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Resumo:

Neste trabalho, busquei realizar uma pesquisa que me permitisse
apreender como se da a mediacio do professor nos processos que se consolidam
em historias de nao sucesso. Para isso, utilizei-me de registros efetuados por mim
durante meu frabalho na escola.

Assim, enconiro-me nos episédios das situacdes narradas, e me fransformo
no foco da pesguisa, o que confere toda uma especificidade as andlises desses
casos. Neste processo de andlise, interpreto as situagbes registradas em seus
aspeclos empiricos e conceituais com o apoio das categorias centrais do quadro
tedrico assumido: mediacdo semidtica e dialogia.

Considero relevante a opgéo por esse tema de investigacao ja que, cada
vez mais, tem-se delegado ao professor a responsabilidade pelo sucesso ou
insucesso escolar do aluno, deixando secundarizados a responsabilidade, nas
historias de insucesso dos sujeitos, fatores como, por exemplo, a ineficiéncia das
politicas publicas em Educacdo e dos trabalhos académicos que ficam restritos a

lefturas realizadas no ambito das universidades.

Abstract:
In the present study | aimed a research that would allowed me to

understand how the teaching mediation occurs regarding non-successful
experiences. For that, | have adopted registers accomplished by me during my
work at the school.

Therefore, | am involved in the situations described, becoming too the focus
of the research, which confers a whole specificity to the analysis of these cases. In
the present process of analysis, | describe the situations registered in its empirical
and conceptual aspects, with the support of the methodology adopted: semiotic
and dialogical mediation.

The choice for the present subject it is very important considering the
increasing responsibility attributed to the teachers regarding the success or failure
of the students, leaving to a second plane the inefficiency of the public policies for
education, and the academic production, which is mostly restrict to the university

limits.
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"{...) Durante ¢ transcorrer de nove meses, um homem pode pensar em
muitas coisas, desde o mais alfo conceito filosdfico até o desejo ab jeto por um
prate de sopa - fude de acordo com o estado de seu estémago. E se, ao mesmo
tempo, esse homem for do tipo aventureiro, ele poderd viver experiéncias gue
talvez interessem as demais pessoas e seu relato casual se parecerd com esse
didrio.

Assim, a moeda foi lancada e _gf}’oq no ar; és‘ vezes aparecfam caras, 4s
vezes, coroas. O homem, gue é a medida de todas as coisas, fala através de
mim e reconta por minhas palovras o gue meus olhos viram. De dez caras
possiveis, eu talvez 50 tenha visto uma dnica coroa, ou vice-versa: ¢ nio hd
desculpa; minha boca fala o que meus olhos the disseram para falar. Teria
nossas vidas sido estreita demais, preconceituosa demaris ou apressada demais?
Teriam nossas conclusées sido muito r{g/das? Ta/ve.zf, mas € assim gue a
mdguing de escrever interpreta os impulsos desbaratados que me fizeram
pressionar as teclas, e esses impulsos fugazes jd estdo mortos. Além disso,
ninguém pode responder por eles. A pessoa gue tomou essas notas morreu no
dia em gue pisou novamente em solo argentino. A pessoa gue estd agora
reorganizando e polindo estas mesmas notas, eu, ndo sou mais eu, ndo o0 Mesmo
gue era antes. £sse vagar sem rumo pelos caminhos de nossa Maiscula
América me fransformou mais do gue me dei conta.

Qualguer manual de técnicas de fotografia pode mostrar uma paisagem
noturna com a lua brilhando no céu e um texto ao lado que resolve os segredos
dessa escuriddo tluminada. Mas o leitor deste livro ndo sabe gue espécie de
fluido sensitivo recobre minha retina, eu proprio ndo o sei com certeza, entéo
ndo é possivel examinar os negativos para encontrar o exato memento em que

minhas fotes foram tiradas, Se eu mostrar vma foto noturna, vocé, leitor, é
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obrigado a aceitd-la ou recusd-la por inteiro, ndo importa o que pense. A menos
que vocé conhega as paisagens que eu fotografei em meu didrio, serd obrigado

a aceitar minha versdo defas. Agora, eu o deixo em compankia de mim, do

homem gue ev era...”

Ernesto Che Guevara



Certamente, hoje ndo sou mais a professora que viveu as histérias aqui
narradas e disculidas. Nem tampouco a aluna gue comegou a escrever essa
dissertacao meses atras...

A pessoa gue sou hoje resulta de inUmeras experiéncias pelas guais passel
e das muilas pesscas que a constituiram, o gue, sem negativos de filme
fotografico fosse mostrado, apresentar-se-ia em uma seqliéncia de movimentos.

Os episddios de sala de aula descritos configuram-se, antes de tudo, em
um relato de memoria. Sao anotagbes, fragmentos do cotidiane da escola, que
reunidos e completados pelas lembrancas evocadas, permitiram-me recompor um
periodo de minha atividade docente, marcado pelos sobressaltos suscitados em
conseqliencia da producdo do insucesso escolar. Tais anotagbes partiram de
minha inquietagcdo como professora que, diante de nods a serem desatados, via-se
e vé-se (agora em retomada) diante de um caderninho vermelho de
apontamentos, rascunhos, flechas e circulos, na busca de solucbes gque mais
tarde descobri que nem sempre estavam em minhas maos.

Como pesquisadora, busco apurar e analisar as situagdes registradas por
minha camera imaginaria. Como professora possuo o desejo de reverter o que &
impossibilidade para alguns, ou desconforto maior que este. Mesmo tendo agora
consciéncia de que nds, professores, ndo temos todas as chaves para a solugcdo
dos problemas de nossos alunos, tenho a esperanca de que as palavras aqui

postas possam apontar para possibilidades.
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“(...) Serd que vocés nde percebem a forca que somos? Serd gue ndo
percebem que o0s fios podem estar todos em nossas méos? O deseniace
podendo surgir de vez, irrefredvel? Somos a forca maior gue hd, dai o esforgo
em nos calar, Guero ouvi-los, possuir a voz em conjunto, no fodo. Conferir o
meu pesar, ter a valia das idéias, Ndo deixar o mando com as ocas retéricas e
unir, no flagrante, as mdos, sermos elos vivos para a forja de um ensino eficaz,
Ligdes jd temos bastante. E fomar, realizar, filtrar, o trigo, o joio. E inumerar
e levar adiante as experiéncias andnimas para que se inscrevam no bem comum.
Ndo podemos mais nos calar, aceitar ordens de cima Néo podemos alimentar
com nesso saldrio o medo que coage, tempera a voz e cozinha o caldo grosso do
destempero que estd ai. Nds, as mébos silenciadas, somos: o pilar. As méos novas
refeitas ao calor, diversas crengas, a gente faz um mundo outro. Que estd ai’

na emergéncia {(...)"

Nilma Gongalves Lacerda
Manual de Tapecaria,

1986: 194

Ndo creio gue os fios estejam todos em nossas mdos. Temos alguns
deles, e com isso podemos fazer a nossa revolugéo, cotidiana, proxima, com

nomes e rostos, afefiva,

Xk



CAPITULO 1
DUAS HISTORIAS EM UM FRACASSO

" O gue traca wm lads sustenta o cutrs
0?&{66 éa a ﬁ. g@é 'f{'

O gue costuna é gresso ¢ fino, conforme o lade: fios.
Velma Lacenda — Wanual de Tapecania: 1956, £. 92.

O QUE TRACA UM LADG: A PROFESSORA

Nasci na cidade de Ampare, hd 32 anos. Os donos da casa eram ©
sapateiro Ivo ¢ a cabeleireira Célia, meus pais. Filha do meio entre trés
irmaos, gostava de brincar de professora, apesar de preferir as bonecas.

Comecel a pré-escola por um acaso: estava acompanhando meu
irmé&o em sua matricula para a 4® série e acabei entrando, invasivamente,
na sala da Tia Dorotéia. Nao tinha idade suficiente para freqientar a
salinha, segundo as normas vigentes na época {tinha acabado de
completar 5 anos, e se faziam necessarios 6 anos completos para se
freqiientar o “Pre”).

Adorei o lugar, a professora, as criancas... A professora fez um
acordo com minha maéae: no ano seguinte, eu {reqlientaria novamente sua
sala para poder comecar a 1° série do Ensino Fundamental (do “Grupo
Escolar”, na época) com a idade adequada de 7 anos.

Acordo feito, comecei minha histéria escolar. Passei para a 1® série

com 6 anos mesmo, pois a professora achou que seria desnecessario



deixar-me na pré-escola, ja que tinha consolidado os conhecimentos que
deveriam ser apreendidos nesta etapa, e estava praticamente alfabetizada.

Foram nove anos vividos na escola publica, E. E. P. G. “Rangel
Pestana® Lembro-me até hoje do cheiro da escola, principalmente da
salinha da Tia Dorotéia. Lembro-me das cores da primeira colecdo de livros
infantis que adquiri em um desses anos. Eram lindos.

Durante este periodo, minha familia acabou se mudando para os
fundos de uma casa de um jovem professor de Fisica, cuja familia, quase
toda de intélecttais, mantinha Um vinculo afetivo com a minha.

Este professor criou um cursinho Pré-Vestibular na parte da frente
da casa onde estavamos morando. Eu via o movimento dos professores, ©
jeito deles rirem, ironizarem a prépria situacdo profissional... Achava
engracado. Via também o movimento dos estudantes. Imaginava-me como
eles.

Certa vez, recebemos de presente do referido professor um ntmero
enorme de hvros dos quais ele ndo fazia mais uso. Entre eles estava um
fascinio sobre mim: “Descobri um novo mundo ao ver que o Sol, e nfdoc o
homem, € o centro do Universo”- Galileu Galilei. Tinha por volta de 8 anos
e achet aquela frase uma das mais bonitas que ja havia ouvido ou lido até
entao.

Passel a devorar as ilustracées sobre o Sistema Solar, que cada vez
mais me pareciam magicas. Comecei a travar conversas Com nosso amigo
fisico, fazendo perguntas: “Se a atmosfera da Terra ja foi um dia parecida
com a de Merctrio e mudou por causa do afastamento do Sol, entdo quer
dizer que um dia Merctrio também podera ser habitavel?” Tecia teorias. ..
Estava decidido: ia ser astrénoma.

O tempo passou, minhas idéias foram se transformando, meu pai se
tornou um prospero comerciante, mudamos para a rua principal da

cidade, fiz 0 meu colegial em uma escola particular de Amparo.



No colegial conheci um professor de Historia com o qual discutia
questoes sobre a injustica social. Ele me apresentou o Socialismo. Figuei
apaixonada por esse pensamento. Comecei a militar. Transformel a
Revolucdo em uma diretriz para a conducdo de minha vida.

Eleig@o presidencial perdida {em 1989} pele, entio, partido de minha
op¢ao politica, ingressei na Faculdade de Jornalismo no ano seguinte.
Interesses diversos tomaram conta de mim ¢ entre eles a Filosofia e o
Existencialismo. Apos uma crise existencial e quase dois anos de curso de
Jornalismo, tranquel a faculdade. Trabalhei em pequenos empregos até
entrar na Faculdade de Educacéo da Unicamp, em 1993,

(Queria mudar as coisas, agora através da Educacdo. Longos textos,
longos debates, amigos, professores marcantes... A paixdo desenvolvida
por Vygotsky (seria quem mais responde as minhas questdes até agora?).

Comecaram os estagios. O guadro mudou um pouco, as Cores se
turvaram e foram colocando em duvida a opcao por trabalhar em sala de
aula: “Nessa, s&o tantos!”, “Puxa, a escola nao parece it&o bonita...

»

Carteiras velhas, materiais rasgados, paredes destruidas...”, “Quanta
paciéncia precisa se ter para trabalhar com criancas! Elas falam demais!”
E como era facil focar a atencdo na atuacé@o da professora e depois
no relatério de estagio criticar... Assim, prossegui no curso, assumindo a
fala académica de critica total & situacéo educacional posta.
Com o diploma em uma mé&c e uma filha em outro brago, sai a

procura de emprego.



As vezes as coisas dio certo, outras, nem tanto

Minha primeira atuagdo como educadora foi na Creche da Unicamp.
O chogque nao poderia ter sido pior: Piaget, Durkheim, Bourdieu e
Passeron antes, ¢ agora trocar as fraldas das criancas, dar papinha, dar
banho, nac deixar cair... Malditas discussdes tedricas! Pareciam téo
distantes daquilo tudo. Estimular com os brinquedos era bom. Podia
colocar ali ‘algo do que tinha aprendido ho curso de Pedagogia. De
qualquer forma, questionei novamente minha opgédo profissional.

Trabalhei um ano e meio nesta Creche e depois de prestar um
concurso publico para professores na Rede Municipal de Vinhedo, assumi
uma 2% s€rie do Ensino Fundamental, em um bairro muito pobre da
cidade.

Como fol engragado/estranho escrever na lousa pela primeira vez no
Iugar de professoral

A relacéo estabelecida com a turma foi excelente. Eu tinha muita
vontade de estar la. A Revolugdo agora era cotidiana e tinha nomes:
Jéssica, Diego, Wesley, Tamires. ..

Eu me comprometi. Preparava aulas, buscava acompanhar cada
aluno de forma muito proxima. Dava aulas de reforco. Foi um ano de
trabalho extremamente prazeroso. A classe toda foi aprovada. E claro,
havia alunos com dificuldades, as quais foram trabalhadas de forma a
atingir relativo sucesso, havendo, assim, a consolidacéo da aprovacao.

No ano seguinte, em agosto, fui aprovada nc concurso para
professores da Rede Municipal de Campinas. Assumi o emprego por residir
nesta cidade e também porque o salério pago aos professores era maior.

Assumi em 1° de agosto de 2000 uma 1* série...

Aquilo n&@o era possivel... Parecia muito um pesadelo... Mais da
metade da classe néo estava alfabetizada e além disso havia uma aluna

com multiplas deficiéncias com a qual eu ndo conseguia trabalhar, a Lais.



Somada a tudo isso, havia a inseguranca das maes com relacéo a
mim. Eu era a terceira professora que assumia a classe naquele ano letivo.
Elas ndo sabiam guem eu era, de onde vinha, o que iria fazer com seus
filhos. Medo totalmente compreensivel.

Havia uma mée que estava sempre presente na escola e que, em um
dia, veio falar comigo. Disse-me que o filho dela tinha “problema no
sistema nervoso” e que era para eu deixa-lo proceder como quisesse na
classe, pois, se contrariado, o menino entraria em crise.

Eu disse: “Mae, seu filho é normal. Inclusive fala e movimenta-se
bastante durante a aula. Na minha classe, ele vai fazer sim (frisando bem
o “sim”} as atividades que eu der.”

Erro de principiante da minha parte.

A maéae comegou uma campanha no portdo da escola (e eu via isso)
para convencer as outras maéaes (que ja estavam inseguras) de que eu era
muilto exigente com os alunos...

Meu segundo filho recém-nascido, 1* série assumida, classe quase
analfabeta, aluna deficiente, maes desconfiadas... Eu nao tinha vontade de
entrar na sala de aula. Questionei mais uma vez a escolha de ser
professora. Logo eu que tinha sido avaliada tdo positivamente na escola de
Vinhedo!? Como as coisas sdo fluidas...

Comecel a trabalhar de forma diferenciada com os alunos. Preparava
muitas  atividades. Decidi que néo deveria abandonar meu
comprometimento com a mudanca.

Chamei os pais para uma reunido onde quis deixar bem claro qual
era 0 meu objetivo ali com seus filhos, falar sobre o compromisso de meu
trabalho, abrir espagcc para esclarecimentos. Uma nova relacio com os
pais (mais especificamente com as maes) se estabeleceu a partir dai. Acho
que se criou um vinculo de confianca. Pude, entdo, trabalhar em paz.

No final do ano, apenas trés alunos foram reprovados {um numero
baixo se considerarmos os altos indices de reprovacio que ocorrem na 12

série}). A relagao com as maes se tornou agradavel, afetuosa.



Desde entdo, trabalho nesta escola, vivenciando situacdes de
SUCess0s € nao sucessos por parte de todos os sujeitos que constituem a
mesma. Também sucessos e muitos ndo sucessos meus, é claro, apesar do
comprometimento, da formacio considerada adequada, de minha
dedicagio, de tudo que me constitui como professora enfim.

Nessa escola, encontrei Lais.



G QUE SUSTENTA O OUTRO LADO: A ALUNA (2000)

Lais?

Lais, 14 anos. Negra, surda, distUrbio visual. Caso de multiplas
deficiéncias.

Lais nao se comunicava por lingua de sinais. Também nao conseguia
ler os labios das pessoas. A Unica forma de se comunicar era apontando
para os objetos e emitindo urros, sutis urros.

Nas relagoes até entao vividas na escola, Lais achava, supunha eu
através do que observava, que quando emitia sons para seus
interlocutores era entendida, pois muitas vezes estes concordavam, faziam
gestos positivos, batiam em suas costas fingindo que entendiam o que ela
falava.

Quando a vi pela primeira vez, pensei que com meu esforco
profissional conseguiria melhorar sua situacdo. Ja havia trabalhado com
sucesso em oulro grupo, onde conseguira aprovar todos os alunos. Tinha
crenca em um poder - o poder “(djas maos novas, refeitas ao calor,
{alimentadas por} diversas crencas, (e a confianca de que) a gente faz um
mundoe outro”), que depois descobri relativo.

Em termos de produgdo escrita, ela s6 copiava seu primeiro nome. O
modelo para a cépia era uma condi¢do para essa producdo. Nao havia
indicios de sua memorizacdo. Perguntava-me: que sentido tinham aqueles
tracos para ela?

Durante minhas primeiras tentativas de comunicacdo com a
menina, tentei por em pratica o que tinha visto no filme “Filhos do
Siléncio”. La os professores colocavam as maos dos alunos em seu pescogo
para que eles sentissem as vibracgdes das cordas vocais enquanto palavras

eram pronunciadas. Mais tarde fui descobrir que esse método néo era

' Os nomes das criangas foram alierados para preservar sua privacidade,



mais usado, sendo quase gue exclusivamente incentivado o uso da lingua
de sinais.

Usei um jogo de alfabetizacdo com figuras e palavras. A cada figura
com sua correspondente palavra escrita, pedia que ela repetisse o som,
colocando sua méo sobre meu pescoco, sentindo a vibracdo das cordas
vocais. Lals conseguiu pronunciar razoavelmente a palavra “anel”. Nio
avangamos muito nos exercicios, ¢ logo abandonei ¢ método.

Também tentei trabalhar com joguinhos de seqiiéncias légicas:
pequenos quadradinhos de madeira que mostravam cenas em segiiéncia.
Lais nac conseguia colocar as cenas na ordem correta.

A aluna, em determinado momento, apontou para o desenho de uma
flor e fez o sinal correspondente na lingua de sinais. Entendi o que ela
disse, mesmo nao tendo conhecimento sobre essa lingua. Esse foi um
indicio que nédo consegui perseguir; novos sinais, além deste, também nao
vieram.

Procurei a Orientadora Pedagogica da escola para discutirmos o caso
e saber por que n&o havia professora itinerante? naquela escola. Sobre esta
ultima questéo, ndo consigo me lembrar da resposta de tao complicada,
burocratica e evasiva que foi a mesma. Quanto ao que fazer para trabalhar
com Lais, a Orientadora também n#&o tinha a menor nocao.

Como ja disse, era agosto quando assumi a classe de Lais. Uma
classe de 1% série com metade dos alunos nio alfabetizados. Tinham
passado por aquela sala, ao longo do ano, duas professoras. Eu era a
terceira. Precisava alfabetizar e nunca tinha feito isso antes. Precisava
ensinar uma adolescente surda, que ndo possuia estruturada forma
alguma de comunicagio, a se comunicar ¢ ndo tinha a menor idéia de

como fazé-lo.

* A professora itinerante oficialmente tinha a fungdo de trabalhar com os alunos que apresentavam
deficiéncias fisicas &/ou mentais, ¢ de auxiliar as professoras a progederem com esses alunos em sala de aula.
De acordo com as normas da Rede Municipal de Ensino, deveria haver uma professora itinerante para cada
periodo de aula.



Tente: entdo trabalhar com desenhos, recortes... Nao entendia a
situagao de abandono na qual Lais se encontrava. Que descaso das outras
professoras!- pensava. As professoras nfo tinham feito coisa alguma por
ela.

Decidi chamar a mée de Lais para conversarmos e tentar
encaminhé&-ia para a sala de recursos. A mée ndo comparecia.

Enguanto 1sso, eu continuava com os joguinhos, com os desenhos,
com os recortes... Nao havia progresso. Também encaminhei Lais para as
aulas de reforco que eu dava para os alunos que apresentavam maiores
dificuldades na alfabetizacao. Consegui fazer Lais entender que cada um
ali tinha um nome gque podia ser representadc por tracos. Entendendo este
jogo, ela ficou feliz e eu também.

Continuei chamando a mae de Lais, e ela ndo comparecia. Como ja
mencionei, ndo havia na escola uma professora itinerante que me
orientasse. A Orientadora Pedagdgica continuava sem saber como me
ajudar.

Sozinha e sem saber como agir, aos poucos, fui me sentindo irritada
com a falta de progresso de Lais e com os seus urros proclamados ao longo
das aulas.

Diminui minha ateng¢do para com ela, tirei-a do reforco.

A mae compareceu ap6s muita insisténcia de minha parte. Por que
Lais nao frequentava a sala de recursos??® Fiquel sabendo gue ela o tinha
feito apenas guando pequena. Por que néo continuara? Ah, era longe, néo
sabia como fazer para inscrever a menina, as passagens de Onibus até o
local acabavam ficando caro.

Faz um esforcinho, senhora, a menina precisa. Ela ja estd com uma

dificuldade gravissima de comunicacéo.

® As salas de recursos tinham por objetivo trabalhar com os alunos da Rede Municipal de Campinas que
apresentassern deficiéncias fisicas e/ou mentais. L& as criangas eram recebidas por especialistas que
produziam atividades diferenciadas, buscando atender as necessidades especificas que envolviam a
deficiéneia em questdio. Os atendimentos eram realizados em horérios inversos aos que as criancas deveriam
estar na escola.



A mae saiu da reunido falando que ia inscrever Lais. Passadas boas
semanas, entretanto, nada tinha sido feito.

Chamel a mae novamente. Ela ndo compareceu. Apés varios bilhetes
comparecel seu padrasto. Expliquel tudo novamente. Ele saiu da reunifo
preocupado, mas também nada fez.

Consegui, entdo, pessoalmente, uma vaga para Lais na sala de
recursos. A professora da sala conhecia a Lais: “Ah, a Laizinha!” Contou
que havia trabalhado com ela, quando a menina era pequena. Segundo
essa professora, a mae de Lais era displicente, quase nunca a levava para
a sala. Ainda segundo aquela, o caso de Lais era um dos mais graves da
Rede.

Antes do dia em que Lais deveria comparecer & sala de recursos,
liguel para que a méie nao esquecesse de leva-la.

Quando o telefone foi atendido, ouvi que Lais estava urrando ao
fundo. A mae de Lais pediu que eu esperasse um pouco. Os UrTos
cessaram. Voltando ao telefone, a mae se comprometeu em levar a fitha
para a sala de recursos no dia seguinte. Nao levou.

Conversel com a OP e decidimos chamar a familia mais uma vez. E
ai, chamamos, chamamos... Até que eu pedi que a O.P. verificasse a
possibilidade de encaminharmos o caso ao Conselho Tutelar.

A mae e o padrasto compareceram 4 escola e eu disse a eles que, se
Lais ndo fosse acompanhada por especialistas, ela deixaria de ser apenas
surda e seria também deficiente mental, pois ja se indiciavam
comprometimentos em seu desenvolvimento cognitivo. Assustaram-se m
nada foi feito. O encaminhamento para o Conselho Tutelar ndo foi
assumido pela direcdo da escola. Novamente pesavam sobre mim a
impoténcia ¢ a soliddo.

Alfabetizei a classe. Lais continuou até o fim do ano copiando seu
nome e fazendo coloridos desenhos, nada mais. Foi aprovada pelo

Conselho de Escola para freqlientar a 22 série.
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O QUE E GROSSO E FINO, CONFORME O LADOS: FIOS

Lais e eu, duas histdrias que se entrelagaram, protagonizando um sé e
mesmo enredo: ¢ enredo de uma historia gue nos une, cujo final nao é feliz. Ha,
nessa histéria, o fracasso da escola em possibilitar 0 acesso de Lais a praticas
culturais necessarias ao seu desenvolvimento humano. O fracasso da professora,
em suas tentativas solitarias de fazer frente ao fracasso da escola. O fracasso da
familia em sensibilizar-se e entender a situacdo da menina. O fracasso da aluna,
impedida de aprender.

O tema do fracasso escolar, gue essa narrativa evoca, nao é novo e ja foi
objeto de diversas leituras, que tantc patologizaram os alunos quanio
culpabilizaram as familias e os professores.

No Brasil, essa diversidade de explicactes foi reunida e analisada por Patto
(1990), em obra de fblego sobre o fracasso escolar: "A producao do fracasso
escolar — histérias de submiss@o e rebeldia”. Esse estudo, desenvolvido na
segunda metade dos anos 80 do século passado, retoma as explicagdes relativas
ao fracasso em circulacé@o na sociedade brasileira desde os primérdios da criagéo
de seu sistema nacional de ensino.

Voltemos um pouco na histéria para entender, como ao longo do tempo, o
foco de analise para compreender o fracasso escolar, privilegiado pelos
especialistas em educacao, alterou-se.

As raizes do fracasso escolar e da busca de explicacdes para ele remontam
ao seéculo XVIH, quando a Revolugdo Francesa, vitoriosa, frouxe em seu bgjo a
busca pela socializagcdo do saber, na intencdo de acabar com a ignorancia vigente
entre a populacao destituida de poder. O Seculo das Luzes ditaria novas diregdes
em busca da razdo, do conhecimento e de uma valorizagdo da escola como
instituicdo socializadora do saber.

No entanto, com a consolidacdo do poder burgués, o discurso da falta de

oportunidades, assumido pela burguesia revolucionaria, juntamente com o©s
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segmentos populares, foi deslocado em favor dos argumentos da falta de
capacidade, justificados com base nas diferencas individuais, de raca e de cultura.

