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INTRODUCAO

“Quando crescer? Quero ser professora!”

Desde pequena demonstrava meu desejo em seguir a profissao docente

e isso se concretizou com o decorrer do tempo.

Frequentei o Magistério no Cefam (Centro Especifico de Formagédo e
Aperfeigoamento do Magistério) no municipio de Campinas entre os anos de
2000 e 2003, ingressando em seguida no curso de Pedagogia na Universidade

Estadual da mesma cidade.

Durante o curso de Magistério, freqiientei algumas escolas de educagao
infantil e fundamental como estagiaria e muitas questées comegaram a se
colocar para mim. Em cada sala de aula, havia alunos que nao aprendiam ou
apresentavam maior dificuldade para tal, o que me incomodava e aproximava-

me deles, pois eram os que realmente precisavam de maior atengao.

Mais tarde, j4 no segundo ano de Pedagogia, prestei concurso para
professor da educagao basica do estado de Sao Paulo. Desta forma, ingressei

na carreira do magistério no ano de dois mil e seis.

Minha primeira turma foi uma segunda serie, na Escola Estadual
“Professora Conceigdo Ribeiro”, localizada no municipio de Campinas, no
bairro Jardim Vista Alegre. Na escola reencontrei as preocupagdes da época
em que realizava estdgio no Magistério sob um novo olhar — o de professora:
as criangas que ndo aprendem na escola. Pude vivenciar as duavidas, as
inquietacdes, as tentativas, os acertos e os enganos da profissdo. No meu
segundo ano de profisséo, permaneci na mesma escola, com a mesma série,
mas com uma nova turma.

Assim, enquanto desenvolvia meu trabalho, muitas duavidas surgiam,
principalmente sobre o problema do fracasso escolar e o papel do professor
frente a isso.

Ao mesmo tempo em que as davidas surgiam, freqiientava o terceiro
ano do curso de Pedagogia na Unicamp e o Programa de Formagéo para
Professores Alfabetizadores “Letra e Vida® oferecido pelo Estado aos



professores das séries iniciais do ensino fundamental. E ambos contribuiram
para pensar nessas questoes.

A disciplina Estagio Supervisionado nas séries iniciais do ensino
fundamental, ministrada pela professora doutora Ana Lucia Guedes Pinto,
voltou-se para as praticas neste nivel de ensino, como: a importéncia de
trabalhar com a leitura e a escrita segundo suas fun¢gbes sociais, a
necessidade do planejamento de ensino e a organizagdo do tempo
pedagogico, e ainda, trouxe relatos de experiéncia de professoras que atuam
no ensino fundamental e educacéo infantil. Nestes relatos, também pude
perceber que o professor tem um importante papel no ensino e em relagao aos
alunos que fracassam na escola, 0s quais aprendiam ou comecavam a
aprender com todo o investimento dos professores.

O programa ‘Letra e Vida” trouxe algumas contribuigdes de ordem
pratica, apesar das ressalvas que nao cabem neste presente estudo’. A cada
encontro, assistiamos videos e liamos textos de uma coletdnea organizada
especialmente para este curso. Nos videos, havia gravagdes de aulas reais e
reunides de planejamento, com as professoras que participaram da elaboragao
do programa com orientagéo da pesquisadora Telma Weisz. Assim, tinhamos a
oportunidade de ter contato com algumas experiéncias e pensar em formas de
trabalhar e buscar o sucesso do ensino na sala de aula segundo o referencial

de Emilia Ferreiro.

Na escola, diretores, coordenadores e professores buscavam solugdes:
os alunos que ndo aprendiam ou apresentavam muitas dificuldades nesse

processo, contavam com o refor¢o e a mediagao da professora na sala.

" O programa Letra e Vida ¢ oferecido aos professores das séries iniciais do ensino
fundamental enquanto proposta de formacdo continuada para professores aifabetizadores.
Enfoca a questdo da leitura e da escrita segundo a teoria de Emilia Ferreiro e sob a orientacao
da professora doutora Telma Weisz. Esta teoria disserta sobre a construgao do conhecimento
da crianga sobre o sistema de escrita. Al cabe a ressalva do programa, ja que esta teoria &
construtivista e desconsidera até certo ponto o conhecimento da cultura e a escrita como forma
de linguagem tais como trazidos pelo interacionismo, Qutro ponto refere-se a separacao entre o
pensar e o fazer sugeridos pelo programa, pois ndo havia espago para discussbes, colocaghes
de inquietagbes, pesquisa por parte das professoras, mas as formadoras do curso transmitiam-
Ihes informagdes para que fossem colocadas em pratica.



Quanto a minha turma de alunos, além da mediagéo docente na sala de
aula realizada por mim, também frequentaram o reforgo oferecido pela escola
com outra professora selecionada para tal trabalho com uma hora e quarenta
minutos semanais e outro momento de reforgo oferecido por mim durante uma
hora por semana, trabalho realizado sem qualquer retorno financeiro mas por
achar que nao estava alcangando meu objetivo de alfabetizacdo de alguns
alunos no periodo das aulas comuns.

Responsabilizava-me por isso, mas acreditava que outras forgas
estavam envolvidas nesse processo, além do trabalho docente, como a familia,
a auto-estima do aluno, as politicas plblicas (exemplos disso s&o o sistema de
ciclos e a progress&o continuada), a relagéo estabelecida entre esses alunos e
a professora e os demais colegas de classe, entre outras.

De acordo com Moysés (2001), muitas criangas s&o responsabilizadas
por n&o aprenderem na escola, apontadas pelos professores em sua maioria
como portadoras de problemas biologicos e encaminhadas para tratamento
médico. Mas em sua pesquisa com criangas que ndc aprendem na escola,
pode concluir que das setenta e cinco criangas analisadas, setenta e uma nao
apresentavam qualguer indicio de problema, fisico, emocional, intelectual ou
outro que pudesse comprometer sua aprendizagem.

Isso me levou a pensar que uma causa possivel do fracasso escolar
seria de ordem pedagdgica, ou seja, atuagdo da escola e do professor frente a
esses alunos.

Para Charlot {2001), ha criangas que aprendem, s&o motivadas,
enquanto outras n&o parecem disponiveis a isso, e diferente dos que
responsabilizam a crianga como culpada pela sua n&o-aprendizagem na
escola, diz que essa diferenga de comportamento diante do saber diz respeito
a relagdo que o sujeito estabelece com aquilo que pretendem ensinar-lhe.

Freire (1996) fala sobre a importancia da atuagéo docente, que exige a
reflexao critica do professor e a relagéo indissociavel entre teoria e pratica.
Ainda, fala acerca do ensino, que ndo é transmisséo de conhecimento, mas
deve ser a criacdo de condigdes para que o aluno o produza. Discorre entao a

respeito da responsabilidade docente.
Guedes-Pinto, Tempesta, Fontana e Shiohara (2005, mimeo) mostram

novamente a importancia da intervengdo pedagogica quando trazem a



discussdo a questdo da necessidade da organizagdo do tempo pedagdgico e
do planejamento do ensino para o sucesso deste. Dizendo que para o
professor modificar um pouco da escola e efetivamente ensinar seus alunos,
precisa conhecer o funcionamento do seu trabalho e dos mecanismos de
funcionamento da escola.

Vygotsky (1991) e Smolka (2003) defendem a tese de que o
aprendizado do individuo é mediado pbr pessocas mais experientes ou
elementos presentes ao redor do mesmo, colocando a importancia do papei do
outro e do professor para que o aluno aprenda.

Assim, pareceu-me que a responsabilidade da néo aprendizagem
escolar estava relacionada a atuagdo do professor, mas também me
questionava até que ponto, j& que outros aspectos pareciam influenciar neste
fracasso.

Por isso, no desenvolvimento do meu trabalho de concluséo de curso da
Pedagogia na Universidade Estadual de Campinas, propus-me a pesquisar: por
que ha criangas que ndo aprendem na escola? Quem s&o elas? O que causa
essa nao aprendizagem? Quais as possibilidades e os limites do professor
diante dessa realidade?

Enfim, busquei estudar a questdo do fracasso escolar, a atuagéo do
professor e as outras forgas envolvidas nesse processo para melhor embasar e
planejar meu trabalho enquanto professora.

Ainda, contribuir com outros profissionais da mesma area para terem
uma melhor compreensdao do tema e conseqiientemente, uma pratica
preocupada em incluir esses alunos que nao aprendem na escola ou
apresentam mais dificuldade durante o processo de aprendizagem.

Para esclarecer essas questées, recorri a literatura produzida na area, a
minha atuacdo na sala de aula e a reflexdo sobre a mesma e a atuacéo da
professora do reforgo. Realizei os mesmos por meio da pesquisa-agao, na qual
o pesquisador reflete sobre sua propria pratica buscando entendé-la e
modifica-la, através de uma intervengdo intencional. E pela pesquisa-
participante, quando acompanhei meus alunos na sala em que freqlientaram o
reforco, observando e intervindo naquela sala de aula, mas sem intervir de

forma planejada.
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Desta forma, apresento neste estudo minha pesquisa e minhas
consideragbes sobre a problematica que busco compreender. No primeiro
capitulo, contextualizo a problemética do fracasso escolar. No segundo,
descrevo meu campo de pesquisa, isto é, a escola estadual Professora
Conceigao Ribeiro na qual trabalho desde 2006, e situo o meu problema. No
seguinte, trago aspectos encontrados na observagao e reflexao da pratica na
sala de aula regular, da sala de reforgo e dos sujeitos alunos. No quarto,

apresento minhas reflexdes e consideragdes finais.
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CAPITULO 1
ANALISE HISTORICA DA PRODUGAO DO FRACASSO ESCOLAR

Nos séculos XVIII e XIX, a partir do advento das Revolugbes Francesa e
Industrial, iniciou-se um processo de industrializagdo, de urbanizagéo e de
emergéncia de uma nova classe dominante, a burguesia, baseado no acimuio

de capital e exploracéo da classe trabalhadora.

Nos séculos anteriores, durante o feudalismo, a excluséo social era
justificada pelo nascimento, ja que este determinava a posicdo de cada
individuo na sociedade. No capitalismo, esta exclusac passa a ser justificada
pelo mérito pessoal, considerando a ideologia liberal que pregava a igualdade
de oportunidades, conforme nos fraz Patto (1993). Assim, pregava-se a
igualdade de oportunidades e acreditava-se que os esforgados e merecedores
ascendiam socialmente, quando eram desconsideradas as condigches

concretas numa sociedade dividida em classes.

No inicio deste novo sistema o conhecimento necessario ao trabalho nas
fabricas era adquirido nas mesmas, sendo a escola importante apenas para
formacao de funcionarios pudblicos para a construgéo do estado moderno. A
demanda pela escola ocorreu mais tarde, inicialmente nos paises industriais
capitalistas da Europa e da América do Norte, o0 que provocou a expanséo dos

sistemas nacionais de ensino.

Esta expansdo da rede de ensino trouxe dois problemas aos
educadores, segundo Patto (1993): a necessidade de explicar as diferencas de
rendimento dos alunos e a de justificar o acesso desigual de alguns alunos aos

niveis de ensino mais elevados.

Para explicar as diferengas de aprendizagem, os medicos foram os
primeiros a se voltarem a questdo. Eles atribuiram as causas desse problema
aos alunos e a algum tipo de anormalidade organica dos mesmos, como déficit

sensorial, de atenc¢éo, cognitivo ou motor, desnutrigao, doengas, enfre outras.

Assim, foi criado um instrumento de avaliagao das aptides naturais dos

alunos, constituido de testes padronizados que supostamente verificavam
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quando a crianga estava abaixo do nivel esperado para sua idade,

escolariza¢éo e nivel de inteligéncia (oral, escrita e matematica).

Esta concepgao é forte até os dias atuais, inclusive Patto (1993)
apresenta, em seu livro, um relato da pesquisa realizada em uma escola da
periferia do municipio de S&o Paulo e descreve a existéncia de classes

consideradas fortes e fracas.

Essas classes eram organizadas, segundo a autora, com teste “Zazzo’,
no qual a crianga deveria copiar uma figura geométrica da lousa e uma frase,
através das quais era determinado seu nivel de prontiddo para a alfabetizagao.
As classes consideradas fracas eram designados “maus professores” e as
fortes os “melhores professores’, para que ndo se desperdicassem ‘bons

professores com maus alunos’ ou ‘maus professores com bons alunos’

Os psicélogos também procuraram explicar as causas do fracasso
escolar e atribuiram-nas a um déficit intelectual ou a uma inaptidéo dos alunos.
Ou seja, a causa continuou centrada no aluno e sua inteligéncia era medida em
testes de Q.. (Quoeficiente de Inteligéncia), que determinavam o nivel de
prontidac para a alfabetizagdo dos alunos e distribuia-os em classes

homogéneas nas escolas.

