutura formal
¢ as inferagdes que se produzem no sew  selo,
1

nomeadamente entre grupoes com interesses distintos,

{Mdvoa, 1995)
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Estando o Diretor dotado da qualidade de lider, € na condigfio de responsavel, se enconira
habilitado & transitar pelo contingente estrutural do cotidiano escolar com possibilidades de agio
sobre as estruturas gue constroem 2 identidade da escola. Paulo Freire, ao tratar da educacio
como um ato politico, coloca o compromisso do profissional relacionado intimamente & aglo ¢

reflexio

"4 primeirg condigdo para gue W Ser pOSso aSSwmir
wm ato compromefido estd em ser capar de agir e
refletiv (..} E exatumente esta capacidade de atuar,
operar de transformor g realidode de ocordo com
fmalidades  propostas pelo homem, 4 gual esté
associada sua capacidade de refletiv, gue o foz um ser
du prixes.”

{Freive, 1979

Comprometer-se, acreditar, assumis, sdo as palavras chaves do educador consciente. Estar

na Direg3o de uma escola, e sem duvida enamorar-se dela ¢, ainda como cita Paulo Freire:

"G compromisse, proprio do existéncia humong, 56
exizte no engojamento com a realidade de cujos
“aguas” o5 homens verdadeiramente comprometidos
Jicam "molhados” | enscpadoes.”

{Freire, 1979)

Metaforicamente "ensopada”, na Direcio de Escola, acabel por enamorar-me pelo
"Novaes”, Carinhosamente tratado pelos alunos, o "Novaes" € o bergo da nossa reflexdo.

Inaugurada na década de 70, majestosa, a EEP.S.G. "José dos Santos Novaes”, com suas dez



salas de aula, localizada no bairro do Jardim Paulista, em Hapevi, na grande S8o Paulo, atendia no
inicio apenas & demanda desse bairro e o fazia com tranquilidade, sem 2 necessidade do periodo
noturno. Porém, no inicio dos anos 80 instala-se na cidade de Itapevi a COHAB, conjuntos
residenciais destinados & moradia popular. Prédios residenciais foram construidos no Jardim
Paulista e arredores. O contingente populacional aumenta consideravelmente, no "Novass”
superiotam-se  as salas de aula, cria-se o periodo noturno e, considerando o perfil ¢ as
necessidades da nova clientela, instala-se o Curso de Supléncia I, e de 2° Grau E, a partir dai, a
EEPSG "José dos Santos Novaes®, atende respectivamente a duas modalidades de ensino: o

Ensino Regular no periodo diurno, e o Ensino Supletivo no periodo noturno.

Ensino Supletivo

A educacio de adultos tem seus primordios no Brasil Colonial, onde os religiosos, através
da catequese, exerciam o que podemos chamar de acBo educativa, em grande parte, com os
adultos.

Expulsos os Jesuitas, em 1759, somente no Império, com a primeira constituigfo brasileira
gue garantia instrucfio primaria ¢ gratuita para todos os cidaddos, formalmente se retoma a
questdo da educacio. Porém, concretamente, pouco se realiza nesse sentido, considerando que
apenas uma pequena parcela da populag@o possuia cidadania ¢, ainda, a determinaciic de que a
educacio basica fosse responsabilidade das provincias e os direitos da educagdo de elite ao
Governo Imperial, levou aqueles com menores possibilidades de recursos a responsabilidade de
educar a grande maioria carente.

No periodo republicano, com a Constituicio de 1891, confirma-se o ensino basico como
sendo responsabilidade dos estados e municipios.

Apesar das reformas educacionais ocorridas na Primeira Republica, em 1920, 72 % da
populacio {acima de 5 anos) continuava analfabeta.

Porém, 6 na década de 40 € que se formalizou a preocupaciio especifica com a Educacio

de adultos. Com o final da 1* Guerra Mundial é desvelado o precano indice de escolarizagio que



o Brasil mantinha em rejaclo ao resto do mundo, o que leva as elites a colocar a educago como
dever de todo brasileiro.

Em 1945, regulamenta-se um Fundo que prevé recursos 2 serem aplicados num plano
geral de ensino supletivo destinado a2 adolescentes e adulios analfabetos. Em 1947, instala-se o
Servigo de Educagdo para Adultos, que visava a orientagho e coordenacio geral dos trabalhos
dos planos anuais do ensino supletive, gue se estendeu até a década de 50,

Com o goipe militar de 64, € sufocada a iniciativa de grupos e pessoas que estavam até

aquele momento nos varios trabalhos de educagiio popular ¢, como coloca Haddad,

"A escolarizagdo basica para adolescentes e adultos foi
deixada nas mdos dos governos auloritdrios, enguanio
renasciam, duranie o décado de 70 movimenios de
educagdio que reinveniavam agdes junio aos grupos
populares como préaticas de organizagdo, mobilizagdo e
conscientfizaglio na Jula por melhores condigbes de
vida. "

{Haddad, 1987}

O direito a cidadania ¢ a elevagio dos indices de escolaridade gue eram perfeitamente
compativeis com as propostas de um grande pais, fandamentaram a criagio do mobral em 1967, e

o ensino supletivo em 1971, assim contextuahzado:

“Além do necessidade de formacdo de mdo-de-obro
para o industria em desenvolvimenio e da resposta a
um dirgito de cidadania, a escolarizocdo serviria como
mecanisme de sugviza¢do das fensies, ac possibilitor o

vislimbre de wma ascengfo social pels promogdo
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individual Além disso o modelo de desemvolvimento
imposte o Nagfio irig exigivr a racionalizachc dos
PECHPEOS econtmicos e Socials pore gque pudessem
serviy por inleire oo avangs do capitelisme nacional,
Fara itamto, colaboram oz Planos Naciongis de
Desenvolvimento e, posteviorments, os Planos Setoricis
de Educagdo. que acabam por planejar todas as agbes
dos Estados dentro da légica imposta & Nagdoe.”

{Haddad, 1987}

Apesar de se considerar a intencionalidade do Estado autoritirio, o mobral e o ensing

supletive apresentaram uma melhoria no sentido de oferta de oportunidades educacionais a uma

grande demanda da populagfo. Porem, a grande taxa de evasio e repeténcia no ensino regular,

ocasionada por uma estrutura sdcio-econdmica deficiente e discriminatéria promovem em larga

escala, os novos candidatos 2 aglio educativa em nivel de supléncia. Nesse sentido, conclue

"Faz-se necessgric entdo. olém dos esforgos no
aprimoramenic do ensino regular, um balango das
agfes educativas no campo do educagfio de adulios no
sentido de alinhavor propostas de aprimoramenic e
concrefizaglo de uma educagdo escolar basica”

{Haddad, 1987)

Atualmente, o Ensino Supletivo é regulamentado segundo as diretrizes ¢ bases da Lei

5.692/71, em seu capitulo IV, que trata especificamente desta m@{iaﬁda{ie, conferindo-the os

objetivos de suprir a escolarizagiio regular, para os adolescentes e adultos que nfo a tenham

conseguido ou concluido, em idade propria, e a de proporcionar, mediante repetida volta 2 escola,



estudos de aperfeigoamento ou atualizacBo para os que ja haviam concluido total ou parcialmente
o ensino regular.

Nesse sentido, o ensino supletivo possul quatro funcBes basicas: Supléncia, Suprimento,
Aprendizagem ¢ Qualificagio Profissional

A Supléncia tem 2 fungdo de suprir a escolaridade regular para os adolescentes e adulios,

A Aprendizagem € administrada objetivando 2 formacio profissional metddica, sendo os
cursos ministrados por instituigbes mantidas e administradas por empresas.

A Cualificachio Profissional e o Suprimento € destinada ac preparo de maiores de 14
anos para o desenvolvimento de ocupagles qualificadas, sendo em nivel de 1° e 2° Graus, de
acordo com as exigéneias da ocupacio a ser instruida. Sendo o Suprimento, 3 modalidade que
objetiva suprir o mercado de trabalho comn mais urgéneia, através de cursos de curta duragio.

O curso supletivo € operacionalizado através de cursos e / ou exames. Os cursos séo
ministrados diretamente a0 aluno, ou pelo emprego de varios meijos de comunicagiio. A Secreiaria
de Estado da Educagio dispbe periodicamente de exames nas fungBes de Supléncia e Qualificacfio
Profissional em nfvel de conclusfo do ensino do 1° e 2° Graus.

Os cursos de Supléncia, admitem os contetdos especificos do niicleo comum e os do
artigo 7° da Lei 5.692/71, sendo que no Estado de S%o Paulo € estruturado subdividindo-se em
Supléncia I , Supléncia I ¢ Supléncia em nivel de 2° Grau. A Secretaria de Estado da Educaciio
oferece essas modalidades de Ensino em algumas das suas Unidades Escolares, preferencialmente
no pericdo noturno.

A Supléncia I corresponde a0 ensino de 1° e 4° Série do 1° Grau, sendo que o ano letivo
do refendo curso tem a duraglo semestral, tendo assim o Curso reduzido os guatro anos de
Ensino Regular a dois anos (quatro semestres) do Ensino Supletivo. A Legislaglo vigente exige
que a idade minima para que o aluno se matricule em Escolas da Rede Piblica ou Privada, seja de
14 anos.

O Ensino de Supléncia II corresponde ac Ensine de 5° a 8° série do Curso de 1° Gray,
onde o ano letivo tem duracio semestral e recebe a denominagio de Termo. Possui, portanto, o

Ensino de Supléncia II quatro Termos: Termo I correspondente a 5* série do 1° Grau do Ensino
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Regular, Termo I equivalente a 6° série, Termo 11l a 7 série e Termo IV a B série. A duragiio do
Curso de Supléncia 11 € de dois anos. A chientela do Curso de Supléncia II se caracteriza por
serem adolescentes e adultos, pois a legislacio em vigor exige que possuam 14 anos completos
até o 1° dia letivo. embora & grande maionia se caracterize por s encontrar em idade defasada
S&o pessoas que concluiram a 4° séne do Curso de 1° Grau e nfo prosseguiram 05 estudos por
nio encopirarem um contexto educacional que favorecesse 3 continuidade, somados a fatores
$0Cio-econdIICOS.

O Ensino de Supléncia do 2° Grau, gue especificamente nos interessa por se tratar do
Universo que nos serve como referencial, se diferencia dos Cursos de Supléncia I e Il no que diz
respeito & duraglo. O 1° Termo do respectivo curso nfo se caracteriza pela semestralidade, sendo
anual semelhante ao Ensino Regular do Curso de 2° Grau. Ao tratarmos do 2° e 3° Termos,
respectivamente, voliamos a fer o ano letivo com duragio semestral Em dois anos de
escolaridade, o aluno do Curso de Supléncia do 2° Grau esta apto a admissfo no Ensino Superior.
A clientela desse curso é constituida por alunos provenientes dz Supléncia II, acrescidos dos
atunos que retornam & Escola para conclusio do Curso de 2° Grau. As razfes que movem esses
alunos a continuarem ou a retornarem a Escola, para a conclusiio do 2° Grau sfo, geralmente, de
ordem profissional. A legislacio vigente exige que o aluno, pars ingressar no referido curso,
possua dezenove anos completos ou a completar até o 1° dia letivo, porém a idade dos alunos
fregiientemente excede em muito a exigéneia legal

Atualmente, encontramos, na Rede Publica Estadual, um numero reduzide de Escolas que
ainda enumeram os Cursos de Supiéncia entre os demais cursos. A legislacBo em vigor exige que
a Rede de Escolas Estaduais atenda prioritariamente a2 demanda do Ensino Regular em sua
totalidade e complexidade, para posteriormente atender a demanda do Ensino Supletive. Em
recorte, a2 Delegacia de Ensino de Itapevi, onde sou Supervisora de Ensino, atende as cidades de
Itapevi e Jandira através de uma Rede Fisica composta por 52 Unidades Escolares, onde apenas
06 Unidades apresentam os Cursos de Supléncia I 11 e 2° Grau {Anexos I e IT). Considerando o
deficiente contexio educacional gque enconiramos em nosse pais, somando-se as guestfes de

ordem sbcio-econdmica, € facil concluir que & demanda de azlunos que nfo conseguiram a
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termunalidade ou mesmo o nicio da escolaridade € muito grande Mesmo o atendimento da
demanda do Ensino Regular {prioritanamente determinado por lei) € precino Uma rede fsica
insuficiente, classes super-lotadas, mobilidnio deficiente, professores em condighes precanias de
trabalho, alunos e pas insatisfeitos € o retrato da realidade que possuimos em termos de Escola
Publica da Rede Estadual de Ensino, atualmente.

Em periodos de matricula, fregiientemente, encontramos filas enormes de pessoas
interessadas em cursar o Ensino Supletivo nas poucas Escolas gue ainda o admitermn. A priondade
de atendimento ao Curso Regular reduziu, consideravelmente, as possibiidades de atendimento
dos Cursos de Supiéncia. Utilizam-se critérios legais como priorizar os candidatos com maior
idade, superiotam as salas e listas de espera sBo formuladas, muitas sem nunca serem atendidas.
Ma realidade, a Rede Publica consegue atender uma pequena parcela da demanda de alunos que
recorrem 20 Ensino de Supléncia, ficando o restante com poucas possibilidades de serem
atendidos ou tendo de recorrer 2 iniciativa privada.

Em sintese, o Ensino de Supléncia de 2° Grau que nos serve como referencial para este
trabalho é constituido na sua maioria por adultos e adolescentes. Pessoas adulias, pais e mies de
familia, cidad8os produtivos ¢ principalmente individuos portadores de um grande potencial
humano que se viabiliza pela propria experiéncié proporcionada pelo caminhar da vida nas
diferentes situagdes existenciais.

Atuando nesse contexto, enquanto Diretora de Escola, foi facil observar que esses alunos
sabiam operacionar com exatidio informagdes referentes ao tempo gue o frem metropolitano
levaria para se deslocar de uma estagdo a oufra, ¢ ainda serem capazes de levantar hipoteses
diversas variando conforme a aceleracBo empregada nos diversos momentos. Relatos que
demonstravam que essas nogOes eram utilizadas com frequéncia, podiam também ser observadas
nas justificativas de atrasos, relacionados 2 precéna circulacio dos trens metropokhitanos.
Possibilidades de indicagfio de locais nos mais diferentes contextos e nas mais variadas situagdes
gue exigiam o uso de habilidades diferenciadas. O aluno adulto, dentro de sua expeniéncia de vida,

saberia ¢operacionalizar conceitos como tempo, espago ¢ aceleragfio, talvez nfo com o rigor
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cientifico esperado pelos seus jovens professores, mas através da experiéncia adguirida que fazia
parte da sua realidade.

A relutincia da Escola em aceitar o mundo real do aluno adulto através da nio
identificag@o de suas expenéncias mais significativas enquanto trabalhador e cidaddo produtivo
torna atrofico © processo ensino-aprendizagem desse adulto. A ponte entre sua realidade, sua
motivagio fundamental e o conhecimento cientifico nfio acontecem.

Paulo Freire, retomado por Calazans, j4 em 1963, ac discursar 2 um grupo de jovens
educadores que concretizariam um programa de alfabetizagfio de adulios em Angicos, cidadezinha

esquecida na caatinga do Rio Grande do Norte, assim coloca;

.. Extd provado gue os pessoas oprendem o ler ¢
esorever com mais facilidode o com facilidade, na
medida em gue seu aprendizado se fundamenta no sua
propria experiéneia existencial. Nesse sentido, alids, hi
um trabalho hoje jé comprovade, reclizade por
educadores franceses na Africo, que estd sendo Sfeito
também em Pernambuco, gue ¢ alfabetizar-se através

da experiéncia profissional do grupo analfabeto |~

G programa de alfabetizagio de adultos em 40 horas realizado em Angicos, obteve grande
éxito, tornando-s¢ um marco da pedagogia brasileira, recebendo o nome de seu idealizador, o
educador Paulo Freire. Devido ao sucesso da experiéncia, sua difuso se deu por todo o pais,
incomodando o contexto politico vigente. O golpe militar de 1964, infelizmente, reprimiu todo e
qualquer contexto movador € a expeniéncia de Angicos também foi debelada. Porém, ainda hoje,
Angicos nos apresenta uma nova perspectiva de educacBo em que pressupostos tradicionais sio

questionados e substituidos por uma educagiio nova onde se considera que:
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... ndo 56 as criancas aprendem, ado 5 v professor ¢
g escola dominam o saber; ndo 36 os liveos diddtices
comandam g rofina do sala de aula; nio 56 o saber
Jormal deve ser levado em comta no processo de
aprendizagem, "

{Calazans ¢ Terra, 1954

Existe, atualmente, a predominéncia de uma pratica de ensino que valoriza
prioritariamente o aspecto intelectual e formal em nossas escolas. Gutiérrez aborda essa tendéncia

e aponta oulro aspecto:

“Existe um consensc de gue o sistema de ensing atual $
verbalista e extremamente liveesce. Se  queremos
educar para o desenvolvimenio, ¢ necessaric combinar
estudo e trabalho, teoria e prética, escola e vida,
ensing ¢ produgdo.”

{Gutidrrez, 1988)

Ainda nesse sentido, Vygotsky, em seus estudos, coloca o homem como sujeito ativo,
dono de seu processo de aquisigio, inserido em um contexto histérico-cultural onde o central é a
sua historia e o imprescindivel € o outro, como trataremos mais especificamente no decorrer do
trabatho.

Porém, se para o jovem docente (ja citado)} ¢ alunc nfio apresentava o nivel abstracional
desejado, que tornaria possivel o minimo de iniciagio cientifica, o mesmo docente também nio
apresentava O PrOCesso INVerso, ou seja, operacionalizar seu conhecimento cientifico de maneira 2
identificar ¢ utilizar-se dos conceitos espontineos que sustentam a base cientifica, propiciando a
compreensio do potencial intelectual de que o aluno € portador, e a partir dai estabelecer uma

metodologia mais adequada.