Esse discurso se reflete no Brasil dos anos 20, quando ha toda uma
movimentag&o em torno da questao do ensino. Juntamenie com as idéias liberais
da 1 Republica, vé-se exposto no pensamento educacional da época uma
valorizagao das apliddes naturais dos individuos, tende como base 3 psicologia
das diferencas individuais®,

No contexto dessa abordagem, as dificuldades de aprendizagem e
conseqlente fracasso escolar eram atribuidos a anomalias fisiolégicas. A questao
era discutida no campo das ciéncias médicas, da biologia e da psiquiatria. Nesse
pericdo, criangcas como Lais, portadoras de necessidades gspeciais, no
chegavam as escolas regulares. Eram exciuidas até mesmo do convivio social.

Nas décadas de 30 e 40, o discurso médico alcangou sau auge. As causas
do fracasso escolar eram atribuidas & “crianga-problema”, nascida num ambiente
familiar “patologico”. Nesse discurso confluem-se e articulam-se concepcdes
racistas e biologizantes sobre o compartamento humano, as desigualdades sociais
e um idedrio politico liberal, que anunciava a escola como instancia equalizadora
das oportunidades em uma sociedade de classes marcada por acentuadas
diferengas sociais. A ‘crianca-problema”, avaliada por médicos, deveria ser
afastada do meio psicologicamente “insalubre” para que pudesse aprender.

Nos anos 60 e 70, foi introduzida no Brasil, a teoria da caréncia cultural (ou
privagao cultural), formulada nos EUA, segundo a qual o fracasso escolar era
concebido como conseqléncia das péssimas condicdes de vida de criancas
pertencentes as classes populares. Tal teoria propunha que os lares desprovidos
de bens materiais também eram carentes de cultura e estimulos. Vivendo em
ambientes culturalmente empobrecidos, as criancas das classes populares
chegariam a escola com déficits em seu desenvolvimento, cujas conseqiencias

manifestar-se-iam em suas capacidades de aprendizagem. Mais uma vez, o

* Nesse contexto, a Escola Nova surge nos grandes centros brasileiros com a preocupacio de medir essas
diferencas (individuais) e implantar uma escola que as levasse em consideragio. E interessante ressaitar,
entretanto, que a Escola Nova ndo deixou de valorizar também a importancia da metodologia e do conteddo



fracasso recaia sobre o aluno, jd que ele e sua familia eram portadores de
desvantagens culturais. Esses seriam alguns dos elementos explicativos do caso
de Lais, se iomassemos como referencial essa perspectiva, saindo seu
encaminhamento da aigada da escola”.

O efeilc imediato da caréncia cultural foi a politica da educagio
compensatoria. Mantido o principio liberal de que a funcao da escola basica seria
a equalizagéo social, propunha-se através da pré-escola, a compensacac das
desvantagens de diferentes ordens — de salde, nutricio, familiares, emotivas,
cognitivas, motoras, lingtiisticas eic ~ das criancas carentes. Equalizadas as pre-
condi¢bes de aprendizagem, o fracasso voltava a depender dos limites individuais.

Tal teoria atraiu a atencdo de educadores “sensiveis 3 problematica das
desiguaidades sociais, mas que possuiam um conhecimento inconsisiente a
respeito do universo educacional, o que os impossibilitou de ter um olhar critico a
respeito desse discurso ideoldgico”. (PATTO, 1990: 94)

Ja na segunda metade dos anos 70, novas pesquisas comecaram a
apontar para um outro foco que poderia explicar o fracasso escolar: os chamados
fatores intra-escolares. Por fatores intra-escolares, consideravam-se as préaticas
constitutivas da vida na escola, tomando-as como responsaveis pelc baixoc
rendimento das criancas dos segmentos sociais mais pobres. Nesta perspectiva,
privilegiaram-se aspectos estruturais, funcionais e da dindmica interna da
instituicdo escolar.® Um estudo que marcou a analise dos fatores intra-escolares
do fracasso, tornando-se uma referéncia, sobretudo nos anos 80, foi o de Guiomar
Namoc de Mello (1990).

do ensino sobre o rendimento do aprendiz, o que segundo Patto (1990) criou um discurso hibrido que mais
dificultou do que facilitou a elucidagfio do problema do fracasso escolar.

® Essa perspectiva era permeada por um discurso legitimado por técnicos da educacdo que elaboraram teorias
tendo como pardmetro “a crianga pobre”, como se essa devesse nos remeter a um conceito de identidade
imica. Haveria um tipo de “crianca pobre ideal” a qual deveria ser tomada como pardmetro para a atuagio
docente?

® Sobre essa nova perspectiva, Patto (1990) considera que houve uma ruptura politica: 1) superou-se a
concepgdo liberal sobre o papel da escola, segundo a qual a mesma estaria na vanguarda das mudancas
sociais; 2) negou-se a tese reprodutivista que atribuia 4 escola um lugar meramente mantenedor da ordem
social vigente, o que resultou numa dificuldade de percepgio de seu pape! transformador da estrutura social
eI Vigor,



O estudo de Mello (idem.) ressaltava, entre os fatores intra-escolares, a

falta de preparo dos professores para lidarem com a realidade dos alunos.

Os professores com quem a crianga pobre vai interagir na escola nao

recebem preparo especifico para entender suas dificuidades e sjuda-las a

vencé-las. {...) Incapaz de solucionar o problema, ele tende a marginalizar

seus alunos justificando ora pela situagio da pobreza familiar, ora pela falta
de motivacdo e disciplina, um fracasso que reluta em compartithar.

(MELLO, 1990: 74)

Segundo Melio (idem.), esse despreparo dos professores, era resultante de
uma cultura escolar elitista, heranca do Império, que produziu uma escola
publica para quem ja sabia e ndo para guem néoc sabia e precisava dela para
aprender. Tanto assim, que no periodo em que a escola plblica atendia somente
as criangas de classes médias e altas, a escola ndo sofreu crises. Essas
criangas perienciam a familias escolarizadas e dominavam as “chaves” para
formar os conhecimentos escolares, carregando consigc experiéncias e
significados afeitos a esses conhecimentos, os quais eram construidos em
outros lugares. L
- As 'c':.ri.ées no interior da escola publica, para a autora, comegaram quando
essa escola ndo programada para qualquer tipo de aluno, comecou a receber
aqueles que nao tinham os conhecimentos eruditos por ela requeridos.

Assim, as criangas que chegavam a escola durante a expansao do acesso
nas decadas de 80 e 90 do século XX, vindas de outro universo simbdlico, de
outro tipo de socializacdo inicial, passaram a representar um grande desafio
para o sisterna de ensino em sua amplitude.

O cardter elitista da escola pdblica brasileira, aliado a uma estrutura
precaria da formacéo de educadores, mantida pela falta de visac estratégica por
parte do governo (o qual ndo articulava as instancias federais, estaduais e
municipais para a implementagdo das politicas), bem como a atuacdo do
legislativos que, em geral, ndo exerciam seu papel fiscalizador, desembocaram,
na interpretagac de Melio (2004), em uma escola plblica organizada de modo a
segregar as criangas das classes populares e em professores que

marginalizavam seus alunos.
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A questao do fracasso escolar ressurgia, entdo, sob uma nova explicagao
que, responsabilizava o professor peic fracasso do aluno, dando lugar a politicas
de contencdc da evaséo e da retencdo escolares. Dentro deste contexio, o
fracasso escolar passou a ser, muitas vezes, atribuido a mediacao inadeguada
do professor no processo ensing-aprendizagem. O professor deveria, entao,
desenvolver as “competéncias” necessarias para conduzir satisfatoriamente tal
Drocesso.

Tal discurso ganhou legitimidade entre os técnicos da area de educagdo e,
de modo informai, foi (e vem) sendo incorporado nas relacbes colidianas, por
pais de alunos das mais diversas classes sociais, atraves de denincias aos
orgaos competentes ou mesmo no portao da escola, na conversa com outros
pais, demonstrando descontentamento com a forma de atuagao dos professores.

Também vao nesta direcao declaracdes de autoridades politicas, como o
texto apresentado pelo Ex-Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, em um
folder que objetivava esclarecer duvidas sobre o Plano de Carreira e
Remuneragéo do Magisterio Pablico, desenvolvido no governc do ex-presidente
- Fernando Henrigue Cardoso: O professor é o principal personagem e-agente do
amplo processo da educacédo. E do professor que depende o sucesso de toda e
qualquer politica publica educacional (2000).

Diante do quadro complexo que compde o fracasso, pode o professor
assumir como exclusivamente sua a responsabilidade pelas historias de néo
SUCesse?

Voltando-me para a historia que compartilhei com Lais, percebo, hoje, como
no curto espaco de um semestre letivo, experimentei, no papel de professora, a
contradigdo entre as diferentes explicacdes para o fracasso escolar, vivenciando,
em cada uma delas, os limites da atuacac docente.

Como nos demais episddios que apresentarei nessa dissertagac, procuro
aproximar-me da dindmica interativa que compds as duas primeiras historias

apresentadas {(a minha e a da Lais).

7 0 termo “competéncia”, em relagdo ao trabalho docente, foi incorporado no Brasil a partir das teorizagdes
de Perrenoud.
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Na confluéncia das duas histérias relatadas ha o encontro entre Lais e a
professora. Como me coloquei diante da diferenca materializada em Lais? Como
Lais apresentou-se na relacado de ensino estabelecida entre nés?

Nem a mim, nem a Lais faltaram intengdes e desejos de ensinar e de
aprender, tentativas de aproximacac e de nos fazermos entender que acabaram
nao se realizando.

Ao longo de nosso jogo interativo vejo que minha postura foi se alterando:
no inicio, entregue a tentativas e erros, a suposicoes e a parcos conhecimentos
sobre a surdez, {entei integré-la & classe. Havia, de minha parte, um desejo
grande de resolver a situacao da aluna, de encontrar meios de me relacionar com
ela, e estratégias para o desenvolvimento de conhecimentos com a mesma.

Busquei em Lais indicios de como ela se via, de como via o mundo, de
como poderia aprender. Conforme nos afirma Charlot (2000), a consideracéo da
singularidade do sujeito & condigdo fundamental para o desenvolvimento do
processo educativo. O que era especifico dela, de sua historia, tornou-se, para
mim, um enigma a ser desvendado. Para ensinar, precisava e queria saber: guem
erafais? ... ...

E sobre esse campo da formacéo do sujeito que os estudos de L. S.
Vygotsky (1993) se debrugam em grande parte. Para o autor, o sujeito & a
resultante da somatodria das relagbes sociais pelas quais ele passa, o que constitui
a sua subjetividade e singularidade. Vygotsky (idem.) trabalha centralmente a
questdo do significado que, como unidade de comunicacio e generalizago,
permite a compreensdo da constituigdo social do conhecimento e do proprio
psiquismo. A palavra, para o autor, € o cerne, o microcosmo da consciéncia
humana. Neste sentido, como estaria estruturado o pensamento de Lais, jaqueo
acesso as palavras, tanto na oralidade quanto na escrita, estava envelto em um
processo, para nos, tdo complicado de se compreender? Como Lais percebia o
mundo, o outro e a si mesma? Como pensava? Qual era a l6gica existente em
suas possibilidades de significacdo?

E central na teoria de Vygotsky (1993) a idéia de que a linguagem

incorporada & pratica resulta na forma especificamente humana de inteligéncia.
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Como se constituia, entdo a inteligénecia de minha aluna tac privada de
interlocu¢des em fungéo de nao dominar uma lingua estruturada? Além disso, qual
o sentido da escola para ela? Como Lais se reconhecia naquele lugar? Ou ento,
ela se reconhecia ali? Reconhecia-se em algum lugar? Sua familia & a escola
estavam-na privando do desenvolvimento da linguagem e da apropriacdo e
elaboragdo de conhecimentos.

Queria que ela me mostrasse como eu deveris ensinag-la. E ela o fez, de
modo restrito, sempre gue procurava atender a minhas tentativas de ensinar-lhe
algo. Oralizou a palavra “anel”, envolveu-se com os jogos que eu trazia para ela,
embora n&o os resolvesse adequadamente. Mas esses indicios ndo eram
suficientes.

Com relacdo a minhas iniciativas, eu me angustiava com ¢ longo tempo
gasto para conseguir t8c pouco. No gue se refere gos indicios que ela me dava,
eu me sentia s6 em meu desconhecimenio: desconhecimento da lingua de sinais,
desconhecimento de como lidar com a diferenga materializada em Lais, no
contexto de uma sala de aula numerosa, de historia dificil tanio pelas mudancgas
de professoras quanto pelos muitos aprendizados ndo consolidados.

Charlot (2000) assinala a necessidade de se estar atento ao significado que
os individuos conferem ao conhecimento com o qual estéo lidando e ao significado
gue conferem a sua posicao, nas relacdes sociais, bem como as suas histdrias,
as situagbes que vivem € a sua propria singularidade. Tudo era dificil de
apreender em Lais, nas condi¢bes em que nossas relagbes iam sendo tecidas.
Charlot (idem.) também afirma a importancia de se considerar a especificidade
das atividades, das praticas efetivas desses sujeitos, que se desenrolam (ou nao)

no campo do saber. No caso de Lais, o “ndo-desenrolar’®

de praticas era
indicativo da condigao de abandono na qual se encontrava.

Entao, por onde caminhar?

Apesar de minhas tentativas com os jogos, com as aulas de reforco, com

atividades diferenciadas, eu ndo conseguia estabelecer uma ponte segura entre

! A expressdo “ndo-desenrolar” significa aqui a quase auséncia na produgio do conteddo escolar e de
sinais/indicios para que eu pudesse entender a aluna.
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mim e a aluna. N&o tinha certezas, nem as minimas necessarias para o
desenvolvimento do trabalho. Vivenciei muito o que Yves Schwartz {(Apud
Fontana, 2001: 8) denominou, no campo das relactes de trabalho, de “desconforio
intelectual’, quando nos defrontamos com “zonas de ignorancia” em relacéo ao
nosso proprio fazer, “o desconforio intelectual” sfo nossos sentimenios de
insuficiéncia.

Apos as tentativas frustradas de acesso & aluna, fui percebendo gue,
depender s da professora para que “o case” de Lais acabasse bem, também
seria insuficiente. Via-me assumindo sozinha uma série de problemas; nio tendo
apoio para resolvé-los: uma classe nao-alfabetizada, numerosa, com problemas
na definicao de regras, da qual, como ja disse, eu era a terceira professora no
mesmo ano lefivo, e, enfim, uma aluna com muliiplas deficiéncias, com cujas
especificidades eu nao sabia trabalhar.

Segundo Christophe Dejours (1992), outro autor que, como Schwartz
(2001), acima citado, trabalha no campo da ergonomia, quando o trabalhador se

vé inserido em uma certa divisdo do frabalho que reduz as possibilidades e as

variaveis. que .lhes sdo. conhecidas, .sua tensao. nervosa. aumenta, porque - -

confronta-se com a extens&do dos riscos de seu fazer e percebe que acumula
zonas de ignordncia. Nessa condicdo, seus sentimentos de insuficiéncia
aumentam e ¢ medo o impulsiona a reorganizar 0 encaminhamento do trabalho
em uma direcdo que lhe parega mais confortavel ou de menor exposicao.

Era exatamente como eu me sentia diante de Lais. A ponte construida entre
nos parecia-me pouce segura. Direcionei meu trabalho para com ela no sentido de
praticas escolares que me pareciam mais confortaveis (jogos cartilhescos, por
exemplo), apoiei-me a modos de fazer supostamente meihores conhecidos nos
riscos que comportavam (Fonfana, 2001: 9), ainda que eu mesma os considerasse
ultrapassados.

Dentro deste contexic, de acordo com Schwartz (2001), entre o
encaminhamento dado por nés, trabalhadores, a nossa atividade e aquele

prescrito nas normas e concepgdes, experimentamos tensées no amago das
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quais, o trabalho revela-se como “um dramatico uso de si” (p. 17), que é indiciado
pelas decistes, escolhas e negociacdes que vamos fazendo a cada instante.

Eu queria entender Lals. Saber quais eram os seus possiveis. Entretanto,
eu nao a apreendia. Eu n&o conseguia ouvir as vozes da aluna. Ela ndo era,
seguramenie, a Unica que ndo conseguia ouvir na classe.

No entante, também n&o encontrei na escola alguém que mediasse meus
esforcos e meu desejo de ensinar a Lais. Nao houve guem me apontasse e
compartithasse comigo modos de mediacado que, em funcio do propric processo
de producao de conhecimentos sobre a surdez, mostrassern-se mais adequados a
uma atuagao junto a criancas surdas. Também nao houve alguém gue assumisse
comigo, professora, os encaminhamentos que fui dando para o caso, na escola e
fora dela.

Quando me senti muito sozinha, houve a cobrancga de minha parte para que
a familia assumisse a responsabilidade para com a sua filha, pois, acreditava, que,
desta forma, haveria a possibilidade de a menina ser meihor atendida na escola.

Por esse caminho, também ndo enconirei a chave de acesso a Lais. A
familia era- omissa com relagdo & situaclo de abandono da menina. Nao
entendiam, ou nic demonstravam entender, o qudo graves eram as condicdes
nas guais ela se encontrava.

Como afirma Bourdieu (1998), é fundamental no desenrolar da historia
escolar da crianga a atitude da familia a respeito da escola, apresentando as
esperanc¢as objetivas de éxito escolar encontradas em cada categoria social. No
caso de Lais, isso se tornou muito evidente. Nao era a pertencga social de Lais que
nos impedia de trabalhar - o que nos atrapalhou, em muitos momentos, foi a
atitude da familia em nao colaborar conosco em dar o apoio extra-classe, o qual
consistia em assegurar &8 menina 0 acompanhamenio na sala de recursos,
necessario para que o trabalho da escola fosse feito.

Confrontando minha histéria escolar com a de Lais, encontrei situacdes
distintas. Cresci com interesse pela escola, 0 ambiente, apesar da simplicidade de

minha familia, foi, em determinado periodo, permeado pela cultura escolar: o
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professor de Fisica, o cursinho pré-vestibular, os outros professores, os alunos...
Meus pais valorizavam a escola, e nela eu me reconhecia, era meu lugar.

Qual era o lugar da escola na vida de Lais? Qual era o lugar de Lais na
escola? Enfim, estdvamos juntas e éramos as duas faces de uma mesma relacao
escolar: a relacdo professora-aluna. Eramos também as protagonistas de um
mesmo enredo:. a escolarizacdo ndc bem sucedida de Lais. Dois iados de uma
mesma situagdo, duas histérias que se articulavam em uma.

Sem o apoio da familia, busquei 0 da escola... O gue fazia com gue a
Orientadora Pedagogica nao-soubesse me ajudar? Por que a direcac ndo estava
ac meu lado nessa briga? Eram as questdes burocraticas tendo precedéncia
sobre o pedagdgico (Patto, 1990).

Sozinha e sem conseguir responder as indagactes que havia feito a
respeito de minha aluna, o fracasso, entéo, consolidou-se, e, ¢ gue é interessante
(e bastante comum nas histérias de n&o sucesso), configurou-se em uma
aprovagao da aluna para a série posterior, com o aval do Conselho da escola.

Diante deste quadro, entdo, onde ha a coexisténcia de inimeras variaveis,
-.as.quais. em. sua confluéncia acabam desembecande num- sistema de-ensinc -
falho, perverso em sua caracteristica e ndo em uma simples disfung&o (Bourdieu,
1975), pode o professor assumir a centralidade da responsabilidade pelo fracasso
escolar do aluno? Até que ponto um profissional considerado adequadamente
preparado consegue “driblar’ esse sistema e evitar tal fracasso?

Guiomar Namo de Mello (2004) coloca que o ideal seria que o professor
tivesse acesso a uma formagéo para dar respostas diferentes, dependendo da
realidade da crianga e de suas necessidades.

Pergunto-me se a busca para dar respostas diferentes ja nac vem sendo
materializada na solidédo das salas de aula, buscando cada professor adequar seu
trabalho ac grupo que recebe. Nao foi essa minha atitude diante de Lais? Além
disso, tenho presenciado muitas situagdes nas quais tal afitude se faz presente:
sondagens, professores com os materiais diversos empilhados em seus bracos,
buscando com os mesmos atrair o interesse da classe, teatro, musica, estudo do

meio, producao em video, as mil e uma histdrias para contextualizar o conteldo a
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ser trabalhado. Sera que poderiamos falar, ou melhor, generalizar um perfil de
profissional que esta distante da realidade de seu aluno e que, desta forma, acaba
sendo promoter da trama que culmina no fracasso escolar daquele?

No ambitc desse debate, relomo ¢ esiudo de Patto (1890} ja referido
anteriormente — A producdo do fracasso escolar. Nele, a autora se coloca na
contramaoc do pensamento anteriormente apresentado, questionandsc a proposicio
de que a escola publica ndo considera os padroes culturais das familias das
criancas pobres® e a centralidade conferida ao perfil do professor nas analises do
fracasso escolar.

Quanto ao primeiro questionamento, a auiora afirma gue ha uma
heterogeneidade gue compbe as classes populares sendo, desta maneira,
equivocado pensar-se em uma forma de atuacdo generalizada para criancas
‘carentes”, correndo-se ¢ risco, se assim acontecer, de se criar uma escola menos
exigente.

Considerando-se que ha um grande desconhecimenio a respeito das
classes populares e do Ensing Fundamental, tanto na escola guanto no campo
cientifico, Patto (1990: 344) defende a tese de que “o fracasso da escola plblica
elementar € o resulfade inevitavel de um sistema educacional em sua esséncia
gerador de obstaculos a realizacao de seus objetivos.” A autora afirma, entéo, ndo
estarmos diante de falhas sanaveis num sistema formalmente perfeito, mas diante
de um sistema organizado segundo principios que o fazem essencialmente
perverso. A parlir dessa tese ela argumenta sobre o equivoco representado pela
tendéncia em atribuir a causa da ineficiéncia da escola ac perfil do educador, ©
qual, dentro desta perspectiva, consegue estabelecer “verdadeiras estratégias de
sobrevivéncia” (idem., ibid.: ibid.) em condi¢des de trabalho adversas.

Segundo Charlot (2000), os docentes e a escola sofrem faltas, sob a forma
de penuria de recursos financeiros, materiais e humanos. Nesta perspectiva, 0s

docentes s&o vitimas, assim como as familias populares e seus filhos. Os

? Patto (1990) considera que Bourdieu e Passeron, autores nos quais se baseiam os teéricos desse discurso, ao
falarem da inadequagfo da atnagfo dos professores estavam se referindo a relacdo entre professor e aluno no
ensino umniversitario francés, onde se exigia conhecimentos, estile de pensamento e linguagem a que
geralmente s 05 majs rices tinham acesso.
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professores aderem, assim, a uma teoria da reproducdo que pbe em causa a
instituic&o escolar, denunciada como nao igualitaria e reprodutora. Para eles o que
deve ser questionado € a ma instituicdo, cujas vitimas s3o as criancas, suas
familias e os proprios docentes; “a instituig&o de uma mé sociedade” (p. 29) .

Conforme Patto (1990), hd uma confluéncia de fatores em uma estrutura
especifica, na raiz da produgdo do fracasso escolar. Eles abrangem desde
aqueles que se situam no dmbito da organizacéo das relacdes de ensino na sala
de auia, como o ndmerc excessivo de alunos por salas, a inadequacdo dos
processos de- ensino e-de avaliagdo da aprendizagem, a burocratizacéo das
relagbes na instituicdo escolar que determinam a precedéncia do administrativo
sobre o pedagdgico, até aqueles que dizem respeito as condigbes de formagéo do
professor e a precariedade de suas condigbes (materiais e psicolégicas) de
trabalho. Condigbes essas marcadas, materiaimente, pela necessidade de mais
de uma jornada de frabalhc por parte dos professores, prejudicando assim sua
atividade docente; pela grande mobilidade dos educadores nas escolas; pela
dependéncia de requlamentos de padrbes quantitativos; pela segmentacdo e
burocratizagdo do trabalho pedagdgico, submetido & reprodugéo das relagdes
hierarquicas de poder existentes na sociedade.

Psicologicamente, os professores revelam sua insatisfacdo profissional
frente a essas condi¢bes materiais de trabalho, a suas lacunas de formacéo e 2
impessoalidade nas relacdes.

Em conjunto, essas condigbes propiciam que os educadores fiquem presos
a sua singularidade/necessidade. Segundo Patto (1990), quando uma professora
desenvolve estratégias que ihe permitam dar conta de uma jornada dupla ou tripla
de trabalho, prejudicando a qualidade de sua acéo pedagogica e ndo podendo se
comprometer devidamente com seus alunos, ela esta, na verdade, tentando atingir
da maneira que lhe € possivel — ou seja, mergulhada na singularidade, no
individualismo ~ uma situacéo de bem-estar pessoal que ¢ sistema social promete,

mas nao lhe permite alcancar.
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Considerado em sua complexidade, o fracasso escolar envolve mais do que
a relacéo professorafalunos no interior das salas de aula, remete igualmente ao
fracasso da escola e do Estado em darem conta do direiio social e democratico a
educacao, penalizando alunos e professores no exercicio cotidiano das relaces

de ensino.

Mas entic o que é o fracassc escolar?

Situagbes que culminam em aprovagbes tambem podem ser
representativas do fracasso escolar, como vimos no caso de Lais.

Dentro de algumas perspectivas ele pode ser considerado como a auséncia
de algo, a falta “de”... Para outras, ele pode ser uma defasagem com relagao a
alguma coisa ou outra pessoa. Creio que para a perspectiva assumida por nos, o
fracasso pode ser considerado a impossibilidade de se ter acesso a um
aluno, de nao se dar a continuidade a um projeto, a repeténcia propriamente
dita, a falta de articulacdo entre politicas educacionais, a administracao
escolar falha, o trabalho em sala de aula que n3o pode atender as
necessidades dos alunos, a familia ausente, o aluno impossibitado de

aprender e o professor impedido de ensinar.



Este quadro dificiimente se transformara, ou seja, nao teremos fodos esses

problemas resolvidos. Entdo, diante do que estd posto, quais sic nossas
possibilidades de atuagao?

“A escola ndo desata nds.”

Nilma Lacerda — “Manual de Tapecaria”, 1986: 164.



Diante da realidade exposta, tornou-se importante para mim a realizagio
de uma pesquisa que me permitisse apreender como se da a mediacio do
professor nos processos que se consolidam em histdrias de nio sucesso
escolar.

Para esse trabalho, tendo em vista o levantamento de indicadores da
mediacao do professor em relacéo ao aluno que fracassa, optei por trabalhar com
situagGes vividas por mim ao longo de cinco semestres letivos - 2° semestre de
2000, anos de 2001 e 2002 - e que foram registradas informalmente, configurando
um conjunto de anotagbes esparsas e fatos que me pareciam significativos e
intrigantes. Como professora, encontro-me nas situacdes registradas e narradas, ¢
que confere toda uma especificidade tanto & producic dos dados guanioc as
analises dos casos apresentados, as quais serdo discutidas no capitulo referente
as questdes tedrico-metodoldgicas.