Ja os psicanaliticos, principalmente Freud, buscaram no aspecto
emocional relacionado a crianca ef ou a sua familia as causas dos desajustes
infantis. Apresentaram certo avango ao considerar a influéncia ambiental no
desenvolvimento da personalidade nos primeiros anos de vida da crianca e a0
atribuir importancia & dimensdo afetivo-emocional na determinacdo do
comportamento e seus desvios. Provocaram também uma mudanca
terminologica no discurso educacional: de crianga anormal, que remetia a
concepcdo de anormalidade genética e organica, para crianga — problema,
voltada para uma concepgdo que buscava no ambiente socio-familiar as

causas dos desajustamentos infantis.

A psicandlise diminuiu o peso atribuido & hereditariedade e a raga como
determinantes do comportamento infantil, mas passou a julgar as diferengas

como sendo culturais. No entanto, a cultura dominante é tomada como padrao,
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e os grupos familiares patologicos e ambientes sociais atrasados perante

aquela sdo apontados como produtores dos problemas infantis.

Para Patto (1993), em 1960 houve o auge da elaboragéo da teoria da
caréncia cultural, a qual relatava como causa do fracasso escolar a pobreza

ambiental em que as criangas das classes baixas viviam.

A visdo dos socidlogos verteu para a explicagdo do fracasso através da
teoria da privagao cultural, ou da diferenga cultural, nas quais explicava que 0s
alunos das classes menos favorecidas fracassavam na escola porque esta lhes

apresentava conteudos e métodos inadequados para sua classe social.

A visdo socio-politica enxergava a escola como aparelho ideologico do
Estado (Althusser), isto &, como reprodutora das desigualdades sociais. Assim,
conforme nos diz Patto (1993). a escola publica j& nasce com altas
possibilidades de fracassar devido a relagbes hierarquicas de poder,
burocratizagdo do trabalho pedagodgico e descompromisso social dos

professores.

O que percebemos é que o fracasso escolar é inicialmente justificado
por anomalias encontradas nas criangas, depois nas mesmas e em suas
familias, ou seja, em fatores externos a escola. Mais tarde é que vemos a
atribuicio desse fracasso & escola, enquanto uma instituigao inadequada aos
“novos” alunos, ou como instrumento do Estado para reproduzir as diferencas

sociais ja existentes.

NO BRASIL...

No Brasil, essas explicagdes acerca do fracasso escolar ocorreram
segundo os momentos sécio-histéricos vividos, mas fortemente influenciados

pela literatura estrangeira.

No final do século XIX e comego do século XX, ou seja, na Primeira
Republica, em que prevalecia o liberalismo no idedrio politico do pais, ja que as

condigbes ainda eram baseadas na monocultura- latifindio- escravatura, as
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diferencas entre os grupos eram justificadas pelas aptidées naturais de cada
individuo, portanto, as explicagGes sobre as diferengas de rendimento seguiam

O mesmo critério.

A luta por uma escola para todos fez parte da luta pela suposta
construgdo da democracia, pelo voto consciente e legitimo enquanto o poder
politico alternava-se entre Sao Paulo e Minas Gerais. Mas a expanséo efetiva
da rede publica de ensino sé ocorreu a partir dos anos 30, influenciada pelas

lutas dos anos anteriores.

Acreditava-se que a abolicio da escravatura e a condicdo de
trabalhadores livres seriam suficientes para garantir que houvesse ascensao

social através das capacidades naturais de cada um.

A Escola Nova, movimento europeu e norte-americano que encontrou
terreno propicio para sua expansdo no momento em que o Brasil se
encontrava, centrou a explicagdo do fracasso escolar nos fatores intra-
escolares, qual seja, nos métodos de ensino. Neste momento, assistiu-se a um
didlogo entre a psicologia e a pedagogia, sendo que a primeira defendia a
natureza da especificidade infantil e a segunda procurava agir de acordo com

esta natureza, procurando adaptar a educacéo as diferencas de cada individuo.

O escolanovismo pretendia criticar as teorias tradicionais e propor um
novo método de ensino. A teoria tradicional era centrada no professor e seus
conhecimentos, anulando o aluno enquanto sujeito no processo de
aprendizagem, e o movimento da Escola Nova questionou essas premissas,
buscando resgatar o papel do aluno, e para tal, a escola deveria basear-se na
realidade e interesse do mesmo, vertendo a ‘vara’ para o lado oposto ao do

tradicionalismo, segundo Saviani (1997).

Por acreditar que cada um possuia certas habilidades inatas, defendia-
se que a escola deveria medi-las para adequar-se a elas e dar oportunidade a

cada um de desenvolver-se segundo suas potencialidades.

No entanto, a psicologia provocou duas principais distorcées no
movimento escolanovista, segundo Patto (1993): enfraquecimento da idéia
revolucionaria de que o processo de ensino deveria levar em conta as

especificidades do desenvolvimento infantil, substituindo-a pela énfase em
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festes psicométricos que levaram a atengdo do fracasso na escola dos
determinantes escolares para a aprendizagem e suas deficiéncias; ainda,
apropriou-se mais do aspecto técnico da Escola Nova que do aspecto politico

na luta pela ampliacdo da rede de ensino fundamental e sua democratizacéo.

O liberalismo, assim, alimentou o pensamento educacional brasileiro,
defendendo o principio de igualdade de oportunidades e afirmando que o Gnico

critério valido para a diferenga social era as diferengas individuais de aptiddes.

Nas areas politica e social, a ideologia liberal prevalecia; ja no aspecto
cultural, havia a disseminagao das teorias racistas. Tanto no Imperio quanto na
Republica, proclamava-se a superioridade da raca branca sobre as nao-
brancas. Inclusive autores como, por exemplo, Silvio Romero, que defendeu o
branqueamento gradual da populagao brasileira através de migragbes dos

europeus para substituir os negros.

Em 1930/1940, muitas obras superaram as teses defensoras da
superioridade de uma raga sobre outra devido sua raga ou o clima, buscando a
dimensdo mais econdmica, social e politica sobre as formas de pensar e agir
de determinada raca ou classe social, tais como: Manuel Bonfim, Paulo Prado,
Gilberto Freye, Sérgio Buarque de Holanda, Fernando Azevedo, entre outros.
No entanto, ndo romperam com a concepgdo preconceituosa existente
anteriormente, por exemplo, através de teses paternalistas, de ‘docilizacao’ das
relacdes entre escravos e seus senhores, negando a condigdo de vida do

negro sob a escravidao.

Nos anos 50, com a interpretacdo do materialismo histérico € que a
condicdo do negro passa a ser vista como um marco de uma sociedade
dividida em classes e baseada no actimulo de capital, por meio de autores

como Florestan Fernandes, Octavio 1anni, etc.

Além do preconceito existente a respeito de ragas e classes sociais,
também havia a diferenciacio de tipos regionais, em que o homem rural era
menosprezado frente a cultura urbana. E esta diferenciagao refletia-se na
escola com a crenga de que os ruralistas eram avessos a escola e

fracassavam por causa da verminose, ou seja, novamente problemas
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centrados nas criangas € em sua constituicao fisiologica sado colocados a

respeito do fracasso escolar.

E notavel a importancia que a medicina encontra nas explicagbes para o
fracasso escolar. E a psicologia nasce justamente nesse meio. Assim, ela &
usada para buscar a compreensdo do psiquismo e procurar solugbes para

probiemas sociais através de programa de medicina social.

Ha uma relagdo do discurso educacional e as teorias médicas na
passagem para o século XX. Os primeiros cursos de Psicologia surgiram nas
faculdades de medicina e foram ministrados por médicos. E esta relagdo muito
influenciou a explicagéo sobre o fracasso escolar com os hospitais psiquiatricos
e a clinicas de higiene mental, com os servigos de inspegio médico-escolar,

além das equipes multidisciplinares levantadas para atendimento ao escolar.

Surge na mesma época a teoria da mentalidade primitiva, elevando a
cultura dos paises desenvolvidos em detrimento de cuituras ditas nao-
civilizadas. Teoria propria para as grandes poténcias no segundo surto da
politica colonialista que se deu a partir de 1860, e ideal para justificar as
desigualdades sociais nos paises colonizados, partindo-se do pressuposto que

as classes populares tinham uma cultura primitiva.

Defensor dessas idéias, Ramos (apud Patto, 1993) explica o fracasso
escolar como decorrente de filhos e pais problemas, ou também professores
portadores de distlrbios, o que afetaria a sua relagdo com os alunos projetando
nos mesmos seus proprios complexos e refletindo neles seus desajustamentos
emocionais, conjugais, econdmicos, sociais, etc. Apesar de tratar de certa
responsabilidade do professor, sua andlise € externa a instituigéo escolar,

sempre reduzindo os problemas como parte de distirbios de personalidade.

No entanto, uma contribuicéo trazida por ele foi sua atencdo para a
influéncia do meio para o sucesso/ fracasso escolar, preocupando-se com 0s
preconceitos existentes na explicagédo genética, na qual a familia e o aluno sao

responsabilizados pelo fracasso devido a heranca e inferioridade de sua raga

frente as demais.
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Um aspecto em comum encontrado nas teorias heredologicas e
ambientalista € a explicagdo do fracasso escolar basear-se em distarbios

contraidos fora da escola.

Por volta da década de 60, a medicalizacdo retorna ao discurso
educacional, por meio da abordagem psiconeurolégica do desenvolvimento
humano, com a disfungao cerebral, dislexia, entre outros que supostamente

seriam encontradas nos alunos.

Segundo Cardoso (apud Patto, 1993), quatro fatores formariam a
‘calamic@de da escola publica primaria: pedagégicos, sociais, médicos e
psicolégicos. Os primeiros seriam problematicos na medida em que a escola
ndo despertaria o interesse da crianga e seria isolada da realidade da crianga,
ou seja, processos de ensino inadequados responderiam por boa parte da
diferenca, apatia, agressividade, enfim, fracasso na escola. Além de apontar
como mas a qualidade do corpo docente, decorrentes da suposta falta de
vocagdo e despreparo pedagogico e a politica educacional, por destinar
professores sem a necessaria motivagdo e vocagéo para alfabetizagdo. Idéia
fiel ao escolanovismo, o qual defendia a adequagéo das atividades

educacionais as necessidades e potencialidades dos educandos.

No momento de discorrer sobre 0s aspectos sociais, contraria suas
idéias ja apresentadas, delegando a responsabilidade do fracasso escolar a
caracteristicas externas a esta instituicéo e localizando-a nos alunos ¢ em seu
ambiente cultural e familiar, com uma viséo impregnada do preconceito do que
seria ter uma vida na pobreza e suas conseqiéncias para as criangas pobres.
Assim, primeiro responsabiliza a escola por ser desinteressante para esses
alunos, depois culpa os mesmos por este desinteresse como se fosse

decorrente de sua inferioridade cultural.

A integracdo da inadequagdo da escola e do alunado ocorreu nas
pesquisas dos anos 70, baseada no conceito de ‘capital cultural’ e da critica a
escola capitalista trazidos pelas teorias do sistema de ensino de Bourdieu e
Passeron (apud Patto, 1993). Para esses autores, a escola € um instrumento a
servico dos interesses das classes detentoras do poder econdmico e cultural e
portanto, veicularia contetudos privilegiando o estilo de pensamento e
linguagem caracteristicos dos dominantes, em detrimento das classes menos
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favorecidas. Teoria que confribui para demonstrar a néo-neutralidade do
processo educativo € a espago de dominagéo e discriminagéo encontrado na

instituic&o escolar.

Ambigliidade superada nos anos seguintes, quando a segunda
perspectiva predomina sobre a primeira, buscando cada vez mais as causas do

fracasso escolar no aluno.

Esta diferenca seria marcada ainda mais com a teoria da caréncia
cultural, que explica as diferengas de ambiente cultural em que as criangas de
classes baixa e média desenvolveram-se, e aponta a pobreza ambiental das
primeiras como produtoras de deficiéncias no desenvolvimento infantil e

conseqlientemente, de dificuldades de aprendizagem na escola.

Para Patto (1993), 0s textos mais recentes que rompem com essa
concepcdo estariam divididos entre trés afirmagdes acerca do fracasso escolar:
a primeira responsabiliza as condigdes de vida da crianga pobre; a segunda
responsabiliza a escola pUblica por ndo se adequar as criangas e o professor
por agir em sala de aula tendo em mente um aluno ideal; e a terceira
responsabiliza o professor pelo fato de n&o entender e discriminar seus alunos
de classe baixa devido a sua falta de sensibilidade e respeito as suas

especificidades sociais e culturais de uma classe diferente da sua.

Na confluéncia das diferentes explicacdes para o fracasso escolar,
Moysés (2001), apoés duas décadas das contribuigdes trazidas por Patto
(1993), aponta que ainda se mantém, como explicagdo para o fato, teorias
baseadas nos déficits dos alunos e das suas familias. Suas conclusées sao
baseadas em um estudo que realizou acompanhando setenta e cinco criangas
apontadas por seus professores como portadoras de deficiéncias fisiologicas
ou psicolégicas, das quais apenas quatro, ap0s um processo de exames
neurologicos € psicologicos, apresentaram realmente alguma limitagédo tal
como apontada.