Com certeza ai estava um grande problema, a compreensio do outro, & maneira como se
"olha” ou se deseja "olhar” o outro ¢ ¢ quanto isso é determinante num processo de interagio em

que se possibilite ac aluno a construgio de novos conhecimentos, habilidades e significagdes.
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2. Othar:

o mito ao cofidiano escolar,

"Dieitou-se e tenfondo matar a sede,
Outra mais forie achou. Enguanio bebig,
Viu-se na dgua ¢ ficou embevecido com a prépria
imagemn,
Julga corpe, ¢ gue é sombra, € g sombra adora,
Extasiado diante de si mesmo, sem mover-se do lugar,
{0 rosto fixe, Narciso parece uma estdtua de mdrmore,
de Paros.
Deitado, contempla dois astres: seus olhos e seus
cabelos,
Dignos de Baco, dignos também de Apolo.
Suas faces ainda imberbes, seu pescogo de marfim,
4 boca encantadora, o leve rubor gue lhe cobre a
nivea pele.
Admira tudo quants admiram nele.
Em sua ingenvidade deseja o si mesmo,
A s proprio exalta e lowva Inspira ele mesmo os
ardores gue sente.
E uma chama gue a si proprio alimenta.
Guantos bejjos langados a5 ondas enganadoras!
Para sustentar ¢ pescogo ali refletido, quantas vezes,
Mergulhou inutilmenie suas mdos nas dguas.
O mesmo errp gue lhe engana o3 oi;hos, acende-lhe a
paixdo.
Crédulo menino, por gue buscas em  vdo,  wma

imagem fugifiva?
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3 gue procuras ndo existe. Ndo olhes ¢ desaparecerd o
objeic de ieu amor.

A sombra gue ves & um reflexo de tua imagem.

Nada é em & mesma configo veic ¢ configo

pf?’ﬂ?ﬁﬁgﬁg

Tun partide o dissiparia, se pudesses partiv .

Inutil: sustento, sono, udo esgueceu.

Estirado na relva opaca, ndo se cansa de olhar seu
Jalse enleve,

E por seus proprios olkios morre de amor”

{Owidio, Metamerfnses, 111, 414-428)

Contam 05 gregos, em um dos seus mitos, gue 2 ninfa Liriope gerou Narciso, um jovem
de incomparavel beleza Que percorria as florestas sempre fugindo das ninfas que desejavam
admirar-lhe 3 beleza. Porém Narciso, por refletir friamente o amor da ninfa Eco, ocasionando-ihe
a mais profunda melancolia e posteriormente & morte, € condenado pelos Deuses a amar um amor
impossivel. Foi assim que, durante um passeio na floresta, o jovem sedento aproximou-se da fonte
de Téspias, debrucou sobre o espetho limpido das dguas e viu-se. Viu-se e nfio pode mais sair
dali, apaixonou-se pela propria imagem. Sendo incapaz de resistir a t3o avassalador desejo,
Narciso atira-se nas dguas da fonte em busca da propria imagem refletida. Procuram-the o
corpo, encontram apenas uma delicada flor que ficou conhecida como Narciso,

A crenga sobre o mito de Narciso {€m sido constitulda atraveés dos séculos pelos mais
diversos estudiosos. Paul Veyne, a partir do exemplo da crenga dos gregos em seus mitos, propds
um estudo sobre a pluralidade das modalidades de crenga € estabeleceu uma relag3o entre crenca,
verdade e imaginacio, concluindo: “Os homens nfo encontram a verdade Fazem-na, como fazem
suz historia, e elas os recompensam largamente.” (Veyne, 1983).

O mito pode ser tratado como uma representacfico da verdade, ou ainda, como uma

imagemn simplificada de pessoa ou fato. Embora Veyne, coloque gue a primeira postura dos
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gregos diante do mito foi a de hesitaglo, pois: “... ¢ mito era uma informacgio adquirida sobre a
em cutrem.”, estando eles na dependéncia da palavra desse outro, porém havemos de reconhecer
que a modalidade de crenca mais difundida e justamente aquela em que se acredita na asseveracio
do outro. Sabemos que o homem esteve na lua, pois nfo ha interesse dos cientistas ¢ governantes

em manipular enganosamente as informacdes a esse respeito. Veyne, ainda, conclui:

O mito era um  lertinm guid, nem verdadeire nem
Jalso. Einsten serio issv para nds se sua verdade nio
vigsse dr wma ferceiva fomfe, g do outoridade dos
profissionais.”

{Veyne, 19833

Porém, em relagdo aos grandes problemas, quando ndo se pode encontrar a verdade por s
mesmo, cabe adotar o que se produziu de melhor ou instruir-se junto 2 um outro gue possui

maiores conhecimentos, entfo o mito adguire outra conotacio:

“ “diz-se” do mito muda entéic de sentido; o mito ndo
¢ mais uma informagdo gue flutua no ar, um recurso
natural  através de gual agueles que o apreendem se
distinguyem  porgue possuem  maior  senso  de
oportunidade ou de habilidade: ¢ wm privilégio dos
grandes espiritos. cujos ensinamenios repefinos para
nos mesmos..”

{Vevne, 1983)

Para passar do mito 2 histdria ou 3 realidade, segundo Veyne, basta compor os erros, que

geralmenie sBo um simples enleado de palavras, Considerando esses pressupostos, partimos da



suposigdo de que exista uma intima relagdo entre o tema desenvolvido no mito de Narciso ¢ o
contexto escolar, ja que ambos abordam aspectos relacionados a tantas “vaidades” e “fracassos”.
Acerca da paixfio € morte de Narciso, que se apaixona, inconscientemente, pela prépria
imagem refletida na fonte de Téspias, Brand#o coloca ... que o engano fatal do jovem tebano foi
a escolha errada do objeto de amor” {Brandiio, [s.d.]) Narciso esta perdidamente apaxonado
por sua propria imagem, sua paix3o € um auto-amor € ndo um amor pelo outro, o que de certa
forma contraria os impulsos do amor, que deve ser dirigido 3 outro. Nargiso esta apaixonado por

sua alma, uma especie de fascinaglo, de extrema vaidade que Murray Stein assim coloca:

Y {.J) o mitologema de Narciso ¢ baseads num fobu
confra g vaidade (o excessive auto-amor} ¢ no horror
do solipscisme fo ex como anica realidade).”

{Murray, 1976)

Aprofundar-se no drama narcisico, € refletir sobre o amor-reflexfo que encontramos na
autocontengdo e no solipscismo, onde o eu torna-se a unica realidade a ser considerada. Qthar
para si, ou olhar 80 para si, tornou, o belo jovem, sua propria referéncia, sem irmandade,
semelhanga ou igualdade Podemos compreender que o deselo de umcidade, de solid8o estava
presente no belo jovem que fugia, pela floresta, de todos os que admiravam sus beleza. Narciso,
podemos considerar, acreditava no necessitar de um referencial, de um outro para existir.

Esse “‘esgotar-se” em si proprio, € tratade por Pain, como o espetdcule da originalidade

gue o sujeito se da a cada vez que recupera sua imagem, assim como um refletir-se no espelho:

* Se nos ativermos & lefra do drama de Narciso, gue ¢
exemplor, nio poderemos dizer gue ele guer a s
eSO, WMar gue guer o Sug imagem, sua aparéncia
refletida f.}.7

{Pain, 1987}



2%

Essa atitude de submergir em si proprio, afogar-se pode traduzir-se numa auto-defesa no
sentido de eliminar a existénecia do “outro” fragil fracassado, sio eliminados nos horrendos

holocaustos, como coloca Lasch:

- as Tfébricas de owiguilagho” construldas por
Hitler € Stalin como um atrative (fonfe) quanto uma
adveriéncia, uma ver que demonstravam a solugdo
mais rdpida para o problema da superpopulagdo, das
massas  humanas  economicamente  supérfluas e
sociaimente desenvaizodas.”

{Lasch, 1990)

Lasch,ao discursar sobre a eliminagfo das categorias humanas consideradas excedentes ou
economicamente supérfluas, conotativamente, pode remeter-nos 3 realidade de muitos de nossos

alunos que, segundo o discurso da Instituig#o:

.. y ndo conseguem abstrair;
.. ) n8o aprendem conceitos basicos,

.. ¥ nd#o codificam;

o, o, R P

.. ) n8o possuem condigdes suficientes de interpretar a realidade;

Enfim, “sfo criaturas que nfo desenvolveram habilidades suficientes para aprender, suas
historias de vida nfio favorecem a aguisicEo de certos requisitos, sio de classe trabalhadora e nio
possuem tempo para estudar, estdo sempre cansados, chegando a dormir durante as aulas, sem
condicbes de aprender dentro dessa realidade”™; e estariamos, rotineiramente, tentando matar essa

nossa parte fraca ou débil.
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Enguita, trata do processo de exclusio, desenvohido Hieralmente pela Escola, como

produto de uma idelologia, fundamentada, principalmente, na mentocracia.

O registro global dos caddveres que a escola deiza
pelo caminho - caddveres simbolicos, clare, emborg
também alguns reqis - € espefacular, mas a gle se
chega como resullade de uwm lento golgjar. Fste ano
repefem cincoe esfudanies do grupo, no ano passado
tiveram gue faré-lo quatro ¢ no proximo serdio trés.
Um. com Boas nofas nas oulras matérias, afundou-se no
malemdficn; culro, gue erg bom em matemidticn, nio se
deu bem com a fisica; um terceivo foi bem em ambuos,
mas ndo teve sorte com o fafim ou com a histéria. Cada
caso aparece como wma combinacdo especifica de
éxitos ¢ fracassos parcials, pontos fortes e fracos,
sucessos ¢ insuficiéncias. 2 resultado final ¢ a
exclusdo, mas a dispersfo casulstica reforga a idéia de
que se frata de problemas individuais, de gue a escola
ndo pode ser proclamade culpdvel ”

{Engnita, 1989}

Muitos outros pressupostos sdo considerados ao tratar da questfio do fracasso escolar,
porém, o que se sabe com certeza ¢ gue “muitos s30 os chamados, mas poucos os escolhidos.”

Na tarefa de "escolher”, a Escola se coloca como douta E nela gue, teoricamente,
encontram-s¢ ©s especialistas em "aferir". Porém, o que quase sempre é desconsiderado ¢ a
situacio humana deste profissional, suas dificuldades existenciais, seus conflitos e dramas. A
condicio de aferir deve ser necessariamente precedida da idéia de primazia, ou seja, quem avalia

pressupde-se rmuma situacio de superioridade ao avaliado, condigBo que se relaciona diretamente



com uma Escola que possul a imagem e a qualidade de ser "absoluta”, "cabal”. Se adicionassemos
ao profissional, encantado com sua originalidade, a idéia de uma Escola "plena”, haveriamos de
repetir o drama de Narciso rotineiramente em nossas salas de aula.

E preciso agfo para que se faga construgBo. Enguanto o educador se  encontrar
paralisado diante de sua parcial e efémera parcela de beleza, procurando-a onde estiver, submerso
em toda 3 sua consisténcia, encantado pels ilusio de auto-suficiéncia, a agdo educativa se tornaré
inerte ¢ entorpecida.

Nesse contexto, refletia sobre o "slhar"” do nosso docente em relacio zo alune. Ou,
sinda, do "nio olhar”; do "nic aperceber-se” cdmodo e morno gué enCONIramos em BOIAS
Escolas, onde os educadores que "tanto sabem™ se negam 2 sair de sua conscifncia de
"plena sabedoria” e ir ao encontro do slunade.

Até onde o culio da prépria imagem, to facilmente percebide no sutoritarisme
presente em mnossas Escolas, a exclusfio do outre, em favor do asto-amor, interferiria nas
relacBes professor-aluno, impossibilitando que o processo de aprendizagem possa ser

construido com competéncia?



31

2.1. Conhecimento: Escola e Processo dialégico

A Escola tem como fungio prioritdria “Ensinar”. Enquanto Instituigdo, mais do que
ensinar ela institn, ou seja, cria e fundamenta Disciplinadora, a Escola deveria instituir no
individuo o culto ao deseio de saber

Muitas outras consideragbes podem ainda ser arroladas 2 Instituigio Escolar
Consideragbes eufémicas, embora, carregadas de intencionalidade como a de Rubem Alves, que
coloca 2 Escola como um local onde as criangas deveriam aprender que o mundo pode ser
diferente: “Que 2 escola, ela mesma, seja um fragmento do fituro .~ (Alves, 1993},

Porém, a0 abordarmos a estrutura disciplinadora da escola como wma das suas fungBes
principais, concluimos que a mesma se propbe ao controle das atividades. Foucault aborda a

questdc da disciplina nas instituigdes, na sua esséncia, como formadoras de “corpos doceis™

“Ndo se deverig dizer que a alma ¢ wmno ilusdo, ou wm
efeito ideclogico, mas afirmar gue ela existe, gue fem
uma realidade, que ¢ produzido permaneniemente, em
torne, na superficie, ne inmterior do corpe pelo
Juncionamente de um poder gue se exerce sobre o5 que
sfo punidos - de wma maneivg geral o5 que sdo
vigiados, treinados ¢ corrigidos, sobre os louces, as
crigngas, o5 escolares, o5 colenizados, sobre o5 gue sdo
fixados & um gparelho de producdoc e controlados
durante toda o existéncia”

{Foucaule, 1987)

Numa visdc n#o mais otimista, Basaglia, ao analisar as instituicBes reguladoras, onde se

inclui a Instituiglo Escolar, contextualiza-as dentro das mesmas perspectivas dimensionadas por
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Bourdieu, onde a Instituiclo aparece como sendo uma estrutura reprodutora das relacdes sociais,

em nada transformando ou promovendo-a;

" Nosso sistema social s¢ baseia em wmo divisGo
arfificial  dste ¢, historicamente produzida e
determinadn) gue & imposio ¢ assundda come divisdo
natural: a divisdo em classes, 4 aceitapdo desto divisio
como fendmeno natural {o existéncia do rico e do
pobre como dado natural e irvedutivel) comporta uma
sériz de regras e de instituigles gue, com g aparenis
Fnglidade de resolver os comtrediges naturais, serve
de fato para manter o origindric divisdo sobre a gqual
se ergue g estrutura econdmico-socicl Quanio maois
antinatural ¢ ¢ regulamentacdo (e a estrulura da qual é
garantia) tanto mais violenta e repressiva porgue ndo
responde as necessidades (ou seja, & contradigdo
natyrgl] para as guais ¢, aparenfemente, instituldu e
sim & manutengdo do aparato gue o regulomento fende
a encobrir.”

{Basaglia, 1986)

Basaglia, ap0s passar pela experiéneia de exercer o cargo de Diretor em uma Instituicio

para debéis mentais e deliguentes, coloca que o problems estd justamente em eliminar de forma

sutil, quase transparente, o “diferente social”, para que se possa legitimar a “falsa coeréneia” de

uma sociedade polida e justa. Acrescenta ainda que as inova¢Bes do mundo moderno produzidas

pela “nossa ciéncia”, tho presentes em nossas InstituigBes, tem servido apenas para dar um novo

aspecto formal, enquanto que as condigbes no que se refere a natureza e significados, continuam

25 MEsinas.
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Nbvoa, porém, a0 propor uma nova investigacio educacional, coloca que apesar da
grande contribuigdo ¢ relevincia dos estudos realizados pelos “socitlogos da reprodugic” como
Bourdieu e Fasseron, esses estudos mn#o deram a devida estima para as influéncias dos
intervenientes escolares e dos processos internos aos estabelecimentos de ensino, onde as
Instituighes Escolares admitem uma dimensfo propria, sendo um espago onde se organizam e se
decidemn importantes fatores de ordem educativa. Colocs, ainda, que atualmente se configuram
processos de mudanga e de inovaglo educacional que passam pela compreensio das instituicdes
escolares em toda a sua complexidade, ou seja, a escola deve ser encarada como uma instituigio
dotada de autonomia relativa, como um territério de decisfio no dominio educativo, gue nio se
limita a reproduzir a5 normas ¢ os valores do macro-sistema, mas que também no pode ser
exclusivamentie investida como um micro-universo dependente do jogo dos atores sociais em
presenca. A investigac3o tem gue integrar todas as instAncias da organizacio da Instituicio

mitica, social, histdrica, institucional, organizacional, grupal, individual e pulsional. E, conchui:

“Alids, o escola enguantc instituigfio gue trabalha com
a cultura nunca deixou de privilegiar essa matéfora: o
escola transmisspra de cultura (E. Durkheim), a escola
reprodutora de cultura (P Bourdien) ou a agdo cultural
para a libertagdo (P Freirg} sfo olhares diferentes
sobre a realidade educativa, que podem ser vistos sob

um nove prisma.’