Através das situagBes narradas, procurei analisar as relagbes vividas entre
mim e 03 alunos que nao aprendiam o que era considerado necessario, buscando
explicitar meus modos de atuac@o na dindmica da sala de aula e nas relaces
com eles; nos encaminhamentos dirigidos a outras .instancias da escola; nas
dificuldades que fui encontrando nesse processo e nas relacbes estabelecidas
com a familia. A escolha desses focos também sera explicitada no capitulo
referente as questdes fedrico-metodolbgicas.

Para encerrar esse capitulo referente a construgdo do problema de
investigagdo, gostaria de destacar que esse tema, a meu ver, possui relevancia
consideravel ja que cada vez mais tem-se delegado ao professor a
responsabilidade pelo sucesso ou insucesso escolar do aluno, deixando intocada
a ineficiéncia das politicas plblicas em Educacéo e dos trabalhos académicos que
ficam restritos a leituras realizadas no ambito das universidades.

Realizada nos moldes académicos, creio gue tal pesquisa possa contribuir
para a problematizagdo do discurso, ora amplamente difundido nos meios de
comunicacac de massa, que responsabiliza apenas o professor pela consolidacao
do fracasso escolar, e para uma aproximacdo da dindmica relacional singular,

socialmente constituida, em que o fracasso vai sendo produzido.



Minha opcao por trabalhar com a escola publica justifica-se por um desejo
pessoal de possibilitar o acessc e a elaboracdo de saberes e habilidades a
criancas de classes populares’®, saberes sistematizados e historicamente
acumulados, pois tais conhecimentos e habilidades somente serdo vivenciados
por essas criangas na escola, como nos aponta Bourdieu (1998). Na confluéncia
deste pensamento esta Charlot (2000) zo afirmar que se negar a levar em
considerag@o as dificuidades especificas enfrentadas pelos fithos das familia
populares "para aceder ac uso otimizado da Razdo é na verdade negar-lhes o

acesso a esse uso” (idem., ibid.: 85).

" Bourdieu e Charlot consideram que pouce se conhece as singularidades dos individuos que compdem as

classes populares. O que sdo as “classes populares™ Acredito que sejam um grupo de grande diversidade e

heterogeneidade nos mais diversos aspectos, tais como: formacio religiosa, formacio ideclogica etc. O que
t= ¥ = o



CAPITULO 2
DE COMO ACOCAR O OBJETO DE MINHA PESQUISA

QUESTAO TEORICO-METODOLOGICA

Quando do momento de parada para a reflexdc e pesquisa, em termos
metodoldgicos, a gquestio de minha mediagdo como professora e seus
desdobramentos no processo do fracasso escolar foi considerada a partir de
leituras que desde a Universidade foram constituindo meu olhar e que permitiram
identificar tal processo. Ou seja, as respostas as questSes emergentes na
pesquisa nio estavam prontas, postas na realidade observada; a maneira de olhar
a.realidade e de analisar as situacbes registradas, a partir do universo tedrico
escolhido, é que permitiu compreendé-la.

O trabalho, aproxima-se, de certa forma, de um estudo de caso
exploratorio, assentado nos registros que realizei mobilizada pelas preocupagdes
que vivenciava como professora. Registrei situacées que estavam direta e
indiretamente relacionadas com o ndo sucesso escolar e que foram esbocadas em
um caderninho de capa vermelha que, inicialmente, sem minha intencéo, acabou
se transformando em um pequeno diario.

Neste diario, mobilizada pelas inquietacbes e incertezas que vivia como
professora, diante de alunos que pareciam nao aprender, registrava situacbes
ocorridas em sala de aula, tentativas de alteragbes nas condigdes de ensino gue

compartilhava com eles, encaminhamentos feitos por mim junto ao pessoal da

interessou a mim destacar com essa expressdo foram criancas de segmentos sociais que precisam de fato da
escola para terem acesso a “cerias” praticas culturais.
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escola e junto as familias dos alunos, seus pedidos de ajuda, indicios de possiveis
resisténcias...

Os registros eram, diferentemente daqueles produzidos em um digrio de
campo antropologico, fragmentéarios, pois eram dirigidos a mim mesma. Tinham a
fungao de organizar meus pensamentos consegilentes das visdes imediatas do
que acontecia em sala de aula e gue nao eram tao simples de entender e de
elaborar, desconfortos ligados direta ou indiretamente a essas situagdes. Como
que buscando registrar e organizar os componentes de uma equacado para
resclver um problema, eu anotava aquilo que me incomodava e que gueria
solucionar.

Ao reencontrar esses registros, as lembrancas do cenario, do contexto das
situagbes anotadas, permitiram-me complementar tais anotacdes de modo a poder
compartitha-los com os leitores da pesquisa.

Assim, encontro-me nos registros das situacdes narradas, e me transformo
no foco do estudo, o que confere toda uma especificidade as analises desses
casos. Diante disso que se estabeleceu, como, entdo, observar a mim mesma no
_ processo de mediacao?

Essa pergunta retoma uma série de questdes metodoldgicas relativas a
objetividade nas Ciéncias Humanas. E Bakhtin quem me permite aborda-la
através da discusséo que realiza nos apontamentos sobre uma metodologia para
as Ciéncias Humanas na Estética da Criacéo Verbal.

Segundo ele, a precisdo nas Ciéncias Humanas nasce da
intersubjetividade, sendo que o objeto destas ciéncias é um ser expressivo e
falante. Como a expressao € sempre expressio para alguem, ela s6 se realiza “na
interac&o de duas consciéncias”. Assim, minhas mediagdes séo formas de agéo e
de interlocugdo com o aluno, que n&o responde apenas a estimulos, & sim
compreende ativamente minhas palavras, cotejando-as com os sentidos e
significados que ja o constituem.

O aluno a quem me dirijo, nessa perspectiva, nd0 é um ouvinte abstrato e
nem ideal (aguele que compreende aquilo tudo que o outro lhe diz como esse

outro imagina e deseja ser compreendido). Ele ¢ um ouvinte que compreende seu
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interlocutor a partir dos lugares sociais que ocupa e que desenvolve em seu
locutor a possibilidade de seus papéis enunciados.

Nesse sentide, guem me diz aguilo que apresentc nos fragmentos
registrados ndo sou eu nem os alunos, mas a relacdo entre nossas palavras e
nossos siléncios — estes sim, indicios da compreenséo das mediagdes.

As relacdes intersubjetivas estabelecidas entre mim e os outros sujeitos da
escola séo, portanto, o centro deste meu estudo, ultrapassando os limites de uma
observa¢do participante como técnica de pesquisa, uma vez que ocupo um lugar
social definido - que n&o o de observadora — nessas relagbes. Pesquiso relagbes
as quais vivi e registrei como professora, relagtes estas de ensino, as quais foram
compartithadas com meus alunos.

Dentro deste contexto, as aliancas enire os sujeilos presenies nas
situacdes recortadas foram se estabelecendo e se configurando dia a dia, foram
anteriores ao processo de analise formal, diferentemente do que ocorre em uma
pesquisa participante propriamente dita, pois esta &, desde inicio, pautada pela
intencionalidade do pesquisador no campo observado e em sua convivéncia
intima - e prolongada com seus ‘“informantes nativos”, como- afirma  Bronislaw
Malinowisk (Apud Silva, 2000: 13)

No processo de analise, interpreto situagdes registradas, em seus aspectos
empiricos e conceituais com o apoio das categorias centrais do quadro tedrico
assumido: mediagdo semidtica e dialogia. Busquei, como coloca Silva (2000), ao
me deparar com o conhecimento ainda nao articulado, tentar “trazer a luz
significados encobertos”, por outras formas de analise, os guais poderiam dizer
muito a respeito do que estava sendo estudado.

Considerando a sala de aula como uma realidade microssocial, inserida
numa realidade sociai mais ampla que contém 0s elementos desse todo maior,
parto da idéia de que uma sala de aula ndo € apenas uma sala de aula: ela
contém em si elementos significativos e representativos de um universc mais
amplo, que a determina, mas que tambem & afetado por ela.

Mais do que disciplinas que contribuiram para o entendimento e

sistematizacao disto tudo, a psicologia, as ciéncias da linguagem, a histéria e a



sociologia, permitiram-me, na aproximacédo de suas interfaces, desembocar num
espago de “circulagdo entre as diferentes ordens de pesquisa.” (Bruston Apud
Chariot (2000))

Ha uma énfase na interlocuc@o entre Pierre Bourdieu e Bernard Charlot, na
qual Bourdieu (1998) realiza uma profunda analise sobre as condigbes historicas
de producgao do universo do fracasso, e Charlot (2000} aponta para os espacos de
infervengao que se produzem nas contradicdes e “usos” singulares dessas
condigcbes determinantes. Diante do que ha na sala de aula, do que esta posto na
escola, o gue fazer?

Procurei apurar em meu olhar a proposicdo de Charlot (idem.) de que os
objetos de discurso que se transformam em categorias evidentes de percepcdo de
mundo e que funcionam como atrativos ideolégicos tendem a se impor ao
pesquisador, o qual corre o risco de propagar “objetos sociomediaticos” (Charlot,
2000: 14) como objetos de pesquisa, no sentido em que faz “repassar dinheiro
falso (ou uma doencga...)” (idem., ibid.: ibid.). Ha, neste sentido, uma cobranca para
que o pesquisador descubra a causa do fracasso escolar, “assim como se pdde
descobrir o bacilo de Koch ou.o virus da Aids” {idem., ibid.: ibid.). -

Frente a essa demanda, percebe-se, freqiientemente, gue o pesquisador
concorda em comportar-se como especialista, aceitando o objeto que lhe ¢é
proposto, a questao que the & submetida, e responde na linguagem de gquem
levantou a questao. Creio, entdo, como propde o autor, que deve ser caracteristica
do pesquisador questionar a interrogacéo que lhe é feita, questionar os termos nos
quais ela & formulada. O pesquisador precisa desconstruir € reconstruir o objeto
que ihe € proposto e a questao que the é submetida.

‘0 pesquisador deve, portanto, procurar voltar a uma certa ingenuidade
pré-socioldgica para proteger-se contra as evidéncias” (Charlot, 2000: 15). E
importante descrever os fenémenos com fineza e reduzindo o quanto possivel (e
isso nunca & totalmente possivel) a parte inicial de interpretagso.

Dizer sua pratica & sempre pb-la em palavras e, pois, interpreta-la, tecriza-

la, circunscrever o maximo possivel os fenémenos, mas também manter-se a
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distancia e sempre voltar aos fundamentos: “descrever e escuiar, mas também
conceitualizar e teorizar.” (Charlot, 2000: 15)

Considerar, por exemplo, uma situacdo de aprovacdo como sendo uma
situacac de fracasso escolar, €, ao meu ver, guestionar o que normaimente esta
posto: “fracasso escolar é a repeténcia”. Na caso de Lais, a aprovacdo para a
série seguinte nao fez com gue sua hisidria deixasse de ser vista por mim como
sendo representativa de fracasso. £ essa postura de gquestionamento que eu
acredito ser a proposta que Charlot (2000) nos faz quando assumimos ¢ papel
social de pesquisadores.

Assim, busquei fazer, como sugere o autor: a imersao no objeto e o
distanciamento teérico. Sem o primeiro, a tecria ndo sabe do gue esta falando.
Sem o segundo, o pesquisador ignora qual a linguagem gue esta utilizando.

Se tomarmos a concepgac de Charlot {(idem.) de que o “fracassc escolar
ndao existe comc uma entidade concreta, havendo sim, alguns alunos que
nado aprendem o0 que supostamente devem aprender e repetem o ano,
perceberemos que esses sao fenbmenos existentes, reais;, mas gue o fracasso
escolar como “coisa’, que pode ser analisado como tal, ndo existe. Assim, busquei
construir um objeto de pesquisa chamando-o de “histérias de nZo sucesso’.

Desta forma, procedi no sentido de realizar uma pesquisa, tendo em vista o
levantamento de indicadores da mediagao do professor com o aluno que vive uma
historia de fracasso. Como pontos especificos procurei apreender relacbes vividas
entre mim e o aluno com dificuldade de aprendizagem na dinamica da sala de
aula, acompanhar o processo de consolida¢ao ou néo da reprovagao do aluno ao
fongo do ano letivo, estudar o posicionamento e a mediag&o assumidos por mim
nesie processo.

Como interlocutores tedricos privilegiel Bourdieu, Charlot, Vygotsky e
Bakhtin. Os dois primeiros por seus estudos relativos ao fracasso escolar, a partir
de perspectivas distintas que me ajudaram a entender e discutir o processo de
exclusdo de alunos e professores no sistema de ensino vigente. Vygotsky e
Bakhtin, mediando-me a compreensdc dos processos de constituicdo da

subjetividade e da centralidade da linguagem na formacdo do sujeito, foram
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utilizados como referencial para sustentar as discussdes gue partiram das

situactes de sala de aula.

O debate entre Pierre Bourdieu e Bernard Charlot

Bourdieu (1998) faz um estudo sociologico com o objetive de entender o
processo de exclusdo dentro das escolas, focando principalmente os filhos de
camadas populares. Nos anos 60 e 70, assim como Bourdieu, muitos socidiogos
buscavam explicar porque uma crianca ccupava esse ou aquele fugar no espacgo
escolar’.

Dentro deste campo do saber, Bourdieu e Passeron (Apud Freitas, 1991: 280)
concebem a escola como uma instancia que consegue melhor do que quaiguer
outra dissimular as suas verdadeiras fungdes sociais, o que motiva as classes
dominantes a delegar-lhes cada vez mais o poder de selecdo, como se ela fosse
uma instancia neutra. A escola possui, ac mesmo tempo, entio, a fungao técnica
de produgao e comprovacgéo de capacidades e a fungao social de conservacao e
consagracao de priviégios. Desta forma, segundo esta perspectiva teérica, o
sistema de ensino, em uma sociedade dividida em classes, tem condicbes de
transformar vantagens sociais em vantagens escolares, o quem, em
conseqiiéncia, retorna como perpetuacdo ou novas vantagens sociais. Estas, por
suas vezes, vao ao encontro das concepcoes e valores da classe hegeménica em
um determinado momento historico.

Bourdieu (1998) toma esse processo como foco de pesquisa, e considera
como componente deste quadro a idéia de que para entender a posi¢io que a

crianga ocupa na escola também é preciso entender a posic80 que os pais

" Creio ser importante levantar aqui, sumariamente, as teorias surgidas na época ¢ que tiveram ressonéncia
nos meios educativos como forma de se entender o fracasso escolar, segundo Charlot (2000): a) teoria da
privacio cultural: a deficiéncia € o que falta para as criangas terem sucesso na escola; b) teoria do conflito
cultural: a deficiéncia € a desvantagem dos alunos cuja cultura familiar nfio esta conforme com a que o
sucesso escolar supde; ¢) teoria da deficiéncia institucionai: a deficiéncia ¢ uma desvantagem gerada pela
propria instituicdo escolar, em sua maneira de se tratar as criancas das familias populares (curriculos,
programas, expectativas dos docentes...) A segunda e a terceira linhas raciocinam em termos de refacdio {entre

L
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ocupam na sociedade. Nesta forma de investigacdo, o autor deixa clara a
reproducao das diferencas: as diferengas de posicdes dos pais corresponderiam
nos filhos diferencas de “capital cultural”™® e de “habitus” (disposicdes psiquicas),
de maneira que estas criangas ocupariam elas préprias posicdes diferentes na
escola. Dentro desta perspectiva, & o nivel cultural da familia que tem relagdo com
0 éxito da crianga na escola. Este nivel cultural, mais do que o dipioma, interfere
no fato de a crianga conseguir ou ndo se dar bem no processo de escolarizagdo.
O determinante principal no desenrolar da histdria cultural seria, portanto, a atitude
da familia a respeito da escols, apresentando as esperancas objetivas de éxito
escolar encontradas em cada categoria social.

Nas proposicbes de Bourdieu (1998), a escola deve ter a funcdoc de
fransmitir ac maior nimero de pessoas possivel, pelo aprendizade e pelo
exercicic, as atitudes e aptiddes gue constituem a cultura “erudita/sofisticada’,
para poder compensar as desvantagens daqueles gue n&oc encontram em seu
meio familiar a “incitacac a pratica cultural”.

~E, a meu ver, importante considerar, como afirma Bourdieu (idem.), que a
cultura de elite & a culiura que esta proxima da cultura escolar, o gue se reflete no
fato de as criangas de classes populares, ndo recebendo de suas familias o que
Ihes possa servir em sua atividade escolar, serem forgadas a tudo esperar e a
tudo receber da escola, no que se refere ao saber historicamente acumulado e

sisternatizado.

O sistema de ensino pode acolher um nimero de educandos cada
vez major sem ter que se transformar profundamente, desde que os recém-
chegados sejam também portadores das aptiddes socialmente adquiridas
que a escola exige tradicionalmente. Ao contrério, ele esta condenado a
uma crise, percebida, por exemplo, como de “queda de nivel” quando
recebe um numerc de educandos cada vez maior que n&o dominam mais
No Mesmo grau que seus predecessores, a heranga cultural de sua ciasse
social, ou que, procedendo de classes sociais culturaimente

a cultura familiar e cultura escolar, entre, entre o aluno e a instituigio). A deficiéncia é uma forma de
desvaniagem do alune em decorréncia de uma relacdo. Na primeira teoria, a deficiéncia € uma falta.

" Conjunto de conhecimentos, saberes ¢ habilidades legitimados e valorizados socialmente e com os quais a
escola trabatha,
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desfavorecidas, s&o desprovidos de qualquer heranca cultural.”
(BOURDIEU, 1998: 58).

Ressalto, entretanto, aqui a necessidade de se discutir a forma incisiva com
que o autor afirma que os alunos de classes populares “s3o desprovidos de
qualquer heranca cultural” (idem.). Deve-se deixar claro gue esses individuos
trazem, sim, uma bagagem cultural herdada do meio familiar, mas essa bagagem
nao condiz com as exigéncias feitas pela escola. A cultura popular &
extremamente rica (folclore, musica, danca, literatura etc.) e também estimuladora
de conexbes cerebrais importantes para o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem. Entretanto, nac s&0 essas as modalidades culturais e de pensamento
privilegiadas por nossa sociedade.

Entao, diante do fato de as criangas de classes populares néo terem acesso
a essa cultura valorizada e legitimada socialmente, resta, a esses individuos, a
escola como Unico nicleo que pode criar ou desenvolver a apropriacéo da cultura
elitizada. Deixando de dar de forma sistematica aquilo que alguns aprendem em
seu meio familiar, a escola reforca as desigualdades que ela poderia reduzir.
Tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato, como
iguais em direffos e deveres, o sistema escolar é levado a dar sua sangdo as
desigualdades iniciais diante da cuftura. (Bourdieu, 1998: 53)

Quando aponta para a estrutura escolar, Bourdieu (1998) afirma gue as
reformas do ensino ndo tocam na especificidade do sistema escolar tradicional e
de seu funcionamento. A escola, ha anos, recebe uma clientela (a de classes
populares) que ndo possui a heranga cultural a qual era presente nas classes
atendidas pela escola anteriormente (classes médias e altas). Desta forma, as
criancas de classes populares nédc empregam nas atividades escolares nem a
“boa vontade cultural” da classe média nem o capital cultural das classes
superiores. Elas acabam se refugiando “numa atitude negativa” que se exprime
em forma de desordem (p. 58), apesar de, muitas vezes, haver as tentativas dos
professores em adaptar suas atividades 3 realidade de sua clientela.

A escola além de permitir & elite justificar/legitimar a “ideclogia do dom”,

contribui para determinar aos membros das classes desfavorecidas o destino que
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a sociedade lhes impde, levando-os a interpretar como inaptidées naturais o que &
efeito de uma estrutura perversa. Assim, esses membros das “classes inferiores”
acabam persuadindo-se de gue eles devem seu destino “a sua natureza individual
e & sua falta de dons” (p. 59)™.

Em suma, para Bourdieu (idem.}, a instifuicio escolar deve desempenhar a
funcao gue lhe cabe de fato e de direito. desenvolver em todos os membros da
sociedade, sem distingdo, a aptiddo para as pratficas culturais gue a sociedade
considera como as mais nobres (p.62). Para ele, essa funcdo ndo deve ser
atribuida a outrem, como, por exempio, 08 meios de comunicacao de massa.

Neste processo, 0 autor considera que devemos estar atentos para o fato
de que a influéncia do meio linglistico de origem sempre estard evidente. Para
ele, a lingua nfo é um simples instrumento de pensamento, fornecendo, pois, um
sistema de categorias através do qual o individuo concebe o mundo. Sendo assim,
a aptid@o para o deciframento e a manipulacéo de estruturas complexas é, para
Bourdieu (idem.), funcdo direta da complexidade da estrutura da lingua
inicialmente falada no meio familiar que fornece uma parte de suas caracteristicas
- & lingua adquirida na-escola.-Segundo o autor, o-capital cultural e o lugar onde se -
desenvolve a crianga, ao se combinarem, definirdo as condutas escolares e as
atitudes diante da escola. Isso constitui o principio de eliminacéo diferencial das
criancas das diferentes classes sociais.

Entao, para fugir a esse principio de eliminacao diferencial das criangas em
questdo, resta ao profissional da educacao estar atento a todo esse mecanismo
de exclusdo apontado por Bourdieu (1998), néo se refugiando em uma postura
imobilizadora nem assumindo como destino inescapavel o que aponta suas
concepcdes tedricas a respeito da reproducado de desigualdades. Evidencia-se,
entdo, & importéncia da atuacao docente nesse processo. Ao educador cabe,
dentre outras farefas, ter a consciéncia de como estes processos de exclusao se
déo, e buscar, nas brechas dos possiveis, reaiizar um trabalho de construgdo, com

o aluno, dos conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da pessoa.

" As criangas de classes populares que possuem menor oportunidades que as de classes altas devemn mostrar
um 8xito excepcional tanto mais longe no ensino. Por exemplo, segundo Bourdieu {1998), quande uma
crianca de classe popular chega ao ensino superior, € porque a familia tem um nivel cultural diferenciado.
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Entretanto, volto a afirmar (e esse & um dos pontos centrais que busco
destacar neste trabalho), para que a mencionada construgdo ocorra, ndo basta o
empenho solitaric dos educadores. Como estamos vendo neste estudo que
apresento, ha uma estrutura escolar que deve também estar envolvida e em
confiuéneia com o trabalho do educador para gue ¢ sucesso ocorra. Do contrario,
tentativas isoladas dos profissionais das salas de aula, acabam esbarrando em
limitagCes impostas pela propria estrutura escolar como um todo, a qual nao
contempla um projeto de valorizagdo e apcio ao trabalho docente. Vimos, no
exemplo dado pela histéria de Lais (capitulo 1 deste texto), que em determinado
momento, mesmo eu tendo, no lugar social de professora, buscado o atendimento
as necessidades da aluna, nfo houve a possibilidade de concretiza-io por estar
sem as chaves de acesso a mesma e pelas auséncias de elementos gue seriam
fundamentais para o processo: o auxilio de uma professora itinerante, o apoio da
Crientadora Pedagégica, a assungdo do caso pela direcdo da escola, a
participagao da familia, e, mais determinantemente, a posse de uma linguagem
por parte da aluna (que ndo existia em decorréncia de mais uma estrutura
perversa de fracalizacao), o que permitiria meu contato comela.

Charlot (2000) considera a importancia da teoria de Pierre Bourdieu e
afirma que o fracasso escolar tem alguma coisa a ver com desigualdade social,
entretanto, ndo aceita o trabalho sem fazer ressalvas. Charlot (idem.) prefere
estudar o fracasso na esfera da relagdo com o saber. Do contrario, segundo esta
perspectiva, as situagbes ficariam ja pré-determinadas, ndo havendo a
possibilidade de se quebrar com o ciclo da desigualdade social. A analise da
relagdo com o saber implica em uma leitura “positiva” dessa realidade: liga-se
a experiéncia dos alunos, a sua interpretacdo do mundo, a sua atividade.

Para Charlot (idem.), em alguns casos, o personagem-chave em matéria de
sucesso escolar, diferentemente do que propde a teoria de Bourdieu (1998), nado é
nem o pai, nem a mée, mas a irma mais velha que pode ter outra relacdo com o
saber, diferente de seus pais; o espaco familiar nao é homogéneo: ele é permeado
por tensbes, e a crianga deve encontrar ai um posicionamento singular. Pode

também haver alguém importante na histéria da crianca que nao faca parte de sua



familia e exerca pape! significativc sobre ela: amigos da familia, empregadores
dos pais cujo lago com a familia ultrapassa o vinculo patrdo/empregado, e, de
forma bastante concreta, a professora, gque no espaco escolar, media o
conhecimento e € parte constitutiva da subjetividade do aluno.

Além disso, a posicgo social da familia n3oc pode ser apreendida
unicamente em termos socioprofissionais: a pratica religiosa e a militancia poiitica
também podem ter efeifos sobre a posigdo escolar das criangas, constituindo
outros nucleos de socializagdo primarios (vé-se 0 exemplo de muito dos filhos de

‘gvangélicos que iéem bem).

“(...) uma crianca nao & apenas filho de’ {ou ‘filha de’). Ela mesma
ocupa uma certa posicdo na sociedade. Essa posicéo tem a ver com a dos
pais, mas n&o se reduz a ela e depende também do conjunto das relagbes
que a crianga mantém com adulios e outros jovens. A posicdo da prépria
crianga se constroi ac longo de sua histéria e € singular. Para compreender-
se o sucesso ou o fracasso escolar dessa crianga, essa SINGULARIDADE
deve ser tomada em consideracdo.” (CHARLOT, 2000: 21)

_Desta forma, nao basta saber a posicao social dos pais e dos filhos; deve-
se também interrogar o significade que eles conferem a essa posi¢céo e sobre 0
significado que estes filhos conferem a si, qual € sua histéria singuiar. Charlot
(2000), discutindo a teoria de Bourdieu (1998), afirma que € importante desvendar
como a reproducao se efetua, como a heranca € transmitida. Entretanto, para que
essa reproducéo (ou a ruptura com ela) possa ser analisada € preciso entender
que para que o fracasso escolar ocorra ou nao € necessario um trabatho, uma
atividade, praticas por parte dos alunos. Os filhos, “os herdeiros”, precisam saber
gue para terem sucesso é necessaria a atividade.