As causas apontadas pelas professoras, na pesquisa de Moyses (2001),
pela nao-aprendizagem dos alunos foram principalmente problemas familiares

e/ ou bioldgicos, desconsiderando os fatores pedagdgicos. Tanto profissionais

da educagdo quanto da saide orientaram seu discurso em tormo da
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responsabilizagéo da crianga e das familias pelo fracasso escolar, apontando
problemas biolégicos como desnutrigdo e disfungéo neuroldgica e isentando a
escola. Opinides que se identificaram, mas ambas sem embasamento tedrico,

revelando, segundo a autora, preconceitos estabelecidos.

Ap6s uma maior aproximagdo com a escola e sua realidade, a
pesquisadora selecionou alunos para verificar se era verdadeira a atribuicao

feita a eles acerca de seu fracasso escolar.

Foi encontrada dificuldade para avaliar o potencial dessas criangas
levando em consideragio que nao é possivel determinar o nivel de inteligéncia
ja que é construido histdrica e socialmente. Assim, a avaliagao cognitiva da
crianga deve respeitar suas condigdes concretas de vida. Deve ser considerada
a barreira imposta cultural e socialmente as possibilidades de desenvolvimento
de criangas normais, visando sua superacao ao invés de usar iSs0 como

justificativa para a desigualdade social.

A autora critica os testes de inteligéncia, porque favorecem as classes ja
favorecidas socialmente, e nio abordam aspectos e condigdes sociais/
econdmicas/ politicas/ culturais como relevantes para o processo e resultado.
“Os testes s6 servem para classificar e rotular criangas absolutamente normais”
(MOYSES, 2001, p.42).

Propée um novo modelo de avaliagdo, no qual o profissional deve
ajustar seu olhar aoc prisma da crianga € nac o contrario. O que exigiria
profissionais mais competentes, com conhecimentos mais aprofundados sobre
o desenvolvimento das criangas, sobre o conceito de normalidade, profissionais
que nao se satisfizessem com visdes parciais e nem tivessem medo de suas
préprias angustias, que compreendessem que todos nascem iguais e sao
diferenciados por uma sociedade dividida em classes. Essa avaliagao
possibilitaria um novo olhar sobre a crianga, 0s conhecimentos que ela ja

possui e suas possibilidades.

Das setenta e cinco criangas, sujeitos de analise na pesquisa de Moyseés
(2001), setenta e uma nao apresentavam qualquer indicio de problema fisico,
emocional, intelectual, ou outro que pudesse comprometer sua aprendizagem.

Em trés, o estigma era tdo forte que se tornou necessario o atendimento

20



psicologico por ja ndo serem mais criangas normais estigmatizadas, mas sim
doentes. A quarta crianga, tensa, ansiosa, receosa quanto a escolarizagao
mesmo antes dela ocorrer, apresentava uma relagdo comprometida com o
mundo que interferia na sua aprendizagem, precisava de atendimento
psicoldgico, néo pela aprendizagem mas pela vida sofrida, e isso poderia
ajudar na escola, o contrario seria dificil. As quatro precisavam de atendimento
especializado no atendimento publico de salde, mas seus lugares estavam

ocupados pelas criangas que s6 ndo aprendem na escola.

As criancas apontadas como fracassadas demonstraram sofrer o
estigma do “n&oc-aprender na escola”, geralmente curvando-se as marcas
impostas pela escola e levando para sua vida a marca de incapacidade
recebida nesta instituicdo. Para a autora, criangas inicialmente normais, foram
tornadas doentes, institucionalizadas numa doenga imaginéria que acreditam

té-las impedido de aprender na escola.

E O PROFESSOR...

As teorias educacionais foram mudando conforme o tempo histérico, ora
apresentando novas teses, ora questionando as anteriores, ora mantendo
bases ja postas. Mas e o professor? Como foi visto e como trabalhou durante

essas mudang¢as?

Fontana (2003) questiona as representages sociais que acompanharam

essas mudancas e seu reflexo na figura docente.

Resgata a histéria para localizar o professor: na década de 60, o
professor era relegado a segundo plano nas pesquisas educacionais, tanto
como agente educacional como participante na produgéo do conhecimento

sistematizado sobre o seu proprio trabalho.

Quando surge a teoria do tecnicismo, os considerados melhores

métodos de ensino eram os que confrolavam os efeitos imprevisiveis do




processo educativo independente do professor. O professor era reduzido a sua

competéncia técnica, e ignorado enquanto sujeito.

Na década de 70, com os estudos reprodutivistas, o professor € visto
como reprodutor das condigées desiguais da sociedade capitalista. Surgem
propostas de educagéo néo formal e de extingdo da escola formal acusada de

gerar estruturas burocraticas consistentes.

Na década seguinte, com o interesse pela qualidade da escola, no
contexto dos projetos de modernizagéo neoliberais, impulsionou instrumentos
avaliativos, assumindo um maior controle sobre o trabalho docente. No entanto,
também havia o interesse pelo estudo da atividade docente, nossas condigbes
de trabalho e processo de formagao, favorecendo o aparecimento de projetos e

pesquisas voltados para o papel do professor.

Essas pedagogias criticas depunham contra a democratizag&o neoliberal
da escolarizacdo e suas consequéncias politicas, voltando-se para propor
caminhos para uma educagdo escolar comprometida com as classes

populares.

Quanto a atividade docente, denunciou-se a desprofissionalizagéo e
delineou-se um perfil do que seria o professor progressista. Assim, mostrava-se

preocupagio com o bom professor, mas ndo ainda com a pratica cotidiana.

O professor progressista deveria ter o dominio técnico e cientifico dos
contetidos escolares e dos métodos adequados para transmiti-los aos alunos,
afirmando que a competéncia técnica deveria ser permeada pelo compromisso

politico.

No entanto, o professor ndo se reconhecia enquanto liberal ou
progressista perante sua realidade cotidiana. A preocupagac em como ler as
ambigiiidades e contradi¢des do cotidiano levou a busca por outro modo de

olhar a atividade docente.

Em 1980 houve um espaco para um novo olhar sobre as professoras,
considerando o cotidiano como espago de experiéncias € como consirugao
historica. Revelando aspectos do desenvolvimento pessoal e profissional dos

professores, sua relagdo com o trabalho, com os alunos, com o conhecimento,
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Com 0S Seus pares, com seus superiores hierarquicos, com a feminizagéo do

magistério, entre outros.

Em meio a construcao da identidade das professoras, como se dava o
processo de ensino-aprendizagem? Como alfabetizavam seus alunos?
Alcangavam sucesso? Ensinavam todos os alunos? Se ndo, por qué nao?
Quem eram os alunos que nao aprendiam? Como se passava o cotidiano das

professoras e dos alunos nas salas de aula?

Preocupactes gue me levaram a focar meu olhar em determinados
sujeitos: os alunos que nao aprendem na escola, e a partir dai desenvolver

minha reflexdo e pesquisa.
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CAPITULO 2
AESCOLA

No ano de 2006 ingressei na rede estadual das séries iniciais do ensino
fundamental na escola estadual “Professora Conceigdo Ribeiro®, como
professora de uma segunda série. No ano de 2007 continuei na mesma escola

e lecionando para oufra turma da mesma seérie.

Uma das minhas preocupagbes desde que ingressei nesta carreira
relaciona-se a aprendizagem dos alunos. Preocupava-me em conhecer os
motivos que levariam uma crianga a ndo aprender na escola e qual a

responsabilidade do professor frente a esta realidade.

Assim, o objetivo deste estudo é resgatar a historia do fracasso escolar e
como este se configura no interior da escola. Por isso, optei por desenvolver
este estudo na escola em que leciono por ser uma escola valorizada perante a
comunidade, os funcionarios e a diretoria de ensino e apresentar varios casos

de criangas que nao aprendem na escola.

Esta escola esta localizada no municipio de Campinas, no bairro Jardim

Vista Alegre, bairro periférico que se confunde com outros anexos a ele.

Os moradores desses bairros pertencem a classe baixa ou classe media
baixa. Ha altos indices de violéncia, tais como acidentes de transito,
assassinatos, assaltos. Séo bairros residenciais, com varios locais de comércio
e de servicos, envolvendo escolas da rede publica (educag&o infantil, ensino
fundamental e médio), posto de salde, transporte coletivo, campo de futebol,

supermercados, bares, papelarias, lan house, entre outros.

Além dos alunos e suas familias, os demais sujeitos da escola s&o: vinte
e seis professores polivalentes e quatro especialistas (educacéo artistica e
educacio fisica), diretora, vice-diretora, coordenadora pedagégica, uma
secretaria, duas agentes de organizacdo escolar € quatro auxiliares de

Servicos.

A escola comegou a funcionar no inicic de 1993, oficialmente inaugurada

em 1996, fruto de reivindicagao dos moradores do bairro. Atualmente funciona
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das sete as dezoito horas, com treze salas em cada periodo. No primeiro, das
sete as onze horas e trinta minutos funcionam trés salas de primeira série,
segunda e quarta séries, e quatro salas de terceira série. No segundo, das
trezes as dezessete horas e trinta minutos, funcionam quatro salas de segunda
série e trés das demais. Ao todo, novecentos e um alunos foram matriculados
nesta escola no inicio do ano de 2007.

A escola fica aberta aos finais de semana, por causa do programa do
Estado “Fscola da Familia”'. Ela fica aberta aos sabados, quando a
movimentacdo e a quantidade de pessoas tanto de alunos quando de pais/
irmaos/ moradores do bairro € intensa, e aos domingos, quando a
movimentagdo é menor, com cerca de duzentos sujeitos participantes. Tém
aproximadamente doze atividades monitoradas, como: inglés para alunos da
quarta série e para adultos, informatica para mesmo tipo de sujeitos, violdo,
culindria, teatro, entre outros, que ocorrem pela manha, e outras atividades
“livies” (t&nis de mesa, jogos ludicos, filme, sala de leitura, recreagéo infantil,

etc) que funcionam em periodo integral.

A escola apresenta uma boa estrutura e limpeza, pois de acordo com

uma das agentes de organizagéo, € enviada uma verba semestralmente, usada

para pinfura, conservacéo, etc.

Na parte exterior vemos suas paredes pintadas com frases e desenhos,
ndc ha grades a nao ser as dos portdes de entrada/ saida, ha murais com

informagfes para os pais sobre atividades dos finais de semana ou outras.

Na parte interior, ha quadros de artistas famosos desenhados nas

paredes entre as portas das salas e had ainda pequenos canteiros com

plantagbes.

Cada sala de aula contém as carteiras de alunos e professores, armarios
para estes, mural para exposi¢do de trabalhos, dois ventiladores de teto, um
display onde ficam expostos livros infantis, duas portas (uma no corredor e

outra em um pequeno canteiro na parte externa da sala), janelas, cortinas, etc.

! Este € um programa do governo estadual em SP para universitarios que fazem seu curso em
instituicbes privadas mas ndo tém recursos financeiros para custear seus estudos, em troca
destes os estudantes trabatlham em escolas estaduais aos finais de semana com aftividades
educativas abertas 4 comunidade.
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O patio também se encontra em bom estado, rodeado pela cantina, pelo
refeitério € pela sala de professores. No recreio, as criangas t€m acesso a
radio, corda, dama, amarelinha, ténis de mesa, entre outros. Este momento é
dividido por série (primeira & quarta), com vinte minutos para cada e um
intervalo de cinco minutos entre a entrada/ a saida de uma série para outra,

sob a supervisdo de uma inspetora (ou agente de organizagéo escolar).

Na entrada e na saida, esta inspetora também auxilia os alunos. Os pais
podem procurar a diregdo ou o professor nesses momentos, mas se pede que
procurem os professores nos horarios de HTPC'. Se ha alguma reclamagéo
constante dos alunos, os pais sao chamados, registra-se uma ocorréncia e
tomam-se as medidas cabiveis. Outro meio de comunicagéo com 0s pais € o
caderno de recados, obrigatério para todos os alunos, alem das reunibes de
pais e professores realizadas no inicio do ano e final de cada bimestre,

momento com bom indice de frequéncia de pais nesta escola.

Conforme o programa estadual de Progressao Continuada, a unica serie
que pode reter o aluno por defasagem na aprendizagem € a quarta, enquanto

as demais s reprovam se os alunos excederem o limite de faltas permitidas.

No ano de 2006, oitocentos e dezessete alunos foram matriculados
nesta escola e vinte e trés foram reprovados, sendo que quinze eram de
primeira a terceira série, isto &, reprovados por excederem o indice de faltas
permitido, e oito foram retidos na quarta série por apresentarem um rendimento

insatisfatério.