{Moves, 199%5)

A Escola, também, ¢ abordada numa relagBo otimista, colocada por Enguita numa

perspectiva crifica € progressista;
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“Embora a escola  conserve essenciafmente  as
caracierisiicas que the foram atribuldas para fozer dela
wn celeiro de assalariados domesticados, atomizados e
reconcifiados com swa sorte, 0 fempo Ado passou
inteiramente em viio. 4 gesfdo dps centros escolores
conhecen wmg cerfa democrafizacdo gue glcangou os
alunos: oz dircitos destes em  seu  interior se
multiplicarom e se fornaram mals efetivos. a pedagogia
evolui no sentido de wma aproximagdo de conteidos ¢

méiodos uos inferesses e processos dos aluncs. ™

{Enguita,1989)

Porém, considerando todos os aspectos abordados sobre a Instituicio Escolar, ¢ ainda,
havendo muitos outros a serem considerados, a qualidade que podemos airibuir 2 Escola que ¢

oferecida ao aluno adulto € questiondvel, assim:

"Voltam 4 escola noturna para viver umo experiéncia
coletiva gue Thes ¢ negada pela cidode e pelo rotina
despersonafizadora, embrutecedora da organizagdo
capitalisia do trabalho. Ndo ¢ iss0 o que encontram na
maioria das escolas gue lhes sdo oferecidas. Como
vimos, o gue a eles se oferecem sdc proposices gue
negam q possibilidade de experimeniar a escolarizagdo
lenta, por exemplo: supiéncia concentrada, cursos de
treinamento, escolas de produgdo, curriculos minimos,
educagdo funcional ”

{Arroyn, s.d.}
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Proporcionar & esse aluno, j4 desprovido de tantos direites, uma Escola adequada e
qualitativamente mais elaborada me scava como um duro desafio Procurando encaminhar uma
pratica nesse sentido, colocava aos professores a necessidade de se repensar, constantemente, ©
processo. Se o alunc “ndo conseguia aprender”, em outras palavras, se ndo consegulamos ensinar
esse aluno, supostamente haveriam fatores de ordem interna e / ou externa que nio favoreciam o
encaminhamento 4o processo. Realmente, esta parecia ums colocacio clarz e incontestavel no
meu entender enquanio educadora e Diretora de Escola, mas parz os Professores era
mcompreensivel e soava como uma critica severa, uma acusagio.

Nos conselhos de Série e Classes, que aconteciam bimestralmente, somando-se num total
de trés no semestre, 0s conceitos dos alunos dos Cursos de Supléncia do 2° Grau, principalmente
na area de Exatas, eram frequentemente abaixo da média. Turmas inteiras deficientes, ndo
ocorrendo progresso algum de um  Conselho 3 outro, com exceglo de alguns alunos que
conseguiam, durante o processo, pencsamente, atingir a média. InGimeras vezes refleti sobre a
utilidade dos cansativos Conselhos de Série e Classes, onde o professor apresentava o resultado
final do seu trabalbo expresso através de notas ou mengBes. Ocasionalmente, tinha a impressdo de
estar num grande jiri onde ndio se podia ver com exatiddo o réu, porém com perfeita nitidez os
seus acusadores. Gentzbittel, Diretora da Fénelon, colégio tradicional da Franga, ao relatar suas

experiéncias no Ambito escolar, aborda a quest&o dos Conselhos de Série e Classes:

"0 gue é um conselho de classe? Serd um lugor para
pdr em votagdo o cabega de fulano pu de sicrano? Ou
entdo serd um lugar onde se exoming se este aluno
ganharad se passar de ano, se wn oulro tirard partido de
uma termingl? Aparentemente vs dois procedimenios
se assemelham; na realidade pressupdem logicas
antagbnicas. No primeiro ©gsc promoveremos um
conciirso de guilthoting, tratamoes de nos gavantir, ng

Jfalta de fermos invenfudo wm modo comveniente de



governar, escolhendo o ferror. No segundo,
deliberames escrapuiosamenie, e nido confundimos o
inferesse do aluno com prefextos simbdlicos de poder.”™

{Gentzhittel, 1993)

Nos conselhos, quando questionados sobre & causa do mal desempenho dos seus alunos,
os Professores afirmavam gque estes alunos apresentavam grandes dificuldades na assimilacio de
conceitos cientificos bésicos e que ndo possuiam pré-requisitos, centralizando a causa da
dificuldade de apfenéizagem, sempre, no aluno.

Na realidade, qualquer individuo, mesmo que jamais tenha entrado numa sala de aula, 20
analisar o contexto chegaria & conclusdo de que o problema estava localizado no Professor, j& que
¢ nimero de alunos com dificuldades era bastante expressivo. Porém, o “nosso” Professor nio
conseguia ver © Obvio. Para ser sincera, pouquissimas vezes, em toda minha carreira de docente,
na Diregio de Escola e, mais recentemente, na Supervisio de Ensino, assisti 2 um docente refletir
sobre sua deficiéncia. Toda vez que questiono um docente sobre a causa da dificuldade de
aprendizagem de seus alunos, 2 "culpa” sempre recai sobre os alunos Nesse sentido, Collares, em
sua tese de livre-docéncia, que discorre sobre a patologizagio do processo ensinc-aprendizagern,

relata:

"Em loda esic pesquisa em gue oilo diretores e
guarenio professores discorreram livremente sobre as
causas do fracasso escolar, surge wm componenie gue.
embora estrutural, foi o grande poupado pelos
entrevistodos. ¢ sistema escolar.

Alguns até negam explicitomente uma possivel
responsabilidade "

{Collares, 1994)



Paralelo a este contexto, ja presenciel inimeros relatos de professores, bem intencionados,
que se ressentem das limitagbes de seus alunos, que "no conseguem aprender”. Outros relatos de
professores, cansados, insatisfeitos € com plena consciéncia de sua inutilidade enguanto
educadores, mas, sem saber como resolver o problema, enumerando uma série de razbes que
justifiquem © péssimo desernpenho dos alunos, mas nenhuma reflexdic sobre seu desempenho.
Acredito gue, se realizéssemos uma pesquisa, com grande parte dos educadores da Rede Pablica
de Ensino, teriamos 0 mesmo padrio de reflexfo, ou seja, & "causa”, a "culpa” do péssimo
rendimento, da repeténcia e da evasio sio sempre do alunc. E o aluno que n3o assimila, gue ndo
consegue aprender, que tem fome, tem sono, n#o tem suporte familiar, nfio possui pré-requisitos e
mais uma série de razdes, que justificam a faléncia do nosso alunado.

A evasio, no Curso de Supléncia do 2° Grau, é outro grave problema; turmas que iniciam
o semestre letivo super-lotadas, acabam por conclui-lo com aproximadamente metade dos alunos
iniciantes. Dados nesse sentido podem ser obervados nos relatérios anuais que os Orglos Centrais
encaminham para as Delegacias de Ensino, onde s8o expostos numericamente os resultados
atingidos pelas Unidades Escolares que constituem o grupo da Delegacia. (Anexos e II)

E interessante lembrar que nas cinquenta e duas Escolas que constituem a Delegacia de
Ensino, onde, atualmente, exergo a fungfio de Supervisor de Ensino, que abrange respectivamente
duas cidades, apenas quatro oferecem o Curso de Supléncia de 2° Grau, Tratando-se de uma
minoria, ndo existe a preocupacic de se estabelecer uma politica mais participativa dos orgios
competentes relacionada especificamente a esse setor do ensino, o que se traduz na necessidade
de uma DiregBo participativa, constante e competente.

Nesse recorte, enquanto Diretora do "Novaes", e acreditando ser apta para proceder a
uma reflexfio sobre a questdo do fracasso escolar que se refletia expressamente no baixo
rendimento dos alunos e na evasio, permanentemente tratava do assunto junto a0s docentes na
tentativa de introduzir uma perspectiva de auto-avaliagio e repensar a prépria pratica, porém, por
mais clara e transparente que fosse colocada a questio, o nosso Professor nioc conseguia (ou

desejava) entendé-la. ReuniBes exaustivas, Conselhos de Série que demoravam dias, conversas
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informais, nada conseguia mudar o conceito dos docentes com 08 guais eu atuava na Direclio de
Escola

A realidade continuava a mesma, Turmas inteiras com grandes dificuldades na assimilacio
de conceitos, com énfase na area de exatas. Conceitos que ceriamente j4 haviam internalizados
enquanto concertos espontaneos.

Torna-se necessario estabelecer um paralelo entre conceito espontfneo e conceito
cientifico. Por conceito espontineo entendemos ter, como centro, uma situacio concreta, € no
conceito cientifico temos, como fundamentacio, uma atitude mediada.

A relacBo entre esses conceitos se fundamenta num desenvolvimento processual.

S@o os conceitos cientificos internalizados, por sua vez, gue fornecem suporte para o
movimento ascendente dos conceitos espontinecs do sujeitc em relagic 4 consciéneia.
ConsideragBes mais especificas sobre esses estudos serfo trabathados no decorrer desta
dissertagiio. Porém, o que nos interessa no momento é o fato do alunc adulto ja haver
desenvolvido uma série de estruturas mentais necessarias para a evolugio dos aspectos
elementares de um conceito, considerando a diversidade de situacdes concretas gue experimentou
durante a vida. Processar a relagio entre © conceito espontineo € o conceito cientifico consiste
numa media¢do em que se torna necessario acompanhar e perceber os diferentes momentos da
situacdo de aprendizagem, e oferecer ao aluno condigbes de construir novos conhecimentos,
habilidades e significagfes.

O educador deve, portanto, ser o promotor de situacBes que oferecam possibilidades de
desenvolvimento ao aluno, onde a instruc@io desvele e promova qualidades do pensamento que
levem o sujeito a novos niveis de desenvolvimento, onde se passa de uma estrutura gue se
conhece para outra nova, sempre através da mediagio do outro.

E imprescindivel que o docente tenha consciéncia do potencial de que o aluno ¢ portador,
conhega e respeite-o. E necessario que o docente passe a olhar o aluno, entendé-lo enquanto
participante ativo desse processo de interagBo, onde ele, professor, funcione como interlocutor

consciente, tendo sempre presente gue:



39

"4 sabedoria parie de ignordncio. Nfo hd ignoranies
absolutos. Se num grupo de componeses conversamos
sobre colheitas, devemos ficar alentes para a
possibifidade de eles saberem muiio muis do que nos.

5S¢ eles sabem selar wm cavaio ¢ sobem guondo
val chover, se sabem semear, el nfic podem ser
ignoranies (duranie o Idade AMédia, saber selor um
cavalo represeniova olio nivel técnico), o gue lhes
Jolta ¢ um saber sistematizado.

{} saber se far através de umn superecfio
constante. 3 saber superado ja ¢ uma ignordncia. Todo
saber humarno tem ew 5 o festennmbo do nove sober
qgue jé anuncia. fode saber traz consige sua pripria
superacio.

Portanto, nio hd saber nem ignovdncia absoluta: ha
somente uma relativizacdo do saber ou da ignordncia
For isse, ndo podemos nos colocar na posipdo
do ser superior gue ensing um grupo de ignoranies,
mas sim na posicdo humilde daguele gue comunica wm
saber refativo o outros gque possuem oubro soher
relative, (£ precisc saber reconhecer guando os
educandos sabem mais ¢ fazer com que eles também

saibam com humildade )"

(Freire, 1979)

Porém, para se esiabelecer essa condigio dialdgica na relagfio professor-alunc , nfo
existem "receitas metodoldgicas”, ou ainda “formulas pedagogicamente elaboradas®, trata-se de

uma postura, uma especie de crenga, ou ainda, numa espécie de duvida: de como contribuir na



construgio do outro. Gutiérrez, ao examinar os diferentes dngulos da educagdo formal, nfo

formal e informal num processo de comunicacdo dialbgica, conclui:

"Para aglcangar esse objefivo, como farefa prévig
devemos Fberar o cominfo, fozendo com gue os
estudantes se expressem. pelo mencs, através dos
codiges tradicionais ¢ através dagueles gue Aidoux
Huxley chomou de "as humanidades ndo expressas por
palavras”, quer dizer, a arte de sentir melhor, de
perceber, de dor e amar. Essas formas de expresséo e
comunicapfo - ialver o5 oputbnficas - exigem um
ambiente gue permita o circulogfio da forga, da vida
do espirito de wma pessoa a outra, de um nivel g outro,
de uma realidade a outra”

{Gutiérrez, 1988}

A necessidade de um profissional competente, aberto as inovagles, seguro de suas
possibilidades e consciente de seus limites, que transite pelos comtextos com suficiente
trangitiidade em admitir e administrar o novo, o desconhecido; € o que necessita a nossa Escola,
considerando que, se evila o que desconhece para que, assim, se possa trabalhar sobre o
conhecido, como uma maneira de se manter o seguro.

Até onde essa resisténcia do grofessaf em admitir que, grande parte do sucesso de
“ensinar’’, esta nas relagbes que extrapolam o mero ato de se expor o contetdo? E como remover
o carater estereotipado do ensino em nossas Escolas, onde o docente possa entfic perceber-se

como interlocutor senstvel € mediador competente”
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3.2. O outro: mediacio entre o interno e ¢ externo

Recuperemos a fantasia, retornemos ao destino do belo Narciso que foi condenado a amar
o impossivel, ou seja, amar a si préprio. E o que seria o amor senfo um vinculo cnado, um jogo
de seducio que consiste num sedutor e num seduzido. No entanto quando o sedutor e o seduzido
se confundem ern um 8O personagem, teremos al a tragédia narcisistica repetida inGmeras vezes

Desistiremos, entfio, de procurar ¢ outro, voltaremos nosso olhar para ndés mesmos na
busca de nossa propria beleza e nos seduziremos a ponto de nos paralizarmos em nos mesmos
numa espécie de ausentar-se do outro. Uma situagiio onde o vinculo sena evitado, mesmo que
inconscienternente. Af a mediacio entre o social e o individual nfo ¢ reslizada Nio existe a
imtencio de perceber o outro, de the dar consisténcia, dar sombra para que esse outro se revele,
percebé-lo ao ponto de lhe dar identidade.

Todos sabemos que a percepgio do mundo se da principalmente pela imagem, mas nem
todas as imagens sio constitutivas do eu, entdo, necessitamos, constantemente, evocar a figura
humana do outro. Por mais velada € encoberta que esteja a existéncia de um "outro” € fator
constitutivo para todas as teorias acerca do conhecimento humano.

Nesse sentido, Lacan, em seus estudos, trata do olhar do bebé, perplexo, pela primeira vez
diante de um espelho, quando reconhece a propria imagem, entendeu ¢ desentendeu o outro
externo 2 ele e ao mesmo tempo ele mesmo. Imagem dele mesmo contraria a toda a sua
experiéncia até entfio, que era de possuir um corpo fragmentado, confundido com o mundo ao
seu redor. Essa sintese, entre o corpo perfeito que vé ¢ o desorganizado que expenimenta, sintese
realizada precariamente que nos acompanha pelo resto da vida a cada vez que um "espelho” de
fora nos informa: "eu te vejo assim” - & entdo temos outra vez a integragdo do revelado (de fora}
com o vivido {de dentro), e o desejo de alcancar a imagem perfeita proposta pelo desejo alheio.

Mello, trata da questiio do "espelho e pessoa” como uma relagio complexa ¢ intrigante

que se expressa numa func¢io humana
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"0 espelho fisico foi sempre objeto de infinila
curicsidade ¢ inferesses diversos para o ser comum, o
migico, o poela o cienfista, o psicélogo, o médico
Mas a partiy dos observaglies sobre o5 afelos ¢
comporiamenios dos pesscas diante do espelho, o
psicologia  avancow pore olgo mais complexo e
intrigante "a funcdo espetacuiar humana”.

Ne presente estudo procure mostrar as relagbes
entre "espelho fisico” e espelho humaonc”, ou seja,
comparar nossas reagfes frenie a umo superficie fisa ¢
polida que reflete nossy imagem, de, outro lado, como
Juncionam os seres humanos de um modo semelhante
aos sistemas de espelhos paralelos, em que um mostra o
que gcha, serfe e pensa do oulro, gue estd diante de si.
Esse nivel espetacular fdo latim speculum  espelho) é
inerente ds relagfes humanas e serve de sede para o
desempenho de importaniissimas fungbes.

A fungdo especular humana é sempre fungiio de
wma relagdo bi ou mulfipessoal, em gue pelo menos um
dos participantes espelha a imagem {(ou imagensi do
oulro, na maioric das situagbes ocorre permuic do
agdo espetacular; cado participonte exerce ¢ papel de
espelho para o oulro {ou oulres), com maior ou menor
predomindncia e adeguagdo”

{ Mello, 1989
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MNesse sentido, muitos iteéricos oriticam 2 psicologia cléssica onde se admite que
conhecemos ©s Outros por nos mesmos. Na realidade nfio € dificil chegarmos 2 conclusic que, a0
contrario do gue se pensava, chegamos a saber quem somos através dos outros. Ou, para usar a
expressio de J P. Sartre. “o outro guarda um segredo, o segredo do que eu sou’.

A imagem que temos de nds mesmos ndo €, certamente, © retralo do gue os outros véem
emn nds, MeSMO POIQuE 0§ outros ndo véem a mesma pessoa. Entrefanto, sem as Sucessivas
imagens que 0s outros nos déo de nos mesmos, n8o poderiamos saber quem somos. Ou, segundo
a frase muito feliz de Tchheiser, “os outros s30 os nossos espelhos”.

Generalizando, podemos afirmar gque esse desejo de fora € a base para mediagio entre o
mundc interno & o externo, e & ele que faz surgir 2 necessidade do ato ou efeito de conhecer, que
para Lacan nunca vai se libertar da existéncia de "alguem”. Poder dizer sobre coisas gue ele
desconhece, ver nele o que ele nfio v& Possuir o obdigo para decifrar, faz o sujeito desejar se
apropriar desse saber sobre ele préprio para, entdo, conguistar o poder sobre ele e sobre os
outros.

Conhecer para dominar e execrar © outro, embora todo saber seja mediado em parte pelo
desejo do outro, e se funda na necessidade de ser aceito e no medo de ser dominado pelos outros.

Portanto, temos ¢ componente basico do caminhar humano, do desejo de conhecimento,
da mediagio entre o interno € ¢ exIerno ... o outro.

Nesse sentido, ¢ outro adquire importancia fundamental., porgue nfo ¢ ele somente
o mediador de situacBes de aprendizagem, mas antecede a esse 2to. A existéncia do outre é
substancial para a formaciio da auto-imagem gue direciona as motivacdes internas que sio
fundamentais para a situacio de aprendizagem. Seria entiio, 0 modo de perceber ¢ traduzir
esse "outro”, om ainda, o desejo de nfo perceber esse outrc uma das situacbes
dificultadorss do processo de interacio professor-aluno? Comeo sistematizar essa questao de
maneira & atingir os conceitos cristalizados do nosso docente ao ponic de motivar uma nova

interpretacioc messe sentido?