Assim, dentro desta perspectiva, o sucesso na escola nao & questao de
capital, mas de trabalho; mais exatamente de atividades e praticas, e uma
atividade nao depende apenas da posigdo social dos agentes, ou de seus pais,
mas também das regras gue regem essa atividade. Cada atividade comporta
uma normatividade que lhe & propria e que as criancas e 0s oufros sujeitos da

escola devem conhecer.
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Chariot (p. 65) sugere, entéo, a procura e a compreensao de qual € o tipo
de relagao com o mundo e com o saber que a crianga deve construir, com a ajuda
da escola, para ter acesso ao pleno uso das potencialidades escondidas na mente
humana. Como este trabalho deve se dar? De onde partir?

O professor aparece, como gue em uma investigacdo, buscando apreender
0 que constitui seu aluno. Ele deve considerar, no processo de escolarizacao, que
pode ou nao levar uma crianca ac ndo sucesso:

- A singularidade e a histéria dos individuos:

- O significado que estes individuos conferem 3 sua posicdo (bem como 3
sua historia, as situagcdes que vivem e & sua prépria singularidade);

- Sua atividade efetiva, suas praticas;

- A especificidade dessa atividade, que se desenrola {ou ndo) no campo do

saber.

A analise em termos de relacdo com o saber, proposta por Chariot (20003,
procura fazé-lo.

Desta forma, quando falamos em termos da relagao do alunc com o saber,
fica evidente a importancia do profeseor no papel de mediador entre este aluno e o
conhecimento com o qual ele buscara estabelecer a relacdo. Como nos afirma
Vygotsky (1993), esse processo implica a atuagdo do individuo mais velho,
detentor de maiores conhecimentos, o professor, mediando o mundo, e, mais
especificamente neste caso, o saber escolar, para com o individuo mais novo, o
aluno, que precisa apreendé-io.

Nesta perspectiva, ndo existe o “fracasso escolar”. Ha um conjunio de
fendbmenos, os quais possuem algum parentesco, observaveis, comprovados, que
a opinido, a midia, os docentes agrupam sob o nome de “fracasso escolar”. O gue
existem, de fato, sdo alunos fracassados, situagdes de fracasso, historias
escolares que terminam mal. Esses alunos, essas situagtes, essas histérias &
que devem ser analisados, ‘e nao algum objeto misterioso, ou algum virus
resistente, chamado ‘fracasso escolar “.

Pode-se primeiro pensar o fracasso escolar como desvio, como diferenca.

Pensar o “nao-ser” em referéncia a algo. O fracasso aqui, € uma diferenca entre
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alunos, entre curriculos, entre estabelecimentos. Quando um alunc esta em
situagdo de fracasso, constatam-se efetivamente faltas, isto &, diferencas entre
esse aluno e outros, ou também entre o gue se esperava e ¢ resultado efetivo.
Quando se raciocina em termos de deficiéncias, ac constatar-se uma “falta” no fim
da atividade, essa falta € projetada, retroprojetada para o inicic dessa atividade:
faltam ao aluno em situacdo de fracasso recursos iniciais, intelectuais e culiurais,
que teriam permitido que ¢ aprendizado (e o professor) fosse (m) eficaz (es).

Charlot (idem.) afirma que € verdade gue certas criangas ndo conseguem
adquirir certos connecimentos, € verdade que, muitas vezes, elas nio @m as
bases necessarias para apropriar-se deles; ¢ verdade gue elas provém
freqlientemente das familias populares. Os resultados estatisticos &m sido
amplamente utilizados para afirmar que a origem sccial € a causa do fracasso
escolar e que os alunos em situacdo de fracasso padecem deficiéncias
socioculturais: a posigdo torna-se, entdo, origem e a diferenca é vista como falta.

Entretanto, ha, por outro lado, a perspectiva que considera que o fracasso
escolar € uma experiéncia que o aluno vive e interpreia, podendo constituir-se
esta experiéncia em objete de pesquisa: as situacSes nas quais os alunos se
encontram em um momento de sua histéria escolar, as atividades e condutas
desses alunos, seus discursos. Também pode-se pensar aqui, nesta segunda
perspectiva, em uma analise em termos de diferenca, mas diferencas, dessa vez,
na relagdo com o saber e a escola, e ndo mais diferencas entre posicdes no
espaco escolar. A primeira, a que raciocina em termos de diferencas de posicdes,
caracteriza as sociologias as quais sac grandes consumidoras de estatisticas,
notadamente as sociologias ditas da reproducdo. A segunda, centrada nas
situagdes, nas historias, nas condutas, nos discursos, volta-se para a relacdo com
O saber.

Portanto, na perspectiva de Charlot (2000), para explicarmos o fracasso
escolar, devemos levar em consideragao o fato de que ele tem alguma coisa a ver
com a posicao social da familia (penso ser refevante ressaltar que nas aulas de
reforgo a maior parte dos alunos presentes era constituida pelas criangas mais

pobres da sala de aula) — sem por isso reduzir essa posicdo a um lugar em uma
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nomenclatura socioprofissional, nem a familia a uma posicac. Ha situagbes em
que criangas de meios populares tém sucesso, apesar de tudo, na escola. lsso
deveria fragilizar a tecria da deficiéncia & da origem: nem fodas essas criangas,
ainda gue seja em nlmero reduzido, sofrem uma desvantagem por causa de sua
origem.

Dentro desta proposta, para entendermos o sucesso ou fracasso de uma
crianca devemos estar atentos, portanto, a sua singularidade, a sua historia
especifica. Charlot e Bourdieu apontam para o processo de exclusao dos sujeitos
- ha trama escolar, considerando; sobretudo o primeiro autor, a necessidade de se
conhecer as histérias dos individuos. Contudo, estes autores ndo nos oferecem
pistas sobre os modos de apreensic e entendimento desses sujeitos. L. S,
Vygotsky e Mikhail Bakhtin, por outro lado, sio os autores gue nos fornecem as
chaves para 0 entendimento do sujeito e instrumentos tedricos para ler a sala de

aula (local central de minha pesquisa).

A perspectiva histérico-cultural e suas contribuicbes para este estudo

Vygotsky (1984) considera que a cultura torna-se parte do homem num
processo historico que, ao longo do desenvolvimento da espécie e do individuo,
constitui seu funcionamento psicologico. As proposicoes deste autor contempiam
dialeticamente o sujeito que &€ membro de uma espécie biolégica a qual se
desenvolve no interior de um grupo social. Dentro desta perspectiva, o que vai
distinguir essas formas de acéo das de outros animais é a sua relacdo com o
mundo mediado por instrumentos e simbolos desenvolvidos culturaimente.

instrumento e signo sac as principais formas de mediagdo da atividade
humana, sendo que a diferenca fundamental entre eles esta no fato de que
enquanto os instrumentos sdo orientados externamente, ou seja, orientam a
atividade humana no sentido de transformar a natureza, o signo é um meio de
atividade orientado internamente, para o controle do individuo.

Vygotsky ocupa-se centralmente das questdes relativas a significacdo e do

seu papel na constituicdo do desenvolvimento psiquico humano. Este autor
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trabalha a quest&o do significado da palavra {a palavra é o cerne, o microcosmo
da consciéncia) que, como unidade de comunicacido e generalizacio, permite a
compreensao da constituicdo social do conhecimento e do propric psiguismo.
Nesta perspectiva, com a incorporacdo da fala & atividade pratica, hd uma
transformacaoc gualitativa no pensamento.

Vygotsky (1993: 103) afirma que a fala nZo pode ser adquirida sem o
pensamento, sendo que as origens deste encontram-se na atividade pratica
mediada por instrumenios. A partir de nosso nascimento estamos imersos em um
mundo constituido por signos e significados estabelecidos pelo outro, outro este
gue apresentara o mundo ac novo ser de acordo com aguilo que se estabeleceu
socialmente.

Para o autor, a incorporacéc da linguagem 2 atividade prética modifica
profundamente a esfrutura do comportamento da crianga e de seus processos
psicolégicos, sendo a principal mudanca introduzida por esta incorporagéo a
aquisicdo da capacidade de controlar ¢ seu proprio comportamento. Neste
sentido, torna-se compreensivel a colocacdo de que ha um momento onde se
originam formas especificamente humanas de inteligéncia, uma vez que dentro
desta perspectiva, a capacidade de agir voluntariamente € a principal
caracteristica do desenvolvimento psiquico do homem. Como nos esclarece Cruz
(19983), o momento enfatizado por Vygotsky, onde ha o entrecruzamento entre fala
e pensamento, possivel apenas pelas interacbes sociais, pode ser caracterizado,
entdo, como 0 momento de nascimento da atividade voluntaria.

Mikhail Bakhtin (1981), considera que a palavra & essencialmente
dialogica. E sempre lugar de contestacéo, de luta, uma arena de conflito. O autor
busca fazer uma analise da linguagem tendo como terreno de partida, assim como
Vygotsky, o materialismo histdrico dialético. Para Bakhtin (idem.), psiquismo e
ideologia estac em interagao dialética constante, sendo o terrenc comum o signo
ideologico, termo que sera constantemente utilizado pelo autor. Dentro deste
contexto, a palavra € signo ideoldgico por exceléncia. Assim, fazendo parte do
funcionamento do psiguismo (o0 gual € constituido no social) e sendo sempre

ideoldgico, o signo nunca sera definitivo - ele mudara socialmente. Desta forma, é
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no terreno da filosofia da linguagem que se torna mais facil extirpar pela raiz a
explicagéo pela causalidade mecanicista dos fenémenos ideolégicos.

Vygotsky (1984) focaliza a singularidade nos processos de constifuicao dos
sujeitos. Ele considera que o sujeito & a resultante da somatéria das relactes
sociais pelas quais ele passa, o que constitui a sua subjetividade & singularidade.
O drama é a confluéncia de vozes que constitui o sujeito: “Um nd numa trama.” {p.
37)

Também para Bakhtin (1981), o homem se constrdéi no Drocesso
especificamente humano de producdo da linguagem, o que € verificado na refacao
de um sujeito com o outro, nas relagdes entre seus enunciados. A formacao do
sujeifc, para o autor, vai se dando no seguinte sentido: o meu dizer vai
condensando a palavra de outros. Incorporo as palavras do outro, depois anulo
sua autoria. E aqui encontramos um conceito central de sua teoria: ¢ da dialogia.
E pela dialogia que as palavras entre os sujeitos se interpenetram e se
modificam/reconstréem-se. Ha inicialmente as palavras-alheias que, no
movimento continuo da dialogia, tornam-se palavras-proprias-alheias e
finalmente palavras préprias, isso para reiniciar o inacabado processo dialégico,
que envolve, entre outras coisas, a construcao do eu.

Ha, nesta perspectiva, uma celebracdo da alteridade. O eu s6 existe em
dialogo com os outros “eus”. Aquele necessita da colaboragéo destes para poder
defini-se e ser "autor” de si mesmo. O eu humano depende do social para
estimular sua capacidade de mudanga e resposta. Também a autocompreensao
se da através da alteridade — o outro me diz a meu respeito, ele me mostra quem
eu sou.

Vygotsky (1993) considera que o processo de internalizacdo semittica
envolve sempre a reconstrucdo em um plano interno, individual, de processos que
séo inicialmente externos e interpessoais. Para este autor, todas as funcdes no
desenvolvimento do ser humano aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, e,
depois, no nivel individual: ou seja, primeiro no nivel entre pessoas
(interpsicologico), e depois no interior da pessoa (intrapsicologico). Podemos,

contudo, reinterpretar esta questao, uma vez que partindo dos proprios principios
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da teoria historico-culiural, os processos psicologicos ndo ocorrem de forma linear
(primeiro interpsicologicamente, depois intrapsicologicamente, como sugere esta
colocagdo), e, sim, numa relacdo de simultaneidade, dialeticamente: inter e
intrapsicologicamente, ac mesmo fempo, @ gue 0s sujeitos constréem e
internalizam significados conjuntamente.

Tomando em analise esse processo de construcdo de social de significados
e o processo social de internalizag8o dos mesmos, podemos considerar que as
paiavras que sao referidas aos sujeitos, palavras estas cujo significado se
caracteriza  como  unidade  de  generalizacdo ‘e comunicacdo, e cujo ©
desenvolvimento se faz sempre a partir/no interior das formas de interacao social,
constituirdo, nesse movimento de experienciacdo e internalizacdo simulténeos, a
personalidade dos mesmos.

Esse processo de formacdo da pessoz através da palavra parece-nos
envolver, junto ac processo de internalizagédo, um trabalho de acordo entre
sujeitos. Segundo Vygotsky (1996: 125), uma palavra adquire o seu sentido no
contexto em que surge; em contextos diferentes altera o seu sentido, isto porque
o contexio Hmita e restringe o seu significade, aléem do fate de que os sujeitos
poderéo estar falando de outros lugares sociais e de momentos diferentes.

Mikhail Bakhtin {1981) também da relevancia ac aspectc semantico da
linguagem (significacdo) no processo de negociagdo entre sujeitos. O autor
busca discutir em sua teoria uma multiplicidade de fatores que desregulam e
dificultam qualquer tentativa de descrever a linguagem como sistema. Dentro
deste contexto, a significagao pertence a uma palavra como traco de uniao entre
os interiocutores, isto e, ela sO se realiza no processo de compreensao ativa e
responsiva. Assim, a significacdo nao esta na palavra nem na alma do falante,
assim como n&o esta também na atma do interfocutor. Ela € o efeito da interagéo
do locutor produzido através do material de um determinado complexo sonoro. “E
como faisca elétrica que s6 se produz quando ha contato dos dois polos opostos.”
(BAKHTIN, 1991: 132)
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Como vemos, o discurso, para o autor, s6 tem o seu sentido no seu
momento de enunciacdo. Bakhtin vai focar nas enunciacées': as énfases, as
tonicas, as acentuacgdes':

A matéria linglistica constitui apenas uma parte da enunciacao. kxiste
outra parte que € nac-verbal e corresponde ao contexto da enunciacao: o espaco,
o tempo, os lugares sociais envolvidos, as relacdes entre esses lugares, A
situagdo entra na enunciacdo como um elemento constitutivo, necessario na
estrutura seméntica.

Assim, para Bakhtin (1981) a  comunicacdo verbal nunca podera  ser
entendida ou explicada fora da situacdo (concreta e Unica). Além disso, a
enunciacao estd sempre repleta de valores, carregada de ideologia'®, um modo
essencialmente simbollico, através do qual todas as relacbes sociais sio
necessariamente constituidas.

O autor considera como os lugares sociais instaurados, a partir das
praticas, marcam os processos de produgao de sentido na dinamica enunciativa.
O centro organizador dos enunciados esta situado no meio social. Portanto, as
falas s&@o a expressdo da condicdo de existéncia e concepcao. de-mundo-dagueles-
que as enunciam, ou seja, sdo as condi¢des sociais de producdo da expressdo. O
lugar social em que a crianga vive € produtor e reprodutor de saberes e
enunciados que favorecem a identificacdo da crianca com o meio e consigo

mesma.

* A enunciagdo é um processo, um movimento, “acontecente”. Ela acontece enquanto o sujeito esta falando,
ehaborando, pensando, fambém em siléncio. Ha, portante, “dindmicas enunciativas”. O enunciado §, por
exemplo, a fala durante um discurso. O enunciade também pode ser gestos, olhar, fisionomia, imagens...
ggudo iss¢ € signo). Para Bakhtin (1981), o enuncizdo ¢ obra, é trabalho,

“...0 julgamento de valor inerente a toda palavra viva é revelado pela acentuaciio e pela entonagdo. O sentido
do discurso ndo existe fora de sua acentuagdo e entonagio vivas.” (Bakthin, 1986: 191)

** Em Bakhtin (1981), o conceito de ideologia ¢ mais amplo que em Marx. Para aquele autor, tal conceito
envolve a de visio de mundo. Aqui ideologiz tem materialidade, a materiaiidade do signo ¢ dos corpos que o
produzem. Bakhtin (idem.) também se afasta do marxismo cléssico ac ndo priorizar o determinismo
econdmico e valorizar as variadas histérias que surgem a partir de um mesmo determinante econdmico. E a
afirmacio da pluralidade dos sujeitos, embora esses tenham se formado a partir de um mesmo todo sécio-
econdmico-cultural.
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Retornemos um pouco para a teoria de Bourdieu (1998) na intencéo de
apontarmos para o fato de que também esse autor considera a questdo da
linguagem como sendo de grande importancia a ser discutida. Segundo Bourdieu
(idem.), de todos os cbstaculos culturais, aqueles gue se relacionam com a lingua
falada no meio familiar s&0 os mais graves e insidiosos, sobretudo nos primeiros
anos de escolaridade, quando o manejo da lingua constitui o ponto de atencao
principal na avaliagao dos professores.

Dentro desta perspectiva, a aptiddo para o deciframento e a manipulagéo
de estruturas complexas parece fungdo direla da complexidade da lingua falada
inicialmente no meio familiar, que lega sempre uma parte de suas caracteristicas a
lingua adquirida na escola, indo essa posi¢cdc de Bourdieu (1998) ao encontro do
que afirma Bakhtin (1981) quando este considera que as falas sac expressio da
condicdo de existéncia e concepcao de mundo daqueles que as enunciam. O gue
& mais rentavel na vida escolar e que se herda da famiiia, dentro da linha de
pensamentc de Bourdieu (idem.), & a facilidade de verbalizar. A linguagem é a
parte mais inatingivel e mais atuante na herancga cultural. Ela fornece um sistema
de - posturas mentais  conectado com valores gque dominam: foda  experiéneia. -
Segundo Bourdieu (1998), alem de um léxico e de uma sintaxe, cada individuo
herda, de seu meio, uma certa atitude com relagédo as palavras e ao seu uso que 0
prepara, mais Ou menos, para 0s jogos escolares.

Ha, portanto, aproximagdes entre os autores tomados aqui como referencial
tedrico quanto a idéla de que o homem se faz a partir do relacichnamento com os
sujeitos na culiura coletivamente constituida por estes, num processo de
transformacao mutua entre individuos e sociedade, ocupando ai a linguagem um
papel essencial na mediacao entre o sujeito e o outro, e o sujeito e a cultura.

Voltermos, entdo, para a questao da formacgéo do sujeito, focando agora o
inicio do processo de significagao social. No jogo interativo com o adulto, e a parir
de suas interpretagdes, a crianga “apropria-se” (Smolka, apud Cruz, 1983) de algo
que € pertinente do ponto de vista daquele. Os seus gestos, a medida gue sdo
utilizados em contextos adequados sob o prisma do adulto, vdo constituindo um
nucleo de estabilizacdo do sentido, a partir de sua multiplicidade e
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indeterminacdo semantica. Podemos considerar gue tal movimenic ocorre
também no processo de tomada de consciéncia de sj por parte das pessoas, no
jogo de vivéncia e internalizagao das palavras que constituirdo sua personalidade.

Leituras sobre a concepcao histérico-cultural e a refacéo do espeiho e da
palavra, esta Ultima observada na realidade empirica de meu cotidianc como
professora, apontam para a definicio apresentada por L. S. Vygotsky de que a
personalidade, como as demais fungdes mentais superiores, & o resultado da
totalidade de relagbes sociais pelas quais passa o individuo, o qual as internaliza.
- Neste-movimento, no qual é fundamental o jogo de imitacdo e negacdo do outro, &

palavra & o cerne, pois € a mesma que permite neste processo do conhecer-se de
fora para dentro, que o outro ~ os muitos outros- indigue (em) ao sujeito aquilo que
ele apreendera do social como sendo seu.

Vygotsky (1979) concebe, entdo, a personalidade como resultado das
diversas relagbes sociais que o sujeito comporta em si, uma variedade de papéis
que se estabelecem no jogo interativo. Assim, dentro da perspectiva historico-

~cultural, a natureza psicolégica do homem se constitui a partir das. relagdes
_internalizadas de uma ordem social, transferidas para a personalidade individual.

Portanto, tomando como base os autores acima apresentados, podemos
concluir que a constituicdo do aluno acontecera em todos os momentos nos guais
ele estiver em contato com o outro. Restringir a formagé@o de sua pessoa as
condigdes socio-econdmicas e culturais dos pais é negar que este alunoc esta em
constante contatc com outras pessoas, as quais constituirdo parte do que a
crianca é. Assim, abre-se um leque de possibilidades para se trabalhar com esse
aluno: Quem ele e além de seus oprimidos pais?

Novamente aponto para o fato de que o professor, no contexto da sala de
aula, € aquele que vai caminhar junto ao aluno na relagdo com o saber, proposta
por Charlot (2000). Gostaria, entretanto, de ressaltar aqui gue nac sao todas as
teorias apresentadas neste trabalho, até o momento, que dao a relevancia que
considero adequada ao trabalho que muitos educadores tém feito no processo de

constituicdo da personalidade de seus alunos e na relacdo dos mesmos com o
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saber. Como o aluno vai estabelecer a relagdo com o saber, proposta por Charlot
(idem.), sem a mediacéo do professor?

Quando citado, o professor aparece no centro das discussées que ©
consideram como incapaz de evitar, ja que estd imbuido em um sistema perverso
o qual leva os sujeitos da escola ao ndo sucesso, a ocorréncia do fracasso : “(...) o
debate sobre ¢ fracasso escolar enquanto desigualdade social pode ser desviado
para a guestao da ineficacia dos docentes... e vice-versa.” (Charlot, 2000: p. 14).

Como ja vimos, em trabalhos tal qual o de Patto (1990), apesar de todas as
condigbes negalivas de trabalho postas e que levam, muitas vezes
inevitavelmente, os sujeitos ao ndo sucessc escolar, € o professor que mais
concretamente que vai trabalhar no campo do saber mediande conhecimentos,
negociando com seus alunos a significagdo dos mesmos, e constituindo parte de
sua personalidade. A importéncia de sua presenca e seu papel nesse processo, e
nao de suas falhas, & que deveria ser melhor discutida no campo da educacéc.

Diante do que esté posto, qual alternativa resta para a operacionalizagéo do
processo educacional que visa atingir o sucesso escolar? Como considera Charlot
(2000), devem, entdo, os individuos gque constituem o processo educacional, e
penso aqui ndo ser somente os professores, mas todos os que compdem a
estrutura da escola, buscarem uma aproximacao do sujeito e da relagao. Ha de se

levar em conta:

um sujeito,

em relacao a outros sujeitos,

preso na dindmica do desejo’”,

falante,

atuante,

construindo-se em uma histéria articulada com a de uma familia, de uma

sociedade, da propria espécie humana,

"7 Charlot (2000) falz da questio do desejo pelo prisma de sua interfocucc com a Psicanalise, campo de saber
este que permeia constantemente sua teoria.
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engajadc em um mundo no gual ocupa uma posicdo e onde se inscreve em
relagdes sociais.
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CAPITULO 3

DE RETALHOS COMPOE-SE € TECIDO: AS HISTORIAS DA
PROFESSORA E SEUS ALUNOS

{2001 e 2002}

UMA HISTORIA DE POSSIBILIDADES

32 e 42 SERIES

Lucas

Pequeno, negro, calado na sala de aula, agitado no recreio.

Letra mintscula no tamanho. Era com letras mintsculas que
também escrevia seu nome: “lucas”.

Caderno incompleto, sem cor.

Lucas nao pronunciava direito algumas palavras, ndo concordava os
verbos, 0s tempos e as pessoas.

Comecel a trabalhar com Lucas exigindo que ele realizasse a
qualquer custo as atividades até o final. Emprestei-lhe lapis coloridos e
pedi que deixasse seu caderno mais alegre e, desta forma, mais atraente.

“Nao, Lucas, assim nao estd bom. Vocé pode tanto guanto os outros.

Nao tem que ter menos em seu caderno, € tem que estar certo.”
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Convoquei Lucas para as aulas de reforco e o aluno nem sempre
comparecia. Era responsédvel na parte da manha (momento quando eram
realizadas as aulas de reforco) pela limpeza da casa e por cuidar da
irmézinha menor, até o momento em que a levava para a creche.

Entao, Lucas, as vezes, faltava no reforco. Tinha que fazer o “servico
da casa”.

Mesmeo assim, o alunc Lucas foi mudando. O cadernc ficando até
colorido demais. O que aconteceu para que ele mudasse?

Na sala de aula foi se tornando cada vez mais persistente. Queria
fazer todas as atividades. Para ficar com o caderno completo era um dos
ultimos a deixar a classe. Tinha muitas dificuldades, mas persistia.

Lucas aprendeu a gostar de desenhar, a realizar as atividades, a
persistir.

Acredito que o ponto de partida para Lucas foi o uso que ele fazia
das cores. Eu observava que, na medida em que seu caderno ficava mais
colerido, Lucas se animava, queria pintar mais, copiar o gue estava na
lousa, completar as suas atividades.

Lucas caprichava nos desenhos. Com eles imaginava as histérias
gue iria narrar:

“Pode desenhar primeiro antes de escrever, professora?”

De acordo com o tempo disponivel para a atividade, eu permitia que
ele o fizesse: quando tinhamos bastante tempo, Lucas podia desenhar
antes da producdo de texto (eu sabia que ele ia se empenhar bastante
nisso, ¢ demorar para fazé-lo também), quando o tempo era menor, eu
pedia que ele realizasse primeiro a redacso.

As sextas-feiras eu néao passava licdo de casa. Num desses dias
Lucas veio até minha mesa e pediu: “Professora, passa ligdo de casa para
mim.”

Senti a consolidagao de uma proposta.
Com o passar dos dias letivos melhoraram a leitura, a producado de

textos, a fala ficou mais clara. O aluno se oferecia para ler em voz alta,
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queria que seu caderno fosse minuciosamente corrigido. Queria-o sempre
completo.
Lucas passou para a série seguinte, nfo sem dificuldades, mas

sabendo que precisava saber.

Projeto:  Auto-estima  elevada; aulas de reforgo; discipling;
imnvestimentos de ambos {professora e aluno) para a constituicao daquele
adquire o conhecimento em conseqliéncia da mediacdo do sujeito mais
experiente; regulacdo através de indicadores claros e informacdes precisas
sobre o desempenho do aluno {(certo “Lucas”, “seu caderno tem que estar

completo”, “assim ndo esta bom”}; vinculo de confianca e afetividade.

E o aluno tomando seus fios nas maos, construindo a sua
historia, ndo mais objeto, mas sujeito condutor de seu destino. O
que déi, contudo, é a descontinuidade de tais experiéncias. Tais
projetos nascem e morrem ao sabor dos governos e o aluno que
passa hoje por um projeto libertador, amanha enfrenta o mais
tirano dos professores e dos sistemas escolares. E o labirinto!
(Lacerda,1986: 187)

No ano seguinte, na 5% série, Lucas foi retido.