1 O Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo é realizado a&s segundas e quintas -
feiras das onze horas e cingilenta minutos as doze horas e quarenta minutos. As segundas, 0s
professores relinem-se em grupo de acordo com a série em que lecionam, discutindo questbes
tals como a aprendizagem, a disciplina, o planejamento ou a socializagdo de aulas. No outro
momento, todas os professores relnem-se com a coordenadora pedagoégica que lidera a
reunidio, a qual segue uma pauta de informes gerais e/ou exposicéo de alguns temas que ela
considere importante para o grupo de professores, por meio de estratégias como o resumo de
livros ou de textos, leitura em voz alta e explicagéo, leitura do texto dividido em partes para
pequenos grupos que léem e depois socializam sua compreenséo para entdo todos terem uma
visdo do texto todoe, entre outros.
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Alguns dos projetos desenvolvidos pela escola, propostos pela diretoria
de ensino, sdo: PETE (educagéo para o transito), Civismo, Agua, Prevencao

também se ensina (sexualidade e vaiores), Folclore e Reforgo Escolar.
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CAPITULO 3
O PROJETO REFORCO ESCOLAR

O projeto de Reforgo Escolar foi formulado baseado na Resolugéo 15 da
Secretaria de Educacgéo do Estado de Sdo Paulo de 22/ 02/ 2005 e Resolugao
32 de 19/ 04/ 2005. Na primeira, dispfe-se sobre como deve ser realizada a

recuperagio continua e a paralela, apds defini-las:

Artigo 1° - A recuperagéo da aprendizagem constitui mecanismo
colocado a disposigéo da escola e dos professores para garantir a
superacdo de dificuldades especificas encontradas pelo aluno durante
o seu percurso escolar e ocorre de forma continua e paralela, ao longo
do ano letivo, e ao final do ciclo | ¢ ciclo Il do ensino fundamental.
Artigo 2° - A recuperagdo continua esta inserida no trabalho
pedagogico realizado no dia a dia da sala de aula e decorre da
avaliacao diagnéstica do desempenho do aluno, constituindo
intervengdes imediatas, dirigidas as dificuldades especificas, assim que
estas forem constaiadas.

Artigo 3° - A recuperacdc paralela é destinada aos alunos do ensino
fundamental que apresentem dificuidades de aprendizagem néo
superadas no cotidiano escolar & necessitem de um trabalho mais

direcionado, paralelo as aulas regulares.

Feito isso, a resolugdo especifica o papel do corpo técnico e
administrativo da escola, dos professores, do Conselho de Classe/ série como
responsaveis pela proposta de projeto de recuperagéo, implementacdo e
avaliagdo do mesmo, visando atender as demandas e necessidades de

aprendizagem dos alunos.

Assim, segundo o Projeto de Refor¢o Escolar formulado pela
coordenagéo pedagogica, a escola analisada procura assumir gradativamente
o regime de Progressdo Continuada, e quando se verilica a defasagem na
aprendizagem de alguns alunos n&o sanadas na recuperagdo continua, os

mesmos sio indicados para a atividade de reforgo/ recuperagao paralela.
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Segundo este Projeto de Reforgo, os principais objetivos do mesmo sao
possibilitar a efetiva aprendizagem dos alunos com novas e diversificadas
oportunidades, operacionalizar estudos para 0s casos que apresentam um
rendimento insatisfatdérioc ou que se aproximaram dos objetivos propostos mas
precisam de outras orientagbes para progredir nas préximas etapas da
aprendizagem e estabelecer formas diferenciadas de recuperacéo e reforgo

com metodos e estratéegias diferentes das geralmente usadas.

Os principais contelidos descritos neste projeto séo a linguagem escrita
e oral através de um trabalho que envolva; levantamento de palavras sobre a
imagem, produgéo e interpretagdo de frases e textos, além de situagdes-

problemas que envolvam as quatro operagdes matematicas.

A avaliacdo deve ser feita durante todo o projeto, a fim de que o
professor acompanhe e compreenda as dificuldades e os avangos dos alunos
para atingirem os objetivos propostos. Assim, cada professor deve registrar as
tentativas e os esforgos empenhados e a resposta dos alunos a eles. As
produgdes dos alunos deverdo estar organizadas para possibilitar a visdo do
caminho percorrido pelos mesmos e para fazer parte da discussdo entre

professores em momentos de sinteses.

Os alunos, para freqiientar o refor¢o, s&o indicados para este projeto por
seus professores da série atual, podendo ser dispensado do reforgo antes do
término do mesmo se apresentar rendimento satisfatério e alcangar os
objetivos postos, para disponibilizar vagas a outros que possam necessitar ou

como incentivo aos seus colegas.

Visto que o projeto é de responsabilidade de toda a equipe pedagogica,
envolvendo diretores, coordenador pedagogico, professores do reforgo € da
classe-série, estes devem avaliar constantemente o projeto e revé-lo se

necessario, com vistas a atender os objetivos buscados.

Durante o ano de 2007, o reforgo tem sido realizado as tercas e quartas—

feiras, das onze horas e quarenta e cinco minutos &s doze horas e quarenta

minutos.

No ano de 2008, o reforco era oferecido também para atender as

dificuldades em producgdo de textos, mas dada a grande quantidade de alunos
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por sala e alunos com dificuldade em alfabetizagao, passou a ser exclusivo

para alunos que apresentem este tipo de defasagem.

Também n&o era oferecido as primeiras séries, fato que mudou em
2007. A partir do segundo bimestre deste ano, a escola passou a contar
também, com a sala de recursos', a fim de atender os alunos com

necessidades especiais.

No ano de 2007, novecentos e um alunos foram matriculados na escola
em questado e cento e noventa e sete alunos foram indicados para freqlientar o

Projeto Refor¢o no primeiro semestre.

Foram montadas nove salas e cada sala reunia cerca de vinte alunos.
Esses alunos foram divididos nas salas de acordo com as hipdteses de escrita
e produgbes de texto. Ou seja, algumas salas foram montadas com o objetivo
de trabalhar com a produgéo textual, e outras com o objetivo de alfabetizag¢ao.
Como a escola, tal como a proposta de ensino do Estado de Sao Paulo, segue
a teoria de Emilia Ferreiro, inicialmente buscam averiguar as hipoteses de
escrita das criangas descritas por esta autora e assim organizar as salas:
separando alunos que estdo na hipétese alfabética dos que ainda estéo nas

hipoteses nao-alfabéticas (vide paginas 35 e 36 deste trabalho).

As professoras que assumem as salas de reforco geralmente séo
eventuais na escola, ou seja, assumem aulas quando algum professor efetivo
da rede estadual falta. Para assumir essas aulas, qualquer professor precisa
ser cadastrado na diretoria de ensino da regido e cadastrar-se na escola que
desejar substituir professoras efetivas. Assim, quando precisa, a escola entra
em contato com estas professoras e elas vdo até a escola substituir algum

professor ausente no dia.

A cada dia de substituigdo, estas professoras acumulam pontos na
diretoria, assim quando ha atribuicdo de salas que estdo sem professoras por
motivo de licenca, por exemplo, estas professoras podem assumir a sala,
sendo que a escolha é feita seguindo a ordem decrescente da pontuagéo de

cada professor interessado em assumir aquela sala.

No caso do reforgo, o processo € o mesmo. As salas vao para atribuigbo

e as professoras interessadas escolhem as salas de acordo com a pontuagéo
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que possuem. Geralmente, as professoras que procuram salas nas atribuigbes
conhecem a escola e ja trabalham na mesma como eventuais, sendo avisadas

pela propria escola das datas em que ocorrerao os processos de atribuigdes.

As professoras que entdo assumem salas do reforgo escolar tém acesso
a todo material da escola: letras moéveis, placas de madeira nas quais o aluno
associa imagem e escrita, dominé de adigao/ subtragéo/ divisdo/ multiplicagao,

entre outros.

Elas também devem registrar tudo ¢ que ocorre na sala do refor¢o todo
dia que ele acontece, além de registrar as atividades desenvolvidas e os
avangos e/ ou retrocessos percebidos nos alunos. Estes registros séo
acompanhados pela coordenadora pedagdgica e pela professora da sala. Esta
e a professora do reforgo podem se comunicar na entrada/ saida do reforgo ou
em momentos disponibilizados no final do periodo (semestral}) pela
coordenadora para que juntas avaliem o processo de aprendizagem dos

alunos.

Enfim, a intengéo da escola € oportunizar momentos diversificados para
atender os alunos que sofrem o fracasso escolar, 0s quais sado garantidos
como direito da crianga por resolugdes da Secretaria de Educagédo. E isso €

feito por meio do Projeto Reforgo Escolar.

1 A sala de recursos tem como funcéo atender os alunos com necessidades especiais, durante
duas horas semanais, no periodo confrario & aula no ensino regular. Seu objetivo principal n&o
& sanar as dificuldades de aprendizagem, mas estimular a auto-estima desses alunos a fim de
que isto repercuta positivamente na sua aprendizagem em sala comum.
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O PROJETO REFORCO EM UMA DAS SALAS...

Para o trabaiho aqui apresentado, acompanhei as aulas de reforgo em
uma sala frequentada por vinte alunos de segunda e terceira série do ensino
fundamental, sendo sete deles da segunda série para a qual leciono, com ©

objetivo especifico voltado para alfabetizagdo e matematica.

Foquei minha atengdo a cinco alunos em especial, 0s quais serdo
abordados neste trabalho, com nomes ficticios a fim de proteger suas
identidades. Estes alunos eram da minha turma de segunda série no periodo
comum, participavam do reforco que eu mesma oferecia as sextas-feiras e

também do reforgo sob responsabilidade da professora Bianca.

Para observar a dindmica do reforco da professora Bianca, procurei-a
anteriormente a fim de pedir autorizagéo para acompanhar seu trabalho,
explicando meus objetivos de problematizar a questéo do fracasso na escola e
a mediacao docente. Com sua permissao, passei a acompanhar as aulas e o
fiz durante todo o primeiro semestre de 2007 as tergas e quartas-feiras, quando
o reforco era oferecido. Além disso, busquei aspectos de minha prépria pratica
na sala de aula e nas aulas de reforgo que eu oferecia as sextas-feiras para
oito alunos da minha turma, os quais também participavam do reforgo com a

Bianca.

Bianca participou da atribuigdo de aulas na diretoria de ensino baseada
nos pontos de cada professor, e assim assumiu uma das turmas do reforgo no
primeiro semestre de 2007 e eu ja a conhecia porgue ja trabalhara na escola

como eventual.

Quanto aos alunos, séo indicados pela professora da sala regular. Logo
no inicio do ano é feito um diagndstico, baseado na teoria de Emilia Ferreiro:
sao ditadas cinco palavras aos alunos do mesmo campo semantico (uma
polissilaba, uma frissilaba, duas dissilabas e uma monossilabica), com o qual
fazemos um levantamento dos alunos que n&o escrevem e |éem
convencionalmente. Estes alunos sac indicados para o reforgo, para esta
recuperacdo paralela se some ao trabalho realizado pelo professor da sala
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regular durante as aulas, e juntos possam possibilitar a aprendizagem dos

alunos.

Considero um momento importante o reforgo paralelo, pois
pessoalmente tenho dificuldades para alfabetizar apenas durante as aulas
comuns, ja que esta responsabilidade se soma a varias outras: ensinar trinta e
cinco criangas, dar conta de todo ¢ contelido previsto para a serie em questao,
desenvolver os projetos formulados pela diretoria de ensino, lidar com os
conflitos gque surgem no dia-a-dia, manter em ordem as exigéncias burocraticas
da escola, ensinar levando em conta as especificidades de cada crianga (uma
delas referente ao conhecimento da forma da escrita: no inicio do ano havia na
sala dez alunos nZo alfabetizados) , o que deveria ser feifo por meio de
atividades diferenciadas, que por sua vez exigiria maior investimento financeiro

dificultado pelo baixo salario e falta de reajuste.

Levando em conta todos esses complicadores, considero importante
contar com um momento especifico para a alfabetizagdo e justamente por
considerar a importancia desse momento, indiquei os alunos néo-alfabetizados
para o reforgo (tergas e quartasfeiras), além de eu mesma oferecer

pessoalmente outro momento de reforgo (sextas-feiras).

Cabe ressaltar que meu reforgo ndo é entendido como favor, mas como
forma de garantir o direito das criangcas ao aprendizado, ja que n&o consigo
realiza-lo integralmente apenas no periodo de aulas comuns. Também posso
colocar outra questdo que me moveu a tomar esta iniciativa: conhego melhor
as dificuldades dos alunos por ficar com eles um tempo muito maior e assim,
posso intervir de forma mais pontual, o gue nem sempre é possivel no reforgo
com outra professora gue possui aproximadamente apenas duas horas

semanais com estes alunos.