2.2.1. O préximo que causa estranhamento.

"Sempre que olho para as CoOUSas € PEAST O QU 0§
homens pensam delas,

Rio comp wm regaic gue sog fresco numa pedra
Porgue o dnico senfido oculto das causas.

E elas ndo tevem senfido sculto nenhum,

E mais estranko do que fodas as esiranhezas

E do que os sonhos de todos os poefas

E o5 pensamentos de todos o5 filésofos,

e as cousas sejam realmente o gue podem ser.

E niio haja nada gue compreender”.

{Fernando Pessos}

Refletindo sobre o "outro” no processo de aquisigio do conhecimento, como €sse outro €
percebido, e porque ¢ percebido dessa ou de outra maneira, seu papel ou seus varios papéis, € que
me reporto as consideragdes realizadas por Roberto da Matta (1978), em que é apresentada 2
gingular expéz‘iéncia de um Antropodlogo no contato gue manteve com uma tribo primitiva na
tentativa de desvelar-thes os habitos e costumes.

Conta o estudioso gue no inicio tudo lhe parecia estranho ¢ exotico, s6 ¢ tempo e a
convivéncia com aguela gente lhe trouxera algo de comum e familiar.

Em seu cotidiano, tinha como companheiro um jovem indiozinho, que durante anos
sempre ali presente se tornou, de certa maneira, familiar ac antropologo. No final de sua missdo,
tendo de ir embora, uma situagio em especial o emocionou. No decorrer dos anos, habituando-se
a0s costumes dos nativos, trocava o Antropélogo missangas com os nativos do lugar, missangas
por ossos, missangas por fragmentos de indumentarias, trocando-as muitas vezes por objetos que
nfio possuiarn © menor interesse para seus estudos, € como todo habitante do local, o indiczinho

também possuia uma considerada cota de missangas, conseguidas ac passar dos anos em troca de
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servigos prestados ac antropdloge. No dia da partida, o estudioso estando a ajeitar a bagagem,
entra o indiozinho pela porta com um jeito desconfiado, tira um colar de missangas de dentro da
roupa improvisada e o deixa sobre 2 mesa e sai correndo, como se estivesse fazendo o coisa mais
errada do mundo. O antropdlego se aproxima, pega o colar e olha, reflete durante um iongo
tempo € toma consciéncia da importincia de sua missfo. Em sua reflexio lembrou-se da chegada,
da sua estranheza diante daquela gente com costumes excéntricos, da convivéncia com agueles
habitantes e em especial com o indiozinho € como twdo o que antes the parecia t8o afastado do
habitual Ihe era agora tho famihar. O que lhe parecia agora estranho, era a atitude do indiozinho
em the deixar um obijeto, afinal nfio era costume entre os primitivos dar objetos, apenas trocar
objetos. Durante anos o antropdlogo sé trocou objetos, havia esquecido o apenas "dar”, o simples
ato de oferecer algo desinteressadamente the pareceu estranho O preseniear, um costume tdo
familiar, lhe parecera tdo exotico como © primeiro contato com aguele povo.

Foi assim que o estudioso, o cientista, o experiente antropdlogo desvelou uns dos
principios fundamentais da compreensfo e do aprendizado: contextualizar o exdtico numa
perspectiva do familiar.

Temos ai conceitualizado o estranho como oposto ao que € familiar, conhecido, portanto
como algo desconhecido, novo e até assustador. Porém, nem tudo que é nove e “nio familiar”
pode ser considerado como estranho, € preciso se acrescentar algo a mais para se ter a sensagio
de estranhamento.

Podemos enconirar, ainda conotagles menos roméinticas ao se tratar em tornar o "exdtico
em familiar” € o "familiar em exotico”. |

Da Matta conta que durante o nazismo, em Auschwitz, havia um péatio onde chegavam os
trens com seus prisioneiros, nesse patio fazia-se uma seleciio: os que iam ser morios
imediatamente € 0s que iam entrar para o trabalho escravo. A direita e a esquerda desse patio,
estavam as c@maras de gas. As pessoas que desciam do trem para esse patio, todas assustadas,
viam os fornos, sentiam o cheiro que de 14 emanava, ouviam os gritos, estavam absolutamente
conscientes. E tudo isso se passava sob o olhar de absoluta trangiilidade, apenas a rotina do

trabalho cotidianc dos chefes e guardas do campo de concentragio. (Da Matta, 1978).



Talvez esta seja uma imagem metaforicamente exagerada, porém, s6 uma situacio limite
pode representar o quadro rotineiro das nossas Escolas, onde o fracasso € o trivial O "Novaes”
ndo fugia a esta realidade consolidada. Turmas inteiras apresentando dificuldades, principalmente,
na aprendizagem de conceitos abstratos, notas bem abaixo da média, e tudo parecia ser
naturalmente ordindnio. Quando guestionados sobre as causas responsaveis, as respostas mais

frequentes dos docentes eram’

" {...) n&o ha nada o que se possa fazer, eles nunca conseguiram aprender, falta alguma
coisa na cabega deles ", |

" {_..) nfo estdo interessados, chegam cansados e com sono.”;

" {...} nfio adianta explicar mil vezes, eles 36 pensam no trabatho, nos fithos, no dinheiro
que n3o vai dar, nds também temos todos estes problemas e estamos ai, firmes ™,

* (...} eles simplesmente ndo aprendem, milagre a gente nfo pode fazer”,

Outros chegavam a ser wrdnicos

" (...} o semestre gue vem eles aprendem .

E tudo parecia ser absolutamente comum. Estabeleceu-se um preceito onde era comum o
aluno "ndo aprender”, quando na realidade est4vamos ali para realizar justamente o oposto.

A existéncaia da Instituiciio Escolar precede a experiéneia do aprender, do tornar apto para
gue se pense competentemente sobre gualquer contexto e sabiamos que o alunc adulic era
perfeitamente capaz de refletir, de pensar, e que possuia umz histdria de vida, um grande
potencial ¢ uma enorme vontade de aprender. Mas de alguma forma tudo isso se tornou distante e
gstranho a0s noOsses docentes, € se viabilizou como regra ¢ aluno apresentar dificuldades de
raciocinio, de abstragfo, de interpretagdo, e efc ..

A esse fracasso do aluno ndo havia, muitas vezes, sequer uma atitude de reflexio por parte
do docente. Tornou-se familiar o aluno nfio aprender, nio saber. Estranho ao nosso docente era o
aluno que apresentasse um desempenho razogvel, que aprendesse sem dificuldade, enfim, que

phiivesse suCesss.
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Nas reumnibes, nas conversas informais, em todas as situagles possivels proCurava
dimensionar ao docente a necessidade de retomar tudo o gque ja considerava preceitual e
investigar com profundo despojamento e discernimento o que realmente se devia estabelecer
como sendo as verdadeiras possibilidades do aluno. Procurava levar o docente 2 analisar os
preceitos de maneira séria e critica, tentando dimensionar quais seriam os limites impostos pelas
nossas perspectivas e crengas ¢, principalmente, pelo nosso parcial critério de legitinudade.

Os docenies compreendiam o exposto, mas de uma maneira geral, algo ou alguma coisa 03
impedia de internalizar a reflexfio. Alguma raz8o invisivel, uma espécie de tratado abstrato, que
todos taciturnos cumpriamos rigorosamente, fazia-nos silenciar diante do fracasso do alunado,
que de maneira direta também era nosso.

Bourdieu, quando trata a Escola como sendo uma mera reprodutora das estruturas sociais,
certamente se remete a esse “calar-se” diante do injusto, omitir-s¢ diante do conflito, enfim, a essa
vergonhosa situagdo vivida em nossas Escolas, onde se nega a reconhecer 0s reais € exXpressos
determinantes do suposto fracasso de nossos alunos. Como se fossemos um grupo de pessoas
diminutas, incapazes de interpretar uma realidade que desvela-se todos os dias em nossas Escolas,
nas suas salas de aula, nos seus patios e corredores, no olhar de cada crianga, adolescente e adulto
gue esperam encontrar na Escola uma situagiio de igualdade, justica € promogZo.

Para entendermos como as relagBes interpessoais agem nesse processo de silenciamento,

coniextualizemos as concepedes de Mana Helena §. Patto:

"Para entendermos come a Escola age nesse processo
de slenciamento ndo bastem a5  abordagens
macroestruturais gue a definem come  apavelho
ideologico do Estado; fuz-se necessdric descer &
microestrutura do dominagdo, efetivada no planc das
relaghes interpessoais.”

{Patto, 1987}
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Dentro deste conceito, Foucault trata da importéncia da teoria das relagBes entre o saber e

o poder;

"va o gue of intelectuals descobrivam recentemente ¢
gue g5 massas ndo precisam deles parg saber, elas
sabem perfeitamente. cloramente, muito methor do gue
eles e elns o dizem muito bem. Mas existe um sistemg
de poder gue bane, proibe, invalida esse discurso ¢ esse
saber.”

{ Foucaunll, 1984}

Nessa perspectiva, a teoria do socidlogo francés, Pierre Bourdieu, quando trata das
relagdes entre poder, sistema de ensmo e estruturas de classes sociais, coloca o quanio a
educacho serve para manter a desigualdade social, e em nada contribui para reduzi-la.

Todas essas estruturas agem de forma decisiva na funcio da Escola, gue deixa de ser
transmissors o conhecimento, {ransformando-se numsa mera reprodutora de estruturas
spciais. Tudo se passa no ambiente escolar dentro de uma atmosfera de trangiilidade,
onde ¢ conhecimento conferido na sala de aula pelo professor, considerade ¢ transmissor
legitimo dos bens culturais, nfo resulta das represemtacfes compostas enire alunos e
professores, mas da imposicio estabelecida pelo docente.

Seria necessaria uma profunda reflex3o por parte dos educadores e um senso critico

apurado para gue se iniciasse uma transformac@o ao nivel ideolégico e estrutural da Escola.

"Serig a revolugdo da edz@ca@q g partir do seu
propric seio. Estariomos formando pessoas FHvres,
vriginais, esponidneas, desafiantes e com a capacidade
de recriar permaneniemente wovas ¢ cada ver mais

ricas inter-relagbes educacionals.
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A educagdo nfio serig mals a reprodugio de
modelos, mas sim a bwengdo perene de formas
educaciongiz  muitc  mais  de  acordo  com a3
necessidades de wma sociedade futura ¢ imprescindivel,
{ professor, como disse Lauro de Oliveira, deixaria de
ser o depositdrio do saber - o "sobe-tudo” por profizséo
- parg deixar-se contgmingr, de mesma forma gue o
alune, pelas miliplas possibilidades do  processo
educacional - criador. Visto assim, o processo seria um
dasgfic, uma ruptura e wma opedo comprometedora,
A escole ¢ asociedade estoriom recriondo-se com
a recriapfo mesma do homem. Uvigr - guer dizer,
educar-se - suporia @ ndo-sujeigdo @ jormas
mecdnicas, o hdbitos de conduic, o obedidncia
incondicional, a ritos sem significado. Pelo contrdrio,
equivaieric o desenvolver, a inventar, o descobriv
novas possibilidades com a alegria ¢ o deleito que
produz o fronsgressdo, o fesia e o Iy mais além do
estabelecido.”

{Gutiérrez, 1988)

Porém, os docentes com 0§ guais eu interagia, na sua maioria, ndc demonstravam muita
preocupacdo nesse sentido, Fregienternente eu os sentia como sendo "plenos”, assim como
Narciso o foi, pouco preocupados com o outro, mergulhados na propria beleza que se expressava
no saber €, como dizia Bacon, "conhecer € poder”. O conhecimento era deles € a eles pertencia.
O aluno, aquele que dividia 0 mesmo espaco € 2 mesma humanidade com o docente, era um ser
estranho gque ndo apresentava, nem remotamente, a mesma capacidade de compreensio

supostamente natural ac docente. E qualguer colocaclo no sentido de se estabelecer uma reflexio



no infuifo de promover uma auto-crifica era tida como uma ofensa ao docente, uma tomada de
posigio "a favor” do aluno, uma desmotivacio e desvalorizagio do professor.
Wa realidade nfo havia nada que extraordinariamente diferenciassse o aluno do professor,
& ndo ser a marca de inferioridade que este lhe impunha, tornando-o no minimo desigual.
Goffinan, ac considerar esta maneira preconcebida de tratar o diferente, recorre &

concepgio do estigma:

"Por definiciic, ¢ clare, acrediiamos gue alguém com
um estigma ndo seja completamente humano. Com base
misse, fazemos varios fipes de discriminggdes, afravés
das guals efefivamente e muilas vezes sem pensar,
reduzimos sugs chances de vida Construimos wma
teoria do estigma, umaz ideclogia para explicor g sun
inferioridode "

{Goftman, 1975}

Haddad aborda a mesma concepglo, guando trata da especificidade do Ensino Supletivo,
onde o alunc que ¢ descomposto do Ensino Regular, trazendo consigo a gqualidade de possuir
dificuldades a0 aprender ou, mesmo, a incapacidade de aprender.

Porém, o esperado era gue a Escola cumprisse ¢ seu papel social que era ensinar, no
entanto, todas essas consideragdes pareciam estranhas ac docente. A percepclo preconceituosa
do nosso docente era a de atender 2 um alunado gue ndio possuia condigBes de aprender e, no
conjunto, uma Escola onde os docentes "sabiam muito” e os alunos "muito pouco” .

Nessa perspectiva, Collares, ao investigar ¢ cotidiano escolar do Ensino Elementar,

igualmente, o qualifica como um espago de preconceitos e praticas cristalizadas:
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*E g partir destas concepgies de vida cotidiana, de seu
gufomafismo e pragmatismo e, principaimente, dos
nogles de preconceitc e f€ que consideramos gue se
pode avangar no compreensde de alguns obstaculos
gue se gniepbem & transformagdo do sistema escolar.
Mitos gue emperram o maior parfe das discussSes ¢
invighilizam propesias de mudonga.

O cotidiano escolar ¢ permeado de preconceifps,
Juizos prévies sobre o5 aluncs e suas fomilias, que
independem ¢ ndo sfo abalados por gualguer evidéncia
emplrica gue os refuie racionalmenie.

As criangas aflo aprendem porgue 380 pobres,
porgue sAo negras, oy por serem nordestinas, ou
provenientes de zona rural;  slo imoturas, sdo
preguicosas;, ndo aprendem porgue Seus pais Sfo
analfabetos, sdo alcodlatras, as maes trabathom fora,
ndc ensingm o5 fithos ..

Pelo discurse dos professores ¢ direfores, a
sensagde é de gue estamos dignie de um sisiema
educacional perfeito, desde gue as criangas vivam uma
vida arfificial, sem nenhum fipo de probiemas, enfim,
crigngns gue provavelmente ndio precisarian da escola
para aprender. Para o crianga concrela, que vive neste
mundo real, 05 professores parecem considerar wuito
dificil se ndo impossivel, ensinar.”

{Collares, 1994)
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Na realidade, nio havia nada de excepcional a ser compreendido pelos professores do
Curso Supletivo da Escola "Novaes®. Era necessaric apenas que percebessem o aluno como um
outro portador das mesmas potenciahdades humanas que ele proprio. Mas como tornar isso
possivel? Como superar, mesmo gque minimamente, 2 ideologia presente na estrutura de nossas
Escolas, que inferioniza a cultura trazida por nossos alunos? E, finalmente, como persuadir o
docente 2 compreender que a maneira como percebe o aluno € fator determinante no processo de

aprendizagem deste aluno?
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3. Palavra: pensamento, linguagem e palavra - um direito negado.

() pensamento nde ¢ simplesmenie expresso em
palavras, é por meio delas que ele passa a existir.”

% 5B Vygotsky

A importincia da linguagem ¢ indiscutivel ac considerar qualquer processo que admita
uma relagio mediada E através da palavra que podemos ter acesso ao mundo das pessoas,
conhecé-las e relacionar-nos com elas. Vygotsky ressalta a importincia do papel da linguagem na
organizagio e desenvolvimento dos processos de pensamento, funcionando como um nstrumento
basico. Luaria sintetiza o conceito: "Um dos instrumentos bésicos inventados pela humanidade € a
lingnagem.” (Liria, 1988, p.27).

Foucault, igualmente, ao tratar da relac8io linguagem e pensamento, assim conclui:

"Wuitc mais do gue se oré, a linguagem esid proxima
do pensamento gue é encarregada de manifesiar; ndo
The é, porém, paralela; estd presa na sua rede e tecida
ng trama mesmo gue ele desemvolve. Ndo ¢ efeito
exterior do pensamento, mas o proprio pensamento.”

{Foucault, 1987)

A linguagem, por sua vez, numa perspectiva sociologica, admite uma comprensio da

articulacio entre linguagem e sociedade e, sua relagio com o "piblica”:
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"0} espage publico ¢ por exceléncia o lugar da palovra.
E o palco em que os homens exprimem e se exprimem,
¢ iniciam oy inibem ocdes moduladas pela palavra
Pela palavra os homens se revelam, e aparecem, & luz
#

sofar, para 5t mesmoes ¢ para 6F GRiros.

{Rounanet, 1987

E era deniro desse "palco” que, enquantc diretora de Escola, prionzava os corredores, ©
phtic, a sala dos professores, a conversa informal com 0s alunos e docentes. Tudo isso pulsava
bem mais que a minha fria mesa coberta com vidro, onde eu podia observar com facilidade as
anotaches de prazos para entrega de documentos e problemas de rotina administrativa. Cada
aluno possuia um munde em particular, uma historia a ser contada, entendida e trabalhada.

Considerando que Vygotsky toma a historia como sendo central para qualquer processo
de interagio e o outro como imprescindivel para o desenvolvimento do pensamento, sempre
considerei o que chamo de "trabalho de campo” tdo fundamental quanto cativante.

