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RESUMO

Este trabalho tematiza o fracasso escolar na apegyain da leitura e da escrita.
As perguntas que orientaram sua elaboracdo nascerarontexto de minhas relacdes
com criangas que, apesar de frequentarem a esésleap chegavam a 42 série do

Ensino Fundamental sem saber ler nem escrever.

Intrigada por essa situacdo, que foi se revelanelgiénte na minha atuacao
profissional no Kumon Instituto de Educacao e medacHes familiares e de vizinhancga,
passei a me perguntar por que algumas criancaapméodiam na escola, se ali estavam
exatamente para isso? Por que algumas criancasdaprea ler e a escrever e outras
nao? O que acontecia na escola, que processoside eraprendizagem resultavam no

aprendizado de algumas e no ndo aprendizado des@utr

Diante das angustias que eu percebia naquelagasi:& em seus familiares e
das diferencas de encaminhamento pedagdgico eriammn e a escola, decidi me
aproximar do tema através da revisdo de algunsllrad que se tornaram classicos
sobre o tema do fracasso escolar. Assim, orgaesteiTrabalho de Concluséo de Curso
como uma revisao de cinco estudos: “A producacamagso escolar’ de Maria Helena
Souza Patto, “Escola e Democracia” de Dermevalg®gviLinguagem e Escola: uma

perspectiva social” e “Alunos Felizes” de G. Sngder

Palavras chave: aprendizagem- avaliacéo- fracasstee



Apresentacao

Pensar no Trabalho de Conclusdo de Curso eu sgrapsei. Pensei nele desde
que iniciei o curso de Pedagogia. Eu havia feittahilitacdo Magistério em nivel de 2°
Grau, dava aula ha pelo menos oito anos e sahia a gratica havia me ensinado. Meu
contato com as produgfes académicas era pequenoidie a cada nova disciplina

cursada, encontrava um tema fascinante para estudar

No primeiro semestre do curso encantei-me com t@rlasda formacéo dos
cursos de Pedagogia na universidade. No segundessentdecidi que estudaria sobre
Bullying. Cheguei a comprar livros sobre o ass#ntonversei com uma professora que
pesquisava sobre 0 mesmo acerca da possibilidadeietgacdo para uma Iniciacdo

Cientifica. Tudo estava acertado.

Nas aulas de Historia da Educacao Il do semestgeiste, fiz um trabalho
sobre os impactos da Ditadura sobre a educacadebea® decidi pesquisar o que
acontecia nas Escolas Normais nesta época, toncanao referéncia a Escola Estadual
Carlos Gomes, onde fizera o curso de Magistéré ckaro, eu me apaixonei pelo tema,
deixei de lado a Psicologia Educacional e falei c@rprofessora responsavel pela
disciplina e acabei fazendo até um projeto de dg@d Cientifica para o CNPq e
FAPESP.

Entretanto, foi em meu trabalho como professoraKumon Instituto de
Educacdd que algo comecou a me intrigar. Percebi que @anmailas matriculas no

Kumon de Portugués, era de criancas que estavandificoidade para aprender a ler e

1 0 Kumon Instituto de Educacéo surgiu e se organimnJap&o a partir do método de estudo individaeti criado
por Toru Kumon. Toru Kumon nasceu em marco de 1®&4provincia de Kochi, no Jap&o. Diplomou-se em
Matematica, pela Faculdade de Ciéncias da Univetsittaperial de Osaka. Lecionou na sua cidade rextalfosa
e, durante a guerra, foi professor da marinha dp&de Tsuchiura. Em 1954, iniciou a orientacdoelefiho mais
velho, Takeshi, utilizando folhas com exercicioscdé&ulos, direcionando-o a estudar de forma adétidia. Os
resultados obtidos chamaram a atencéo de outreepgabDfessores, que se interessaram pelo métoelstulin. Em
1956, foi aberta a primeira unidade do Kumon, maaé de Moriguchi (Osaka), tendo como orientadoBraa
Teiko, sua esposa. Em 1958 foi criado o Kumontitstide Educacgdo. Entendendo a matematica e amr@pmo
ferramentas para o estudo e aprendizado de todeamgos do conhecimento, o objetivo do método Kuon
orientar, da maneira mais adequada, 0 processstddoetanto as criangas com bom desempenho esgakarto
aquelas com mau desempenho, a fim de que possamdixp seu potencial ao maximo possivel. Assumpuako
todas as criangcas tém igual direito a oportuniddelelesenvolver sua capacidade o Kumon busca ooiidesd
potencial de cada crianga e procura expandir estngal por intermédio de uma orientacéo individlaaa, de
acordo com a capacidade de cada um. Desde 194aw aberta a primeira unidade do Kumon foraldpéo, o
Método vem se expandindo por todo o mundo, com d&i$,2 milhdes de alunos, atualmente. Toru Kuratetéu
em julho de 1995, deixando, bem claras, as palaywasesumem a missdo do Kumbbescobrir o potencial de
cada individuo, desenvolvendo-lhe as habilidadesn&ximo limite, formando assim pessoas responsaveis
mentalmente sas que contribuam para a comunidamtmagl