Quanto a dinamica do reforgo, os alunos que participavam do mesmo,
eram dispensados da sala comum dez minutos mais cedo do término das aulas
para se alimentarem. Apos a alimentagdc no refeitério da escola, montavam
filas no patio, onde as professoras do reforgo buscavam-nos e os

acompanhava até as respectivas salas.
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Chegando na sala onde desenvolvi o trabalho de observagdo, a
professora escrevia o0 nome do municipio, a data, seu nome e a rotina na lousa,
0 que os alunos deveriam copiar. Cada aluno tinha um caderno préprio e
especifico para as atividades desenvolvidas no reforgo e havia um outro
caderno, chamado volante, que pertencia & turma toda, assim cada dia de
reforco um aluno realizava as atividades neste caderno e ndo no seu
especifico. Este caderno volante ficava com a professora responsavel pelo
reforgo e era visto pela coordenadora pedagégica, para que desta forma ela
pudesse ter um maior acompanhamento das atividades realizadas nas salas de

reforgo, considerando que cada turma possuia um caderno com esta finalidade.

O reforgo oferecido pela escola é realizado duas vezes por semana e
tem como objetivo principal trabalhar com alfabetizagao e Matematica. Por isso,

optaram por trabalhar com a alfabetiza¢do em um dia e Matematica no outro.

No dia reservado a alfabetizacdo, a aula tinha inicio com a leitura de
uma ou mais paginas do livro “Alfabeto dos Pingos” de Mary e Eliardo Franga
feita pela professora Bianca. Este livro apresentava as letras do alfabeto em

forma de poemas e apresentava varias palavras com as mesmas letras iniciais.

A rotina, compreendida como as atividades a serem desenvolvidas
naquele periodo, tinha continuidade com a distribuicdo de folhas
mimeografadas ou xerocadas para as criangas. Feito isso, a professora
explicava a atividade, resolvia o primeiro exercicio coletivamente e propunha

que iniciassem a resolugdo dos demais.

Algumas vezes Bianca e eu trocavamos informagdes sobre os alunos,
tais como o aprendizado e o comportamento deles no reforgo e na sala regular,

histéria de vida dessas criangas, entre outros,

Geralmente a professora atendia as davidas e dificuldades dos alunos
quando solicitada, ndo circulando pela sala e dispensando atengdo a cada

crianga que ali estava.

As atividades propostas de alfabetizagéo observadas foram: cruzadinha,
junta silabas, letras moéveis, caga-palavras, entre outros. E de Matematica:
nimeros vizinhos, seqléncia numérica, escrita de numerais em cruzadinhas,

operagdes simples de adigéo e subtragéo, etc.
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Smolka (2003) discute o papel do professor enquanto mediador dos
aprendizados infantis e a importdncia de se trabalhar segundo a fungéo e
funcionamento da escrita, no qual o professor deve se perguntar “para qué,

o

para quem, onde, como, por qué” ensinar/ aprender. Para ela, a escrita deve
sempre ser permeada pelo sentido, pelo desejo de quem escreve e implica
sempre um interlocutor, o que a escola nao cumpre, trabalhando a leitura e a
escrita desprovidas de sentido e distantes das experiéncias de vida e de

linguagem das criangas.

Uma das atividades realizadas no inicio e no final do periodo de aulas do
Projeto Refor¢o foi o diagndstico, através do qual se pretende saber qual o

conhecimento das criangas para propor atividades a partir dai.

Essa e outras atividades sao baseadas no referencial te6rico de Emiiia
Ferreiro (1987), proposto como referencial a ser seguido por todos os
profissionais da escola em questdo e das demais estaduais da regido de
Campinas. Em seu livro Reflexdes sobre a alfabetizagéo (1987), a autora fala
sobre sua teoria, na qual defende que as criangas pensam € refletem sobre a
lingua escrita, ja que estdo sempre em contato com ela mesmo antes de
ingressarem na escola. Para a autora, a crianga escreve baseada em hipoteses
de escrita e avanga em dire¢aéo a compreenséo do sistema alfabético por meio
de intervengdes pedagdgicas que as levem a refletir sobre a escrita. Assim, a
crianga escreve conforme hipdteses de escrita, tais como: hipdtese pre-

silabica, sildbica com ou sem valor sonoro, silabico-alfabética e alfabética.

Supostamente, com intervengdes de qualidade realizadas pelo professor
que levem em conta o conhecimento da crianga sobre a escrita, que a leve a
refletir sobre a mesma e colocar em jogo o que pensa a fim de formular novas

hipdteses, o aluno avanga até a compreenséo do sistema alfabético de escrita.

A primeira hipétese geralmente levantada pelas criangas € a pré-
silabica, na qual escreve usando simbolos, letras ou numeros, sem exigéncia
de quantidade de letras, pois néo reconhece a relagéo entre o que se fala e o
que se escreve. Exemplo: LAPISEIRA, a crianga escreve
KHJEIUBUB45MAS415GS.
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Segundo Ferreiro (1987), o professor deve interferir e propor atividades
em que a crianga entre em conflito com esta hipotese e perceba que ha uma
relacdo entre o que falamos e o que escrevemos. Entdo ha outra hipotese
formulada pelas criangas de que se deve escrever uma lefra para cada silaba,
ora correspondendo esta letra ao som da silaba, ora ndo. Exemplo:
LAPISEIRA, a crianga na hipotese silabica com valor sonoro poderia escrever
AlE A oulL P Z A.Jaa crianga na mesma hipotese sem valor sonoro

poderia escrever. JKO T.

A proxima hipétese seria a silabica-alfabética, sendo que essas
hipdteses n&o ocorrem necessariamente com todas as criangas, pode ser que
a crianga avance no seu conhecimento diretamente para a hipotese alfabética
ou apenas nao passe por todas descritas. Na hipotese silabico-alfabética, a
crianga escreveria ora uma letra para cada silaba ora mais de uma letra.
Exemplo: LAPIZA, LPIZRA, entre outras possibilidades.

Por fim, a hipéiese alfabética corresponderia a escrita tal como a
conhecemos, mesmo que inicialmente com erros ortograficos, a serem
superados com intervengdes das professoras e reflexdes dos alunos sobre a

escrita e as regras da nossa lingua portuguesa.

Nessa concepg¢do de aprendizagem e de alfabetizago, € necessaria a
intervencdo do professor e a troca entre os alunos que sabem mais e 0s que
sabem menos possibilitando assim a reflexdo e o avango dos alunos rumo a

compreensao do sistema alfabético de escrita.

Segundo esta concepgao, na atividade citada de diagnoéstico, pede-se
aos alunos que escrevam aproximadamente cinco palavras ditadas seguindo o
mesmo campo semantico e uma dada ordem (primeiro uma polissilaba,
segundo uma trissilaba, seguida de outra trissilaba, de uma dissilaba e uma
monossilabica). Os alunos escrevem-na e depois o professor pede que leiam
as mesmas em voz alta a fim de compreender seu pensamento e poder

planejar as aulas proporcionando seu progresso.

Para Smolka (2003) esta concepgao trouxe avangos no tocante a
consideragao da construgdo do conhecimento da escrita pela crianga, mas fala

sobre a construgdo do conhecimento e ndo da linguagem e de forma
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independente das interagdes sociais ¢ das relagées de ensino. Também séo
sugeridas hipdteses de escrita, mas estas n&do se mantém na escritura de

oragfes pelas mesmas criangas.

De acordo com Vygotsky (apud Smolka, 2003) a linguagem € uma
atividade criadora e constifutiva de conhecimento e por isso transformadora.
Assim, o dominio da escrita como uma forma de linguagem provoca uma

mudanga no desenvolvimento cultural do individuo.

Ferreiro e Teberosky (apud Smolka, 2003) falam de “conflito cognitivo”
durante o processo de construgao do conhecimento sobre a escrita, Vygostky e
Luria falam de “defasagem” na apreenséo do carater simbélico, que seria a
diferenca das idades linguisticas escrita e falada das criangas, pois para eles a
escrita € inicialmente mediada pela fala para entédo desaparecer esta mediagéo
e dar espaco a apreensdo do carater simbdlico da escrita através dos signos
escritos. Para Smolka (2003) ambos implicam o espago de elaboragao situado
entre o ensinar e o aprender a escrita como forma de linguagem, espago onde

se delinearia a relagdo de ensino e onde surgem as controvérsias.

Vygotsky (1991) enfatiza o papel do adulto como mediador e formula o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), distancia entre o que a
crianga ja realiza sozinha e o que realiza em cooperacgéo e realizara sozinha
posteriormente. Ferreiro, Teberosky e Palécio (apud Smolka, 2003) nao dao
conta do fracasso na alfabetizagéo escolar em termos politicos-pedagogicos
porque fala da interagdo mas investiga principalmente o processo de
construcao individual do funcionamento da escrita. No entanto, esses estudos
tém sido abordados pela realidade escolar brasileira, sendo apropriada e usada
para manutencédo dos rétulos e da culpabilizagdo da crianga pela sua nao-
aprendizagem, ao se formularem comentarios como: “Quantos pre-silabicos

tem na sua classe?” (p. 59).

Numa das atividades, a professora Bianca propos a escrita de palavras
com o uso de letras moveis (pequenas placas de madeira com letras
individuais): entregou a cada crianga uma placa de madeira, onde havia quatro
figuras e espago para escreverem o nome das mesmas. Este espaco era
dividido em quadradinhos correspondendo a quantidade de letras que deveriam

ser usadas para escrever cada nome.

37



No entanto, anies que as c¢riangas pudessem tentar realizar estas
atividades sozinhas ou em cooperagéo, a professora forneceu a cada uma as
letras que deveriam usar para escrever cada palavra. Assim, o frabalho das

criangas consistia em apenas ordenar as letras para escrever a palavra pedida.

Assim, como defende Smolka (2003), o processo de elaboragéo da
escrita pelas criangas, que passa inicialmente pela mediacdo da falaé
prejudicado pela escola, a qual apresenta uma escrita totalmente desvinculada
da fala das criangas. Logo, a defasagem aparece n&o s como seqiéncia na
elaboragé@o do conhecimento pela crianga, mas também passa pelas condigdes

de ensino as quais a mesma & exposta.

A professora permitia que eu circulasse pela sala ou interviesse com 0s
alunos quando estes vinham até mim, o que acontecia freqlentemente com
alguns provavelmente pela identificagdo ou sentimento de seguranca por ja me
conhecerem e serem meus alunos no periodo da manh&. Vygotsky (1991)
aborda a importancia da afetividade, ou seja, a forma como os individuos s&o
afetados pelos acontecimentos, como reagem as outras pessoas, € COMo esias
reagem a ele. Sendo fundamental uma relagdo qualitativa em termos de
afetividade entre aluno e professor, e entre aquele e o conhecimento tendo o
professor como mediador. Este aspecto afetivo é essencial para o
desenvolvimento dos individuos, e tanto pode ser positivo como negativo, dai
sua importancia para a abordagem no ambito escolar, espaco privilegiado de

aprendizados e desenvolvimento.

Entdo procurava questiona-los acerca das letras iniciais ou finais,
levando-as a pensarem e nao oferecendo uma resposta pronta aos problemas
encontrados. Muitas vezes sentia a falta de vé-la acompanhando-os de forma
mais proéxima, pois percebia que com atengao individualizada era possivel uma
maior intervengdo nas dificuldades apresentadas por cada aluno, o que nem
sempre era possivel na sala de aula e também n&o era muito explorada no
reforco. O que & previsto por Vygostky (1991), quando afirma a importancia da
intervencao pedagodgica e de como esta deve levar em confa n&o s0 o que o
aluno ja realiza sozinho, mas o que ele realiza em conjunto com outras
pessoas mais experientes para posteriormente ser capaz de realizar a mesma

tarefa sozinho.
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Qutra atividade constante era a cruzadinha. Havia figuras e as criangas
deveriam escrever o nome correspondente nos quadradinhos oferecidos. No
entanto, como as criangas ainda n&o escreviam alfabeticamente, néo
conseguiam escrever e perguntavam & professora. Entdo, esta escrevia na
lousa as palavras que deveriam ser escritas em toda a cruzadinha, e o trabalho
dos alunos passava a ser identificar qual palavra escrever para cada desenho e
copia-las, percebendo muitas vezes que a professora havia escrito as palavras

seguindo uma certa ordem.

De acordo com Vygotsky (1991) uma intervengdo pode ser considerada
de qualidade quando o aprendizado se adianta ao desenvolvimento, isto ¢,
quando permite que a crianga possa desenvolver-se ap0s adquirir certos
conhecimentos. Para tal, propde a compreensdo dessas idéias pelo conceito

de Zona de Desenvolvimento Proximal.

A ZDP é a distancia entre a zona de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento potencial. A primeira corresponde aquelas capacidades ja
adquiridas pela crianga, e o segundo as capacidades em processo de
maturagdo da mesma. Assim, o nivel mental da crianga s6 pode ser abordado
tendo em vista os dois niveis descritos, ou seja, o que ela realiza sozinha (real)
e o que ela resolve com orientagéo de outros individuos mais capacitados, o

que posteriormente se tornara real ao realiza-lo sozinha.