Entre os muitos contatos gue mantinha com os alunos, pude constatar, como afirmavam
os docentes, gue entre eles o rigor numérico, a precisio e a logica analitica eram valores que
demoravam a internalizar, Fram sujeitos adultos, operacionalizavam dinheiro freglientemente e
relatavam situagdes onde a logica € a precisSo estavam necessariamente presentes, porém, tratar
esses conceitos de maneira mais formal, como, por exemplo, equacionados numa expressic
matematica, dimensionados na apresentagio de formulas quimicas, em enunciados fisicos, era de
tal forma desagradével ao nosso aluno, gue tinha-se a impresséo de "bloquear-lhe” o pensamento
abstrato, como s¢ nio houvesse muito interesse em entender os contextos com precisio ¢ clareza.
O que era compreensivel, considerando a realidade desses alunos, que eram na sua matoria
assalariados, portanto, nfio havia muitos recursos a serem capitalizados. Na realidade, nfio havia
sequer expectativa de opgles 2 classificar sobre o que realizar no final de semana. Diante de uma
vida dificii, onde a realidade caminha enire o trabalho, & casa e a Escola, o aluno adulto

esquematiza sua propria estrutura de analise e agHo de acordo com a sua situacio vivencial 530
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alunos que, caracieristicamente, trabatham em atividades nio qualificadas, possuem uma familia
numercsa € residem em precarias condicSes A situagio proveniente dessas circunstincias nem
sempre favorece uma visio de conjunto do conhecimento esperado pela Escola.

No entanito, o rigor numérico e a capacidade de abstraglo pareciam muito importanies a0s
professores, €, €omo ja citamos, “conhecer é poder”, e tanto os professores como 0% alunos

tinham plena consciéncia dessa concepgdo que tornava todo e qualquer processo de mteracglo, no

minimo, desigual

Temos presente que quando tratamos da questo da interagio ou da relagio interpessoal
dentro do contexto Escola, temos obrigatoriamente que considerar seriamente as motivagbes
ligadas a situagdes de poder que move os grupos envolvidos no processo. Ao tratarmos da
Educagio contamos, nc minimo, com dois grupos especificos, o dos alunos e o dos professores.

Os alunos, enguanto adultos, sdo todos possuidores de capacidade de aprender ¢ de
refletir sobre qualquer realidade apresentada, porém com uma historia de vida que presume a
existéncia de haverem fracassado sob algum aspecto durante o processo de escolarizagBo. Havia,
também, naquele convivio, docentes insatisfeitos, com uma situagio instavel, possuidores de uma
jornada de trabalho freqlientemente distribuida por mais de uma escola e acrescida pelo trabalho
em escolas particulares. Adicionadas & estes fatores, um conjunto de medidas legais que permite a
admissio para docéncia, de pessoal que mal concluiu o 2° Grau.

Infelizmente, o magistério piblico nio apresenta um campo de trabalho atrativo aos
recém-formados no Ensino Superior. Mesmo aqueles que optarem em habilitar-se para o
exercicio do magistério, adentrando ao Ensino Publico, sncontram nas Escolas um contexio
empobrecido e deficiente em muitos sentidos, péssimas condigOes de trabalhc e um salério
desanimador, e acabam por se interessar por outros empregos, abandonando o exercicio de
ensinar, A admissio de pessoal ndo habilitado forna-se, na Rede Publica de Ensino, um
procedimentoc comum; o desinteresse do pessoal habilitado obriga as Escolas a admitirem pessoal
que mal concluiu o 2° Grau. O indice que expressa a totalidade de pessoal ndo habilitado na Rede
Oficial de Ensino ultrapassa aproximadamente os 30 % da totalidade. Contextualizando, na

Dielegacia de Ensino, onde exerco 2 Supervisio de Ensino, j& no inicio do ano letive de 1965



possuimos um indice de 39,56 % de admissdo de pessoal nfio habilitado, com provaveis
possibiidades de aumento no decorrer do ano. {Anexo 1iI) Esse pessoal nio habilitado €
composto por alunos das mais diversas Faculdades ¢ Universidades, por profissionais das mais
diversas areas que, com freqiiéncia lecionam apenas no periodo noturno com o objetivo de obter
um acréscimo & sua remuneragio, e os demais sdo 0s que possuem 0 2° Grau e desgjam obter ¢
Curso Superior, mas dificilmente conseguem devido a baixa remuneragio que recebem como
professores, © que 0s leva a, consecutivamente, durante anos se evadir do Curso Supernior.

Por outro lado, encontramos professores por demais especializados, provenientes de
Universidades e Faculdades que privilegiam uma formag8o tedrica que, muitas vezes, se apresenta
distanciada da realidade encontrada nas Escolas Piblicas, Esse docente, geralmente encontra uma
grande dificuldade em considerar a realidade do aluno; o seu referencial sdo 0s pressupostos
tebricos adquiridos e a sua situagho vivencial, e a sua exigéneia em relagfo ao alunado transcende
a0 exigido pelas Propostas ¢ Minimos estabelecidos pelos Orgdos Centrais da Educagio, ou
mesmo pelo que é estabelecido nos planejamentos realizados no inicio do ano letivo e no decorrer
dos bimestres.

Na realidade, nossos professores s3o individuos gque, como todos, encaminham seus
esforgos no sentido de concretizarem seus sonhos ¢ aperfeigoarem sua condiglo de vida, que se
diferenciam dos alunos apenas pela condigiio de escolarizagfio e de conhecimento adquirido.
Possuem problemas ¢ conflitos, dificuldades ¢ dividas, porém, continuam ensinando. Carvalho,

assim os retrata;

"Quanto aos professores, levam uma vida ignal & dos
elunos. Ddo aulas nos dois periedos e muitas vezes,
ainda & noite. Dai g grande dificuldade do direcdo de
organizar o hordric do periodo noburnc, por gue 03
professores relutam em aceitar o afribuicdo das ditimas
aulas. E muito comum a ocorréncia de licengas durante

¢ semestre, ocasionando mudanga de professor. O faio
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é o corrigueiro gue guando iniciamos nossos
contaios, ao passar 05 guesfipndrios nas classes, os
alunos indagavam se éramos a nova professora, que
maiéria lamos dar, que professor Pocow, elc. No
decorrer  das  enfrevisias, 0§ alunos aponieram
diversas - vezes o rodizic de  professores  pelas
reprovacies sofridas.”

{Carvaiho, 1986}

Farber, ao iratar das motivagBes internas em que se fundamenta a autoridade em situacfo

institucional, retrata com clareza o docente que possuimos até hoje:

"Wdo sei ap cerio porgue o5 professores sdo o fracos,
takvez a propria instrugdo académica os obrigue a uma
cisfo entre pensamenip e agdo. Talver a segurange
inabaldvel de wm corgo educafive afral pessoas
temidas que ndo tém seguranga pessoal e precisam das
armas ¢ dos demais aderegos do autoridade. De
gualguer Jorma, falta-thes munigdo. A sala de aula
oferece-lhes um ambiente artificial e profegido onde
podem exercer seus desejos de poder. Seus vizinhos tém
um corro  melhor, os  vendedores de  gasoling
amedrontam-ne, sua multher pode domind-lo. a
legislagdo estafal esmagd-lo, mas na sala de aula, por
Dieus, o5 alunos fazem o que ele diz (] Assim sendo,
o professor for alarde desto outoridade (..). Esmago

guem objete alge com erudigdo ou iromia. E. pior de
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fudo, faz com gue smas priprics conguisias paregan
inacessiveis ¢ remotas. Esconde a ignovdncia maciga €
ostenta seus conhecimentos inconsistentes. O medo do
professor mescio-se a uma necessidade compreensivel
de sev admirado e de se sentiv superior”,

{Farber, 1969}

Com certeza, o professor nio € ¢ Gnico personagem responsavel pelos problemas
estabelecidos na interagdio professor-aluno, porém, uma vez na sala de aula, se estabelece uma
dindmica onde o processo de percepgfic e avaliagBo das qualidades pessoais assume uma
importancia fundamental,

S4 percebemos e avaliamos o outro na proporgio em que oferecemos oportunidades para
que o outro se manifeste, ¢ ¢ na sala de aula que se concretiza com mais énfase a relagio
professor-aluno, onde se pode freqiientemente observar que as possibiidades de expressio do
aluno sio Hmitadas pelo docente e, contextualizando, pela propria mnstituigio gue se caracteriza
por sua fungdo disciplinadora.

0 professor, enquanto agente inibidor do aluno, apresenta sérias dificuldades em analisar e
perceber-se como tal. Quando abordados sobre a questdo, geralmente se recusam a admitir que
adotam uma atitude de indiferenca junto aos alunos, € se justificam na necessidade de estabelecer
um comportamenio neutro.

Considerando que ¢ processo educativo admite um grande nimero de alunos, € provavel
que as possibilidades de identificagBio desses alunos sejam dificultosas. A maioria dos alunos
passam despercebidos pelos professores, a n3o ser os que se salientam pela capacidade intelectual,
pela indisciplina ou por outra qualidade que os cologque em situagio diferenciada, os demais fazem
parte do grupo como pessoas indistintas, Poucos, na realidade, conseguem ser percebidos pelos
professores, a grande maioria acaba por n3o receber de volta a impressdo da propria imagem, a
fim de se perceberem como sdo, enquanto alunos. Essa relagio, interfere no processc de

aprendizagem, € o professor necessita de muito esforgo e auto critica para desenvolver um clima
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de cordialidade e respeito, onde o vinculo professor-alune funcione como um motivador do
processo de ensino-aprendizagem.

O grande nimero de matriculas (Anexos de IV 2 VIB, as classes lotadas, a complexidade
do conteudo € o tempo reduzido gue € peculiar aos Cursos de Supléneia nfo favorecem o
estabelecimento de uma interaglo professor-aluno mais consistente. Porém, o que se observa €
que, freqientemente, os docentes evitam essa relagfo, da maneira mais acessivel e antiga existente
na Fscola, ou seja, impedindo todas as formas de expressio do aluno. O aluno nfo pode falar,
brincar, manifestar opinides ou sentimentos, e s3o tanias as proibiges que muitos alunos
presumem, muitc naturalmente, que n3o devem aferir juizos, ou seia, pensar. Enguita, assim

traduz essaz obsessio pela manutencio da ordem:

"Uma des caracteristicas imporianies, se ndo o mais,
gie a5 escolas fém em comum € a obsessfo peln
manufenglio do ordem. Bosta recordormos nossa
propria experiéncia como alunc ou professor, ou visitar
uma saloc de aula, para evocor ou presencigr wm
rasdrio de ordens individuals e colefivas para ndo fuzer
ruldo, ndo falar, prestar aiengdio, nfo movimentar-se
de um lugay para oubre”

{Engunita, 1989

Circunstancialmente, na DiregBo do "Novaes”, pude constatar, em particular, uma situagio
nesse sentido, quando, percorrendo os corredores da Escola em questdo, interessei-me em
observar ¢ insatisfeito professor de fisica, o gual ja nos referimos anteriormente, ministrando aula
2 umas de suas turmas do Cursc de Supléncia do 2° Grau Permanecendo no lado externo da sala,
para que nio atrapalthasse o decorrer da exposi¢io e, pretendendo, numa situagfo mais natural,
ter condigbes de analisar € entender com malor propriedade a razio que levava tantos alunos a

ndo compreenderem as explicacBes do jovem docente. No decorrer, o professor entrou na sala de



aula, dirigiu um breve cumprimento aos alunos que mal responderam a cortesia, o que também
nédo perturbou o professor que entusiasticamente expds o comeudo que havia programado para
aquela aula. NEo houve fala do alunado em momento algum Encerrada 2 aula, em particular
observei a0 professor que a sua exposigBo havia durado 45 minutos, e que 56 ele havia falado por
todo esse tempo, o jovem professor olhou-me naturalmente e concluiw ... isto significa que eu
estou dando a matéria, ¢ ndo enrolando como outros professores que passam a maior parte do
®

tempo em conversas inGfeis com os alunos.  Seguramente, o docente ndo compartilhava da
afirmaciio gue, no mundo em que vivemos, ¢ problema do homem ja ndo € ganhar o pio com o
suor, mas com a simpatia do rosto,

Embora concordasse gue tanto a simpatia como a antipatia sio fundamentais em qualquer
processo de imteraglio e portanto interferem na situagio de aprendizagem, na ocasifio, o que
priorizei for 2 manewra como o professor desconsiderava o universo do sluno, como nfo lhe
interessava o que © aluno j& sabia, o gue podia oferecer-lhe como referencial. Esse marcante
desinteresse do professor em relagio ao aluno se expressava no silenciar do aluno. Realmente, 2
"palavra” do aluno era totalmente desvalorizada pelo professor. Patto, ao tratar da psicologia e da

ideologia, traduz essa relagBo so nivel da instituicio:

"0 que estamos guerendo dizer € gue as insfifuigies de
gue estomos tratando neste frabafho - o escola e a
psicologia - tm parficipado cada vez mais ativamenie
do processo de cassagfie da palovra do oprimido.

Us programas educacionais { ... } acabam, de
alguma forma, agindo ne senfido de amordagd-io, de
impingir-lhe uma forma de falar, de pensar e de
agir{... }."

{Patip, 1984)



Essa "palavra" que € cassada, impedida, amordagada no cotidiano de nossas escolas é tida

por varios tedricos das mais diversas tendéncias como a mais alta expressio do pensamento:

"Ora, © processe do conkecimento, pora Freud
tramscorre na dimensdo da linguagem. A percepgdo
externa ¢ a capacidade de perceber wm contexio social
que em sua lessiture basica ¢ uma rede de interagdes
linguisticamente medrafizada. A percepgdo interna é
condicionadn pele presenca. nas represenfacdes de
coisas, de wma foce verbol gz representagbes de
palovra”

{Rouanet, 1987

A Hnguagem, enfim, € que organiza, articula e orienta 0 pensamento no processo de

aquisigdo do conhecimento:

"Conhecimente ¢ linguagem estdo estreitamente
entrecruzadas. T8m na represeniacdo, mesma origem ¢
mesmo principic de funcionamento, apdiam-se um ao
outro, completam-se ¢ se oriticam incessantemente. Em
sua forma muois geral, conhecer e fular consistem
primeiramente  em analisar @ simultaneidade da
representacdo, em distinguir-lhe o3 elementos, em
estabelecer as relogdes que o5 combinam, as sucessdes
possiveis segunde as quals podemos desenvolvé-los:
¢ nmum mesmo movimenlo gue o espiritc falo e
conhece.”

{Foucanit, 1987}
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E inquestionavel o valor da linguagem no processo de aprendizagem. Todavia, nem é
necessaric se voltar para a situaclo de aprendizagem para se ter um dimensionamento da
importancia da comunicagio nos mais diferentes contextos. Porém, os docentes, de maneira geral,
possuem uma dificuldade em compreender esse pressuposio tio corrente. A dificuldade do
docente em compreender a importincia da linguagem no processo de aprendizagem pode ser

traduzida no comportamenio do jovem professor, j2 citado, que permaneceu s 45 minutos da sua

aula expondo 2 matéria sem ter oferecido uma possibilidade de manifestacio aos alunos.
Generalizando, 0 gue encontramos atualmente em nossas Escolas € um silenciar do alunade, ou,
n0 maximo, uma producio de ecos bem treinados, quando na realidade deveriamos promover a
capacidade criativa desse aluno.

Semelhante a0 processo de cerceamento do aluno adulio, também os alunos do Ensino
Elementar que adentram aoc inicio da escolarizag8o, notadamente "efervescentes”, sendo que os
periodos das Escolas que abrigam esses pequenos falantes, s#o sempre barulhentos, alegres,
coloridos e cheios de vida, acabam por se tornarem inexpressivas e acanhadas. As criangas
iniciadas no processo de escolarizagBo possuem uma enorme capacidade de expressiio, sdo
perfeitamente capazes de realizar lindos relatos orais sobre as mais diversas situacdes, sio
imaginativas, inquietas e "tagarelas”. Porém, ao terminar j os primeiros anos de escolaridade, sua
linguagem e seus relatos se imitam a um mero ato de repetir, um eco vazio ¢ inexpressivel. A
Escola cerceou a expressio oral desse aluno, e uma das consegiiéncias dessa depreciagio € a
precariedade da expressio oral principaimente no ambiente de sala de aula. A Escola tirou desse
aluno o direito de falar, de contar, de se expressar com fantasia e imaginacio.