A principio, vemos as demonstragdes do aluno Lucas gue expressam uma
auto-estima bastante rebaixada. Isso foi interpretado por mim através de seu
comportamento retraido, por seu constrangimento ao falar comigo, sua producao

no caderno quase inexistente.
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Falava mal, escrevia mal, nao conseguia se expressar adeguadamente de
forma alguma. A linguagem oral e a escrita estavam pouco desenvolvidas?/
exercitadas? Havia problemas em sua diccic e isso se refletia na maneira de o
aluno lidar com o conteldo escolar. Esse problema na fala, talvez ocorresse, em
parte devido a sua timidez e, por outrc lado, por uma suposta faita de
opertunidades que o obrigasse a falar mais claramente. Lucas tinha uma faia
‘enrolada”, suas palavras eram distorcidas, a prondncia era iniciada, mas nao
terminada. Uma palavra se mesclava a outra subseqliente e entdo a frase se
tornava gquase-ininteligivel. Em seus textos; n&o haviam concordincias verbais
nem de idéias — n&o era um texto coerente tanto nos aspectos gramaticais quanto
nos aspectos semanticos.

Considero que as dificuidades relativas & linguagem comprometiam o todo
das aprendizagens de Lucas, j& que o dominio da lingua escrita é um requisito
para o aprendizado escolar, e as dificuldades do aluno com relacdo a essa
modalidade do ensino (a lingua escrita) interferiam ndo s6 no desenvolvimento do
contetdo de Lingua Portuguesa como também diretamente no aprendizado de
disciplinas coma Histéria e Geografia.

Nesta mesma direcdo, também Bourdieu (1998) aponta para o fato de que
a linguagem & condigao sine qua non para o desenvolvimento humano. Para este
autor, assim como para Vygotsky (idem.) e Bakhtin (idem.), ela fornece um
sistema de posturas mentais conectado com valores que dominam toda
experiéncia. Através da lingua o individuo concebe o mundo.

Minha atitude de pedir a todo momento que Lucas organizasse sua fala
(‘fale devagar”, “fale mais claramente”, “mais pausadamente”) tinha também por
objetivo fazer com que o aluno organizasse melhor seu pensamento, ja gue,
dentro da perspectiva tedrica assumida por mim, e que iluminava minha pratica
como professora, linguagem e pensamento estdo entrecruzados e alimentando-se

muiuamente.
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Se Lucas nao precisasse se expressar'® de forma mais clara diante de seus
relacionamentos, por que buscaria fazé-lo entdo? Suas relagbes sociais
restringiam-se a familia, e, mais eventuaimente, a alguns membros da igreja da
qual fazia parte. “A situagio mais imediata e meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir de seu proprio interior, a estrutura da
enunciagdo.” (Bakhtin, 1981: 113) A palavra, segundo a perspectiva bakhtiniana,
dirigi-se a um interlocutor e variara se fratar-se de uma pessoa do mesmo grupo
social ou nao, se esta pessoa for de um grupo inferior ou superior na hierarquia
social, se estiver ligada ao locutor por lagos mais ou menos estreitos. Creio que a
forma de expressao utilizada por Lucas até aguele momento de encontro comigo,
fazia-se clara, ou suficientemente clara, a seus interlocutores do grupo familiar e
da igreja, dai a sua nao necessidade de maior organizacio da mesma.

Ac questionar o que Lucas estava pensandc e falando, trouxe-the a
necessidade de elaborar melhor sua forma de pensamento/linguagem.
Organizando mais claramente sua fala, em um processo concomitante, Lucas teria
a possibilidade de elaborar melhor também os conhecimentos. trabalhados por
nos, no grupo.

Neste sentido, a organizagao da linguagem como movimento indispensavel

para a organizagao do pensamento € acentuadamente apontada por Bakthin:

‘Uma vez materializada, a expressdo exerce um efeito reversivo
sobre a atividade mental: ela pde-se a entao estruturar a vida interior, a dar-
lhe uma expressao ainda mais definida e mais estavel. (...) Pode-se dizer
gue nao € tanto a expressado que se adapta ao nosso mundo interior, mas o
nosso mundo interior que se adapta as possibilidades de nossa expresséo,
aos seus caminhos e orientacdes possiveis. (BAKHTIN, 1981: 118)

Para Baknhtin (ibid.: 114}, "o grau de consciéncia, de clareza, de acabamento
formal da atividade mental é diretamente proporcional ao seu grau de orientacéo
social.” E quando falamos em orientacdo social, pensamos em orientagéo para o

outro, sendo, ent&o, a expressado e a fala pecgas indissocidveis do processo. Sem

** Bakhtin (1981) afirma que a expressio ¢ tudo o que, “tendo se formado e determinado de alguma maneira
no psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda de codigos de signos
exteriores.” {idem., ibid.: 111}



uma orientacdo social de carater apreciativo ndo ha atividade mental’®, e, sem a
atividade mental, a expresséo e a fala inexistem. Daj a ligacdo indissociavel entre
uma esfera e outra.

A partir desta perspectiva, podemos pensar que a ‘aptidac” para o
deciframento e manipulago de esiruturas complexas da linguagem parece funcéo
direta da complexidade da esfrutura da lingua inicialmente falada no meio familiar
que fornece uma parte de suas caracteristicas 2 lingua adquirida na escola. A
conversa articulada segundo o cédigo culto, desde cedo, permite a censtrucdo de
-conhecimentos que-se fortaleceréo ou consolidar-se-do em outros na escola

Para Bourdieu (1989), o capital cultural®® e o lugar onde se desenvolve a
crianga (familia/ethos), ao se combinarem, definirdo as condutas escolares e as
atitudes diante da escola. Isso constitui o principio da eliminacao das criancas das
diferentes classes sociais.

Segundo o autor, o que € mais rentavel na vida e escolar, e que & herdado
da familia, € a facifidade de verbalizar. Bourdieu (idem.) afirma que de todos os
obstaculos culturais, agueles que se relacionam com a lingua falada no meio

familiar s80. os mais graves e os.que aparecem com mais- freqiiéncia. Isseo
acontece sobretudo nos primeiros anos de vida escolar, quando o manejo da
lingua constitui o ponto de atencio principal da avaliacdo dos professores. Lucas
vinha de outro universo simbélico, de outro tipo de socializagao inicial. Carregava
consigo o dialeto familiar, e as outras formas de se expressar de sua familia
("océ€”, “ndi", “drento”, “as menina é..."). Também pronunciava palavras com uma
diccao confusa, palavras que n&o eram claras nem para mim nem para boa parte
das pessoas que conviviam com ele fora de sua familia. Creio gue essas
caracteristicas se transformavam em “nos” quando eram confrontadas com os

saberes que a escola precisa transmitir.

¥ Segundo Bakhtin (1981}, até mesmo os gritos de um recém-nascido possuem uma orientacdo social, mais
especificamente, sdo orientados para a mie.

* Capital cultural, na concepedo elaborada por Bourdieu (1983), é uma categoria que representa toda uma
bagagem cultural cujas caracteristicas lingitisticas comespondem as posicles econdmicas ¢ sociais
privilegiadas que ganham legitimidade; desenvolve-se, assim, o reconhecimento de uma “linguagem
legitima”, que se converte em “capital iingliistico”, permitindo a obtengfio de “lucro™ por aqueles que o
detém.
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Agui ha um ponto que, para mim, tornou-se a grande guestdo a ser
discutida: diante de toda a histéria de Lucas, desenvolvida em seu nacleo familiar
especifico, o qual apontava para lugares diferentes da realidade escolar, de
acordo com a leoria do capital cultural, deveria eu, em meu pape!l de professora,
imobilizar-me e tomar sua situacdo como irreversivel? Seria possivel fazer um
trabalho nas brechas do que estava posto e com isso dar a Lucas o direjito ac
conhecimento? Parti do pressuposto de gue isso seria possivel, ao contrario do
gue havia ocorrido na histéria de Lais.

" Com o contato mais proximo da profeéssora; o aluno passou & tentar fazer-
se mais claro na sua expressdo. A pedidc meu, falava mais pausadamente,
prestando atencdo nas palavras pronunciadas. Essa atencdo para com as
palavras passou a se repetir no momenio da produgio de texio. A elaboragéo da
escrita passou a se refletir em textos de melhor qualidade. Os plurais comegaram
a aparecer, as concordancias de géneros tambem. Suas ideias comegaram a
apresentar uma seqéncia idgica e coerente com o tema proposto para a redacao.
Fui percebendo entdo que a2 relacdo estabelecida entre o aluno Lucas e a
-professora (representando aqui o sujeito que possui maior conhecimento e que
media o processo de elaboracio do aluno) produziu efeitos sobre o trabalho
daquele.

Lucas perguntava sempre. Queria saber. Olhava seu caderno, olhava a
lousa. Comparava. Quando da producao de texto, olhava para a folha em branco,
escrevia pausadamente o nome da escola, o seu nome, sempre, agora, prestando
atencao no tracado. Apagava, reescrevia, olhava, erguia a folha.

“Sera que estad bom?” — parecia indicar sua expressao de duvida.

Comecava pelo titulo. Este era pensado muito calmamente.

“Vamos, Lucas, escrevel”

“Calma, professora, estou pensando.”

Lucas escrevia trés, quatro palavras. Parava. Apagava.

"Nao precisa apagar tanto, Lucas.”

“Ta feio, professora.”
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Apagava e reescrevia. Tentava escrever com uma caligrafia melhor.
Pensava em uma palavra mais adequada. Esbocava a palavra no caderno. Olhava
para ela e achava que nac estava escrita de forma correta. Falava baixinho para
si

“E M? N&o, é N... Nac sei...”. Apagava e reescrevia.

Concentrava-se e, de repente, parecia encontrar a resposta em sua
memcria. A0S poucos, passava a escrever com uma fludncia maior, ¢ que ey
interpretava como um aumento de seguranca em si: na medida em que Lucas via
que era capaz de escrever, encontrava mais fdlego para confinuar.

“Nao esquece de mudar de parégrafo quando a ideiazinha terminar.” — dizia
eu.

Lucas me olhava como que dizendo: “Esqueci”. Mudava depois de
paragrafo.

“ ‘Forca’ e com ss ou ¢, professora?” Eu, feliz com essa preocupacao gue
antes nao existia por parte do aluno, explicava.

“Lé, professora, para ver se 13 ficando certo.”

“Continua, Lucas. T2 certo. N&o esquece: cologue as idéias que estdo em
sua cabeca. Nao tenha medo. Depois a gente corrige.”

Maozinha no queixo, Lucas parava, refletia olhando para a lousa, para a
carteira, para a porta. Escrevia. Prestava atencao sempre no tragado. Mudava de
paragrafo, as vezes, inadequadamente. No final, entregava-me seu texto,
contando em quantas linhas havia escrito, e dizia orgulhoso:

“Olha professoral — admirado com sua prépria capacidade.

Ao mesmo tempo em que Lucas se alimentava seu envolvimento e atencao
por ver-se capaz de produzir suas atividades (demonstrando aqui uma regulacao
interna), também dava continuidade a sua producdc a partir de seu
relacionamento comigo. Havia, por parte deie, 0 movimento de produzir, procurar
minha aprovagéo, ou correcdo, conforme a situagdo. Esse vinculo estabelecido
entre nds interferia no processo de auto-regulacdo de Lucas, na medida em gue o
saber era “negociado” na nossa relacdo e internalizado pelo aluno. E importante

ressaltar que esse processo de trabalho compartilhado, internalizado e auto-
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regulado aconiece de forma concomitante em suas respectivas esferas, e ndo na
forma linear: primeiro um processo ou outro.

Na analise do texto, eu percebia logo de inicio uma clareza maior no
tfragado das palavras gque antes eram ininteligiveis. Superada essa primeira
dificuldade, passei a poder entender o que Lucas queria escrever.

Seus textos comecaram a apresentar coeréncia interna; havia uma
infrodugao, o desenvolvimento das idéias que ele se esforcava em expressar e
uma conclusgo. Obviamente ele se perdia em muitos momentos, como a maloria
de seus colegas de turma. Havia um desvio de idéias em relacdo ao tema da
histéria. Outras vezes, a retomada do tema para a conclus@o nao acontecia. Em
outras, esse problema era contornado e a conclusao era feita de forma coerente
com o todo do texto.

Considero importante ressaltar que essa forma de producdo de texto
{dando “escapadinhas” da idéia central) era comumente identificada nos demais
alunos da classe. Creio ndo haver essa caracteristica de forma mais acentuada no
trabalho de Lucas, se comparada sua produgdo com a dos colegas, no final do
ano letivo.

Quanto as concordancias verbais, da mesma forma que a mudanca foi
identificada em sua oralidade (“as meninas s0...”, “os lapis tao... ) foi verificada
na produgio escrita.

A ortografia ainda estava no inicio do processo de consolidacdo, mas o
interesse do alunc em querer saber, perguntar a mim, denotava um passo adiante
para sua apropriagao.

A medida que as coisas passavam a fazer sentide para Lucas, mais ele se
envolvia e buscava se empenhar. Adquirir conhecimento parecia-lhe prazeroso.
Lucas agora acertava, conseguia chegar até o final dos exercicios, podia participar
da correcéo coletiva feita entre professora e classe. Lucas estava entendendo a
importancia de se empenhar na realizagdo da atividade, do trabalho, foi
aprendendo o quanto era importante estabelecer a relacao com o saber (Charlot,
2000).
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Em matematica, pude observar que Lucas foi se apropriando dos passos
para as realizagbes das operagfes. Dividir implicava em rascunhar um pedaco da
tabuada (a professora néo deixava olhar na tabuada pronta), procurar o nimero
que ficava mais pertinho daquele que deveria ser dividido. E assim procedia com
as multiplicacbes, adiges, subtragbes... Seguindo os passos ensinados pela
professora. As vezes até, em fala egocéntrica, repetindo as proprias palavras da
professora: “vai um pra cima e fica quietinho ai...” S3o as palavras alheias, as
palavras proprias-altheias, as palavras proprias. (Bakhtin, 1981). Com ¢ maior
dominic- da-leitura, - Lueas-passou-a-ler-a-todos- o enunciados matematicos,
conseguindo também resolver muitas das chamadas “situacdes-problema’.

Além de tudo isso, Lucas comegou a atentar para detalhes como o asseio
em seu caderno, a necessidade de completar as atividades, mesmo que as
respostas nac estivessem, a principio, corretas. O fato de eu exigir que ele
terminasse as atividades como os outros alunos o faziam, creio que fez com que
ele se sentisse capaz de realizd-lo. E a palavra do outro (a professora)

censtituindo ¢ aluno, o bom aluno Lucas. Partindo para uma.analise mais teérica,

. 2888 Dracesso. d.e..fe!magé.@..d.a...p.essoa através. .gfa...pa.!agga...(f‘.vgeé...p@dei_ Lueas”

“tem que fazer, Lucas”) envolve, junto ao processo de internalizagéo, um trabalho
de acordo entre os sujeitos, como nos mostram autores como Vygotsky (1993) e
Bakhtin (1981). Neste sentido, fica exposta a formagdo do sujeito na/pela
coletividade.

Quando Lucas chegou a mim, em uma sexta-feira (tnico dia da semana no
qual eu ndo passava licdo de casa), pedindo que eu lhe passasse licdo de casa,
percebi que algo de minha mediagdo havia sido internalizado. Nao era a
professora que estava cobrando a necessidade de empenho do aluno Lucas. O
proprio aluno enunciava a importancia deste empenho, idéia que estava sempre
sendo compartilhada por nés no processo ensino-aprendizagem estabelecido.

De Lemoes (1985) aponta para o fato de que o significado de uma unidade
lingliistica nao € pré-determinado, mas envolve negociacdo de referéncia,
significado e intengbes. Nesta perspectiva, compartilhar um objeto lingtistico é o

mesmo que coordenar e integrar ponios de vistas sobre o mundo. Esta



coordenacdo e integracao tornam-se possiveis gracas ao processo de
especularidade, pelo qual ocorre a mitua incorporagéo entre o comportamento
dos sujeitos. No vinculo estabelecido entre mim e Lucas, havia também um
processo analogo a esse descrifo por De Lemos (idem.): o conhecimento
trabalhado por nds implicava uma atitude de compartilhar, discutir, negociar o que
estava sendo trabalhado, coordenando e integrando pontos de vista sobre o
mundo:

“Eu néo sei fazer isso, professora.”

“Mas nés vamos aprender. Vocé ja conseguiu aprender tanta coisa nestes
altimos tempos, ndo é mesmo?”

Um siléncio e a iniciativa de comecar a atividade indiciavam uma resposta
positiva por parte do aluno.

Acredito, assim, que, na histdria de Lucas, podemos perceber de forma
significativa o conceito de especularidade, no sentido de um esforco do menino
em tornar-se aquilo que o outro diz a seu respeito. Neste processo, o veiculo
principal € a palavra “negociada” na esfera social e internalizada.

Dentro deste processo, no jogo interativo com o outro, e a partir de suas
interpretacdes, o eu “apropria-se” (Smolka, apud Cruz, 1993) de algo que &
pertinente do ponto de vista daquele. Isso vai constituindo, entdo, um ndcleo de
estabilizacdo do sentido, a partir de sua multiplicidade e indeterminagéo
semantica. Esse movimento ocorre também no processo de tomada de
consciéncia de si, no jego de vivéncia e internalizacdo das palavras que
constituem a personalidade, ao longo de todo processo de vida.

Sobre @ questdo da personalidade, Vygotsky (1993) afirma que esta &,
como as demais funcbes mentais superiores, o resultado da totalidade de relacdes
sociais pelas quais passa o individuo, o qual as internaliza. Neste movimento, a
palavra € o cerne, pois € a mesma que permite, neste processo de conhecer-se de
fora para dentro, que o outro compartilhe com o sujeito aquilo que ele aprendera
do social como sendo seu.

A minha palavra no lugar social de professora reiterava a acao de Lucas de

fazer cada vez mais apuradamente as atividades, de elaborar os raciocinios, de



falar mais claramente, de exigir de si uma reflexao maior no momento de produzir
os textos. Enfim, empenhamo-nos, em conjunto, Lucas e eu, para produzir a
identidade do menino Lucas bom aluno. E aqui vemos, como aponta Charlot
(2000), gue minha mediagao mostra que néoc sdo apenas os pais os responsaveis
pele desempenho escolar dos alunos. Os outros sujeitos que aparecem em sua
historia tambem sé&o determinanies em seu sucesso ou néo.

Finalmente, aponto para o fato de que fazia parte do cotidiano de Lucas
dividir a aten¢ae do trabalho escolar com as atividades domésticas. Essa questso
- nos remete a discussao sobre a necessidade de filhos de mulheres trabailhadoras
e de baixa renda serem methor amparados, evitando, desta forma, que sejam
prejudicados em varias esferas de sua vida, como é o caso de Lucas, que ndo
pode dedicar-se mais aos estudos por ser responsdvel pelos cuidados da casa e
da irma@ mais nova. Sua condigdo de responsavel pela casa, impedia-o de
freqlentar todas as aulas de reforgo. Esta forma de estudo acabou se
configurando ao longo de nossa trajetéria em um recurso de aprendizagem muito
importante para o aluno, Tais aulas permitiram que pudesse .me pautar no

~.conceito de ZDP?! para a realizagdo de meu trabalho. Como ceolesa o autor,

A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores
de um instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente
dos ciclos e dos processos de maturagdo que ja foram completados, como
também daqueles processos que estdo em estado de formacao, ou seja,
que estdo apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver.
(VYGOTSKY, 1993: 113)

Nas aulas de reforgo, pude acompanhar de perio suas dificuldades e lhe
trazer os esclarecimentos necesséarios para o seu processo de aprendizagem.

Quando conseguia comparecer, Lucas chegava nas aulas de reforco depois
de arrumar sua casa e de deixar a irma na creche. Tirava da bolsa o iapis preto, a

borracha e os lapis coloridos que agora pareciam um estimulo ao capricho. Eu

' Vygotsky (1993) chama de zona de desenvelvimento proximal 2 distincia entre o nivel de
desenvolvimento real (os probiemas que a crianga € capaz de solucionar sozinha) e o nivel de
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pedia que ele iniciasse os exercicios propostos. Também atendia aos outros
alunos que compareciam a essa aula (em média, quatro alunos por aula de
reforco}. Lucas sempre parecia o mais interessado.

Come eu o havia ensinade, facilitava, nos momentos de calculo
matematico, ter um papel de rascunho. E |2 estava Lucas com seu pedacinho de
papei fazendo tracinhos, riscando os tracinhos, esbocando a tabuada, voltando-se
para o cadernos para resolver as operacfes. Em meic & esse movimento todo, eu
podia acompanhar a elaboragac mental de Lucas.

- Lucas esbogava as tabuadas j& no inicio das aulas para facilitar a resolucéo
das operagGes. Ao célculo do 3x5 ele correspondia trés conjuntos de cinco
elementos (bolinhas, estrelinhas, pauzinhos...). Foi durante as aulas de reforgo
que eu percebi que a estratégia dos desenhos auxiliava muito a Lucas.
Inicialmente faziamos juntos esses desenhos, e, com o passar das aulas, Lucas
procedia com esse trabalho sozinho, demonstrando a internalizacdo de um
frabalho gue faziamos em dupla.

- Também - havia um “testrinhc” entre  0s nimeros no momento de
reagrupamento nas operaces de subiracdo: “entdo, ele vai pedir ajuda ao vizinho,
como fazemos guando falta alguma coisa em casa. O vizinho empresta e fica com
menos.” “Opa, aqui na casa vizinha ndo tem ninguém (quando ¢ ndmero ao lado
era zero), entdo a gente tem que pedir na outra casa ali do lado.” Depois de um
tempo falando comigo, desta forma no momento das operagGes, percebi que
Lucas repetia sozinho as falas, baixinho: “...0pa, aqui ndo tem ninguém, tem que ir
no outro (vizinho)”.

Essas estratégias, apesar de simples e nada inovadoras, davam um tom de
jogo a produgdo das operagdes, e jogar com a professora parecia ser agradavel
nao s6 para Lucas, como para muito dos alunos que também procediam desta
forma. E importante ressaltar, porém, que a analise dos processos mentais que
creio ter podido interpretar em Lucas ndo o seria nas aulas em sala, devido ao

numero excedente de alunos. Novamente essa questdo objetiva da necessidade

desenvolvimento potencial {aguilo que a crianga € capaz de solucionar sob a orientacio de um adulio ou com
a colaboragio de companheiros mais capazes).
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da diminuicao de criancas por sala de aula aparece como possibilitadora de um
trabalho efetivo nas especificidades das dificuldades das criangcas que precisam
aprender.

Enfim, aos poucos, Lucas, com minha mediacio e sua elaboracdo e
infernalizaco de nosso trabalho, foi se apropriando dos mecanismos de
resoiugéo. Os erros foram diminuindo muito, e seu principal problema passou a
ser a demora no raciocinio. Acreditei gue na medida em que ele se exercitasse
cada vez mais, seu pensamento ficaria mais agil. A velocidade de elaboracao
aumentou, mas Lucas n&o concluiu o ano fazendo 08 exercicios com a mesma
rapidez de boa parte da classe. Para ele, entretanto, o mais importante parecia ser
apresentar os exercicios de forma correta em seu caderno, bastante caprichados,
coloridos. Assumi, entéo, que a producéo de Lucas teria essas caracteristicas.

Lucas enfrentou suas principais dificuldades, apesar de todas as
adversidades que o cercavam. Entendeu o quanto era importante saber, o que era
demonstrado nas suas perguntas constantes, no seu esforco em fazer as coisas
corretas. Significou as atividades da escola como momentos de prazer, expressos .
no capricho empenhado pele aluno e na postura com a qual entrava na sala de
aula (banhinho tomado, perfume...) Enfim, consolidou 0s conhecimentos exigidos

por mim e foi aprovado.

O que estava em consolida¢do? Por que o aluno Lucas foi reprovado
na 5% série?

Talvez a consolidagdo do saber estivesse no fato de Lucas ter entendido o
quanto € necessario o empenho, a dedicacio, a troca. Também creio ter havido
um salto qualitativo na linguagem do aluno. Comparadas as falas e produgées de
textos iniciais do aluno com as do final do ano letivo, identifiguei um
desenvolvimento evidente: palavras mais claras, textos mais organizados e bem
estruturados. No que se refere as elaboragées logico-matematicas, Lucas também
conseguiu desempenhar uma boa atuagao.

Houve, de minha parte, no momento em que Lucas passou para a 52 série,

a ideia de que seu problema escolar havia se resolvido parciaimente e que nos
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anos seguintes haveria uma continuidade no processo de consolidacao de seus
conhecimentos.

Como ent&o entender a repeténcia na série seguinte? Talvez através da
igica dentro da qual a escola esté organizada, inviabilizando a continuidade do
trabalho. A auséncia de uma politica interna de continuidade, as condigdes de
trabalho dos professores da segunda etapa do Ensino Fundamental, os quais séo
obrigados a assumir um grande namero de salas de aulas, todas elas com grande
numero de aiunos, a dificuldade de se estabelecer um vinculo préoximo como foi
estabelecido entre mim e Lucas, o que proporcionou nossa troca, talvez nos déem

pistas sobre 0 que pode ter acontecido.
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(2002)

ANOTACOES SOBRE RITA E PAULA

4* SERIE

Dos alunos que tinham a possibilidade de fracassar naquele ano,
aqueles que compareceram aoc reforco conseguiram reverter a situacdo e
né&o consolidaram a repeténcia.

Rita e Paula fizeram parte desse contexto.

Rita

Em sala, parecia totalmente desligada. Tinha interesse num mundo
colorido de objetos concretos: adesivos, brinquedos, lacinhos de cabelo.

Apresentava dificuldade de elaborar raciocinios mais complexos.

Paula

Chegou em minha sala de aula em agosto. A aluna mostrava-se
totalmente apatica. Eu nao conseguia localizar seu centro de interesse.

Quando solicitada, sempre respondia: “Que?!?” demonstrandc nio ter a

menor noc¢ao do que se tratava a aula.
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Rita tinha dificuidade de elaborar raciocinios mais complexos em
decorréncia de sua falta de atencéo.

Pauia nao estava incorporada ac grupo, parecia nio se sentir parte da
classe. Também parecia nao se interessar pelos contetidos trabalhados na aula.
Dentro deste contexto, enfim, era compreensivel gue a aiuna voltasse, de alguma
forma, sua atencéo para “outro mundc” que nac sua sala de aula.