Com este conceito, & notavel o papel destinado aos professores, pois a
ZDP da espaco a intervengéo intencional a fim de possibilitar a realizagéo das

potencialidades da crianga.

Na disciplina de matematica, algumas atividades constituiram-se de
resolucdo de contas de adigdo e subtracao simples, antecessor e sucessor,
maior e menor, entre outros. Alguns alunos tinham dificuldade em identificar ou
escrever os numerais até dez e outros a partir do uso das dezenas. Nao

constituindo no momento meu objeto de estudo.

Alguns alunos apresentavam problemas de comportamento durante as
aulas, deixando de realizar as atividades, chamando a atencédo dos colegas,
andando pela sala. Comportamento apresentado também durante as aulas do

periodo regular em que ficava na escola.
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Rego (1996) trata da (in)disciplina na escola e fala sobre os motivos
alegados pelos alunos considerados indisciplinados para apresentarem tal
comportamento: autoritarismo de alguns professores ou da escola, qualidade
das aulas, determinada organiza¢do do espago e horarios, pouco tempo de
recreio, matérias incompreensiveis ou pouco significativas, aspereza de certos
professores, falta de material e desafios, auséncia de regras claras, entre

outros.

A autora, seguindo a visdo vygoiskiana, argumenta que as
caracteristicas individuais nao sao determinadas pelo nascimento nem pelas
pressdes sociais, mas formadas a partir das interagées do homem com o meio.
Assim, a educacao (familiar, escolar e social) cumpre um papel fundamental na

constituicéo dos sujeitos.

Assim, o comportamento (in)disciplinado da crianga dependera de sua
historia educativa, relacionadas ao grupo social e época histdrica nas quais
esta inserida.

“Por outro lado, diferentemente das idéias presentes no meio
educacional, o comportamento indisciplinado ndo resulta de fatores
isolados (como, por exemplo, exclusivamente da educagéo familiar,
da influéncia da TV, da falta de autoridade do professor, da violéncia
da sociedade atual etc.), mas da multiplicidade de influéncias que

recaem sobre a crianga e o0 adolescente ao longo de seu
desenvolvimento®. (REGQ, 1996: 96).

Deste modo, apesar do importante papel a ser realizado pelas familias
na aprendizagem da disciplina pelas criangas, a sua formagao dependera de

todos os contextos que conviver com outras pessoas, inclusive a escola.

Assim o professor autoritario ou permissivo pode comprometer este
aprendizado pelos alunos, enquanto se a escola organizar o0 meio de forma a
adequar suas exigéncias as possibilidades dos alunos, refletir sobre as causas
da ocorréncia da indisciplina na sala, ter uma conduta de acordo com a
esperada dos alunos, ou seja, ocupar-se do seu papel de mediador na
aprendizagem de comportamentos disciplinados, estara cumprindo um

importante papel na constituicdo desses sujeitos. Isso mesmo com aqueles
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alunos que contam com lares comprometidos, ja que ndo séo determinanies

nessa constituicao.

Um dos aspectos que mais me chamou a atencdo durante os dias que
assisti as aulas foi as auséncias dos alunos. Alguns dias uma das séries nao
tinha aula por motivo de reunido pedagbgica ou reuniao de pais, o que
provocava um maior nimero de auséncias, porém justificado. Mas na maioria
dos dias, com aula normal, muitos alunos faltavam, ora apenas do reforgo, ora

do periodo normal de aula e também do reforgo.

Smolka {2003} relata:

“Na época do ingresso na escola, as criangas vivem geralmente
sob rigidas e austeras condigdes de ensino, onde as atividades séo
as menos variadas possiveis, porque tudo o mais € interrompido e
suspenso em prol do ensino da leitura e da escrita.... Nesse
contexto, nessa situagdo contraditdria, comegam a “surgir” nas
criancas as dilexias, os problemas psicomotores, foniatricos,

neurolégicos; o desinteresse total, a apatia, a falta de motivacéo...”
(p17).

0S8 ALUNOS...

Observei ¢ participei da rotina do reforgo da professora Bianca e foquei
minha atencio em cinco alunos especificamente: Pedro, Douglas, Vagner,
Denise e Angela. Estas criangas também sao alunos da minha turma de
segunda série e da minha turma de reforgo. E uso dados encontrados nos trés

momentos para desenvolver minha reflexo.

Pedro...

Repetiu a segunda série porque excedeu o limite de faltas permitido.
Mora com a mae, a irma e um sobrinho pequeno. Os pais s8o separados e ©
pai € alcodlatra. Visita seu pai varias vezes na chacara em que ele mora, sendo

que demonstra muito interesse por animais, especialmente cavalos e por
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carros. Sobre a mae, sempre comenta o quanto apanha e até mostra marcas
roxas em seu corpo gue diz terem sido feitas pela méae. Esta trabalha o dia
inteiro em Valinhos e a irma diz que ndo consegue controla-lo, pois ele chega
da escola, joga seus materiais e suas roupas e sai para a rua, onde permanece

o dia todo.

Por que Pedro apresenta este comportamento? O que o leva a faltar da

escola a ponto de ser reprovado por isso?

Como ja citado, Smolka (2003) fala sobre o ensino na escola ser
desprovido de sentido, distante da fala e das necessidades infantis, e dai
decorrer a apatia e a desmotivagdo de muitos alunos. Quanto ao fato de ser
vitima de agressdes no ambiente familiar, muitas dessas agressdes sao
derivadas das reclamacdes da escola e dos professores pelo comportamento
indisciplinado que este apresenta na mesma, sendo que estes acabam se
eximindo de parte da responsabilidade que lhe cabe acerca do aprendizado da

disciplina neste meio.

A professora do reforgo e eu sempre conversamos sobre os alunos, seu
aprendizado, seus avangos, Seus regressos, seu comportamento, entre outros
e falamos sobre nossa preocupagdo com os alunos que nac aprendem na
escola. Certo dia, fomos até a casa do Pedro e encontramos apenas sua irma,
que falou sobre o comportamento do mesmo, sobre a preocupacao da mae e

sua forma de resolver os problemas agredindo fisicamente seu filho.

Pedro n&o aceita que qualquer pessoa chame sua atengao ou o
provoque, mas ele fala palavrées, xingamentos, bate nos colegas, pega coisas

dos outros 0 tempo todo, tumultuando a sala.

Rego (1996) traz elementos com os quais podemos repensar o
comportamento de Pedro, que pode ter tido uma educagao familiar
comprometida em relagdo aos valores morais e respeito mdtuo, mas também
ndo encontrou na escola o apoio necessario para aprender a lingua escrita e
até mesmo, alternativas para sua formagao em relacéo & disciplina, entendida
ndo enquanto passividade, mas como colaboragcdo e convivéncia harmonica

com 0§ demais membros do meio em que esta inserido.
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Ainda, vale ressaltar que o professor também aprende e se desenvolve
nas interagdes com o meio, de acordo com época € 0 espago em que vive.
Assim, suas agbes muitas vezes sdo permeadas pela formagdo profissional
obtida, pelas condigbes de trabalho, entre outros. Desta forma, age sem
perceber a influéncia de seus atos no comportamento de seus alunos e sem
entender por que estes ocorrem, como traz Patto (1993), terminar por atribuir a
responsabilidade dos mesmos a fatores externos para esconder as possiveis

interferéncias de si mesmo e da escola na produgéo desses comportamentos.

No inicio do ano, este aluno nio freqilentou as aulas porque estava com
o brago quebrado e de atestado médico. Fiz um caderno separado para ele
com atividades de compensagao de auséncia, mas a maioria das atividades fez
na sala de aula, quando deveria ter outras atividades a desenvolver, porque
ndo as fazia em casa. Na metade do terceiro bimestre, recebeu a ajuda de uma
prima em casa que 0 ajudou a terminar as atividades. Esta prima pediu que eu
mandasse mais licbes que ela o ajudaria, mas as atividades néo foram mais

feitas.

No entanto, novamente cabe as reflexdes trazidas na discusséo feita por
Smolka (2003) sobre as atividades desprovidas de sentido oferecidas pelo
professor e até a exigéncia do mesmo ocorrer distante das possibilidades do
aluno, o que o fato dele precisar de ajuda para realiza-lo e sabendo-se da
dificuldade para que isso ocorresse em seu lar, e as atividades serem
descontextualizadas (cruzadinha, caga-palavras sobre variados assuntos)

mostra a ineficiéncia pedagogica na mediagdo dos aprendizados infantis.

Na sala de aula, quando Pedro levantava, batia nos seus colegas ou
xingava-0s, eu chamava sua atencdo e quando isso era feito por outros
colegas, eu agia da mesma forma, no entanto, isso ocorria de forma menos
freqiente porque o comportamento agressivo de Pedro era mais constante.
Mas isso fazia com que ele reclamasse que a professora s6 falava dele e

deixava os outros fazerem o que queriam.

Disse que gostaria que tivesse mais brincadeiras na escola. Qutros
esforcos feitos no sentido de ensina-lo nd@o obtiveram sucesso, porque seu
comportamento agressivo e suas faltas constantes dificultaram todo o
processo. Justificou suas faltas em termos de faita de despertador ou de quem
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o acordasse. Novamente a relagdo mostra-se comprometida: por que néo
empenhar esforcos no sentido de ensina-lo por meio de brincadeiras? Sera que
desta forma ele manteria seu comportamento e auséncias? Como fazer com
que ele consiga acordar? Como motiva-lo e trabalhar de forma significativa,
oferecendo a oportunidade de apropriar-se da escrita como forma de

linguagem?

Apesar disso, outros momentos presenciados na sala de aula regular
evidenciaram que Pedro € um aluno inteligente e capaz. No inicio do ano, n&o
escrevia nada, dizia que ndo sabia escrever e recusava-se a escrever uma
palavra. Com o tempo e o trabaltho feito com os nomes na sala de segunda
série comigo, ele passou a reconhecer as letras do seu nome em outras
palavras, e aos poucos foi aceitando o desafio de escrever mesmo sem ser
alfabetizado ainda. Desta forma, vemos o quanto a mediagcdo docente é
importante e podem fazer a diferenga em diversas situagbes, ja que quando
encheu-se de sentido no trabalho com nomes préprios, o aluno interessou-se e

aprendeu.

Além disso, demonstra uma infinidade de conhecimentos sobre assuntos
nio abordados na sala de aula e isso nfio € aproveitado tanto por mim quanto
por Bianca, e nem avaliado como comprova¢do de que & capaz e sb néo

aprende na escola, levando aos questionamentos acerca de como esta tenta

Ihe ensinar sem sucesso.

“PROF* Falaram para mim que vocé vive o dia inteiro na rua. Sua irma disse que voceé

chega, joga o material, troca de roupa e sai pra rua.
PEDRO: Eu vou. Brincar. Ficar preso em casa?
PROF®: E? E brinca do qué?

PEDRO: Com os molegues la na minha rua. De bola, solto pipa. Sclto ‘beiblade”.
Alguns carrinhos quebram, ai eu tenho uma chavinha que meu pai deu pra mim, dai eu tenho

uma caixinha pequeninha, dali eu pego assim e fico brincando”. (anexo)

Patto (1993) e Moysés (2001) trouxeram suas contribuicées e mostraram

que a responsabilizacdo do aluno e de sua familia pelo fracasso escolar
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escondeu durante muito tempo na historia da escola a responsabilidade do
professor, dos métodos de ensino, da estrutura da escola e dos problemas

sociais neste processo.

Rego (1996) relatou a importancia da contribuicdo da educagao familiar
para os aprendizados da crianga por ser o primeiro contexto de socializagéo,
mas também defendeu que a formagdo do individuo & permeada por uma
variedade de contextos educativos nos quais ele &€ exposto, entre os quais esta

a escola.

Assim, o nao-aprendizado do Pedro pode ser atribuido aos contextos
educativos nos quais ele vive sendo produto e produtor de sua formagao,
principalmente ao ambiente escolar e a4 sala de aula (0 que envolve 0s
momentos na sala da segunda série, no reforgo da professora Bianca e no
outro reforco oferecido por mim), que propondo atividades sem sentido,
negando dar voz as suas necessidades e anseios, dificultou o processo de
aprendizagem da lingua escrita e de um comportamento adequado ao bom

convivio social.

Ainda, responsabiliza a si mesmo por sua ndo-aprendizagem, mostrando
a forga do estigma que a escola acaba por criar em seus alunos que nao

alcancam o sucesso esperado, tal como trazido por Moysés (2001):

“PROF?: E vocé, Pedro, o que acha? Por que esta no reforgo?
PEDRO: Porgue eu sou burro.
PROF?®: Vocé se acha burro? Por qué?

PEDRO: Por que eu nao sei ler, ndo sei escrever, nao sei fazer de letra de mao... (voz

comovida).” {anexo)

Douglas...