Maria Teresa Nidelcoff caracteriza com clareza essa situagio em sala de aula:

" {.) montende a discipling  repressivamente,
valorizando posifivamente a classe ¢ o aluno gue ndo
dic trobolhe e gue acalom ordens; dando mais

importdncia oo fator intelectugl, desvinculande a acéio
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da vivéncia, do significode do gue foi aprendido e
enfatizando, portanto, a memorizagdo, Seporando a
linguagem escrita da expressdo pessoal, Imitando a
expressio a verbalizagdo, supervalorizands o hvro € o
palovra impressa como fonie gnico da verdade € do
saher, estimplando a competicho ¢ o individualismo,
desvalorizando ¢ trabalho  manual  produtive, no
medide em gue aceifg, sem crifica, fexfos que o
desvalorizam,; universalizando a cultura dominante {em
termos da ovoliagdo constante do gue ¢ civilizade ¢ o
gue & primifive, ¢ que € culfo e o gue ¢ inculfo, o que ¢
ceric € o gue é ervado em matéria de hdbitos, valores e
atitudes). Ao estabelecer a distingdo entre guem sabe
fele) e quem nfio sabe (o aluno), instala e sstimula um
vinculo de dependéncia e passividade do educando em
relacic ac educodor que impoessibilita o expressdo
e a divida e produz seres doceis ¢ complacentes gue
digam sim ao mestre, sim ao livro e, mais tarde, sim &
ordem estabelecida”

{Midelcoff, 1978)

Torna-se fundamental, novamente, situar a condigfio do nosso professor, ja referendada
por nos, que ¢ torna um explorado, acético, tendo de lecionar em vérias Escolas para completar
sua jornada em busca de um acréscimo & sua baixa remuneragio. Essas situagfes, o faz viver num
paradigma onde, muitas vezes, as pressbes do cotidiano o impede de ter um contato mais

completo com o aluno ¢ uma vislo mais critica do contexto escolar, como coloca Silva:



? ... ¢ professor brasileiro, neste momento Risiorico, &,
arites de mais nada, wm forte”

{Silva, 1979)

Retornando acs "doceis e c@mp%aaémes* alunps, ©s quals, j&4 os primeiros anos de
escolarizacBo ceifaram sua criatividade e limitaram sua capgcidaée de expressio. Infelizmente,
com os alunos adultos a situacio ndo ¢ diferente; na realidade, ela ¢ dimensionada, pois, o aluno
adulto carrega, ainda, consigo © preconceito da inferioridade intelectual, que assim pode se

traduzir;

T ... lodo preconceiiv impede u anfonomia do homem,
ou sejg, diminue suc Eberdade relativa dionie do ato de
escolho, o deformar e, consegueniemenie, esireitar o
margem real de aliernmiiva do individuo.”

{Heller, 1992)

Sendo "estreitadas” as possibilidades de expressio do aluno, e dificultando o uso da
linguagem enquanto sistema simbolico onde se fundamenta a relaglo entre o sujeito, alguém que
conhece e de algo 2 ser conhecido - o objeto, que € a estruture basica do processo de
conhecimenio, reduzindo a uma mera repeticio, um eco sem expressividade, haveriamos de
despoja-la de toda 2 sua funglio mediadora, onde o processo de estruturaglio funcional do
pensamento deixa de ser beneficiado.

Vvygotsky acerca da relagdo pensamento e linguagem considera ainda: "Para compreender
a fala de outirem ndo basta entender as suas palavras, temos gue compreender seu pensamento.
Mas nem mesmo 1850 € suficiente, também é preciso que conhegamos sua motivagio " (Vygotsky,
1989}. O problema residia em como resgatar no contexto escolar a importancia da linguagem, do

direito a palavra. Como levar o docente a considerar que o "silenciamento” do aluno adulto, antes
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de mais nada, € negar sua historia de vida, € ceifar suas possibilidades de desenvolvimento ao

mivel do pensamento, € condena-lo 2 permanecer na suposta condigio de inferiondade?



3.1. Processo de Internalizacio do Conhecimento: Consideraces
sobre o conceito espontineo e o conceito cientifico.

"Nada de grandiose pode fazer-se na vida sem wm

poderoso sentimenio.”

1.8, YVygotshy

Vygotsky trata a internalizagfio do conhecimento como se fosse a reconstrugdo interna de
uma operacio externa. Esse processo tem suas bases na génese social, ou seia, acontecem em
dois nivels: no interpessoal e no intrapessoal. Gu seja, todas as funcdes do desenvolvimento do
sujeito aparecem duas vezes, no nivel social com o outro {(interpsicoldgico) e depois consigo
mesmo (intrapsicologico), sendo aplicado esse principio igualmente para a atenc@o voluntaria,
para a memoéna logica ¢ para a formacglio de conceitos. Vygotsky exemplifica o processo
utilizando o gesto de apontar, colocando que no inicio o gesto ndo passa de uma tentativa de
pegar alguma coisa, um movimento dirigido para algum objeto que desencadeia a agfio de
aproximac¢do. A crianca apenas esté apontando um objeto, nada mais que isso. Porém, se a mie,
ou outro individuo vem em auxilio da crianca, a situagio muda sensivelmente. O gesto de
apontar, ent®0, torna-se um gesto para os outros, ou sgja, ela produz uma reacdo ndic mais
relacionada a0 objeto que ela procura, mas gue um outro procurz. Portanto, agora, ¢ movimento
inicial de pegar ¢ estabelecido por outros.

Posteriormente, a crianga comega a relacionar ¢ seu movimento 4 sua situaglo objetivae a
compreender o significado desse gesto, ocorrendo a mudanga na funglo daguele movimento, ou
seja, de um movimento orientado pelo objeto, torna-se um movimento dirigido para uma outra
pessoa, estabelecendo, assim, relacdes. Realmente, 2 acfio inicial s6 se torna um gesto verdadeiro
ap0s expressar objetivamente fodas as suas fungfes para 0s outros e ser compreendido pelos

5

gutros como 1al gesto. Vygoisky, assim define. © . essas fungles e significados s8o criados 2
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principio, por uma situagdo objetiva, e depois pelas pessoas que circundam a crianga”. (Vygotsky,
1988).

O proceso de internalizaciio € mediado pelo uso do signo e do instrumento, que se
diferenciam essencialmente pela maneira como orientam o comporiamento do suwjeito. A fungfio
do instrumento € conduzir a nfluéncia humana sobre o obieto da atitude; portanto, tem funclio
externa. O signo se identifica como sendo um meilo da atividade interna dingida a exercer controle
sobre o sujeito Vygotsky, ac estudar as origens sociais da memoria mediada trata o signo como

sendo estimulos artificiais ou autogerados, e acrescenta

" use de signos conduz o5 seves humances a wma
estrutura especifica de comporiamento que ¢ destaco
do desenvolvimento biolégico e crig novas formas de
processos paicoltgicos enrgizados na cultura.”

{Vyezotsky, 1988)

O signo funciona como um sinal, uma marca que serve para estabelecer uma lembranga.
(s instrumentos, enguanto um sistema de signos, tém valor simbodlico agindo sobre o individuo. E
o instrumento que permite que a obra material seja cultural, gue € lida e interpretada através dos
sinais, fazendo-se uso da linguagem.

(s conceitos de Vygotsky sio fundamentados em concepgBes profundamente vivas, onde
a mediacio € essencial. Nesse sentido, o aluno adulto possui mais recursos mediadores que a

crianga. Vygotsky, no caso dos adultos, cita:

"No caso de adultos, ¢ processo de memorizagdo
mediado estd o completamente desenvolvido gue
oscorre mesmo na auséncia de auxiliares externos
especiais.”

{Vyooisky, 1988}




O aluno adulto possui mais facilidade em realizar tarefas complexas, discrimina o que €
dificii 2 sua compreensio e organiza uma linha de operacionalizacBo para as situagDes
apreseniadas. Desse modo, podemos considerar o adulto possuidor de uma alta reflexividade,
capaz de abstrair com maior facilidade, organizar ¢ operacionalizar situagbes propostas, suposto
possuidor de recursos internalizados,

O aluno adulto, perceptivamente, possui habilidade de transitar nos mais diversos
contextos libertos de grandes especificacdes. Possui desenvolvida 2 capacidade de abstrair diante
de uma situaco adequada, sendo que, essa série de requisitos favorece um processo de
descontextualizacBo dos recursos semidticos que propicia & possibibdade de absorver os

conceitos cientificos com maior facihidade.

Conceito espontines e conceito cientifico.

Ao tratarmos a questdo da interiorizacio de conceitos e agio mediada nfo podemos
deixar de estabelecer consideragles sobre o conceito espontinec ¢ conceito cientifico. Vygotsky

discorre sobre a origem ¢ a relacdo dos conceitos:

"Pode-se remontar o origem de um conceiio espontdnec
a um confronto com wma sifwagdo concreie, 8o passe
gue um conceifo cieniifico envelve, desde o inicio, uma
atitude mediada em relagdo ac objeto. Embora es
conceitos cientificos ¢ espontdneos se deservolvam em
direcbes opostas, os dois processcs estdio infimamente
relacionados. ¥ preciso que o desenvolvimento de wm
conceiic esponténec fenha alcangado um cerio nivel
pare gue g criangg possa aghsorver wm conceilo

cientifice correlate.  Por exempls, o35 conceilos
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historicos 50 podem comegar @ se desenvolver guonde
o conceite cofidiano gue a crignga fem do passade
estiver suficienternente diferenciade - guando o suo
prdprig vide e o vida dos gue o cercam puder adopiar-
se & generalizagio elementar "no passedo e agora”; os
seus conceites geogrdficos e socivldgicos devem ser
deemvolvidos & partiv do esguema simples "agul € em
outro higar”.

(Vygotsky, 1991)

Nesse sentido, podemos dizer gue no conceito espontineo nio ha consciéncia, 2 atenglo
esta voltada para o objelo e ndo no ato de pensamento. Enquanto no conceito cientifico
enconiramos processos esguematicos que dependem do conteudo provemente da experiéncia
pessoal do aluno

No conceito espontineo temos come centro uma situagdo concreta, € no CONCEHo
cientifico temos como fundamentagdo uma atitude mediada.

A relagHo entre esses conceitos se fundamenta num desenvolvimento processual, onde o
desenvolvimento de um conceito espontineo tenha alcangado um certo nivel para que o sujerto
possa compreender, absorver um conceito cientifico. E os conceitos cientificos internalizados, por
sua vez, fornecem suporte para a expansio dos conceitos espontineos do sujeito.

O aluno adultc € possuidor de um consideravel elenco de conceifos espontaneocs ja
desenvolvidos, resultantes das situacBes concretas que vivenciou, relacionar esses COnNCeitos
cotidianos a0s conceitos cientificos exige uma mediagio interna e externa. Sendo que a situaclio
de mediaclio externa necessita de um mediador que respeite a condigio do aluno e favorega uma
situaciio de interacdo satisfatoria, € necessario que esse mediador, que pode ser o professor ou um
colega, sendo mais experiente, perceba os diferentes momentos da situagio de aprendizagem do
aluno e o estimule de forma a ajuda-lo na construgdo de novos conhecimentos, significagfes ¢

habilidades.




Portanto, o educador deve ser o promovedor de situagbes gue oferegam possibilidades de
realizacdes do aluno, onde a instruglo desvele qualidades do pensamento que levam o sujeito a
novos niveis de desenvolvimento, onde se passa de algo que se conhece para outro novo, sempre
através da mediacio do outro.

Dentro deste contexto, tinhamos um grande mimero de alunos do Curso de Supléncia do
2° Grau que apresentavam dificuldades no processo de transposigio dos conceitos esponténeos
adquiridos em conceitos cientificos, principalmente na area de exatas (Anexo IX). A fungdo
mediadora do professor n#o estava sendo competente e sensivel o suficiente para perceber o3
diferentes estagios de aprendizagem em que se encontravam esses alunos. Sem essa percepglo,
ndio era possivel estabelecer um suporte adequado para que o aluno desenvolvesse, dentro de um
processo esquemitico, utilizando o conhecimento j& adquirido por ele, um novo conceito, uma
nova significagfo e, portanto, desenvolver novas habilidades.

A inabilidade em interpretar o universo real do aluno e a desconsideracio da experiéneia
acumulada que esse aluno € possuidor, faz parte da ineficiéncia que 2 Escola Publica 34 ha algum
tempo apresenta. O despreparo de alguns professores, devido 4 uma instrugdo inadequada € nfo
aprofundada o suficientes, somada 4 auséncia de uma politica educacional séria ¢ comprometida,
produz um cenério educacional onde o alunado aparece como inadequado e indbil.

Torna-se urgente a adoco, pelos Orgdos Centrais, de um programa de capacitagio
competente € que vise a formagBio do professor, estabelecendo, como coloca Estrelar “.. o
isomorfismo entre o tipo de formaco recebida pelo futuro educador ¢ o tipo de educacdo que
serd em seguida levado a dar a seus alunos”. Estrela colocs, ainda, 8 necessidade de se dar mais
shertura & formacio dos docentes, conscientizando-os do papel social gue desempenham,
introduzindo novas tecnologias e, principalmente, dando énfase a novas estratégias que garaniam

a “.. inser¢do critica do docente no real. 7 (Estrela, 1986
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4. RelacHes Interpessoais na Escola - Condiglio e Importancia.

"0 professor vence ou ¢ derrotade no profissfio nido
apenas pelo sew saber maior ou  menor, mas
principalmente, pels suo capacidade de lidor com os
alunos ¢ ser aeeito poreles; ()7

{Dante Morsirg Leiie)

Final de semestre. Chega o dia mais esperado pelos alunos, o dia em que, apss encerrados
os trabalhos de avaliagio e realizado o Gltimo consetho de série, es notas s3o afixadas no patio.
Os alunos chegam ofegantes, param diante da lista de sua furma € ansiosamente Procuram o seu
nimero. L& encontram o resultado de seu desempenho de um semesire inteiro €, em alguns
casos, de umn ano todo, resumido em uma palavra apenas, que pode ser: “Promovido™, “Retido”
ou “Recuperacic”. Na reatidade, para o aluno isso significa: "Vocé€ € competente”, "Voce €
incompetente” ou "Vocé pode vir a ser competente”. Este era um dia significativo, filas se
formavam na frente da sala dz Direcfo, os alunos retidos, na sua grande maioria, nio se
conformavaim com a sua retenclio € sempre havia uma razlo para justificar o infeliz desempenho,
razio que quase sempre era legitima. Atendia a todos, mas naquele contexto pouco havia a fazer.
Fra o "veredito” final dos docentes, um resultado final de um trabalho que se "presumia®, no
minimo, ser adequado. A recuperagio, geralmente, s6 era proposta aos alunos que apresentavam
indicios de possuirem qualidades para serem aprovados. Afinal, por mais ingénuc que seja o
professor ou © atuno, é dificil admitir que em poucas aulas se recupere O que precisou de meses
para ser administrado. A questdo da recuperacio paralela ou durante o processo era, enire outras
questdes, retomada com freqgii€ncia junto aos docentes. A necessidade de se resgatar um campo
teérico nio dominado pelo aluno, para entdo se caminhar para outros conceitos que geralmente
estio interligados numa ordem crescente, parecia nio ser muito significative ao docente. © que
parecia ter muita importéncia ao docente era administrar contelido na sua totalidade. Se o aluno

apresentasse alguma dificuldade no processo:
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(...} era problema dele”,
"{..)} precisava prestar mais aten¢do” ou

*{...} estudar mais em ¢asa”.

O sluno adultc ndo apresenta sérios problemas quanto ao "desvio da atengBo” ou quanic &
indisciplina. S&o0, na sua maioria, responsaveis e sérios e s¢ iritam quando algum dos colegas ndo
apresenta este comportamento. O que falta ¢ despertar-lhes o interesse através da  articulaglo
entre o contevido e seu campo de interesse, através de uma prafica preocupada em valorizar a
vivéncia e 2 situacdo deste slunc. Se, por um lado, o cansago, o sono, a alimentagfo inadequada,
interferem na situacio de aprendizagem deste adulto, por outro, o desejo de vencer, intuido pelo
medo de fracassar novamente, a responsabilidade, o respeito 2o professor e 4 Escola, s@o alguns
dos fatores que levam muitos professores a optarem pela docéncia no Ensino Supletivo. Sendo
gue o que se espera do professor de Supléncia € que adote a mesma postura do professor do
Ensino Regular, ou seja, que possua compromissc e competéncia, porém, as caracteristicas
apresentadas pelos cursos sdo diferenciadas. Nesse sentido, Haddad considera a situag@ic desse

docente:

“O professor do Ensino Supletivo, aos ofhos dos
dominanies deparc com wm  grande  problema:
erradicar v analfabetismo e o falta de cultura desses
seres inferiores, para gue fodos possam fer condicdes
de participar do mundo socicl Deverd passar o
conteido do Ensino Reguilar na metade do tempo, para
pessoas que trabalham, gue ndo tém lempo para
estudar ¢ chegam cansadas, diminuindo  seu
rendimento. £ esta o magica que tem de ser feita ()"

{Haddad, 1985)
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E eu, como responsavel pela equipe escolar e pelo seu resultado, deveria saber "da qual
cartola tirar © coelho”. Entre muitas consideracdes que me pareciam fundamentais, considersi a
questio da relagdo professor-aluno, de importincia relevante.

Contextualizando, haviam alguns professores que eram mais “queridos” pelos alunos,

pareciam ser mais simpéticos e, eram, freqlientemente, elogiados pelos alunos:

"{... } esse sim é um bom professor; explica bem a matéria. Se a gente pede, ele explica

tudo novamerie”,

Geralmente eram os professores mais acessiveis, que apreseniavam uma relaglio mais
amistosa com os alunos. Coincidentemente, os alunos apresentavam menor dificuldade em
“entender” a disciplina lecionada por esses professores. Sendo que em outras disciplnas
lecionadas por docentes menos acessiveis, embora a natureza dos conceitos fosse basicamente
semethante, 2 dificuldade dos alunos em assimilar o conteGdo aumentava consideravelmente.
Como se para "aprender” fosse preciso "gostar”. Nesse sentido, temos que admitir que, no
processo de interagho, a simpatia € a antipatia sio de relevante importincia. Ao sentirmos
simpatia por uma pessoa, interpretamos e compreendemos favoravelmente suas atitudes e
pensamentos. A relagdo amistosa, depois de estabelecida, tende a acentuar-se. Na relacdo de
antipatia, também, quando estabelecida numa situacfio de interaglo, tende a relevar-se cada vez
mais, gerando o afastamento ou o conflito entre as pesscas envolvidas.