Com relagao as duas, a primeira atitude tomada no sentido de provocar
uma avanco na produgdo de conhecimento foi aproxima-ias fisicamente de minha
rSEL S

Os cadernos foram acompanhados de forma mais efetiva.

Foram convocadas para as aulas de reforco. Durante essas aulas estive
atenta a forma de producdo de conhecimenio por parte das duas. Elas
apresentavam relativa facilidade de realizagdo dos exercicios quando eu as
acompanhava na elaboracio das respostas. isso demonstrava que era preciso
consolidar os conhecimentos com elas. Eles ja existiam de forma rudimentar. Era
preciso tornar as coisas mais claras e fazer com que essas meninas deixassem de
~ trabalhar somente com o auxilio da professora, para que passassem a realizar as
atividades de forma mais independente. Também aqui lancei mao do conceito de

zona de desenvoivimento proximai:

A zona de desenvolvimento proximal pode, portanto, tornar-se um
conceito poderoso nas pesquisas do desenvolvimento, conceito este que
pode aumentar de forma acentuada a eficiéncia e a utilidade da aplicagao
de métodos diagnosticos do desenvolvimento mental a problemas
educacionais. (VYGOTSKY, 1993: 114)

A aula de reforco € uma grande oportunidade de aproximagao e
compreensao dos processos de elaboracio do aluno: reforca-se o vinculo afetivo
com a crianca, observa-se de forma bem préxima, pelo fato de o numero de
alunos ser extremamente reduzido, as dificuldades em que se esbarra, as

alternativas entre as quais se oscila e as possibilidades para nossa atuacao.
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Foi nessa direcdo que passei a trabalhar com elas: incentivando que
buscassem entender melhor o que estavam fazendo, que perguntassem mais, que
me explicassem como haviam pensado, para que pudessem, assim, trabalhar com
mais autonomia em sala.

Numa conversa com a mae de Rita, ficou combinado que agquela contrataria
urna professora particular. Rita precisava de uma atencéo mais efetiva num tempo
maior que o da sala de aula e do reforgo (sua méae tinha condicGes financeiras,
ainda que exigisse um esforgco de economia, para tal). Neste caso, ficou claro que
0 apoio da familia e sua possibilidade financeira atuaram no sentido de promover
a resolucao de algumas das dificuldades das criancas e de auxilia-la no dominio
de conhecimentos basicos exigidos por mim para a promogéc & série seguinte. E
o que Chariot (2000) afirma quando propde que mais gue a posicdo que a familia
ocupa na sociedade, o que vai determinar a posigdo da crianga na escola é a
expectativa e o valor que a familia tem sobre aquela. A familia de Rita valorizava
muito a escola e teve um papel extremamente importante no andamento de meu
trabalho com a aluna.

. N‘O"CﬁSO'ﬁ@"'P'&U%a; comao '@XD‘HCE‘FS‘@U‘ 'avaﬁg'o?' e e et

Creio que a cobranga efetiva que eu exercia sobre ela fez com que a
mesma passasse a cobrar de si um desempenho maior. Paula ndo podia contar,
como Rita, com o trabalho de uma professora particular, e isso eu deixava claro a
ela. Esta aluna deveria tirar o maximo de proveito das aulas de reforgo e das
explicacdes que eu dava durante a aula.

O exemplo de Rita que comegava a progredir, depois de identificados os
seus problemas e procurados os meios para resolvé-los, também serviu de
incentivo a Paula que acompanhava os trabalhos daquela, lado a lado, nas
carteiras justapostas. Rita era, para Paula, uma referéncia do que poderia também
acontecer com ela - era um exemplo de uma pessoa que a principio n&o estava
bem com relagio ao conhecimento trabalhado na sala de aula, mas que, diante de
esforgos, passou a progredir e a fazer conquistas. Percebo, entdo, que, na

dindmica interativa da classe, além de mim, uma grande referéncia para Paula era
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Rita, e como esta conseguiu resultados positivos em seus esforgos, houve uma
ressonancia do mesmo trabaltho nas atividades de Paula.

Talvez as aulas nao tenham se tornado tao interessantes para Paula como
o eram para boa parie da classe, entretanto, as atividades mostradas pela aluna,
de forma mais correta e organizada, demonstraram que a mesma passou a ter
nogdc da necessidade de produzir conhecimentc com algumas formas
determinadas.

Rita e Paula, através de seus esforgos e das pessoas empenhadas em
‘ajuda-ias (e aqui € importante considerar a imprescindibilidade do outro na
construcdo dos sujeitos), passaram a integrar o grupo da classe efetivamente,
produzindo os conhecimentos minimos que eu considerava fundamentais a serem
consolidados naquela série?. No final do ano as duas foram aprovadas para a
série seguinte.

Foi interessante ter encontrado-me com Rita no inicio do anc letivo de 2005
e saber que a aluna havia conseguido ser promovida em todas as séries
postericres aquela que passamos juntas. Nesse encontro, Rita relatou-me que,
nesses anos, sempre contou com o acompanhamento de sua professora
particular. Creio que essa informagdo possa ser um indicio de que o
acompanhamento proximo e personalizado para alguns alunos seja condicao
fundamental para que os mesmos consigam consolidar os conhecimentos gue
thes sao cobrados na escola.

Deixo agqui a questao: teria Rita conseguido passar pelas demais séries e

ser aprovada sem que ela tivesse a ajuda da professora particular?

* Neste periodo, eu considerava como condi¢ao fundamental para que o aluno pudesse prosseguir para a série
seguinte o conhecimento em leitura ¢ interpretago de pequenos textos, a capacidade de expressar suas idéias
através de um texto com coeréneia relativa ao momento de desenvolvimento cognitivo em que as criangas se
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EXECUCAO SUMARIA

Willian

Notei que ¢ele nao sabia escrever na metade de novembro. Ele havia
entrado em minha sala em agosto.
Apesar de convocado, Willian nac comparecia ao reforco, mas, por

algum motivo que nédo consigo explicar, desliguei-me desse fato, nao

Nas provas finais, surpreendi-me com a producao de Willian, tao
insuficiente. Nao tive coragem de aprova-lo.

Fiquel surpresa com o resultado (a reprovacdo). Willian também.
Quando olhei para Willian vi que o menino estava se esforcando em deixar
o caderno bonito e completo, embora copiasse dos colegas boa parte das
atividades. Entretanto, néo foi o suficiente para que fosse aprovado.

Ao pensar em reprovagdo, pensava sempre em Rita, Paula... nao

pensava em Willian.

encontravam, concorddncias e ortografias basicas. Exigia ¢ conhecimento nas operaces matematicas {adicio,
subtracio, multiplicacio e divisdo) € a capacidade de resolugdio em pequenas situagSes-problema.
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Willian € o exemplo do aluno que nos escorre pelas maos.

Diante da demanda para que o professor atenda a um nimero alto de
alunos por sala de aula, tendo cada um deles sua prdpria histéria e sua
singularidade, fica o professor impossibilitado de atender a cada necessidade
especifica.

Como explicar que eu s6 tenha percebido gue Willian nfo sabia escrever o
necessario para ser aprovado por volta do més de novembro? Ha que se levar em
conta que o aluno chegou em minha classe em agosto. Mas, de qualquer forma,
nao houve de minha parte uma analise apurada da producao escolar do aluno.

Entdo, como explicar tal fato? Como Willian se encontrava na dindmica
relacional da classe?

For entrar para a turma no 2° semestre do anc letivo, sua integracao ao
grupo ocorreu em um perfodo diferente daquele que aconteceu com a grande
maioria dos aiunos da classe que estavam juntos desde o inicio do ano.

Refletindo posteriormente sobre a integracdo de Willian, entendo que o
aluno passou a envolver-se/ ser envolvido com o grupo nos dois Gltimos meses do
~ano - letivo: Neste sentido, ‘meu “descuido” (nosentido  inverso do “cuidar”)
aconteceu coerentemente ac processo de isolamento do aluno com relacdo a
classe e vice-versa. Como pude notar a falta de conhecimento do aluno somente
em novembro? Procedi como os demais da classe. Willian também procedeu de
forma coerente ao nosso nao acolhimento, inicialmente isolando-se e depois
buscando uma aproximacédo perto do final do ano.

Creio que meu interesse em resolver os problemas de outros alunos
(muitos outros alunos) que apresentavam dificuldades na classe, fez-me voltar-me
para estes, o que nos aponta novamente para a guestdo do grande nimero de
alunos por sala de aula. E € ai que o professor seleciona o aluno a quem ele dara
maior atengdo; os motivos que o levam a selecionar este e nac aquele aluno é
dificil entender — identificagdo pessoal, expectativa de que o trabalho possa
reaimente dar certo com aquele aluno, crenca na capacidade ainda inexplorada de

determinada crianca, motivos inconscientes...
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Paula tambem entrou no 2° semestre do ano letivo para a turma e embora
sua integragado também tenha sido lenta, demonstrou percorrer outra trajetdria.
Havia uma diferenga no conhecimento escolar que Willian e Paula apresentavam:
esta sabia mais que aquele. Também com a proximidade de Rita, Paula passou a
colher alguns sucessos em suas atividades, alcangcande um avango em seu
desenvolvimento. Acredito que, em parie, essas diferencas nas histérias de ambos
os alunos que passaram a integrar posteriormente a classe, trouxe um desfecho
para cada um.

 Enfim, e dificil saber qual ¢ motivo da escolha realizada pelo professor
diante de seus alunos. Neste sentido, a imagem de uma mao agarrando pequenos
corpos e outros escorrendo pelos dedos parece dar uma nocéo de como ocorre
esse processo. Devido a alta demanda imposta peio nimero de alunos presentes
na minha classe, Willian escapou-me por entre os dedos.

Volto a insistir, portanto, que a questao do nimero de alunos por sala de
aula & de extrema relevancia para ser discutida, e ndo somente uma bandeira a
ser levantada durante periodos-de campanhas e debates evasivos que repeterm
mecanicamente, ou de forma anestesiada a necessidade da criacdo de novas
salas de aulas para que o professor tenha condicdes bésicas para realizar um

trabalho realmente produtivo.
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HISTORIAS DO ANQ SEGUINTE

{2003}
42 SERIE

No més de abrii do ano de 2003, em conseqUéncia de um desgaste
profundo causado pelas viagens cotidianas entre Amparo e Campinas (atualmente
moro na cidade de Amparo e trabatho em Campinas), tive a necessidade de obter
afastamento do trabalho. Assim, as histérias a seguir foram interrompidas por tal
circunstancia.

' E importante levantar aqui algumas consideragdes que fazem parte deste
‘contexto: por ser mae de dois filhos, considerei que cria-los em uma cidade como
Campinas seria dificil, tanto pelo caos urbano que ocorre nesta cidade quanto pelo
custo de vida demandado pela mesma, se considerada as minhas possibilidades
financeiras.

Em decorréncia dos fatores mencionados, mudei-me para a cidade de
Amparo (minha cidade natal e onde reside minha familia). Em Amparo, o custo de
vida & menor e tenho o apoio familiar na criacdo de meus filhos. Entretanto, néo
pude optar por trabalhar nesta cidade, pois os salarios pagos aos professores séao
irrisérios @ néo permitiiam que eu cuidasse de meus fithos da forma que eu
pretendia.

Entdo, meu cotidiano passou a ser permeado por viagens cansativas de
6nibus, na tentativa de manter um salario razoavel, vivendo em uma cidade onde
o custo de vida € menor e trabalhando em outra cidade onde podia ganhar mais.

Aqui, encontramos questdes discutidas ao longo desta pesquisa: a

necessidade da busca de melhores salarios, implicando na falta de qualidade
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fisica e psicoldgica do trabalho do professor, a situacdo da mulher dos dias atuais
que precisa assumir varios papéis (profissional, mae, dona-de-casa) e que é
extremamente presente na vida das professoras.

Cabe também aqui a colocacio de Agnes Heller de que o professor, nao
tendo suas necessidades basicas atendidas (por exemplo, o pagamento de um
salario gue correspondesse a minhas necessidades na cidade onde resido), passa
a ficar preso a uma singularidade que o leva a prejudicar a qualidade de seu

trabalho — viajar para Campinas todos os dias nao permitia que eu preparasse

minhas aulas da forma a quai eu reaimente gostaria de fazé-lo. Essa situacaoc
culminou com a necessidade de meu afastamento da sala de aula, e
conseqientemente a interrupgéo do projeto que eu tinha para com aquela 42 série

naguele ano.
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UMA HISTORIA DE NAO SUCESSO, SEM DUVIDAS

Valéria

Em maio, Valéria foi identificada como possivel repetente do ano.

Valéria néo tinha identificacdo alguma com a classe. Possuia 11
anos, assim como muitas criancas de sua sala de aula, mas queria
demonstrar que era mais amadurecida. Interesse em namoro, atenta para
a moda. Faltava bastante & aula. Quase nunca comparecia as aulas de
refor¢o. Permanecia no portdo da escola para ter contato com a turma do
periodo posterior ac seu (era o grupo do periodo vespertino, formado por
adolescentes). Valéria gostava de andar com meninas mais velhas. Em um
episodio chegou a declarar que gostaria que a sua classe fosse “mais
adulta”.

Uma fala de Valéria que, depois em analise para a pesquisa, tornou-
se bastante significativa para mim foi a seguinte: “Eu ndo vou fazer
faculdade. Prefiro comprar roupa e um carro que pagar uma faculdade.”

Quando olhava para o caso de Valéria pensava que a questdo a ser
trabalhada era a da motivacio.

A aluna passou a ser acompanhada pela professora itinerante, sem
mostrar o menor desejo em estar com esta. Muitas vezes, chegava a negar-
se a realizar as atividades que esta professora propunha.

Minhas primeiras iniciativas, a partir do momento que identifiquei
um problema no processo de desenvolvimento escolar de Valéria, foi
convoca-la para aulas de reforco e tentar coloca-la proxima a minha mesa.

Com relagéo a nossa aproximacgéo fisica durante as aulas, houve
uma resisténcia por parte de Valéria. A aluna se negou a sentar-se junto a

mim. Os esfor¢os inicials de aproximacado ndo deram resultados positivos,



O percurso de Valéria seguiu assim nos meses iniciais desse ano
letivo, até que, em uma situacio inusitada, houve uma alteracdo discreta
na producido da alina: Valéria passou a demonstrar uma rudanca sutil
de comportamento quando, em um episodio, fez parte de um grupo que
ganhou o campeonato de substantivos coletivos realizado na classe,

Acredito que esse pequeno éxito tenha feito com que Valéria
mostrasse um interesse em realizar, logo em seguida, as avaliacoes
bimestrais, interesse o qual, provavelmente, nao demonstraria se nao

‘tivesse recebido esse estimulo de ganhar, na sua classe, um jogo que
envolvia conhecimento.

No momento inicial em que passei a aplicar as provas do 1°
bimestre, Valéria mostrou-se irritada/angustiada com as provas: “Prova

;?J

chatal” Era evidente, naquele momento, que a aluna pouco tinha
apreendido dos conteudos trabalhados na classe.

Depois de um tempo tentando resolver, sem sucesso, as guestdes da
- prova, Valéria veio até minha mesa e disse-me: “Dona, me ajuda?”’ '

- Passei a auxiliar a aluna. Valéria sentou-se junto a mim e nos dias
que se sucederam, desejou realizar as provas (as quais foram realizadas
com meu auxilio direto).

Na prova de Matematica, Valéria mostrou-se bastante interessada. O
interesse foi aumentando & medida que ela foi acertando as operacoes.
Neste mesmo periodo, comecou a aceitar também o auxilio da professora
itinerante para a resolucdo das questdes avaliativas. O resultado final das
provas mostrou uma aluna que havia apreendido poucos contetudos, mas
que, naquele momento de avaliacao, demonstrou interesse em entendé-los.

Depois do 2° semestre passei, entdo, pelo mencionado afastamento.
Neste periodo, Valéria continuou a ser acompanhada pela professora
itinerante, agora, sem aquela pontinha inicial de entusiasmo que haviamos
conquistado: Valéria, a itinerante e eu (essa informacio eu obtive através
de relatos que ouvi, mais tarde, das profissionais que estavam em contato

com ela). Dentro da sala de aula, era acompanhada pela professora
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substituta que assumiu a classe. Como pude saber mais tarde, Valéria
também nao demonstrava interesse em trabalhar em sala de aula. Valéria

fol a tinica reprovada da turma.

A reiagdo de Valeria com o saber fica expressa em uma frase bastante
significativa: “Eu n&o vou fazer faculdade. Prefiro comprar roupa e um carro que
pagar uma faculdade.”

N&o havia demonstracdes de interesse de Valéria em estar ali na sala de
aula, parecia que ela estava 1a para cumprir uma obrigacdo (social? da familia?).
N&o havia indicios de que, para Valéria, aprender, conhecer, estudar fosse uma
atividade importante.

De que forma a Motivag&o viria de dentro da escola?

No campeonato de substantivos coletivos, Valéria pela primeira vez
mostrou interesse em trabalthar em classe, ao ver que sua equipe estava
conseguindo uma boa colocacao.

Valéria, que desde o inicio do ano carregava o estigma do fracassado (a
aluna que néo fazia as atividades e, quando fazia, fazia-o de forma incorreta, a
aluna que falava muito, que ndo prestava atencéo na aula), participou de um ritual
significativo para a classe: a competicdo. E ¢ mais marcante neste episodio € que
Valeria fez parte do grupo que tornou-se campedo. Houve, entdo, uma inverséo,
ainda que momentanea, do papel de Valéria na dindmica da classe.

Como ja disse, creio que o episédio bem sucedido do referido campeonato
provocou um certo interesse de a aluna realizar as avaliagbes com a minha ajuda.
Em tal contexto, re-significamos o momento da prova como momento também de
aprender. Valéria utilizou o auxilio que eu estava lhe dando, naquele instante, nas
atividades da avaliagéo, para aprender o contetdo trabathado em nossa classe.

Essa também foi uma histéria interrompida pelo meu afastamento
temporario da escola, e aguele ano culminou com a reprovagéo de Valéria (a

unica reprovada daguela sala de aula).



No ano seguinte, quando Valéria estava na 42 série pela segunda vez, foi
reclassificada pela escola e passou para a 62 série. A argumentacao que ouvi
para justificar tal procedimento foi a de que Valéria acabou sendo considerada
uma aluna que nao aprenderia, € que, portanto, deveria passar logo pela escola e
deixa-la. Para Bourdiet (1888), o que aconteceu na escola apés a ampliacdo do
acesso as vagas para sujeitos de classes sociais populares foi um processc de
eliminacao que foi adiado e diluido no tempo, e isto faz com que a instituicdo
escola seja habitada a longo prazo por excluidos potenciais. Parece-me que
Valéria pertencia a este grupo, passando de série em série, mas pouco
aprendendo. Segundo o autor, essas “disfungdes” sdo “c preco a se pagar’ para
conseguir os beneficios (politicos, principalmente) da “democratizagao”. (Bourdieu,
1998: 483)

Dentro desta perspectiva tedrica, ha um procedimento de orientagdo e
selegado, instaurando praticas de excluséo “imperceptiveis” (idem., ibid.: ibid),
insensiveis tanto por parte de quem as exerce, como daqueles que s3o suas
vitimas.

oo resultado-da 'mu'danga"'da'"'d’““““pa'ra' a6 'Série“'p'ude""p're'sen'ciar'um o

momento em que Valéria demonstrou ndo estar se sentindo bem no lugar onde
estava. Confessou-se uma vez para mim e para a bibliotecaria: “Ta dificil... Fui
fazer uma prova de Matematica e n&o consegui ler nada.” Sua fisionomia
mostrava bastante decepcao, ao contrario do que apresentava normaimente: uma
fisionomia desafiadora.

Valeria seria um tipo especifico de aluna que s& progride com
acompanhamento particular? Ou seria personagemfvitima de um sistema
intrinsecamente perverso e responsavel por sua condicao de “fracassada’? Como
resultado de sua repeténcia, haveria, em sua histéria, a confluéncia destas duas
esferas: individual e social? Ainda que o sistema escolar nao fosse excludente
como o é, Valéria conseguiria obter sucesso na escola?

Como sua professora, pude identificar sua dificuldade de envolver-se com o

conteudo escolar. Valéria ndo indiciava ter o minimo de deficiéncia mental, e



tambem n&o parecia apresentar déficit algum de atengéo. O que ocorria com ela
entdo?

Creio que Valéria n&o possa ser classificada como “o tipo de aluna que
nunca vai aprender’, mas nao posso negar sua grande dificuldade em fazé-lo.
Como no caso de Rita, acredito que se Valéria tivesse uma acompanhamento
bastante proximo (0 de uma professora particular, por exemplo), seu trabalho
escolar poderia se desenvolver bastante. Mesmo havendo essa semelhanca das
duas histérias nesse aspecto, ndo acho que os dois casos sejam da mesma
‘natureza”. O que, a meu ver, acontecia com Valéria era uma falta de
envolvimento com contetdo escolar, consegiiente de uma relacéo cultural com o
mesmo bastante distante e arraigada neste distanciamentoc. De um lado, a
desvalorizagdo do conhecimento por véarias esferas sociais, como ¢ de familias
tais quais a de Valéria, como também dos meios de comunicaco de massa que
valorizam cada vez mais uma imagem superficial do ser humano, principalmente
da mulher, e de outro, a falta da escola em mostrar a sua eficiéncia.

Bourdieu afirma:

“(...) os alunos oriundos de boas familias receberam da familia o
senso do investimento, assim como os exemplos e os conselhos capazes
de sustenta-lo em caso de incerteza, e estdo assim em condigéo de investir
na hora certa e no lugar certo (...) enquanto os oriundos de familias pobres,
e especialmente os filhos de imigrantes, na maioria dos casos abandonados
a si mesmos ja desde o primario, e obrigados a entregar suas escothas 3
instituicao escolar, ou ao acasce, para encontrar seu caminho, num universc
cada vez mais complexo, e por isso votados a errar a hora e o lugar no
investimento do seu reduzido capital cultural.” (BOURDIEU, 1998 485)

Esse sistema de ensino aberto a todos, e ac mesmo tempo reservado para
poucos, consegue reunir as aparéncias da “democratizacao” e a realidade da
reproducdo das desigualdades sociais, que, para o autor, se realiza num grau
superior de dissimulagdo, e, por isso, com um efeito maior ainda de legitimagao
social.

Para Bourdieu (1998}, alguns sujeitos que foram envolvidos nesse processo

de democratizagdo ao acesso a escola comecaram a perceber gque nao era



suficiente ter acesso ao ensino para ter sucesso nele, e gue nao era suficiente ter
sucesso nele para ter acesso a certas posicoes sociais. Sera que de alguma forma
Valeria e seus familiares estavam, mesmo sem ter consciéncia disso, presos a
esses aspectos do processo de ensino? Segundo o autor, a instituicdo escolar é
vista cada vez mais, tanto pelas familias como pelos proprios alunos, como “um
engodo e fonte de uma imensa decepcac coletiva: uma espécie de terra
prometida, sempre igual no horizonte, que recua a medida que nos aproximamos
dela.” (BOURDIEU, 1998: 483)

Segundo esia perspectiva, a escola estd produzindo cada vez mais
individuos que padecem de uma espécie de mal-estar crénico instituido peia
experiéncia mais ou menos reprimida do fracasso escolar, absoiuto ou relativo, e
obrigados a sustentar frente a si mesmos e aos outros como um blefe
permanente, uma imagem de si duramente arranhada ou mutilada. Bourdieu
define esses individuos como os fracassados relativos (idem., ibid.: ibid.), ou seja,
que fracassariam em relag@o a outros alunos ou outras instituicBes. Esta relacao

seria encontrada até mesmo nos niveis mais altos de sucessos — por exemplo,

- com-os alunos das escolas menores em relagdo aos das escolas mais famosas,

ou os piores destas escolas em relacdo ac melhores.

“Acabou o tempo das pastas de couro, dos uniformes austeros, do
respeito aos professores — todos sinais externos da adesao, que os filhos
das familias populares sentiam em relaczo 2 instituicéo escolar, e que hoje
se transformou numa relagdo mais distante: a resignacdo sem iluséo,
mascarada em indiferenca impertinente, é evidente na pobreza exibida do
equipamento escolar, a tira eldstica para segurar os cadernos, as canetas
descartaveis que substituem a pena e a caneta-tinteiro, nos sinais de
provocacao em relacdo ao professor, como o walkman levado até nas
classes, ou as roupas, cada vez mais folgadas, com mensagens
estampadas, como 0 nome de grupos de rock, que querem lembrar, dentro
da propria Escola, que a vida verdadeira esta fora dai.” (BOURDIEU, 1998:
485-486)
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Valéria era uma menina bonita e simpatica, que fazia sucesso entre os
adolescentes, que agradava com sua imagem e suas brincadeiras. Talvez
guisesse fugir do insucessc ao ndo enfrentar o trabalho escolar. Talvez lhe
parecesse mals seguro comprar roupas e um carro (“a vida verdadeira esta fora
dai” (da escolaj). Enfretanto, em seu relacionamento comigo, tentei the mostrar
gue ¢ caminho € aprender, que ha uma grande importancia no saber, na atividade,

no fazer. Houve uma resposta timida, mas positiva por parte da aluna.

Infelizmente, esse fol um projefo que nao obteve continuidade tanto de minha -
parte guanto de outros profissionais que trabalharam Valéria e que, talvez, nao
soubessem de sua frajetéria. Desta forma, o fracassc se consoclidou em sua

histaria escolar.
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ALUNO “ESPECIAL”
Pedro

Pedro era mencionado por suas professoras anteriores como um
aluno que ndo produzia, que apresentava extrema dificuldade - um aluno
“especial” enfim.

A mae de Pedro era neuroticamente presente. Repetia sempre a
histéria do menino: é adotado, sofreu maus tratos quando bebé, era
desnutrido, a psicologa disse que ele ndo desenvolveu “a parte de lidar com
Portugueés, com a Linguagem”. Segundo a psicéloga, o menino apresentaria
sempre dificuldades nessa area de conhecimento.

Apesar de todo esse historico pré-anunciado, trabalhei com Pedro da
mesma forma que com os demais da classe, cobrando sempre a realizacdo
das atividades, a participacao.