Mora com a mae portadora do virus HIV e de doenga mental, dois

irmaos, uma avo e o senhor com a gual esta é casada.

45



Possui um extenso historico familiar: ndo conhece seu pai e sempre
apresentou problemas de comportamento na escola (bate nos colegas, n&o os
respeita, responde a professora) e em casa passava necessidades porque o
senhor com o gual a avdé é casada ndo aceitava sustenta-los financeiramente.
Por isso, a avd recorreu ao Conselho Tutelar, que foi 4 escola no ano de 2006
recolher o Douglas e seu irméo mais velho. Foi traumatizante para todos os

presentes assistir ac desespero e a resisténcia dos dois.

Foi-nos relatado mais tarde que quando a mae foi visita-los, o desespero
dos meninos fez com que a assistente permitisse que os filhos voltassem para

casa com a mae.

Um dos professores que leciona na escola ha muitos anos visitou a
familia a fim de saber quais os reais motivos haviam levado a avé a recorrer ao
Conselho Tutelar, e esta lhe informou que foi movida pela falta de condigéo

financeira para manté-los.

O professor propds que a escola ajudasse a manter esta familia, e desta
forma, foram montados grupos de aproximadamente dez pessoas (professores
e funcionarios da escola) e cada grupo responsabilizou-se por prover a familia

de diversos alimentos a cada semana durante todo o ano.

Nessas agbes observa-se a preocupacéo desta escola em contribuir de
alguma forma para o bem do aluno quando se deparou com um problema
social. Mas em relagdo & especificidade prépria da escola, conforme Herbrard
(2000), de ensinar o conhecimento sistematizado, verifica-se uma defasagem,
no sentido de que este aluno ainda ndo apreendeu o funcionamento e as

fungdes do sistema de escrita.

O aluno tem dificuldade na fala, troca a maioria das consoantes por ‘T’
tornando dificil a compreens&o. Iniciou 0 ano usando apenas vogais, € quando
comegou a usar as consoantes, elas evidenciavam a relagéo que inicialmente a
escrita tem com a fala segundo Vygotsky (apud Smolka, 2003}, fazendo com
que usasse sempre o ‘T'. A mae disse que o estava levando a um

fonoaudidlogo, mas logo parou com o tratamento.
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E um aluno interessado e capaz, mas requer toda a atenc¢ao e o tempo
todo apenas para satisfazer as suas necessidades, nao compreendendo as

mesmas dos seus colegas de classe.

Ao mesmo tempo em que esta solicitagdo constante poderia demonstrar
a falta de compreensdo das necessidades dos outros, também demonstrava
seu desejo em aprender, o que nem sempre a escola consegue enxergar.
Gostava de copiar 0os nomes de todos os alunos que ficavam expostos no
mural da classe. Copiava toda a matéria dada no dia em sala, nas aulas com
Bianca e comigo. E apesar disso, ndo aprendeu e ndo sabe por que ndo

aprendeu.

“PROF*®: Entéo, Douglas, por que vocé vem ao reforgo?
DOUGLAS: Porque eu néo sei ler.
PROF*: Por que vocé acha que néo sabe ler?

DOUGLAS: Por que...(siléncio prelongado) ndo sei.” (anexo)

Vagner...

Iniciou o ano escrevendo com o uso de vogais e atribuindo uma letra a
cada silaba da palavra. No inicio do terceiro bimestre, estava escrevendo ora

as silabas inteiras, ora ainda uma letra para cada silaba.

Esta crianca mora com seus pais € uma irma de doze anos. Seus pais
demonstram grande preocupagdo com seu filho desde o inicio do ano,

questionando a progressio continuada, o papel do reforgo e do professor.

Ele sempre foi uma crianga interessada e apresenta uma ligagdo afetiva
forte comigo, sendo que diariamente pergunta se ha reforgo e se & comigo.
Como o reforco € semestral, no segundo semestre, mudou a professora e eu
ndo ficava mais para acompanha-los e ele sempre pedia para que eu ficasse.
Certo dia disse: “A pro nao disse que se uma cabec¢a pensa bem, duas pensam

melhor? Entdo... fica com a gente!”.
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No reforco da escola procurava sentar perto de mim, questionava-me
sobre suas duvidas e eu respondia buscando fazé-lo chegar a resposta

desejada.

No reforgo oferecido por mim, muitas vezes pedia para brincar e
escrever na lousa, o que as vezes eu aproveitava ao pedir gque escrevessem na
lousa ou propor brincadeiras e a partir dai sugerir as atividades. Sempre
participava ativamente e praticamente nao faltava, principalmente nos dias de

reforgo.

Desse modo, podemos perceber que o professor procurou tornar as
atividades mais significativas, dando voz a alguns anseios das criangas, suas
curiosidades e vontades, aproveitando-as para promover a compreenséo da
funcdo e do funcionamento do sistema de escrita. Smolka (2003) fala sobre
estes sentidos, muitas vezes negados as criangas enquanto estas nao se
apropriaram da escrita, como o sentido desta ndo pudesse ser abordado

durante a apropriagdo da escrita mas s6 apés ela.

Angela...

Mora com os pais € mais duas irmas. O pai exige sua aprendizagem e
cobra dela a realizagéo das atividades diarias, e quando ela n&o as realiza (ja
apanhou uma vez), fala que o pai vai brigar ou que queria morrer, conforme

relato da mae em reuniéo de pais e professores.

A familia e a propria crianga néo entende por que esta n&o aprende e
cobra da escola seu ensino, ao mesmo tempo, em que responsabiliza a crianga
pela sua naoc-aprendizagem na escola, demonstrando interiorizar até certo

ponto o discurso usado pela escola para justificar o fracasso escolar.

No inicioc do ano nao terminava nenhuma atividade, chamei-a para
conversar e ela disse que era burra, que nao gostava de estudar. Depois disso
passei a dar uma atengdo maior a ela e passou a animar-se mais para

participar das atividades. N&o participou do reforgo porque o transporte escolar
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usado pela familia recusava-se a busca-la em outro horario, mas reforcei a
importancia do mesmo por ser especifico para alfabetizagcao e o pai conseguiu
que viesse um dia por semana no reforgo da escola e outro no oferecido por
mim.

Desta forma, a importéncia da afetividade defendida por Vygotsky (1991)
j& que o aspecto cognitivo e o afetivo sdo intimamente intrinsecos, novamente
é evidenciada como facilitadora do processo de apropriagéo do conhecimento.
Ainda, a mediacgéo da professora ao propor atividades de escrita permeadas de
sentido, como a produgéo de texto sobre um fantoche confeccionado pelos
alunos, mostrou sua apreenséo da escrita como forma de linguagem e também
como reflexo do discurso interno da crianga, ao atribuir caracteristicas suas ao

fantoche feito.

Esta atividade foi parte de um processo proposto por mim, iniciado com
a confeccao de fantoches de meia. Os alunos que puderam, levaram o material
necessario {(meia e tinta) e alguns materiais foram fornecidos pela propria
escola. Confeccionamos juntos os fantoches e posteriormente cada aluno
apresentou o personagem criado aos colegas em uma roda de conversa. Para
finalizar produziram textos escritos individualmente sobre este personagem,
envolvendo aspectos tais como caracteristicas fisicas e pessoais e historia de

vida do fantoche.

A Angela avangou muito. Segundo Vygotsky (apud Smolka, 2003), a
escrita inicialmente é mediada pela fala, para depois desaparecer e a crianga
apreender seu carater simbdlico pelos signos escrifos, e esta relacdo é
evidenciada na escrita de Angela, que escreve com modalidades da fala.
Exemplo de como escreveu CULINARIA : QULINALA.

Denise...

Mora com os pais e irmaos. Um deles tem deficiéncia mental segundo a
méae e por isso, a aluna falta varios dias da aula ou apenas do reforgo porque a

mae precisa levar o irmao ao médico.
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E uma aluna muito interessada e demonstra este interesse ao fazer
todas as atividades propostas, escrever cartas diariamente para mim com

palavras que escrever de cor, entre outras atitudes percebidas.

As atividades que leva para fazer em casa s8o feitas pelo irméo, ou por
ela com sua ajuda. Mas faz questao de dizer que ela é quem faz sozinha as

ligées, transparecendo sua vontade de fazé-lo realmente.

E timida, fala com algumas trocas e estabelece uma relagio afetuosa
comigo, inclusive tendo atribuido meu nome a um dos filhotes de sua gata de

estimacio.

Por que esta aluna n&o aprendeu na escola? Smolka (2003) ressalta a
necessidade de se trabalhar a alfabetizagdo enquanto processo discursivo,
dando voz as criangas, trabalhando a lingua escrita como forma de linguagem.
No entanto, apesar da demonstragdo desta busca de sentido pela crianga ao
escrever cartas mesmo sem estar alfabetizada, como foi aproveitado isso para

a apreensao da escrita por esta crianca?

Quitras atividades foram realizadas por mim e outras por Bianca, escrita
de musicas, escrita de listas, entre oufras, € a ansiedade em aprender foi
evidente em cada tentativa de Denise. A mediagao da professora tentava fazer
junto o que ela nado realizava sozinha ainda ou propor que o fizesse com os
colegas ao redor, para depois propor que fizesse tentativas individualmente.
Assim, Denise pdde avangar nos conhecimentos tidos acerca da escrita, mas
nédo suficientemente para que compreendesse ¢ funcionamento da escrita, em
vias de construgao através das interagbes entre ela, as professoras e o objeto

de conhecimento (escrita).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Alcancei um dos meus principais objetivos ao iniciar este estudo: refletir
sobre minha propria pratica baseada na sala de aula regular e na sala do

Projeto Refor¢o e compreender melhor a produgéo do fracasso escolar.

Atribuia a nao-aprendizagem na escola a minha atuagéo docente, mas
julgava que a sociedade desigual na qual vivemos, a familia, a falta de
estimulos em casa, certo desinteresse e comportamento inadequado das
criangas decorrentes a meu ver do mesmo sistema social e também dos
proprios individuos, dificultavam qualquer iniciativa que a escola ou eu,

enquanto professora, pudesse empenhar.

No entanto, as leituras feitas me emprestaram um novo prisma para que
(re) olhasse aquelas criangas, podendo enxergar seus desejos de aprender
muitas vezes implicitos em falas ou atitudes e a influéncia da minha prépria
pratica para apreenséo de certos conhecimentos pelas criangas e também néo

apreensdo de outros.

A andlise de Smolka (2003) realizada sobre a aprendizagem da escrita
enquanto linguagem, segundo fun¢des da mesma, defendendo que as criangas
devem falar e escrever o que falam/ pensam, procurando n&o as castrar ou s0
permitir que tenham contato com o sentido da escrita ap6s ter se apropriado do
seu funcionamento, contribuiram para meu proprio aprendizado sobre a

compreenséo da escrita pelas criangas.

A critica feita a Ferreiro feita pela mesma autora também me levou a
questionar meus referenciais em que baseava o planejamento das aulas e
avaliagdo da escrita das criangas e fundamentou algumas criticas que eu
mesma tinha pensado acerca desta teoria porque, como tambem citado por
Smolka, as hipéteses de escrita das criangas em palavras ndo se mantinham

em escritura de oragdes.

A sensibilidade de Moysés (2001) ao relatar o drama e o estigma
imposto e interiorizado pelas criangas que ndo-aprendem-na-escola, mostrou-

me o quanto esta questéo refere-se também a vida humana e seus muitos
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significados e o quanto a escola contribui para produzir o sentimento de

fracasso nestes individuos.

Vygotsky (1991) e Smolka (2003) ainda trouxeram a maior contribuigéo
ao distinguirem o importante papel de media¢éo dos ‘outros’ e dos elementos
presentes no meio para a formagéo dos individuos, colocando entdo a fungéo
da escola e do professor, essenciais para a compreenséo das fungdes e do

funcionamento da escrita pelas criangas.

No entanto, também & importante ressaltar que o professor néo & Unica
e exclusivamente responsavel por este processo, ja que o contexto familiar e
social também tém fundamental importancia no mesmo. Assim, pude perceber
a variedade e a complexidade dos fatores envolvidos na produgéo do fracasso

escolar.

Espero que este estudo também possa contribuir para a compreensao
dos mecanismos presentes na nao-aprendizagem de alunos na escola pelos
profissionais da educagdo, fazendo com que assumam parte da
responsabilidade deste processc e ajam para cumprir com seu papel, mas
também tenham nogdes criticas dos demais elementos envolvidos, ja que
muitas vezes o cotidiano alienante nos leva a ndo perceber nem uns nem
outros, culpabilizando-nos ou aos alunos/ familias por um complexo processo

como o do fracasso escolar.
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ANEXO

Conversa com os alunos que participam do reforgo comigo e com a

professora Bianca:

Primeiro mostrei a eles o gravador, deixei-os manusea-lo, gravei suas
vozes e deixei que as ouvissem, para entdo explicar que iamos conversar
sobre a escola, sobre o reforgo e eu iria gravar para fazer um trabalho da

faculdade. Iniciei (nomes ficticios):
PROFESSORA: Digam seus nomes e suas idades.
YAGO: Yago, tenho 8 anos.
DOUGLAS: Douglas, tenho 9 anos.
DONIZETE: Donizete e eu tenho (siléncio, duvida) 8 anos
DENISE: Denise e tenho 9 anos.
PEDRO: Pedro e tenho 9 anos.
ANGELA: Eu chamo Angela e tenho 9 anos.