Torna-se necessario argumentar junto aos professores a necessidade de se estabelecer uma
relagio coerente ¢ amistosa com o alunado, como um dos fatores basicos ao processo de
aprendizagem. Porém, como persuadir o professor que, apés cumprir a jornada do diurno, chega
ao periodo noturno exausto, encontrando péssimas condigbes de trabalho, que ¢ mal remunerado
no final do més e desvalorizado socialmente, da importincia do relacionamento com o alune, da
informalidade ocasional, do sorriso & da amabilidade? Porém, € fundamenta!l dimensionar a esse

professor decepcionado com sua situaglo de desvalorizagiio profissional, privado de cultura e
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lazer, a importéncia de se estabelecer, dentro do processo ensino-aprendizagem, uma relagio
professor-aluno satisfatéria, onde se descubra e valorize o aluno ou, ainda que minimamente, ©
professor perceba no aluno mais do que um sujeito que necessita adquirir conhecimentos teoricos,
que perceba a natureza humana desse aluno e com ela estabelega um vinculo que € condigio
basica para qualquer outro tipo de aglio em relagio a esse sujeito. Estabelecida essa condigio
vincular satisfatéria, o processo ensino-aprendizagem terd malores condigbes de aflorar e
desenvolver-se mais facilmente. A qualidade dos resultados obtidos, provavelmente, ira se
aprimorar, o aluno obtendo sucesso devolve ao professor a idéia de haver concretizado o seu
obietivo, ou seja, resgata a imagem do profissional competente e sério, restituindo-lhe ¢ prestigio
¢ 2 auto-estima Valorizade profissionalmente, o docente adguiri condigbes de gqualificar

adequadamente ¢ seu exercicio, tornando-o consideravelmente methor. E a dialética nas relagbes.
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4.1. O vinculo: para descobrir € preciso relacionar-se

"(... } o homem nfic se enxerga sorinho, Ele precisa do
outro como sei espelho e seu guia”

{Hoberto da Matta)

0 ser humano, em gualguer campo tednco, nunca € percebido como um ser solado, mas
parte de um grupo. Para compreensio desse sujeito, ¢ necessanc que se dimensione a rede de
relagBes dentro do grupo,promovendo a significagio deste grupo dentro da sociedade onde esia
inserido. Consideremos o grupo Escola, e, em particular, da qualidade das relacBes que se
processam dentro desse grupo, o que lhe determina o papel, a funglo e, consegiientemente, o
sucesso ou © fracasso, sendo que, stualmente, mais seu fracasso, devido 4 imadeguacio e
inoperancia tHo presentes nos contextos escolares, e mais especificamente na EducagBo de
Adultos relegado 20s sobejos da Educacfio Regular. O preocupante nimero de alunos adultos que
evadem dos escassos Cursos de Supléncia demonstra a incompeténcia com que as relacSes s&o
tratadas dentro dessa realidade Escolar. A inadequagio do conhecimento transmitido as
necessidades do alunado ¢ o estabelecimento de uma rede de relacdes equivocas, aliados a outros
fatores, transformou a Escola Publica num depésito de pessoas gue fracassam, freglientemente,
sem saberem exatamente o "porgué”.

Rouanet, ao tratar das guestfes ligadas a consciéncia, considera: "0 desejo € a esséncia do

homem enguanto ser passivo, mas tarmbém enguanio ser ativo”, e acrescenta:

" £ impulsionado pelos afetos, e portanto também pelas
paixbes, que o julgamenic pode decidir gue um
determinado comportamenio corresponde ao bem, e
gue delerminodos acBes, vistas como desagrodiveis,
devem ser evifadas.”

{Rouznet, 1987}
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Nesse sentido, podemos presumar gue a hipdtese do fracasso escolar, apenas considerada,
j4 pode ser suficiente para alienar um individuo de seu objetivo ou de um contexto determinado.
O desprazer de "nio conseguir”, de "ndo ser capaz de”, pode promover no sujeito o desejo de se
afastar do que the causa essa desagradéawvel sensagdo.

No aluno adulto, o "status de perdedor” tem um significado determinante no processe de

escolarizagdo, como Haddad, num tom ironizado, caracteriza:

"Para este aduito, o Estado veservou (..} 0 Supletivo
{.) o cominho do sucesse nmovemenie gorgniido pora
agueles gue ndc tiverom oporfunidode em ouiros
tempos. Mais uma chance parg comecar fude de novo.
Se depois ainda fracassar, é porgue nfo merece mesmo
mais do que tem.”

{Haddad, 1988)

Assim pensa a sociedade em relagio aoc aluno adulto, assim pensam a Escola e os
professores em relagio 2 esse aluno e assim, acaba por pensar o proprio aluno z respeito dele
Mesmo.

Era necessanio resgatar o valor desse aluno, o seu prestigio ¢ seu sucesso. Porém,para
tanto era necessario que se “percebesse”, se "olhasse” para este aluno, descobrir-lhe as qualidades
e as dificuldades, inserindo-o dentro do processo de ensino, do qual ele sempre foi o personagem
principal. Refletindo sobre isto, ¢ mediante um desastroso numero de retencles na area de exatas
e um considerado indice de evasfo no Curso de Supléncia do 2° Gray, € que decidi pela admissio
do Relatorio Individual do Aluno, uma ficha descritiva, onde o professor localizava a deficiéncia
do aluno e propunhz atividades de recuperagfo, que considerel como uma teniativa de se
estabelecer um vinculo entre professor-aluno, mesmo gue essa "relacio” fosse, intencionalmente,

operacional.




A guestio do vinculo € tratada por muitos tebricos das mais diversas dreas Pichon-Riviére
conceitua, respectivamente, o vinculo: ® { .. ) como uma estrutura em continuoe movimento, gue
engloba tanto o sujeito como o objeto { ... }". A todo momento o vinculo € estabelecido pela
totalidade da pessoa, totalidade gue Pichon-Riviere compreende como "em constante processo de
evolugBo” (Pichon-Riviere, 1991). Pichon se utiliza da teoria do vinculo para compreender a
conduta humana, interpretando-a como sendo uma estrufura em continua acio gue resuita numa
situacio relacional, que, contextuahizando, se identifica com a relagio professor-aluno.

0O Relatdrio Individual do Aluno, a principio, tinha por objetivo identificar as dificuldades
dos alunos no processo de aprendizagem, localizando o contetdo ndo assimilado e propondo uma
metodologia adequada que favorecesse a recuperagio do contefido. O relatdrio era individual e
necessario a todo aluno gue nfio atingisse a média satisfatéria. No relatério haviam os seguintes
campos a serem preenchidos: Nome do aluno, nome do professor, semestre / ano, disciplina,
contefido n#o assimilado, causas da nfo assimilaco, proposta de recuperagio paralela
observagBes do aluno, assinatura do professor e ciéncia do aluno (Anexo X).

Considerado o objetivo pedagdgico, havia, particularmente, depositado na implantagio do
Relatonio Individual do Aluno, a timida intencdo de se estabelecer uma reflexdo do professor em
relacdo ao aluno.

Foi um semesire dificil, os professores, a principio, relutavam em admitir o que chamavam
de "um documento a mais”. Foram necessarios dias e horas de conversag#o para que admitissem a
nova determinag@o. Porém, ¢ mais dificil foi a operacionalizacio do documento, que a principio
foi entregue aos docentes para que o preenchimento se desse considerando a situaclo de cada
aluno e segundo a perspectiva do profissional. No Conselho de Séne do 1° Bimestre, quando os
Relatorios deveniam ser entregues com as notas e demais documentos afins, fiquei surpresa com a
inabilidade dos professores no preenchimenic do referido documento. A dificuldade era
generalizada, porém os docentes da 4rea de exatas apresentavam maiores dificuldades que os
outros. Na realidade, alguns dos docentes n#c conseguiram chegar & concretizagio do
documento. Talvez, uma formacBo docente, como j& citamos, no aprofundada o suficiente, ou

ainda, gue enfatize pressupostos tedricos que ndo asseguram uma bgaclio entre teoria e pratica,
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somadas & nossa cultura que ndo privilegia a acBo de observar, escrever e registrar, colaborassem
para o despreparc do professor em realizar as atividades propostas. Atualmente, apos alguns anos
de experiéncia, os professores ainda apresentam dificuldades no preenchimento do Relatério,
ermbora houvesse a simplificaco das exigéncias do Relatério proposto inicialmente. (Anexos X1 a
.9 4}

O conteddo nio assimilado era faciimente identificado pelos professores; a complexidade
se concentrava no momento de interpretar as causas da nfo assimilagio desse contetdo. A
justificativa mais freqiiente era que "o aluno nfo apresentava pré-requisitos’, porém, estavamos
ali justamente para proporcionar 30 aluno todos os requisitos necessanos para gue aprendesse. O
problema era saber guais os requisitos necessarios. Os docentes, principalmente aqueles que
possuiam um farto niimero de zlunos com notas abaixo da média, apresentavam sérios problemas
no sentido de localizar a ongem da dificuldade apresentada pelo aluno. Foi necessano que os
relatérios fossem preenchidos em coletivo, sempre com uma orientaglo da Direcio Horas de
trabalhc em equipe; o Conselho de Série, ocasionalmente, precisou de dias para sua
concretizagdo. Operacionalizados os trabalhos, os relatorios preenchidos e estabelecida uma
reflexiio acerca do aluno e, consegientemente, instituida uma relagdo professor-aluno, se fazia
necessaria a execucho da etapa final da proposta que compunha-se na apresentagio dos trabalhos
aos alunos. Enquanto Diretora, fazia questio de executar pessoalmente esta etapa. De posse dos
relatorios preenchidos, me dirigia as salas de aula e os entregava aos alunos para gue pudessem
clarear os aspectos relacionados 2 sua dificuldade em aprender e as possibilidades de reabilitagio
que thes seriam oferecidas, tendo 2 oportunidade de se manifestar livremente sobre o que thes fora
apresentado. As observagbes dos alunos eram as mais diversas possiveis, iam de simples aceitagio
s incansavel relutdncia em admitir a2 deficiéncia. Porém, eram freqiientes os relatos onde

manifestavam a insatisfacdo em relacio aos docentes que:

*{ ...} explicavam poucas vezes',
* { ...} tinham ma vontade em responder as perguntas”,

*{ ...} faltavam demais”,




* { ... } nfo se importavam com os alunos”,
*{ ... ) eram mal educados e mal humorados”,

" { ... ) a classe toda nfio compreendia suas explicacdes”, etc .. '

Foi um semestre dificii, mas no Conselho Final as reprovacBes haviam diminuido
consideravelmente em relacBo ao semestre passado. Considerel gue 3 realizacfio do Relatono
Individual do Aluno levou o docente a refletir sobre as reais dificuldades do aluno quanto ao
contendo, retomando alguns conceitos fundamentais gue eram tidos pelo docente como conceitos
primarios, mas de importncia fundamental para o aluno. Considerei também que a dificuldade de
alguns docentes em identificar ¢ expor as dificuldades do alunado os levou a considerar muitas
situaghes que anteriormente teriam tido como designio a retenglo. Portanto, se 2 nabihidade do
docente era coadiuvante para a retencdo de muitos alunos, gue a mesma gualidade os promovesse
doravante.

O fundamental a ser considerado era que o docente, necessariamente, haveria de analisar a
situagio do aluno que apresentasse dificuldades e propor-thes uma possibilidade de habilitar-se. E
numa outra analise o docente haveria de perceber o aluno, de considerar o "outro” e estabelecer
um vinculo com esse outro, gue por vezes era ignorado dentro do processo.

Atualmente, apds a publicacBo da DeliberagBo SE. 03/91, que determinou novos
pardmetros para a questiio da avaliagio, propondo formas de registros para toda a Rede Estadual
de Ensino, outras formas de indicacio do processo de avaliagio foram adotadas pelas Unidades
da Rede Estadual, porém, o Relatorio Individual do aluno continuou 2 ser adotado, se tornando
um procedimento de rotina para o “Nowvaes” e para outras Escolas da regidio. Entretanto, o
Relatério Individual do Aluno apds introduzidas as modificagles propostas pela Supervisio de
Ensino, privado do crivo do alunado, passou a ser considerado apenas mais um documento a ser
preenchido, um mero procedimento burocratico. O docente, de maneira geral, apenas relata o
contendo ndo assimilado, sem especificar com clareza a natureza da dificuldade apresentada, citz

muito vagamente o processo de recuperacfo, e de maneira geral nfio descrevem os resultados

! Amaimente, por orientag8o da SupervisBo de Ensine, 2 Direglio climinou esse campo do Relatério, “roubando”
novaments 3 palavra dos alunos,




obtidos. Nesse sentido, nfic s6 o aluno se vé prejudicado, mas o propric docente se priva de
desenvolver uma auto-avaliagio necessaria ao aprimoramento do seu desempenho profissional
Sendo assim, atualmente, o Relatorio Individual do Aluno pouco contribui para 2 diminuig8o do
fracasso escolar, a amaglio do docenie nesse sentido torna-se fragmentada e incompetente,
reforcando ainda mais o processo de depreciagio da imagem desse profissional,

Considerando a atuacio da Supervisio de Ensino, que alterou o Relatério Individual do
Alune, proposto inicialmente (Anexo X}, eliminando alguns campos, o que contribui pars ©
desvirtuamento do aspecto pedagdgico desse documento, a atual Direclio do “Novaes” admite a
contribuico gue essa forma de registro tem fornecido ao processo de aprendizagem do aluno
adulto, que se compreende como parte fundamental do processo de ensino e, expressa sua
insatisfacio diante da depreciagiio desse processo, sempre gue necessario. Temos conscidneia que
esse procedimento nfo iré sanar o deficiente contexto educacional em que se encontra a educagio
de adultos, porém, ¢ mais uma possibilidade a ser considerada na procura da viabilidade do
processo, gue certamente exige uma reflexio profunda no gue concerne as determinagBes do
processo de interagio nesse contexto t3c pleno de possibilidades e intervenientes que caminha da
predestinagdo ideologica da Escola & presenca intrinseca dos rituais que determinam um contexto

estereotipado.
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4.2. Interacfio: Um processo a ser legitimado na educacio de
adulios.

" podaram seus momenios
Desviaram seu destine
Seu sorviso de mening
Chuantas veres se esconden.”

{Wagner Tiso ¢ Milton Nascimenio}

Ao interagirmos junio aos alunos adultos podemos sentir a crenca que este aluno deposita
na Escola, tornando-a, por vezes, uma agéncia de flusbes. O aluno adulio vé na escolarizagio a
possibilidade de melhoria profissional, de aprimoramento intelectual, de ascenglo social e,
principalmente, de satisfagdo e sucesso pessoal. Ele procura na Escola a valorizag8o que ndo
encontra na sociedade e ele cré, acima de tudo, que encontrard na Escola educadores
responséveis e sensiveis gue o tratern com respeito € consideragio, onde ele serd estimulado e
atendido dentro de um ambiente eguilibrado e competente. Nesse sentido, o professor deve
conhecer de perto seus alunos, estar familiarizado com os processos  através dos quais eles
raciocinam para, entdo, ser capaz de organizar a situaglo de aprendizagem. Os comportamentos
d@s‘ professores e dos alunos estdo, portanto, dispostos em uma rede de interagbes envolvendo
comunicacio e complementagio de papéis, onde expectativas reciprocas sdo colocadas. Nessas
iﬁierag;@ss ¢ importante gue o professor procure colocar-se no lugar dos alunos para compreendé-
los, a0 mesmo tempo gue os alunos podem, com a ajuda do mestre, conhecer as opinibes, os
propositos e as regras que este busca estabelecer para o grupo-classe. Nesse processo, mestre ¢
aprendizes devem se respeitar como pessoas, como individuos que possuem experiéncias
diferenciadas dentro de uma mesma cultura. Porém, ¢ que o aluno adulto encontra na Escola €
uma realidade deficiente, permeada por uma ideologia autoritaria que desconsidera totaimente seu
padrio cultural, como enfatiza Haddad ao tratar da organizagio dessa Escola: "Para rransmitir

essa ideologia e esia cultura, para enfiar goela abaixo dos alunos o conhecimento das apostilas




coloridas ¢ os livros diddticos, esta escola deve ser organizada de acordo com esta violéncia.
Deve ser uma escola gue provogue a submissdo. Deve ser uma escola que faga com gue o aluno
engula o novo como verdade absoluta, mesmo se ele for radicalmente contrdrio ao saber que se
aprende na luta didria para sobreviver. Deve ser uma escola em que o saber sempre estd na mio
do professor € o silencia sempre na boca do aluno. Deve ser uma escola auioriidria onde o
aluno é sempre o ulfimo da hierargquia de mando.” (Haddad, 1985} Nessa perspectiva € que
encontramos grande parte das Escolas que atendem ao aluno adulio. Porém, nfio podemos esperar
uma nova orgamzacido social para que se edifiqgue uma Escola mais compfemetida com a
construgio do saber da clientela gue promove. Nesse sentido, o proprio Haddad prope: "Se é
verdade que o escola estd tendencialmente orgamizada para atender aos interesses da classe
dominante, ela ndo o foz de maneira abscluta. Pelo contrdrio, muitas vezes ela pode estar
organizada a servigo dos grupos populares, contribuindo na construgdo de uma sociedade mais

jusie. " (Haddad, 1985).

Para que esse padrio de Escola aconteca, é preciso estabelecer um regime de parceria com
o alunado. Para tanto, no interior da Escola, inicialmente ha de se cuidar da rede de relagBes que
permeiam o dia-a-dia de nossos alunos e professores, E preciso compreender a natureza dessas
relagbes e como conduzi-las para obtengio de um contexto propicio a aprendizagem, onde a
relacio professor-alunoc seja consistente e prazerosa. Torna-se impossivel aprender numa situagdo
onde nio se tem "simpatia” pelo sujeito gue exerce a aglo de ensinar A magia da sedugfio nio
acontece, a partir dai nada mais pode ser construido. A conguista ndo acontece, o equilibrio ndo

se estabelece e s podemos obter dessa relacio conflituosa um vencedor ¢ um vencido.