escrever. Muitos alunos chegavam ao Kummmrsando a 42 série do Ensino
Fundamental sem sabler e nem escrever. A maioria desses alunos ekeipente de
escolas publicas e seus pais, no registro de miatrétiziam: ‘O Kumon pode fazer

alguma coisa por meu filho?

As criancas que vinham das escolas particularesatnaem seu historico
avaliacdes médicas e psicoldgicas que indicavantalpdes cognitivas ou emocionais,
bem como diagndsticos de hiperatividade. Tais ag¢@ds diminuiam a
responsabilidade da escola pelo desempenho dessasas, ou pelo menos a repartiam
com fatores da ordem de seu desenvolvimento psic@sMesmo tendo as escolas
particulares uma justificativa para o ndo aprerabzdas criancas, seus pais buscavam
alternativas pedagdgicas no Kumon.

Toda esta situacdo comecou a me intrigar: por gueiancas ndo aprendiam na

escola, se ali estavam exatamente para isso?

Em casa deparei-me com a mesma problematica. Umede sobrinhos chegou
ao final de sua segunda série mal escrevendo see.nDiante da preocupacao
manifestada pela familia a posicdo da escola fde ajue casos como o dele eram
recorrentes, quecada crianca tem o seu tempo de aprendizaglgue todos os alunos
da terceira série que ainda ndo soubessem lerevesseriam encaminhados para salas
PIC (Programa de Recuperacao do Ciclo), onde seaifaietizados e teriam acesso ao
conteudo da série em que se encontravam. Na $aJareu sobrinho fazia de tudo para
faltar, vivia desanimado em relacdo a escola, atandn mais ainda minhas
indagacoes. Ao final da quarta série, ele ainda Bacrevia com muita dificuldade e na
quinta série minha familia foi orientada pela es@procurar uma avaliacdo médica e o
acompanhamento de um psicoélogo especializado erblepnas de aprendizagem,
evidenciando que seu tempo de aprendizado escapasatempos esperados ou

tolerados pela escola.

Confrontados o encaminhamento (ou desencaminhajetado pela escola e os
resultados que eu acompanhava diariamente no Kuonde, seguindo os principios do
método de ensino individualizado, as criancas a@mem fiquei me perguntando se 0s
professores da escola regular compreendem os poscds ensino e de aprendizado em

que estao envolvidos e 0 que ocorre com as criaagasua responsabilidade.



Trabalhando no Kumon, com a orientacdo individaali&ze sob os principios de
que todas as criancas tém igual direito a aprem@oportunidade de desenvolver sua
capacidade, passei a desacreditar na homogenadiadgue a escola trata seus alunos,
CcOmo sujeitos que atingiriam 0s mesmos resultagmata das mesmas atividades, das

mesmas formas de ensinar e no mesmo tempo.

No Estagio Curricular do curso de Pedagogia, pudstatar que de fato cada
sala de aula, por reunir muitos sujeitos, € um rauteddiversidade de experiéncias e de
historias, de opinides, comportamentos, vontadesejds e angustias. Lembro-me da
chegada de Marfavinda de uma outra escola. Entrei na sala de awaacomodei
numa das carteiras do fundo e percebi que umaimgfamohdo muito distante de mim
estava chorando muito. Isto me incomodou e eut@iela e perguntei 0 motivo pelo
qual ela estava chorando tanto. Respondeu-me taeeom saudade do irméo e disse
gue a mae havia sumido. Maria morava com a maeigguiBe quando a mesma sumiu
0 Conselho Tutelar decidiu que a menina viria gaampinas morar com a avo. O
irm&o de Maria ja morava com a avo e o mesmo tnabalnoite e ela quase néo o via,
pois na parte da manha ele chegava e ia dorma @lbém estava dormindo e quando
ele acordava ela estava na escola e quando elavehelg ja tinha ido trabalhar. Ela me
disse que nos finais de semana, as vezes eleah@hia e que ele da muita atencao para
ela; penso que é para compensar o tempo que dwswli@s Uteis os dois irmédos néo
possuem. Sua historia de vida dificil ndo representim impedimento ao aprendizado,
desde que fosse levada em conta. Ignorada, elasepgava mais um obstaculo a
identificacdo de Maria com a nova escola, a swegratao a classe, ao reconhecimento
do que essa crianga ja sabia dos conhecimentolescque estavam sendo ensinados
e 0 que ela ainda ndo sabia e que tinha o direigpdender de modo a desenvolver suas
capacidades e potencialidades. Como trabalharvafeéinte com essas criancas e