PROFESSORA: Eu vou fazer perguntas e vocés vao respondendo, ta?

Vamos fazer uma roda aqui na frente como fazemos na roda de conversa.
DOUGLAS: Prd, liga ele. (referindo-se ao gravador).

PROFESSORA: Esta ligado, agora vamos conversar. Quem quiser falar,

pode falar, mas se um estiver falando, o outro espera.
Primeiro, queria saber de vocés se sabem por qué estéo no reforgo.
(Todos queriam falar de uma vez, pedi que falasse um por vez).
YAGO: E pra aprender a ler, a escrever e escrever melhor.
PROF?: Por qué? Voce néo sabia?
YAGO: Eu sabia, mas eu sei escrever, mas néo sei ler.

PROF?: Entdao & por isso que vocé estd vindo? E acha que esta

ajudando? (siléncio). Pode falar a verdade, YAGO, o que acha?
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YAGO: Sim.

DONIZET: Pra ler, escrever, escrever letra de mao.

PROF? Essas coisas vocé nao aprendeu na aula normal?
DONIZETE: Aham.

PROF=: Entao por que vocé acha que precisa vir ao reforgo?
DONIZETE: Pra aprender a ler, a escrever, escrever letra de mao
DOUGLAS: Pra aprender a ler, a escrever, escrever letra de méo.
PROF?: Entdo, Douglas, por que vocé vem ao reforgo?
DOUGLAS: Porque eu nao sei ler.

PROF?: Por gque vocé acha gue n&o sabe ler?

DOUGLAS: Por que......(siléncio prolongado) néo sei.

PEDRQ: Porque ele € burro.

YAGO: Nao, porque se ele fosse burro, ele ‘tava’ no pasto comendo

capim.
PROF?: Vocé néao sabe por que nado sabe ?
DOUGLAS: Nao.
PROF®: E vocg, Angela?
ANGELA: Ficar bem quietinho para aprender.
PROF®: Por que vocés acham que vieram para o reforgo?

YAGO: Pra aprender a ler, escrever, fazer continha de mais, de menos

de vezes.
PROF?®: Ahm. Mas e a sala inteira veio para o reforgo?
TODOS: Nao.
PROF2: Ent&o por que vocés acham que s6 vocés vieram pro reforgo?

YAGO: E porque quando eles eram pequenos, eles ja tinham feito

reforco e aprendido.
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PROF™ Ah! Entido eles ja aprenderam e vocés também estao

aprendendo né?
PROF* E vocé, Pedro, o que acha? Por que esta no reforgo?
PEDRO: Parque eu sou burro.

PROF2 Vocé se acha burro? Por qué?

PEDRO: Por que eu nao sei ler, nao sei escrever, néo sei fazer de letra

de mao... (voz comovida).

PROF® Mas vocé nao percebeu que todos aqui estdo falando que

vieram aqui para aprender a ler e escrever. Eles sdo burros também?
PEDRO: N&o. S6 eu. Eles sabem mais que eu.

PROF?: Sera que vocé néo sabe nada? Acha isso?

YAGO: O Denis também nem sabe...

PROF? Vocé esta aqui para aprender ainda mais do que vocé j& sabe,

mas ja sabe muita coisa. E, vocés, Damaris & Denise?
DAMARIS: Pra aprender alere escrever.

DENISE: (siléncio) Pra ler e escrever.

eram ao reforgo para aprender a ler

PROF?®: Vocés disseram g vi
Ou estao aprendendo? 0

escrever, nao foi? Voces acham que aprenderam?
que Vocés mais lembram, que falam “nossal EuU aprendi! Que legall™?

PEDRO: Eu aprendi a escrever os nomes dos bichos, eu gostei.

PROF?: O Pedro lembrou algo que aprendeu e vocés?

YAGO: Escrever o nome das pessoas. Tem gente que naoc sabe

escrever o nome dos alunos, da professora, o Douglas nao sabe.
Douglas: Aht Vou quebrar a sua cara.
PROF?# Vocé sabe Douglas?

YAGO: Como escreve Gabriel?

ANGELA: G, A, B, |, E, L (com ajuda dos colegas).
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PEDRO: Eu tenho.
PROF?; E por que ndo usa?

PEDRO: Porqgue meu sobrinho quebrou, agora eu to vindo porque meu
passarinho,a arara, fica em cima da minha cabega e fica gritando na minha

orelha,
PROF?: Entéo ela esté sendo seu despertador?
PEDRO: E. (risos)
PROF?: A hora que vocé acorda, sua mae esta em casa?
PEDRO: Nao.
PROF?2: Que hora ela sai?
PEDRO: Nao sei, é bem cedo. Pra voltar mais cedo.
PROF?: E quando vocé chega da escola, ela ja esta 147
PEDRQO: Ndo. Ela chega s6 a noite.

PROF2: E quando ela chega, o que vocés fazem? Vocés fazem alguma

coisa juntos?

PEDRO: Faz, brinca com meu sobrinho. Em casa, ela nao vai, por causa
que ela trabalha em Valinhos, dai fica muito dinheiro pra ir e voltar, ir e voltar, ir

e voltar. Ai ela ficou trés dias ia direto.
PROF?: Entao vocé fica com sua irma e seu sobrinho?

PEDRO: Com minha irma, dai ela gosta de sair, dai deixa o meu

sobrinho com o padrinho dele.
PROF?2: Quantos anos ele tem mesmo?

PEDRO: Um ano e sete meses. Dai ela gosta de sair, deixa o meu
sobrinho com o padrinho dele e depois sai né? Dai eu fico sozinho , dai eu vou,
na hora que eu chego, eu brinco um pouco, depois eu tomo banho, e vou

dormir na casa do meu v,
PROF?: Ele é seu vizinho?

PEDRQ: Nao, assim: aqui &€ minha casa, vocé néo foi na minha casa?
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PROF®: Fui.

PEDRO: Entao. Nao tem uma rua assim? Descendo la pra baixo? Uma
rua de terra? Tem um bar, desse lado, o do Gonga, tem a casa do Gonga, que
q & junto com o bar,e a casa do Fernando, e a casa do meu vb, mas eu vou ta

vendendo.

PROF?: Falaram para mim que vocé vive o dia inteiro na rua. Sua irma

disse que vocé chega, joga o material, troca de roupa e sai pra rua.
PEDRO: Eu vou. Brincar. Ficar preso em casa?
PROF?: E? E brinca do que?

PEDRO: Com os moleques la na minha rua. De bola, soito pipa. Solto
‘beiblade”. Alguns carrinhos quebram, ai eu tenho uma chavinha que meu pat
deu pra mim, dai eu tenho uma caixinha pequeninha, dai eu pego assim e fico

hrincando.

PROF® E vocé Donizete? O que faz quando chega em casa? Com

quem vocé mora? Com seu pai, sua mae?
DONIZETE: Com meu pai € minha mas.
PROF2: Vocé é filho Gnico?
DONIZETE: N&o, minhas irmas.
PROF2: Quantas vocé tem?
DONIZETE: Uma tem 3 anos e outra 5.
PROF®: E o que vocé faz quando chega em casa?
DONIZETE: Vou brincar.
PROF?: E seus pais trabalham?
DONIZETE: Meu pai trabalha, minha mé&e nao.
PROF2: E vocé? O que faz quando chega em casa?
DONIZETE: Chego, troco de roupa e vou brincar.
PROF?2: Também vai brincar?

DENISE: Depois fago licao.
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PROF2. E quem ajuda vocés a fazerem ligdo?
DOUGLAS: Pré, que que esta escrito [a? (aponta a lousa).

PROF?: (L& em voz alta) Cibelly nunita. Como escreve bonita? Bo? Era
bonita gue queria escrever Douglas?(risos e confirmagao com cabega). E vocé
Douglas, o que faz quando chega em casa? Com quem vocé mora? Mora

com sua mae, sua avo, seu avd, sua irmé, seu irméo, o Danilo tem 11 anos?
DOUGLAS: Nao, 10.
PROF®: E sua irma?
DOUGLAS: 5.
PROF?: E o que vocé faz quando chega em casa?
DOUGLAS: Assisto Cultura, ai depois eu assisto.
PROF?: O que mais? Fica na rua?

PEDRO: Eu, pré, de novo. Eu chego da escola, tem vez que eu td muito

cansado né? Entéo... vocé sabe o gue é ‘puf'?

PROF?; Sei.

PEDRO: Entao, em casa tem um amarelo né? Ai eu durmo (4, ai deito 13,
eu fico brincando , dai tem vez que eu pego assim, eu vou sair, ai minha arara

fica chamando eu, ai agora eu tenho trés, porque eu ja tinha uma, dai a outra

esta |a em casa, brinca com as outras.

Um dia eu cheguei, eu fui em casa, ai aquela mulher. Eu tenho um
cachorro labrador granddo. Ai a mulher, acho que ela gueria catar eu, ela falou
assim que ela queria trocar a saia la dentro de casa, ai o cachorro ficou
puxando eu, ficou puxando eu, ficou doido, eu tava no portao, ai eu fui pra abrir
o portao, ele ficou na minha frente, rosnando pra mim, me puxando, lambendo,

ficou doido.

PROF?; Ainda bem, Pedro. N&do deixa ninguem enfrar na sua casa se

vOcé estiver sozinho e ndo conhecer a pessoa. Nao deixa, pelo amor de Deus.

PEDRO: Minha mée tava la do lado, ai eu falei “deixa eu chamar minha

mae”, ai ela falou “ndo, ndo, nao! Nao precisa néol”.
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PROF?: Olhal Faz isso mesmo, Pedro. Agora, Angela e Damaris, vém

ca. Damaris, o gue vocé faz quando chega em casa?

DAMARIS: Eu moro com o Cristiano, meu padrasto e minha mée e o

Marcelo que segurou o cachorro aquele dia, tem 12 anos.
PROF?: Moram vocés quatro?
DAMARIS: E.
PROF?: Que mais que vocé faz? Faz licao?
DAMARIS: Aham.
PROF?: Angela, o que vocé faz quando chega em casa?

ANGELA: Um dia chegou gente no portdo, a gente foi olhar , era gente
que a gente ndo conhecia, ai minha irma fechou tudo, ligou pra minha mae. Ai

minha méae chegou, ai soltou o cachorro. Tenho uma irmé de 11 anos, e a outra

tem 4.
PROF?: Vocé faz ligdo? Quem te ajuda?
ANGELA: Minha irma.
PEDRO: Deixa eu falar?
PROF?: Vocé ja falou, deixa ela agora.

ANGELA: Ai veio a Lessie que tava com o Pitoco, o pittbul mordeu a
orelha da Lessie, tava quase morrendo, mas meu pai pegou e levou ela pra rua
e pediu pra mogo levar ele pra algum lugar € mogo levou. Al depois ele morreu,

ai o0 Cheiroso ficou chorando.

Prof2: Por que perdeu o amigo né? E vocé, Yago? Com gquem mora?
YAGQO: Com minha mae, meu vd, minha v6 e minha tia.

PROF2: Quantos anos sua tia tem?

YAGO: Tem 19.

ANGELA: Era irméo.
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YAGO: Ai quando eu chego da escola, eu coloco a minha mochila na
sala, ai depois eu vou la troco de roupa, jogo um pouco de video game, durmo,

depois vou na rua, depois venho embora.
PROF?: Vocé faz licao? Quem te ajuda?

YAGO: Minha vé e minha mée. Quer dizer, quando vocé passou essa

licdo aqui (mostra caderno), essa...ela ndo sabia o que fazia.
PROF?: A de escrever 0s nomes dos objetos escolares? E das comidas?
YAGO: O que eu mais gosto € leite, pao, biscoito, e esse aqui é feijdo.
PROF?: Coisas que fazem bem para a nossa salide , era para escrever
80 isso.
YAGO: Ahm.

(Queriam ir buscar uma fruta produzida por uma arvore no fundo da

escola e fomos 13).

OBSERVACAO: Durante a conversa, o Pedro e o Douglas
desentenderam-se, o Pedro disse que o outro chufou-o e ele revidou
mordendo-o. Algumas interrupgdes foram feitas entre a conversa acima para

resolvermos esses conflitos.

Em alguns momentos, colocagdes das criangas poderiam ter sido
melhores aproveitadas e questionadas, mas por falta de tempo (usamos a aula

do reforgo) abreviei a conversa.
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