23

Torna-se urgente e necessario que nods, educadores, nos desloguemos do nosso atual
estado narcotizante, onde permanecemos centrados em nos mesmos, em nossa efémera beleza ¢
desviemos nosso olhar até o aluno, esse outro distante, por vezes estranho e exdtico, resgatando
sua normalidade, tornando-se igual e familiar. E preciso compreender e aceitar esse "outro® € sua
realidade, mesmo que 1550 desvele o nosso lado vulneravel, o lado com o qual preferimos nfio nos
relacionar porgue nos remete a nossa propria deficiéncia, 2 nossa limutagio diamte do outro e
principalmente a nossa incapacidade de aceitar-nos enquanto imite e conflito. No nos exergamos
sozinhos, © outre € nossa fonte de luz, sem ele permaneceremos, como trata Platfo no mito da
caverna, exergando apenas as sombras do real que se projetam nas paredes da caverna, sem nunca

enterder-thes o significado, e, a partir dai, completamente impossilitados de estabelecer qualquer

processo de consirugio.
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Anexo 1

DELEGACIA DE ENSINO DE ITAPEVI
AVALJACAO - ANO LETIVO DE 1994 - MUNICIPIO DE ITAPEVI

CURSO BUPLETIVO
ESCOLA  TURNG NDE MEDIA TOTAL PROMO % PR | BET! % RET. EVA % EY. | TR.
CL. | AL/CL | DE AL. | VIBOS DOS SAD

Florviza is

2. Gran 1.@ 148 78 52,79 - - 70 4729
2.@ 90 68 76,60 - - 21 2333
3@ 72 &5 50,27 - - 7 872
Z.5
1@ 183 iZ1 86,12 - - 62 33,87
2.8 3z 26 68,47 - - 12 31,57
3.4 76 &9 B 78 - - 7 921

Movaes is

2. Grau 3.@ 38 30 78,94 - - 8 2108
28
1.@ 138 43 32,60 - - 93 67,39

MNovaes is

1. Grau T 3¢ 22 73,33 -4 26 66 i4 4566
T2 29 il 37.93 ig 62,06 2 31,03
T3 33 29 87.87 4 12,12 14 42,42
T.4 23 48 57,83 35 42,16 35 42,16
2s
T.1 63 47 74,60 i6 25,39 30 47,61
T2 &9 56 B1.I5 i3 1884 24 3478
T3 34 32 94 11 2 %88 14 41,17
T4 6 24 96,42 2 3,57 27 4821

2@ Cardoso T.1 64 i3 2031 13 - 3R 5937

i, Gran T2 109 i4 3119 17 - b33 53,21

Jofo Mascif is

i. Grau 1.4 38 23 60 82 5 13,13 10 3631
2.4 47 3% 80,85 5 10,63 4 8.51
2.5
i@ 38 1% 4736 2 5,26 i8 47,36
2.@ 47 22 46,80 - - 25 53,19

Fonte: Orgdos Centrais da Secretaria de Estado da Educacio.




Anexo 1

AVALIACAQ - ANC LETIVO DE 1994 - MUNICIPIO DE JANDIRA

DELEGACIA DE ENSINO DE ITAPEVI

CURSO SUPLETIVO
ESCGLA (TURND NDE MEDIA TOTAL PROMO % PE. | RETI |2 RET.| EVA [ % EV. TR
CL. | AL/CL | DE AL. | VIDOS DOS SAQ

Maogcir is

Supléncia | T.1 i 30 30 22 73,33 8 26,66 25 83,33
T2 i 29 st 20 106,00 - - 26 80,65

Demilson Zs

Supléncia 1 T2 3 186 Rt &5 100,00 - - 3z 57.14

Moaciy is

Supléncia i} T1 3 34 54 39 72,22 i3 2777 i 185
T2 1 55 55 49 £9.09 a 10,90 - -
T3 1 52 32 82 100,00 - - 3 5,76
T4 2 1% 38 37 97 36 i 2,63 g 23,68
2.5
T.1 - - 84 73 86,90 i1 13,09 26 30,95
T2 2 22,5 45 40 88 88 5 11,11 9 20,060
T3 1 49 49 44 89,79 3 10,20 6 1224
T4 - - 47 46 97 87 1 2,12 g 17,02

Fonie: Orglos Centrais da Secretaria de Estado da Educaciio.




Anexo 111

QUADRO DE PROFESSORES - SITUACAO FUNCIONAL
- ANO 19%4 -

Delegacia de Ensino de Jiapevi

1° Grau Prof. Prof. Prof.Carster
Titular Servidor Excepcional
{nio habilitados)

CBI 35 96
CBC 95 150
3° Série 82 86
4° Série 80 81

Total 292 413
Portugués 12 108 68
Matematica 7 93 80
Ciéncia 8 75 73
Histona 2 100 68
Geografia 2 90 58
Inglés 1 45 34
Educagho Artistica 3 41 31
Educacdo Fisica 1 45 26

Total 36 597 438
2° Grau
Portugués i1 32 9
Matematica 6 24 23
Historia 2 22 11
Geografia 1 24 12
Biologia 3 15 22
Fisica i2 32
Quimica 2 12 19
Psicologia i 8 9
Filosofia 1 10 10
inglés i i3 9
Educagdo Artistica i 13 3
Educagdo Fisica 1 10 3
Especificar outras disciplinas 30 - 195 162

Total 358 1208 600




Supletive Prof. Prof. Prof.Cardter
Titelar Servidor Ezxcepcional
{nZo habilitados)

Supistivo 1 6
1° Termo 8
2° Termo o

Total
Supletivo 5° a 8°
Portugués 3 3
Matematica 6 |
Ciéncias 3 3
Historia 5
Geografia 3 i

Total
Supletive 2° Grau
Portugués 4 2
Matematica 5
Biologia 2 2
Fisica 2 6
Quimica 5
Histona 5 1
Geografia 6

Total 67 24

Fonte: Dados fornecidos pela Delegacia de Ensino de Hapevi.




Anexo IV

MOVIMENTACAQ ANUAL DOS ALUNOS
ANO LETIVO - 1990

E.E.P.S.G. “JOSE DOS SANTOS NOVAES”

CURSO SUPLETIVO
Modalidade Turmas M de alunes | Promovide | % Promocls] Retidos | % Retidps! Evasie % Evasio
matriculados
Supléncia | 1I° Semestre
3 T.1 81 33 4074 14 17,28 34 41,97
T.2 &9 40 57,97 i3 1884 6 2318
T3
T.4 41 24 58,53 g 19,51 9 21,95
2° Semestre
1.1 45 i3 28,88 ) 15,09 24 53,33
T.2 33 27 50,94 5 9,43 21 39,62
T.3*
T.4 41 32 7804 i 2,43 9 21,95
Supléncia | 1° Semestre
2° Grau 1° Bérie ** 76 22 28.94 4 526 30 65,78
2* Série 32 23 71,87 i 3,12 g 25,00
3" Serie 28 27 96,42 i 3.57
2° Semesire
1* Série *
2° Série *
3* Serie ®
* - Termos ¢ Séries ndo oferecidos pela UE.
*% . Série com duraclo anual

Fonte: Dados fornecidos pela Unidade Escolar,




Anexo ¥V

MOVIMENTACAQ ANUAL DOS ALUNOS
ANQO LETIVO - 1991

E.EPS.G. “JOSE DOS SANTOS NOVAES”

CURSO SUPLETIVO
Modalidade Turrmas N° de alunes | Promovide | % Promoc3o; Hetidos | % Retidos| Evaslo | % Evasie
matriculiades

Supléucia 1° Bemesive
¥ T3 102 &0 5882 8 7,84 33 33,33
£.2 49 33 67,34 i 2,04 15 305,61
E.3 52 25 30,50 i1 21,15 15 28,84
E.4 30 44 8%,8% i 2,00 6 12.00

2° Semestre
T2 49 22 44 89 7 1428 26 40,81
F.2 101 63 64,35 4 3,96 32 3181
T3 53 24 4528 9 16,98 20 37,73
T.4 43 20 4651 6 13,95 14 32,55

Supléncia | 1° Semesire
2 Grau 1® Série * 144 34 23,61 7 486 103 71,52
2* Série 39 25 64,10 2 512 iz 3076

3" Serie **

2" Semesire
2* Série 23 i4 60 86 9 39,13
3" Serie 26 20 76,92 2 769 4 15,38

* . Séries com duraco anmal,
#% . Termo ¢/ ou Curso ndo oferecido no Semesire

Fonte: Dados fornecidos pela Unidade Escolar.




Anexo V]

MOVIMENTACAQ ANUAL

ANO LETIVO - 1992

S ALUNOS

E.E.P.S.G. “JOSE DOS SANTOS NOVAES”

CURSO SUPLETIVO
Modalidade Turmas W® de slupos | Promovido | % Promecio] Retidos | % Refidoe| Evasio % Evasio
matriculades

Supiéncia | 1° Semestre
i .3 104 65 62,50 i3 12,50 16 2500
T2 35 i3 &0, 060 g 16,36 i3 23163
T.3 ) 46 8846 i 181 2 14,54
1.4 %2 33 67,30 2 3,84 is 2884

2° Semestre
T.2 108 69 £3 .88 7 6,48 32 2962
T.2 96 &8 70,83 5 5,20 23 23,95
T.3 106 41 38,83 7 6,60 34 32,07
T.4 160 &3 65,00 7 7.00 28 28,00

Supiéncia | 1° Semestre
2* Grap 1® Série * 36 33 6600 17 34.00
2* Série 49 41 83,567 2 408 & 12,24
3® Serie 23 15 69,56 2 8,69 ) 21,73

2° Semestre
2 Série 32 25 78,12 7 21,87
3" Serie 46 4z 21,30 4 869

% . Séric com duraclc anual

Fonte: Dados fornecidos pels Unidade Escolar,




Anexwo VI

MOVIMENTACAQ ANUAL DOS ALUNOS
ANO LETIVO - 1993

E.E.P.S.G. “JOSE DOS SANTOS NOVAES”

CURSQO SUPLETIVO
Modalidade Tormas N® de slunes | Promovide | % Promoghoe, Retides | % Refidos| Evaso % Evasio
matricuiades
Supléncia | I° Semestre
H T.2 %
T.2 53 28 5283 16 18,86 i3 2835
T.3 34 i3 6111 7 12,96 14 2552
T.4 107 &7 6261 i3 i2,i4 27 2523
2° Semesire
T.1 =
T.2 38 iR 47,36 3 7,89 17 4473
T.3 83 68 g81.92 15 18,07
T.4 89 69 77,52 i 1,12 19 21.34
Supléncia | I° Semesire
2° Grau 1° Série ** 51 27 2254 | 1.9 23 43,09
2" Série 54 44 81,48 i0 18,51
3 Serie 33 26 78,78 4 12,12 3 9,09
2° Semestre
2* Série 35 28 80,00 7 26.00
3 Serie 47 41 87,23 & 12,76
% _Termo e/ ou Série ndo oferecidos no Semesire
% . Série com duragiio anual.

Yonte Dados fornecidos pela Unidade Escolar.




Anexo VIH

MOVIMENTACAQO ANUAL DOS ALUNOS
ANO LETIVO - 1954

E.E.P.S.G. “JOSE DOS SANTOS NOVAES”
CURSO SUPLETIVO

Modalidade Tormas ¥° de glunos | Promovido | % Promoglo) REetidos | % Retidos| Evasie % Evasio
matricuiados
Suplénciz | 1° Semesire
i E.2 30 22 73,33 B 26,66 i4 46,66
T.2 PAY 11 37,93 is 62 .06 g 31,03
7.3 33 29 £7.87 4 12,12 14 42,42
T4 83 48 37,83 35 42,16 35 42,16
2° Semesire
T.1 63 &7 74,60 i6 25,39 30 4761
T.2 69 56 81,15 13 I8.84 24 34,78
T3 34 32 94,11 2 5,88 i4 41,17
T.4 56 34 96,42 2 3,57 27 4821
Suplénciz | 1° Semestre
2° Grau 1* Série ** 138 43 32,60 93 67,39
2* Série ®
3* Serie 38 30 78,94 g 21,05
2* Semestire
2 Série *
3* Serie *
* . Termos ¢/ ou Sére nfo oferecidos pela UE
## _ Serie com duracio anual.

Fonte: Dados fornecidos pela Unidade Escolar.




Anexo IX QUADRO DEMONSTRATIVO
TOTAIS DE NOTAS ABAIX0O DA MEDIA - 1990/ 19%4
E.E.P.S.C. “JOSE DOS SANTOS NOVAES”
CURSO SUPLETIVO - 2° GRAU
Ano Turmmas Portagués) L.A. | Histériz | Geografia Matemitica) Fisica Ouimica| Biclogia | Inglés | Total
199G 11° Semestiye
1® Série i 5 pits 3 30 &0 42 21 - 204
2* Série & - 3 & iz ] 21 ] H &3
3® Rérie 0 - 4] & ] ] G i ] &
2° Semestre
1® Série (cont) 51 5 44 14 73 B0 52 43 - 3%
25 Série ¥ #
3* Séric * ®
1691 11° Bemestre
1® Bérie 32 5 55 Z1 75 83 90 1 - 392
7 Sénie 4 H] h 2 22 31 24 2 H 91
3 Bérie ¥ ®
27 Semestre
1® Séne {coni} ig th 28 g 34 24 ig 3 - 343
2® Bérie G - i1 f] & i4 & i t] 47
3 Série 4 - 2 ¢ 20 i 5 8 3 43
1997 {1° Semestre '
1® Série 31 0 21 6 43 21 13 i7 - 155
2® Béric 16 - 28 2 30 i5 0 4 if} 108
3* 8énie ig - i3 th 29 g 3 iz 13 935
2° Semesire
1* Série (cont} iz ] is 2 20 ig i3 11 - 23
2° Bérie 4 - G 3 12 g 8 H 3 30
3 Série 28 - 23 i3 26 14 16 i 2 117
1993 {1° Semestre
1® Sénie i7 0 26 7 11 28 4 14 - 101
2% Séric 22 - 2 { 27 31 16 2 37 117
32 Bérie 17 - pit} g 42 i4 3 i 12 109
2° Semesire
1 Série (cont) 31 O 42 O 7 47 g 0 - 133
2* Serie 4 - o 0 4] ] G 4 0 g
3® 8éric o - O O ] g G { Lk g
1994 {1° Semestre
1% Séric 167 - 180 27 i65 &3 49 47 - 658
2° Sérig * ®
3® Série 20 - g 3 36 G 3 3 - 73
Total ] 470 19 550 110 720 604 394 236 &0 3163
ORS: 1. AU.E. niooferecen o Curso de Supléncia 2° Grau, realizando a conclusio da §° Séric iniciada no 1°

Semestre.

2. #* = Séries ndo oferecidas no Semestie.
Fonte: Dados fornecidos pela Unidade Escolar.

3. - = Disciplina o oferecida na Serie.




Anexo X

RELATORIC INDIVIDUAL DO ALUNO

(MODELQ INICIAL)
ALTUNO: SERIE.
PROFESSOR: DISCIPLINA.
ANG: SEMESTRE: BIMESTRE:

- CONTEUDO NAQO ASSIMILADG:

- CAUSAS DA NAD ASSIMILACAO:

- PROPOSTA PARA RECUPERACAQO:

- OBSERVACOES DO ALUNO:!

-RESULTADOS ATINGIDOS NO BIMESTRE:

DATA

ASSINATURA DO PROFESSOR:

ASSINATURA DO ALUNO QU RESPONSAVEL:

ORS Relatono niilizado ne Unidade Fscolar, de 1989 3 1991




ANEXO XTI

o
3% Bowdo, A 05 99

, I _
e é»m.ffchi.@w%@ oAer
Bowid, conilluicad (1824) Clelcacal , Fvote Pgbreod.

R / q
YR oy plas ouedlorn Madona

v VN .,,ém,&e_, B Wﬁ/«&&; : MW eovnelils, O

&f?_. ,,?i;}_,;i‘z{- 15 Ve g;;a YA AL i’f:/ @\Mi’}ﬁ,, ;f/f-»’é‘:i}j{_f;’}:; o gw
A 'T;r{}" g/ﬂ/xfu 'y 50 f & £ . 7o
o Trdme A Toledie Jobe o

mwfi&fﬁv pvavs ﬁvf‘x&vwaig@% _

FONTE: Decumentis cedido pelas £.E,FP.S.0.%5088 dos 5, Mevasa®,

VIDE-YERSO




* O professor se recusou a preencher o relatério, percebe-se
claramente que foi a aluna que preencheu o Relatério.

* Na proposta de recuperacdo nfo se descriminou que tipo de
trabalho seria adotado.

* Campos em branco.
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k- Documento cedido pela E.E.P.5.G, "Joss dos S. Hovees®,

wvide-verso:




* Néo especificou as causas que dificultaram a assimilagéo.

* Campos em branco.
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* (J aluno preencheu o Relatério.

* Nao se detalhou o trabalho que seria adotado para a
recuperacio do aluno,

* Campos em branco.
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* Nido explicou o qué o ““aluno ndo assimila”, e porqué néo
assimila.

* Niao detalhou o tipo de trabalho a ser adotado para
recuperacdo do aluno.

* Campos em branco.
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*# Nzo determonou em que situagdo do contedo o aluno
apresenta “raciocinio lento”.

* Campos em branco.

Leiz-se, Ndo determinou
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* Néo especificou em que situagiio o aluno apresenta “raciocinio
lento™.

* Campos em branco.
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* Indisciplina nf#o aponta as razdes das dificuldades na
compreensdo do contetudo.

* Nio especificou em que situagio de aprendizagem o aluno
apresenta “racioncicio lento”.

* Campos em branco.
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* Nido especificou em que situacfo de aprendizagem o aluno
deixa apresentar racioncinio légico. i

* Campos em branco.
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* Nao especificou em que situagdo de aprendizagem o aluno
deixa apresentar racioncinio ldgico.

* Campos em branco.

1 eia-se, raciocinio
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* Néo especificou quais sfo os pré-requisitos necessarios.

* Campos em branco.
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