No comeco, Pedro resistia um pouco em realizar as atividades, por
~achar que ndo conseguiria resolvé-las, e isso ele expressava dizendo
sempre “eu nao vou conseguir fazer”. Percebi que minha atitude de
insisténcia para que o aluno trabalhasse, assim como faziam seus colegas,
fez com que o mesmo se sentisse mais seguro ¢ a vontade na sala (como
disse, era inicialmente um menino bastante retraido} e mais a vontade com
relacdo a mim, pois ele, com freqliéncia, vinha até minha mesa para
perguntar scbre os exercicios.

Na realizagdo de suas primeiras atividades, Pedro demonstrou
extrema dificuldade em lidar com textos de Historia e Geografia. Também
apresentava dificuldades em leitura, producio de texto, interpretacao,
apreensao dos contetdos de Portugués de forma geral.

O que aconteceu aqui para que ele desse um salto qualitativo na

relagao com o saber? Talvez eu tenha algumas pistas.
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Tomando como referéncia o injcio do ano, Pedro apresentou uma
melhora significativa em Mateméatica, j& no primeiro bimestre. O aluno
gostava de Matematica e ele mal sabia disso, s6 vindo a descobri-lo ao
realizar os exercicios.

Sua produgao de texto, lentamente, fol parecendo um pouco mais
clara, embora fosse ainda consideravelmente deficiente. Percebi que muito
do que ndo era legivel em seu texto estava na dificuldade motora do aluno
em tragar as letras. Pedi que ele comecasse a escrever mais devagar,
reescrevesse alguns de seus textos, bem como outras atividades. Também
forneci-lhe um caderno de caligrafia. A melhora no tracado de suas letras
deixou mais claras as idéias de seus textos.

O que se tornou mais dificil ao longo dos meses foi uma assuncgéo
gradual de um comportamento arredio por parte do aluno. Ele, por
exemplo, recusou-se a refazer a prova de Histéria, mesmo sendo orientado
por mim de que tiraria conceito “insuficiente”.

Pedro também era acompanhado pela professora itinerante da
escola. Esta comecgou a realizar um trabalho, levando para ele recortes de
jornais que falavam sobre esporte. Com relacdo a essa atividade, o aluno
mostrou interesse em realiza-la, ao contrario de outras situacdes nas quais
ele se recusava a fazer o que a itinerante pedia. Seu interesse por esportes
fol uma ponte para o trabalho que esta professora realizou com Pedro.
Neste sentido, a percepcdo de que esse tipo de trabalho seduziria Pedro
merece o reconhecimento de que a professora itinerante fol muito
perspicaz , criando um interesse no aluno por determinado tipo de texto,
fazendo-o ler nos momentos em que ele néo resistia muito (porque também
com ela ele resistia bastante em realizar as atividades). O trabalho desta
professora itinerante veio me auxiliar nas outras atividades que eu dava
em classe.

No final do ano, Pedro foi aprovado para série seguinte, por entre as
oscilagbes de um comportamento indisciplinado e um trabalho que foi

considerado suficiente para sua aprovacao.
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O guanto, e de que forma, o histérico de vida afetiva de Pedro interferia em
sua produga@o escolar eu nao poderia mensurar aqui.

Come possivel conseqiiéncia dessa vida de maus tratos, eu podia ver, em
minha sala de aula, a principio, um menino retraido, inseguro, que nio conseguia
S€ ver como capaz de produzis" as atividades tal qual seus coiegas de classe.
estima pareceu-me ser um bom caminho. Valorizar o conhecimento que Pedro
possuia em Matematica e seus pequenocs sucessos nesta disciplina contribuiram
para esse projeto e para fortalecer o desejo do aluno em aprender.

“Ninguém podera educar-me se eu ndo consentir, de alguma
maneira, se eu nao colaborar; uma educagdo & impossivel, se o sujeito a
ser educado n&@o investe pessoalmente no processo que o educa.
Inversamente, porém, eu s6 posso educar-me numa roca com 0s outros e

~com o mundo; a educacdo & impossivel, se a crianca nfo encontra no

mundo o que the permite construir-se. Toda educacdo supte o desejo,
como forga propulsionadora que alimenta o processo.” (Charlot, 2000: 54)

Creio ser relevante destacar aqui a importancia da atividade, como coloca
Charlot (2000), pois s6 foi trabalhando a Matematica que Pedro descobriu prazer
nela. Foi a relagéo com o saber (agui o saber matematico) que contribuiu para
uma alteragdo nos rumos da elaboracéo de si mesmo que Pedro vinha produzindo
como aluno. Para haver atividade, a crianca deve mobilizar-se. Para que se
mobilize, a situagdo deve apresentar um significado para ela (idem., 2000: 54). A
pratica e os resultados desta, nos quais foi colhido relativo sucesso,
proporcionaram a Pedro uma modificagdo de sua postura com relacdo ao
conhecimento escolar.

Uma outra atitude simples para melhorar a situacéo de dificuldades na qual
se encontrava Pedro foi buscar resolver seu problema de caligrafia. Para poder
entender o que Pedro escrevia, eu precisava entender a sua letra - o qgue,

inicialmente, era impossivel, pois o aluno possuia sérios problemas no tracado das

82



palavras. Sem entender suas idéias, eu ndo poderia corrigi-lo. Foi, entdo, que
entreguei-lhe um caderno de caligrafia e pedi a ele que fizesse pequenas copias
naquele cademno. Pedro assim procedeu, e, com minha supervisdo, passou a
respeitar o tracado convencional das letras.

A medida que eu entendia, ainda que parcialmente, o que Pedro escrevia,
podia intervir, procurando corrigir-lhe os erros, ensinado-lhe como produzir um
textc (expressdo das idéias de forma organizada, idéias iniciais, desenvolvimento
e conciusao). Alguns passos simples sdo decisivos e possibilitam o inicio de
processos complexos, come no caso da produgao escrita de Pedro.

Os desafios depois oferecidos pelo aluno referiam-se novamente 3 esfera
afetiva, agora com novos tons: um comportamento arredio. Creio nao ser possivel
falar agui que essas dificuldades eram conseqiéncia da vida afetiva inicial de
Pedro, vida essa, como j& dito, permeada por abandono e maus tratos. O que
penso ser importante destacar & que esses novos problemas apresentados por
Pedro poderiam ser apresentados por qualquer outro aluno da classe.

Aquilo que distinguia Pedro de ssus colegas inicialmente (¢ retraimento, a
insegurancga, a baixa auto-estima) desapareceram, dando iugar a caracteristicas
que também eram comuns a alguns outros alunos da classe, com possiveis
historicos de maus tratos ou nao.

Pedro passou de uma situagéo de superprotecido por parte da mae (quando
mostrava-se acanhado, inseguro) para uma situagdo em que comecou a fazer
parte do grupo. Talvez isso lhe tenha dado uma sensacdo de liberdade, e em
resposta a essa sensacéo, a atitude de Pedro foi buscar transgredir: ndo fazer
atividades, movimentar-se na classe em momentos inadequados... Essas atitudes
de indisciplinas refletiram-se na produgédo das atividades de Pedro que havia
passado a trabalhar de forma satisfatéria.

Ha que se notar que as atividades ganharam e perderam sentido para o
aluno. No inicio, ele era retraido, pouco podendo se perceber sua participagéo na
classe. Depois, Pedro comecgou a dar indicios de interesse no trabalho escolar. Fle

comegou uma producdo que mostrou sua capacidade de trabalho e denotou seu
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empenho. No entanto, logo em seguida, Pedro abriu €spago para um oufrc
comportamento, aborrecendo-se com as atividades, recusando-se a fazé-las.

Sera que Pedro tinha interesses que se deslocavam rapidamente devendo
nos (eu e a professora itinerante que também trabalhava com Pedro) termos
mudado os “mobiles” com os quais frabalhdvamos com ele?

Charlot (2000), ao citar Leontiev na definicdo que o mesmo da sobre o que
seria um “mobile”, afirma que o mdbile é aquilo que propuisiona o sujeito para uma

meta, através de um conjunto de agdes que gera.

Talvez as metas de Pedro tenham se modificado. O grupo foi se tornado
seu foco de interesse. Entretanto, houve oscilaces em suas producdes, uma vez
que o aluno conseguiu aprender o contetdc para ser aprovado. Provaveimente
nos, as professoras, ndo mudamos sempre os nossos mobiles de acordo com as
mudangas de Pedro.

E claro que, como professores, buscamos sempre mobilizar nossos alunos,
procuramos tornar as aulas mais interessantes, entender o que move o aluno para
querer entender ~ & esse um dos nossos grandes desejos e uma das nossas
maiores buscas-como-profissionais.-Mas acredito que a parceria professor e aluno.
no processo de ensino e aprendizagem, deva levar em conta ambos os lados: o
interesse do aluno e a escolha daquilo que o professor considera necessario que ©
aluno aprenda. Creio que nao seja possivel deixar a aula sempre gostosa e
interessante para todos os alunos, como propéem algumas teorias educacionais
gue pouco tém a ver com a realidade das salas de aula.

Alguns alunos desinteressar-se-80, outros n&o, conforme o tema, de acordo
com a forma de expor. Mas, enfim, penso que o processo no qual nos envolvemos
para aprendermos as coisas, muitas vezes, é cansativo, e nem sempre essas
coisas nos s&o mostradas através de uma aula fantastica. Isso, a meu ver, faz
parte da historia de cada aluno, estando a possibilidade de entender a
necessidade de se empenhar naquilo que ndo parece tio interessante ou bom
ainda em formacac na histdéria de Pedro, podendo ser um dos mobiles a
propulsionar agao dos professores (os professores também precisam de mébiles)

diante deste aluno nos seus proximos anos de estudos.
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SITUACAO DE RISCO
Fabio

Produzia as atividades de classe num ritmoe mais lento que o dos

demais da turma.
~ Percebi que o aluno precisaﬁra ser cdbrado de forma mais proxima
Por mim:

“Fabic, amanha vocé val se sentar ao meu lado.” - eu lhe disse.

No dia seguinte:

“Professora, vocé ndo me falou que eu ia me sentar perto de vocé a
partir de hoje?”

“Claro, Fabio. Desculpe-me.” Eu havia me esquecido do combinado.

E assim a nossa relacao foi sendo construida: ele sentado perto de
mim, eu lhe chamando a atencéo e buscando mostrar a ele que aguilo que
ele produzia me interessava. Eu queria mostrar a importancia do seu
trabalho.

Com o passar de algumas semanas, o aluno comecou a demonstrar
maior interesse pelas atividades e aprender de forma satisfatéria alguns
conteudos.

Proximo ao final do 2° bimestre, Fabio comecou a faltar
exacerbadamente.

Os tios compareceram & escola para obter noticias sobre o
andamento do irm&o de Fabio. Aproveitel para conversar com eles e
explicar que, em conseqiiéncia das faltas, Fabio ndo havia estudado os
conteudos do bimestre e, portanto, ndo conseguiria realizar as provas (isso
s€ comparecesse a escola nos dias das avaliages).

Os tios demonstraram, neste momento [até entdo o centro de

interesses deles era o irmédo de Fabio) preocupacdo com meu aluno,
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dizendo que a mae néc ligava para ele, nem os demais da familia.
Mencionaram que estavam desconfiados de que Fabio estava andando com
supostos ladrdes do bairro, e que provavelmente também estava
praticando furtoes.

Apesar de ser alertado por mim, Fabio continuou faltando, e nio
realizou as avaliagbes. Ficou com conceito “insuficiente” em quase todas as
disciplinas, com exce¢do de Matematica, na qual o aluno comegou a
resolver algumas questdes. Para incentivo de Fabio, dei-lhe conceito
“suficiente” nesta matéria. Achei importante ressaltar que o aluno acertou
as questoes que respondeu, mostrando a importancia da atividade, da
pratica efetiva.

Na segunda semana apés as férias de julho, Fabio voltou & escola.

Chamei-o de lado:

“Fabio, por que vocé faltou tanto assim? Ficou com quase todas as
notas em vermelho. Vocé € bonito, ¢ inteligente... Por que fez isso?”

O menino ficou com a cabeca baixa.
casa.”

“E eles sdo pessoas legais, Fabio? Fazem as coisas certas?”

“N&o.” - respondeu-me o garoto.

“Fabio, eu néo quero que vocé falte outra vez. Eu quero que vocé
venha todos os dias para a escola.”

“Ta.”

No dia seguinte, Fabio faltou.

Fiquei decepcionada, mas quando o vi na sala de aula nos dias
subsequientes, percebi que a nossa conversa tinha feito algum sentido.

Quis me aproximar mais ainda dele para que n&o deixasse de vir a
escola novamente.

Como o menino néo tinha lapis de cor para concluir uma atividade

de licao de casa que exigia pintura, emprestei-lhe uma caixa a ele, pedindo
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que tomasse conta direitinho porque os lapis eram meus. Desejel assim
dar um voto de confianca a quem estava sendo acusado de roubar.

Minha histéria com Féabio também foi interrompida nagquele
momento, mas Fabio continuou com seu esforco, sendo aprovadoe no final

do ano.

Havia varios comentarios de pessoas que eram proximas a Fabio, e que
freqlentavam nossa escola, de que o menino passava a maior parte do tempo na
rua, junto a amigos a quem estavam sendo atribuidos furtos no bairro.

Essas atiludes se refletiam na escola em forma das auséncias muito
freqlentes realizadas por Fabio.

Seu irm&o era a maior preocupacio dos tics, o que foi demonstrado na
visita dos mesmos & escola. Se eu ndo os tivesse procurado, eles ndo teriam se
pronunciado a respeito da situag&o na qual se encontrava Fabio.

Fabio estava sozinho em meio a isso tudo? Acredito que sim.

Nossa relagdo comecgou a ser estabelecida através de minha busca em
fazer com que Féabio sentisse confianca em mim. Pedia que ele parasse de faltar,
e a resposta foi sendo dada bem aos poucos, quando o aluno foi aumentando sua
frequéncia nas aulas.

Ao sinalizar para Fébio que era importante que ele realizasse suas
atividades, mostrando as questdes de sua prova que foram feitas e consideradas,

eu queria mobiliza-lo.

Mobilizar-se é:

“(...) engajar-se em uma atividade originada por mobiles,
porque existem “boas razbes” para fazé-lo. Interessardo, entdo, os
moébiles da mobilizagao, o que produz a movimentacgao, a entrada em
atividade. O propric mobile ndo pode ser definido sendo por
referéncia a uma atividade: a atividade ¢ um conjunto de agdes
propulsionadas por um mobil e que visam uma meta.” Leontiev (Apud
Charlot, 2000: 55)

87



Suas atividades passaram a ser feitas com mais dedicacgao, porém, ainda
lentamente. Eu via nossa aproximag&o também como um processo longo,
tentamente se estabelecendo.

Quais os mébbiles que mais tocavam Fabio? Os da escola ou os da rua?
Estava clarc para mim gue, naguele momento, a rua era um lugar muito mais
significativo para o menino.

De um lado ele tinha uma instituicdo gue lhe cobrava um comportamento
disciplinado, a produgdo de atividades, e isso, sem devolver-lhe, com garantia, a
aprendizagem ou o sucesso, pelo possivel esforco que poderia fazer. De outro,
havia o grupo da rua, que se arriscava em roubos, que lhe oferecia a aventura da
transgress&o, um sentimento (falso) de liberdade, novamente a sensagéo de que a
“a vida verdadeira esta 14 fora”, como coloca Charlot (2000). Para cnde Fabio iria?

Tentei disputar com o grupo da rua, buscando trazer Fabic para dentro da
sala de aula (aproximacdo, dedicacio, afetividade). Os resultados iniciais foram
muito ientos e discretos — Fabio s6 aos poucos comegou a freqientar as aulas e a
promovido para as séries seguintes, e, conforme informagdes recebidas por mim,
deixou o grupo da rua.

Mas, se ele n&o tivesse voltado para a sala de aula, eu poderia ser
culpabilizada por sua situacéo de risco ou seu fracasso na escola? Pois ndo é
essa mais uma das fungdes que se tem atribuido a escola: a de cuidar para que

as criangas nio peregam?
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L0094 DE BRINZUEDOS

Fi maite a loja de bringuedss Cintia deivade de ser wma simples casa
evencia sothe elea wm fascinie semelhante apenns as dos Joges dletiuicos do
bar do Seu +umando.

O Wason tinka scte anss ¢ o Wewsr, cince. Eote considerava o tunio
wma espécic de herdi, wm exemplo a ser sequids. Viviam perambubands
fpelas wae, de shonts ¢ camisetinkas rasgadas. O¢ desealios infantio dac
roupac contradtasam com o atitude de total (derdade de andanem polos
lugancs soginhios, e wcabum limite. Eleo ¢ sews fpoguencs amizos
cucomodavam 00 comenciantes da regido.
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Safperionidade; ena como de doaste em dua condciéncia a ddiia de 74 ser
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O Wenon comegon a fingin gque chorava, bomands ¢ chamande a mie,
O¢ beros aumentavam cada vey macs, conseguinds o garste reunty en towe
de 4 guace Lodas as mogas da loja. O Mlaion, entia, comen por entre 0o
Al ¢ netisn das Erazdiias

Havia wa loja um seguranca contratads recentomente, (Jounguiston o
fodle for ser tundo da amante de doao. Tlde existia caisa que ela pediste e
o homen recusasse. Yeude aguela confucio toda eatrou em conflits. “Tremia
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for cen et wma ovlem impodta pels fpatnds. Deveria fazé-lo waguele
wotante! Nde eram agueles o¢ garotes que tadte incomodavam oo

comencianted deo bacre?
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7.

Um tine wa powa de cada am, "6 para ascustar” - pensasa, ¢

Oc dispares acontecoram. Gnitos, o6 oo das fessoas que faddavam
pela caleada.

O Waior ¢ o Mensr catram sdlenciosamente cada gual a sex tempo.
Une grufpo grande de fessoas reanin-te ao nedon delee. Ena a primeina vy

‘espante ¢ nepaloa’ dinia o Maior, se soablesse ce exprecsar com estas
talawras,

Porgue ¢ sempre bom ten wm final felis. ..

camecos a proclamar “frases de Divedtos Fumance” (ena advogada, a
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distinta). Pelo celular, chamou a ambulincia gue imediatamente levsn as
duas eriancas para o hoopital,

Vo trajete. a malhen acariciava a cabeca des meninss gue, 74 uenss
acsactados, Linkam aumentada a fencopede da dor,

Ao eriangas foram prontamente atendidas ¢ a advegada, gue possuia
wna aniya gue dompre conliana em tev filhiss. mac gue wda o canteguia fior
der cotend., apresenton-ae a edta acollbedma denhona gue acabou fon adoti-
los. Passarnam a wiver, entdo, {elizes para sempre.

Zuants ac segunanca, wcebew o apoie total do dows da loja. gue
coutnatou wm advegada de defesa importantiseime. Gawlhow a causa,
alegands atitude exercida sof forte emocio.
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CONSIDERAGOES FINAIS

‘A escola ngo desata nés”, diz-nos Nilma Lacerda, em seu Manual de
Tapegaria. Sim, e isso se torna cada vez mais claro.

As professoras sabemn tecer seus tapetes com as aguthas e as linhas que
lhes sao dadas. As vezes, elas criam um novo pento, bonito, coloride -
poderiamos chaméa-los de ponto-conquista, quem sabe? Outras vezes, os tecidos
se esgarcam antes do fim da tecitura do tapete.

E, as linhas nos escapam das maos e os alunos n3o s30 s6 Nossos — S30
da escola, do sistema, da estrutura social, da cultura centenaria de exploracaoc e
injustica.

Penso nos momentos em que os alunos partem — quero chamar a fodas:
“Vamos, professoras, dar fios € armas (os conhecimentos) nas maos de nossos

-alunos e esperar, na porta do labirinte, segurande a ponta do-fio, tal gual Ariadne,
que essa ponta seja as referéncias dadas por nos. Temos que fazé-los prosseguir,
depois de vivermos nossas histérias (Lucas, sinto saudade - sim, eles t&m que ir
embora). E continuar a receber novos pedros, valérias, laises e esperar que os
que foram embora possam enfrentar os Minotauros.

E esses Minotauros, ao longo dos anos, v@o tomando diversas formas —
seja dentro das salas de aula com os chamados problemas intra-escolares, seja
através de problemas sociais amplos, como a fome, que impede algumas criancas
de se concentrarem na aula e aprender, seja na forma dos problemas das politicas
educacionais que sempre cercaram 0 NOSSO UNIVerso.

Aproveito o fim dessa dissertacdo para mostrar o movimento de
transformagodes ao longo do tempo. Coloco, entio, aqui o que é fato: o monstro
sempre esteve presente. O sistema brasileiro de ensino sempre esteve em crise, e
a mesma estende-se desde os primérdios da expansao do ensino, no inicic da

Republica, ate nossos dias:



“Em algum momento de nossa historia republicana (nascedouro,
ainda que pifio, do tema da escola puUblica), essa frase (A educacgio esta
em crise!) tera deixado de ser dita? Algum educador consegue recordar-se
da auséncia desta crise? Provavelmente nao”. (CORTELLA, 2002: 9.

E se a escola nunca esteve funcionando bem, sempre the foram
necessarias reformas. Certo? Sim, e essas tentativas realmente vém de longa
data.

‘Lembremos que um dos primeiros exemplos de tentativa de solucdo para
0s nossos problemas educacionais foi 0 movimento da Escola Nova que tomou
forca no Brasil, em 1930, quando educadores da Associacdo Brasileira de
Educagao passaram a levantar a bandeira de uma pedagogia nova. O Manifesto
dos Pioneiros, em 1932, é o marco da ascens&o escolanovista no Brasil.

Os métodos da Escola Nova que aqui vieram e se implantaram centravam-
se no aluno, nas suas motivagbes e interesses, buscando desenvolver os
procedimentos. que .os. conduziriam. 4 posse. dos. conhecimentos capazes de.
--responder.as suas davidas e indagagbes, voltandoe-se para a pesquisa.

Das escolas que assumiram esse métodos sé tiveram sucesso as de
classes sociais mais altas, pois as crian¢as que pertenciam as mesmas traziam
de casa aquilo que Bourdieu (1998) chama de capital cultural — o conhecimento
que € valorizado socialmente e que foi sendo sistematizado ao longo da histaria
do homem. Essas criangas puderam assim trabalhar com o novo método, ao
contrario das criangas de classes populares que acabaram por ficar sem os
contetudos acumulados historicamente e valorizados socialmente, caracteristicos
da escola tradicional, restando-lhes um método esvaziado de conteldos,
impossibilitando, ento seu acesso ao capital cultural.

Esse ideario escolanovista ainda circunda nossas escolas, influenciando
politicas educacionais que acabam nZo se revertendo em transforma¢do do
modelo de educacao vigente. E ai temos um tumulto referencial, pois se
pensarmos na estrutura de nossas escolas, iremos nos questionar - como juntar

uma estrutura que nada tem a ver com modos de atuacdc que impliquem em
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pesquisa, com uma forma de ensino que implica em movimento, exploracdo e
espacos fisicos adequados?

“‘Como resolver esse problema? Entao todos, alunos e professores, saem &
cata de dados dos mais diferentes tipos, dados documentais, bibliograficos, dados
de campo etc.” (SAVIANL 2000: 48) Como fazer isso em nossas escolas cujas
caracteristicas sempre impossibilitaram (e ainda impossibilitam) ¢ movimento dos
sujeitos envolvidos nesse processo educacional?

Vejamos, por exemplo, quando da construgdo das salas de aula: o nimero
de classes €& insuficiente para receber a grande quantidade de alunos, acarretando
a superlotagdo destas salas e, conseqiientemente, interferindo na qualidade das
aulas que ficam distantes das aulas consideras “ideais” — as aulas criativas,
incentivadoras da pesquisa, possibilitadoras de inovacbes. Como podemos pensar
em uma aula de qualidade com uma classe com quase 40 alunos?

Talvez Willian e outros alunos pudessem ter outra histéria se pertencessem
a uma classe com menor nimero de alunos. Nessas condicdes - de classes
menores — crelo que muitas historias poderiam seguir para outra diregao.

Essa realidade também se fazia muito presente, como hoje, no inicio dos
anos 80, quando era alla a expectativa dos educadores em torno das
transformagdes ocorridas na politica do pais, esperando os mesmo que no bojo
destas mudancgas, a educagdo encontrasse espacos adequados para se
desenvolver, havendo a universalizag@o da escola publica, com a garantia de um
ensino de qualidade a todos os brasileiros.

Segundo Saviani (2000), houve tentativas, nesta direcdo, tomadas por
alguns governos estaduais e municipais. Entretanto, estas tentativas nao
conseguiram corresponder as expectativas e necessidades de mudangas no
campo educacional.

O que se podia ver era um sistema de ensino aberto a todos e que, ao
mesmo termpo acolhia fisicamente a muitos — as salas de aulas estavam realmente
cheias, havendo, entdo, um acesso das criancas das camadas populares aos
bancos das salas de aula. Entretanto, essa escola que recebia esse aito nimero

de criangas, selecionava os mesmos através da repeténcia e da evasao. Temos
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aqui a maior perversidade deste tipo de sistema: o fato de que ele conseguia (e
ainda consegue) reunir as aparéncias de “democratizacdo” e a realidade de
reproducgéo de desigualdades sociais. Bourdieu {1998) afirma que esta exclusio
esta em um grau superior de dissimulacao, e, por isso, com maior efeito de
legitimacao social.

E entdo lembramos dos nossos sujeitos da pesquisa vivendo essa realidade
- Valeéria passando pelos anos letivos sem perspectivas de aprendizagem, Lucas
sendo reprovado apds um longo trabalho de parceria. ..

*Quantas valérias ndo passaram  pelas escolas para cumphit uma
determinac&@o formal: “sim, temos que colocar todas as criancas na escola: néo
queremos nenhuma crianga nas ruas”, diziam os politicos com suas pancas
cheias. Mas na “intimidade” escolar, as criancas parecidas com Valéria eram
consideradas incapazes de aprender: baixc Q.l., desnufricdo, problemas
familiares... Como explicar os problemas das criangas que no aprendiam? Creio
que a escola (e aqui refiro-me especificamente & sua direcdo) também estava
perdida. Os professores, provavelmente, estavam apavorados e questionando sua
competéncia profissional.

Enfim, préximos aos nossos dias, todos os problemas que percorreram as
explicagbes sobre o fracasso escolar e que se alternam ao longo do tempo,
juntaram-se e, sem perceberem a falta de escripulos, apontaram para uma
‘conclusdo” de que muitas criancas s&o incapazes de aprender e muitos
professores sdo incapazes de ensinar, ficando para esses Gltimos, os professores,
o maior quinh&o pela responsabilidade do insucesso escolar.