ensinar a elas?

O mesmo acontecia com Karfpama crianca cuja histéria eu conhecia por ser
minha vizinha. A mée de Karina é mae solteira syicguatro filhos. A primeira filha &
adotiva, pois por um erro médico quando ela tirdeedsete anos foi diagnosticado que
ela ndo poderia ter filhos. Assim, quando ela cetopl vinte e cinco anos adotou a

primeira filha. Cinco anos se passaram e ela sel\ay com um rapaz e engravidou de

2 Nome ficticio.
3 Nome ficticio.



Karina. Foi ai que ela descobriu que nado tinha lprod nenhum e que aquele
diagnéstico havia sido um erro. O rapaz quandafgabendo de sua gravidez sumiu.
Karina nasceu e dois anos ap0s seu nascimento&iaarenvolveu com outro homem.
Entretanto, este era casado e quando soube dalegadela disse que a mesma se
virasse e ainda a ofendeu dizendo que ela ndoaseevn para ser amante, pois boa
amante € aquela que nao engravida. A mae de Kaebsa época era moradora de uma
favela na periferia de Campinas e agora estavansgrinum companheiro e com trés
criancas pequenas. Sua familia € muito pobre e&amntimham seus barracos na favela.
Nessa época todos daquela favela estavam espegaieda Prefeitura de Campinas
tomasse alguma decisao, pois a terra onde estglantada a favela era particular e
eles teriam que sair daquele local. Logo a Preteindicou o local e a mée de Karina e
sua familia e outros amigos que moravam ali resaeque iriam montar barracos
perto dos terrenos com medo de perdé-los. E assii@itb. No bairro onde moro foram
liberados terrenos para estas familias e assinrheci Karina e toda a sua historia até
aguele momento. A escola Karina sempre freqieRioiua creche desde bebé e aqui no
bairro, como eram familias necessitadas, nao fmildtonseguir uma creche. Em 2008
Karina ingressou no primeiro ano e eu percebiaef@aao tinha aprendido nada, pois
ela ndo conhecia as letras e mal sabia os nunfeodasnto, ler era algo muito distante.
Como ela estudava na mesma escola que meu solgirhanesmo também tinha

problemas de aprendizado, resolvi entéo fazer rsigigie curricular nesta escola.

No meu primeiro dia de estagio entrei na sala tk elevei um pequeno susto,
pois era a sala de Karina. Logo que me sentepbelago me cumprimentando e puxou
a mesa dela para perto de mim. A professora ddisalame olhando e perguntou se eu
a conhecia e eu balancei a cabeca com o sinalndeD&pois que eu conversei com
Maria e voltei para a minha carteira, Karina pegara que eu escrevesse em seu
caderno o alfabeto. Quando eu peguei seu cadeajuei festarrecida, pois ndo havia
nada escrito a nao ser rabiscos. Perguntei a elqusde caderno era o0 mesmo desde o
comeco do ano, ja que estavamos no segundo sentdattisse que aquele caderno ela
usava desde o primeiro ano e como nao havia gas@d a mée dela havia pedido
para que ela usasse o0 mesmo caderno. Sem reagéneehte perplexa, fiz em seu

caderno o alfabeto que ela havia me pedido.

Karina fazia de tudo para chamar a atencédo. Narseseguinte, no dia do meu

estagio, a professora da sala tentou contar unudaf&bs alunos ndo conseguiam ouvir,



pois Karina subiu em cima da mesa de outra alurfcoal gritando e cantando
juntamente com a professora. Quase no final dddabprofessora tomou uma atitude:
tirou Karina de cima da mesa da outra aluna e chanmspetora de alunos. Karina

acalmou. Sera que a professora ndo entendeu mrdedtarina?