Adentramos a decada de 90, sem a euforia da suposta transicdo politica,
com a descrencga e a perplexidade reforcadas por governos que continuam, como
seus antecessores, nfo assumindo a Educagao Plblica que, sua vez, permanece
a excluir os alunos que estdo dentro de seu préprio sistema de ensino — Lucas,
apés © nosso grande esforco conjunto, passou para a 5° série, mas la foi
reprovado. Eu o achava competente, mas a série seguinte ndo. Lucas continuou,
mas sera que ele caminha dentro do sistema?. E o paradoxc de nosso sistema

escolar.
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“Valéria nunca vai aprender”. Sua familia parece pouco esperar do ensino

escolar. E como se ela vivenciasse a situagdo na qual a escola virou “um tipo de
terra prometida, sempre igual no horizonte, que recua & medida gque nos
aproximamos dela” (idem. ibid..483) “Se nao posso aprender, aceito passar rapido
pela escola, n&o quero ¢ consirangimento do ndo-saber, quero parecer bonita e
conquistar.” O comportamento de Valéria denota que a menina realmente assumiu
seu plano — ficar, em exposicéo, na frente da escola, entrando depois de longa
insisténcia da inspetora de alunos.
B assim, como em um conto sem fim, a escola continua a receber mais
alunos. Dados estatisticos mostram que n3o ha quase criangas fora da escola e
os “Amigos da Escola” ajudam a completar a euforia da participacdo de todos.
Mas todos participam de qué? As criancas estio nas salas de aulas mas t&m que
ser assumidas pelo professor que busca ultrapassar com elas (nem sempre
conseguindo) os limites de um sistema que insiste em coloca-las em situagéo
ambigua — “0s excluidos do interior”, como afirma Bourdieu (1998).

... E.o imperialismo da escola excludente e a permanéncia de um- discurso
mesclado que combina um proclamado reconhecimento da educagéo com a
reducao dos investimentos na area, crescendo a cada dia apelos a iniciativa
privada e a ONGs. O Estado sente-se, assim, a vontade para delegar a uma “boa
vontade publica” (Saviani, 2000) as resolugbes dos problemas educacionais,
ficando pais e professores sem alternativas, resultando em atitudes como a dos
pais de Rita que a auxiliaram, mesmo com parcos recursos financeiros, buscando
uma professora particular para a filha. Tal Estado sente-se & vontade para obrigar
a assuncéo dos problemas da educacao pelos professores que agora parecem ter
o dever e a responsabilidade sobre toda a soluc@o dos problemas da escola.

Entdo, de um lado temos as politicas educacionais, ha muito, mostrando
sua ineficiéncia e de outro a necessidade de continuar educando. O que fazer?
Como buscar a coeréncia de um ensino que deve ser para um grupo € ao mesmo
tempo ievar em consideracio as historias individuais dos sujeitos? O nimero de

alunos e grande, e as historias sdo muitas.
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Corremos, entdo, nas brechas deste sistema para podermos trabalhar e
acolhermos nossos alunos na tarefa de ensina-los. Mas h4 momentos em que as
brechas se fecham antes que consigamos passar por elas.

No casc de Lais, por exemplo, quais as possibilidades de atender, sozinha,
as necessidades especiais da menina, em uma classe lotada, semi-analfabeta e
que apresentava quase todos 0s problemas gue procurei mostrar neste estudo?

Esse fato nos remete aqui a uma outra questdo atual que cada vez mais faz
parte do cotidiano das salas de aulas: a incluséo de alunos deficientes em classes
de ensino regular. Como coloca Fontana (2002), educandos e educadores, no
exercicio de conferir materialidade a essa inclusdo, tém experimentado “uma
convivéncia perturbadora que, fugindo aquilo que sabem fazer e explicar, arrasta-
os em uma dire¢go desconhecida.” (Fontana et alli, 2002: 01) Vejo a mim e a Lais
presas nos fios agora de uma teia, imobilizadas, e eu tinha o medo de ser
devorada.

Dentro das salas de aulas, vivenciam-se todas as situagdes ja expostas

nesse trabalho a respeito das dificuldades encontradas na escola para a efetiva

-elaboragdo.- de.conhecimento. -Somam-se-a-esse--contexto,-as-dificuldades-¢ as-

incertezas por parte dos educadores a respeito das deficiéncias e de como
trabalhar com elas. Qual a saida para a professora que, como eu, vi-me diante de
Lais, vé-se diante de uma classe numerosa, com todas as singularidades que ela
traz, com a falta de apoio e parceria e que tem como um (ou mais) de seus alunos
uma crianga deficiente? Seria possivel negar a necessidade de aquela crianga
receber um tratamento diferenciado e especializado que atenderia a suas
necessidades? N&o seria inocente considerar que o professor, ja diante de todos
os problemas aqui fratados, teria condicbes de dar a essa crianca aquilo que ela

precisa?

Mais do que a acomodacéao e resisténcia a incluséo, que as analises
académicas denunciam nos professores, ou ingenuidade e inocéncia
politicas, que a eles s&o atribuidas, frente as armadithas de que essa
proposta se acha carregada no contexto neo-liberal das reformas
educativas latino-americanas nas Gltimas décadas, o encontro face a face,
com esse “outro enquanto outro” (Larrosa, 1998), que lhes escapa, tem
afetade profundamente suas vidas, seus saberes e fazeres docentes,
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mergulnandc em incertezas. Desestabilizados em sua légica racional de

adultos “normais”, em suas praticas e expectativas profissionais, os

professores tém vivido a materializacéo da inclusido como drama. Como dar

forma a esses dramas?” (FONTANA, 2002: 1-2)

Essa € uma questdo sobre a qual devemos pensar muito, sem o receio ou
medo de estarmos sendo preconceituosos ou segregadores, para que possamos
chegar a um ensino que, de fato, contemple a todos, inclusive aos professores no
seu direito de ensinar: Lais estava impossibilitada de aprender, e eu de lhe
mostrar os conhecimentos.

O que fazer? Como buscar a coeréncia de um ensino que deve ser para
um grupo grande de alunos e ac mesmo tempo levar em consideracao as histérias
individuais dos sujeitos? © numero de alunos é grande, e as histérias sdo muitas.
Agui novamente a questdo do numero de alunos por sala de aula aparece de
forma decisiva. N&o podemos, portanto, falar em reforma de ensinoc sem pensar
em uma idéia basica que deve permear a politica educacional por ser fundamental
para possibilitar uma aula de qualidade: quantidade de escolas suficientes e salas
de aulas em grande numero que permitam um grupo de alunos menor por

“turma, permitindo que o professor trabalhe de forma mais adequada, podendo
atuar de forma organizada e criativa. Ja passou o0 tempo de se pensar que a
qualidade ndo esta atrelada a quantidade.

Como disse, muitas brechas se fecham antes de passarmos por elas, mas
hé& outros momentos em que os impossibilitadores adormecidos permitem-nos que
vivenciemos ¢ prazer de ver o aluno aprendendo: “Professora, passa licdo de
casa?”

Se vislumbrar por grandes mudangas na politica de ensino pode parecer
desanimador, por implicar em um grande tempo de espera, 0 que deve fazer o
professor, entéo, diante da realidade que Ihe é posta - criancas que precisam de
seu trabalho? Como fui descobrindo ao longo deste trabalho de dissertacao,
vivemos as voitas de um circulo vicioso, e precisamos correr por entre as brechas
para atuarmos. Nestas condi¢des, as professoras, fregiientemente culpabilizadas

pelo fracasso dos alunos, tém assumido na esfera microssocial gestos ao seu
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alcance (que as vezes dao certo, e que em outras nao), mesmo reconhecendo
seus limites no que se refere a solug&o dos problemas da educacio escolar.

E aqui abro um espagco para falar sobre algo que esta diretamente igado a
questac do trabalho que os professores tém feito na soliddo de suas salas de
aulas. Volio-me para a necessidade da criagéo de grupos de professores que
discutam questtes como metodologia e didatica, mas que também falem sobre
seu trabalho nas condicdes de docentes: o debate € a troca de experiéncias entre
educadores s@o de grande importancia, pois s&o neles que podemos discutir
saidas para os labirintos nos quais nos encontramos - nés também passamos
pelos labirintos - ou mesmo tornar publico (para esse pequeno publico de
professoras) nossas pequenas glorias: “consegui fazer com que aquele aluno
comegasse a escrever - a admiragdo das colegas nos empolga, e faz com que
tenhamos vontade de realizar novas experiéncias. Se nao sio elas, as
professoras que nos estéo proximas, quem vai nos ouvir nos problemas e nossas
conquistas no atual momento e contexto histérico? Lembro-me quando nos
professoras reunimo-nos formal ou informalmente. A troca de experiéncia é uma
possibilidade para-novas-alternativas em-sala de aula“Sera gue com meu alurno
isso vai funcionar?” Pensei isso varias vezes quando reunida com minhas colegas.
Muito provavelmente elas pensaram em aplicar o trabalho novo com seus alunos
tambeém.

Segundo Heller (1972), a discussdo pode servir de antidoto contra a
particularidade. Se por um lado, submeter tudo a discussao e confiar sempre nas
decisbes coletivas pode ter o efeito indesejavel de diminuir a responsabilidade
pessoal, por outro, a limitagdo dos contatos a uma pura informagao faz com que
seus participantes se tornem predominantemente passivos. A identidade do grupo
como tal fica enfraquecida para 0s momentos de tomadas de decisfes.

Patto (1990) também discute essa questdo e afirma a importancia dos
pequenos grupos na vida profissional das professoras, justificando que as
mesmas, quando reunidas voluntariamente em tais agrupamentos, para tratar de
questbes gue as afligem, revelam toda a necessidade que sentem de um

interlocutor.
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Podemos pensar aqui em um projeto de formagao de professores que

envolva pequenos grupos. Para Heller (Apud Patto, 1990), € nos pequenos

grupos que os docentes discutem a vida cotidiana e a possibilidade de

transformacao das relagdes alienadas e alienantes.

Durante minha experiéncia na Rede Municipal de Ensino de Campinas, tive

oportunidade de pariicipar desses pequenos grupos de formacgdo. Este era um dos

momentos significativos nos quais as professoras trocavam suas experiéncias de

sala de aula, suas angustias, discutiam sua condicdo enfim. Portanto, era um

momento no qual além de se estar discutindo o tema especifico do grupo de

formagéo (como, por exemplo, “Literatura Infantil e Produgdo de Textos”), havia a

troca de experiéncias sobre o “ser professora’”.

“Quando -~ num dado momento da vida cotidiana — o individuo
comeca a refletir acerca de uma supersticao que compartilhava, ou de uma
tese que assimilou da integragdo de gue faz parte, passando a supor gque
nem uma nem outra s&o aceitaveis porque coniradizem a experiéncia, €,
logo apds, comega a examinar o objeto posto em gquestdo comparando-o
com a realidade, para terminar recusando-o, em tal momento o referido
individuo elevou-se-acima-do diseurse habitual-do- pensamento-cotidiano.”
(Heller Apud Patto, 1920)

E isso ocorre nas discussdes dos peguenos grupos.

“Um trabalho grupal que se proponha caminhar em direcdo & nao-
cotidianidade n&o pode tentar “polir as arestas” e propor-se melhorar o
funcionamento de uma instituicdo escolar através de técnicas de “relagdes
humanas”™ conciliadoras; ao contrario, deve criar condicbes para que a
revolta e a insatisfacao latentes sejam nomeadas, compreendidas em sua
dimenséo histérica e, desta forma, possam redimensionar as relactes de
forcas ai existentes.” (Patto, 1990)

Deve se oferecer, entdo, as professoras espacgo e tempo para que reflitam

coletivamente sobre sua experiéncia para que cada participante possa tornar-se

individ

uo na medida em que transforma os objetivos e as aspiracées sociais em

objetivos e aspiracbes particulares € em que, desse modo, socializa sua
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particularidade, condigdo para que a instituicao se transforme numa comunidade
cujos referenciais sejam historicamente positivos.

A formacgéo de peguenos grupos de discussao de professores é algo que
me fraz esperanca, no sentido de contribuir para reverter, os pontos, transforma-
ios no avesso. Mas n&o se pode pensar em investirmos apenas em uma guesiado e
cair na armadilha de atribuir ao professor toda a mudanca: sim, os professores sio
capazes, constituem histérias que d&o certo. Mas ha tantas outras escorrendo

pelos dedos. Ha que se ter um projeto que contemple a educacdo como um corpo

abrangente. Ja é hora de deixar de culpabilizar este ou aquele fator pelo fracasso
escolar, conforme a conveniéncia do momento histérico: deve-se buscar resolver ¢
probiema com a competéncia e a seriedade necessaria para tal.

Deixando um pouco as consideragdes acerca dos grupos de formagéo de
professores, volto-me para o transcorrer da histéria e vejo gue houve momentos,
entao, em que a escola (como ainda € hoje) ndo sabia 0 que fazer (com a alta

~demanda e sem apoio as diretoras devem ter sentido-se sds). Nao ha dividas,

..para.mim (e gque.o.digam os frabalhos que teimam em atribuir as professeras-a -~ -

responsabilidade pelo fracasso escolar) que professoras tiveram com alguns de
seus alunos, a mesma atitude que eu tive com relacio a Lais — houve o abandono
porque todas as portas para uma possivel resolugdo dos problemas estavam
trancadas. Alguém consegue ver saida para o caso dela naquele momento?
Alguem & capaz de dizer que sou culpada pelo seu e 0 meu proprio fracasso
escolar? De quem era a culpa entdo? Ha culpados nessas histérias? Acredito que
néo hajam culpados pelas situacdes mal sucedidas que ha anos encontram-se em
nossa Educagdo. O que vejo s@o descasos, e esses, em alguns momentos,
ocarrem pela ignoréncia de alguns que estdo nas esferas de micro-poder,
descasos de alguns que, também pela ignorancia, s@o incapazes de enxergar 0s
outros sujeitos. Em outros momentos, porém, vejo o descaso puro, esse sim, da
indiferencga, pela falta de conveniéncia que uma politica séria de Educacéo
demandaria. “E levar a coisa como der.” Penso eu, em minhas fantasias

pessimistas, que eles falem assim.
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A escola atual, neste contexto, além de buscar a duras penas cumprir com
o papel da transmissao do contetdo formal, tem cumprido o papel da preservacdo
de muitc de seus alunos que se encontram desprovidos de cuidados maiores
(preservagdo fisica, mental..) As professoras cuidam de suas vestimentas,
compram material escolar, levam até a cozinha da escola a crianca que nao
consegue permanecer na sala de aula por estar com fome, vao até a casa do
aluno para saber sobre suas faltas constantes, levam pessoalmente a crianca para
atendimento fonoaudiologico, como ocorreu na situacdo bastante parecida,
quando arranjei pessoalmente uma vaga na sala de recursos para Lals e no dia
anterior liguei: “Mae, ndo esguece, hein?”

A questao que coloco aqui € a seguinte: serd que a escola tem condigbes
de cumprir de forma adequada mais esta funcao que the tem sido atribuida, a dos
cuidados para com as criangas? Ja nao temos nds os profissionais da area de
ensino formal, tarefas bastantes a serem realizadas? Estaremos, de fato, dando
conta de mais esse trabalho que nos foi atribuido? Acredito que nao.

Ha muito, a escola tem assumido gradativamente outras funces que, na
minha opini&o, nao devem ser suas. Obviamente que, trabalhando com criancas
de classes populares, envolvemo-nos com seus problemas das mais variadas
ordens. Porém, essa ndo pode ser nossa fungdo primordial. O que, como
professores, devemos fazer é possibilitar ¢ acesso dessas criancas a uma cultura
gue somente na escola elas terdo.

E os cuidados, com quem ficardo? Vejo poucas iniciativas que parecem dar
conta efetivamente disso. Uma situagao grave estd, entdo, posta: as criancas
estdo sozinhas. £ estando sozinhas o que lhes resta?

Precisamos ficar atentos para tal questao que estad diretamente ligada a
realidade das criangas gque recebemos em nossas escolas e que apresentam
muitos problemas decorrentes dessa necessidade de assisténcia extra-escolar.
Percebo também a dificuldade de alguns alunos, em determinadas situacdes, em
demonstrarem suas referéncias (éticas ou morais). Creio que haja a necessidade
de programas, com autonomia diante das disciplinas escolares ou das grades

curriculares, pois seriam desenvolvidos em instituictes diferentes da escola, para



dar assisténcia a essas criangas que ficam sem os cuidados de um responsavel
mais experiente. E importante que estes programas busquem o resgate, junto a
essas criangas, de valores, como o do respeito e da auto-estima. Talvez a criac&o
de nicleos de estudos e apoio & crianca e ao adolescente seja um bom primeiro
passo.

Faz-se necessario, porém, ressaltar que a instituicdo educacional que se
proponha a frabalhar com as camadas mais pobres da populago deva levar em

conta, assim como a escola de ensino formal, a realidade do aluno, sem, contudo,

aceitar essa realidade: ela € apenas um ponto de partida para que o aitino consiga

compreendé-la e modificd-la. O conhecimento popular é satisfatério para a
sobrevivéncia imediata, mostrando-se “fragil”, como afirma Cortella (2002: 16),
para a aiteraglo mais radical das condicdes de existéncia dos grupos de onde ele
provem. Os conhecimentos mais elaborados sfo propriedade das elites sociais,
fazendo-se necesséaria, entdo, a utilizagio do conhecimento cientifico como

instrumento de mudanga das condi¢Ges de vida das camadas populares.

‘Os contetdo s@o fundamentais e sem contelidos relevantes,
contetdos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma
em um arremedo, ela se transforma numa farsa. Parece-me, pois,
fundamental que se entenda isso e que, no interior da escola, nos atuemos
segundo essa maxima: a prioridade de contelidos, que € a Unica forma de
lutar contra a farsa do ensino. Por que esses contelidos sao prioritarios?
Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel
para a participacéo politica das massas. Se 0s membros das camadas
populares nao dominam os contetidos culturais, eles ndo podem fazer valer
os seus interesses, porque ficam desarmados (...) Eu costumo, as vezes,
enunciar isso da seguinte forma: ¢ dominado nao se liberta se ele nao vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os
dominantes dominam é condigéo de libertagéo”. (SAVIANI, 2000: 55)

Os professores pode, como coloca Saviani (2000), retomar os contetdos
que a Escola Nova esvaziou; isso, eu na minha condicdo de professora busco
fazer e presencio no frabalho de alguns colegas meus. Essa retomada dos
contetidos formais, com os quais a Escola Tradicional trabalhava antes da vinda

da Escola Nova para o Brasil, pode permitir uma mudanca, acredito, na forma de

184



pensamentc e atitude das criangas de classes populares. Além disso, ha a
necessidade de desenvolvimento de estratégias discipiinares, com o que concordo
com o autor. Elas podem ser a referéncia para alguns de nossos aluncs durante
sua presenga na escola, quando se mostram perdidos e nZo entendem o por qué
de estarem na escola, tendo que obedecer a regras gue nao lhes fazem o menor
sentido.

Dentro deste contexto, nés professoras temos nos voltade para as
singularidades de nossos alunos, na relagdo entre os sujeitos e destes com o
saber (Chariot, 2000), entendendo que cada sujeito/aluno relacionar-se-a com o
saber dependendo de sua historia, ficando para nés ¢ grande desafio de trabalhar
com as especificidades nestas condigcdes, onde as histérias s&o muitas, e pedem
para serem ouvidas, sendo que buscamos partir delas para chegar aos
“‘contelidos relevante” (idem), e fazer com que os conhecimentos socialmente
valorizados sejam trabalhados.

Retomo a imagem da mao que agarra 0s pequenos corpos e deixa escapar
outro por entre os dedos... Nao foi isso gue aconteceu com Willian? Serd que
temos que continuar selecionando por muito mais tempo? Por que temos que viver
em meio a esse sisterna de ensino que s6 nao nos engessa a nos professores
porque sempre resistimos? O professor, sempre acusado pela passividade,
resiste, pois estabelece verdadeiras estratégias de sobrevivéncia (Patto, 1990) a
esse sistema.

Queria me aproximar de meus alunos, entender ¢ que estava acontecendo
com Pedro, queria parceria com a familia de Lais, queria vislumbrar no rosto de
Lucas o seu contentamento consigo mesmo. Eu me sentia preocupada com Fabio.
Lembrava-me de Jomar, personagem do livro de Nilma Lacerda (1986) — o menino
queimado, a professora, em compaixdo, carregando-¢ nos bracos, depois da
tragédia. Como disse, Fabio estava sozinho. Sera que sua mae trabalhava? Sera
que era displicente como diziam os tios do garoto? De uma forma ou outra o
menino estava sozinho.

E agui lembro-me novamente que o que pode nos mover é o desejo de

entrar em todas as brechas dos possiveis e dar os fios
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(conhecimento/instrumento) nas maos dos nossos alunos para que possam
passar pelo labirinto da vida e travar com éxito a batalha contra o Minotauro. E era
isso que eu buscava fazer com Pedro, com Lucas, Rita, Paula. .

Nas brechas deste sistema educacional mal estruturado, eu buscava as
aproximagbes (por que ndo chamarmos de afetivas?), para estabelecer métodos,
como coloca Saviani (2000), que estimulassem a atividade e a iniciativa dos
alunos sem abrir mao, porém, do meu papel de condutora no processo de ensino
daquele grupo, buscando o didlogo dos alunos entre si, e também comigo, sempre
- procurando oferecer o conhecimento da cultura acumuiada historicameante, Queria
que eles entendessem a importancia do saber (Charlot, 2000), o prazer de
conhecer, a relagdo com o conhecimento, dar acesso a eles ao capital cultural
(Bourdieu, 1998), ao qual 86 teriam acesso na escola. Na singularidade desses
alunos, procurava desvendar seus interesses, ritmos de aprendizagem, querendo,
juntamente nesse processo, sistematizar os conhecimentos, ordena-los. Além do
contato lado a lado, perseguindo as carteiras e seus donos, buscava aplicar

. atividades e recolhé-las sempre para poder acompanhar a tudo isso. Durante

-aguele ..geri@dg.._em_..qﬁe. vivi--com-- estas-----criang;as ..... que-SA0 oS sujei’t'os' desta

dissertacdo, eu queria saber de cada um, estabelecer a ponte, e através dela
caminharmos para o conhecimento.

Pode ser que Valéria seja aprovada esse ano, o proximo ano, e o outro
tambem, ate deixar a escola. Talvez ndo queira fazer faculdade mesmo, e persiga
¢ desejo de comprar roupas e um carro (mas, Valéria, como vai conseguir realizar
seus planos? roupas e carro sdo dificeis de se conseguir, e vocé pode ser
frustrada/machucada ai também pela impoténcia/impossibilidade de consumir).
Como Paula prosseguira sem ter Rita como referéncia? Quais serdc as novas
referéncias que surgirdo para ela? E sua autonomia (relativa, & claro, pois
referencias temos todos, para sempre) chegara enfim? Willian terd outra
professora que percebera seus problemas logo de inicio e the mostrara o que the
falta? Fara com ele um trabalho semelhante ao que penso sempre que retorno em
minhas lembrangas a situagao: “Deveria ter feito tal coisa...” Fabio tera entendido

a necessidade de estar na escola e nao retornara as ruas? Entendera gue essa
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liberdade que a rua lhe da ¢ iluséria e o priva de estar em lugares como a escola
que, mesmo com todos os problemas que apresenta, quer lhe oferecer um tipo de
conhecimento importante que s la ele terd. Pedro entendera a importancia do
saber? Buscara entender mesmo aquilo que ihe parece “chato” e entendera que a
vida nem sempre nos oferecerad prazeres? Penso de que forma Luiz conseguird
pular os obstaculos (ele saltava muitc bem) e atingir sua linha, espero, bem
colorida, de chegada — ainda que esta linha seja flexivel e llusérias, pois as linhas
sempre se mexem e ha sempre mais a percorrer. Alids, tenho a tentacdo de
pensar qual seré o resultado da equacado: onde Luiz quer chegar e de onde o
sistema permitira que ele se aproxime? N&o posso saber... Uma coisa é quase
certa: a equacgdo € movel, pois o sistema muda o lugar onde se pode ficar, de
acordo com a conveniéncia dos mementos historicos, e, muitas pessoas, sem a
passividade que comumente lhes é atribuida, dizem “n&o” e brigam por onde
querem ir, como o fez Luiz quando estava em minha sala de aula. Creio que Luiz
continuara “correndo”, “saltando”, buscando sempre entender as coisas e o

mundo, como buscava, na caixa. de lapis de cor, absorver as cores. Desejo que,

lapis continue nas méos de Luiz e as demais cores apontem para novas e
venturosas possibilidades.

O destino dos sujeitos dessa pesquisa € incerto, ndo posso dizer o que vai
acontecer com eles, posso apenas fazer suposicdes. Mas por mim, também
sujeito desta pesquisa, eu posso falar: eu quero grandes brechas, enquanto os
espacgos gigantes ndo vém. Quero o sucesso nas escolas, “levando adiante as
experiéncias andnimas para que se inscrevam no bem comum” (Lacerda, 1986).
Quero as professoras com a oportunidade de ter acesso a seus projetos, a
auséncia da repeténcia propriamente dita, a articulacdo entre as politicas
educacionais, a administracdo escolar adequada, o trabalho em sala de aula
atendendo as necessidades dos alunos, a familia presente, o aluno possibilitado
de aprender e o professor de ensinar.

Devaneio, mas esse direito ninguém pode me tirar ou formatar (no méximo

julgar- “o que devaneios tém a ver com a academia’?), e é por causa dele que
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acredito que devamos continuar a receber nossas criancas e a lhes falar sobre o
labirinto e a lhes dar as linhas para que elas cortem os Minotauros. E acolhé-las
sob nossos bragos, a tracar a lousa e mostrar-lhes que existe um mundo {o do
conhecimento) gue precisa ser descoberio e transformado em instrumento para a

vida.
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(... ) ne faziamos a nevolucdo pacifica, a transformacio desse eotade de
coitas (winka hona é agora. busco armas, Tewcoutre?) O frofessor
tateligente dentre da sala de adla (aliments wm ideal Talimento? me deived

(imposocuel aceitar as regnac que edtdas ail, inviduel ficar explodinde
waguela angddtia de ade saber o gque fager a wis ter divalgar idéiac,
Treinando-me. a duras penas, farna escutar frincipalmente o gue as
pesseas wdo digem., frocunci sawn-lhes(...)”  anual de Tapecaria,
1956: 199.
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“(...) e levar adiante as experiéncias anénimas
para que se inscrevam no bem comum.” (idem.,
1bid.: 194)
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