Os dias iam passando e Karina continuava tentahdmar atencéo pelo fato

dela ndo saber ler.

Em outro momento, a professora comeca a contarhish@ia. Os alunos nao
mostraram muito interesse e Karina diz que nadeazair licdo, pois esta muito cansada.
Comeca um pequeno bate-boca entre ela e a praeasaba acatando o que Karina
decidiu. Logo ap0s a professora trabalhou com Evi@e chave contidas na histéria e
depois montou uma frase e em seguida pediu pabkuegs desenharem a borboleta ou
o beija-flor da historia. Em meu caderno de anaagéu desenhei uma borboleta e
Karina pediu para que eu também desenhasse pampeea que ela pintasse o seu
desenho eu tive que pintar o meu. A professor& djgse eu era obediente mesmo sendo
grande e em particular a professora me disse pdedag para a mée de Karina procurar
um psicélogo para ela. No decorrer do dia Karisalkeeu ndo mais fazer tarefa. Ja que
ela ndo sabia desistiu de tentar. Do jeito detateitou, mas desistiu. Karina disse: “a
professora nunca me ensinou e minha mée sabe feateue ndo consigo e ninguém

me ensina. Fico tentando sozinha e nao consigosgmperturbo”.

Com problemas na escola e tendo uma vida muitcildiKarina se vé agora
com a mae gravida mais uma vez e abandonada pe® campanheiro. Tudo

desmorona. Entretanto a mée de Karina diz: “amési ilhos sem pai... crio mais um”.

No meu penultimo dia de estagio a professora meedisie ia dar um ditado
avaliativo e ai eu pensei: “0 que sera que ira tacen com Karina?” A avaliacédo
comecou com um ditado que a professora chamourdmdt®. No final do ditado,
como era de se esperar, Karina ndo conseguiu esarma palavra; e nao foi s6 ela,
véarias criangcas ndo conseguiram. Na hora da corndgditado a professora pediu para
cada crianca ir a lousa e escrever uma palavrase€Qioalas as criancas que foram a
lousa escreveram as palavras de forma incorreteaeea destes erros a professora ia
falando qual era a forma correta de escrever catlvna. Logo depois cada crianca
tinha que ir a mesa da professora e em uma follsalfiee a crianga tinha que escrever

o nome e logo apds as palavras que ela ditavand#oi totalmente ignorada. Era como



se ela ndo existisse naquela sala. Nem o noméailelaamado. Qual foi a avaliacéo de

Karina, eu ndo sei. Se ela foi avaliada eu tamb@msei.

No meu ultimo dia de estagio, a professora dalsal@a faltado e quem estava

assumindo a sala era uma professora substituta.

Karina estava varrendo a sala de aula e a protessonentou o quanto ela era
prestativa e a professora disse que se eu quisgsdar Karina eu podia. Chamei
Karina para perto de mim e disse que ia ajudatfdEmonstrou uma grande vontade
de aprender e entdo eu passei a ajuda-la. Ela dmocentrada durante mais ou menos
uma hora e meia. Fez o alfabeto, fez o desenhgoietativo para o texto lido pela
professora e copiou um pouco do texto. Mesmo nadalaonta de copiar todo o texto
gue estava na lousa eu percebi que com ajuda eézgaa e assim eu cheguei a uma

pequena conclusdo: ndo existe nenhuma criancadgueonsegue aprender.
Entretanto, Karina termina o ano letivo sem sadyee lescrever.

Diante de suas historias, das angustias que elelparcelas e em seus
familiares, eu me perguntava o que a escola fizena elas ao longo dos anos que ja
haviam permanecido em seu interior. Considerandopartancia de que a escrita se
reveste em nossa sociedade grafocéntrica, ndonso fayma de unidade linguistica,
mas como critério de inclusdo/exclusao social, euperguntava sobre o papel da
escola na trajetéria dos sujeitos que passam por €onsiderando que a falta do
dominio da escrita representa o impedimento desacformacdo eu me perguntava
de que modo a escola vinha participando da comstdudaquelas criancas como
sujeitos plenamente letrados, de que modo ela \palngcipando da sua constituicdo

como cidadaos

O que estava acontecendo nas escolas onde essgasrestudavam e com as

professoras que trabalhavam com elas?

No estagio percebi que as professoras nem semmrearavam para as aulas,
que nao acreditavam nas possibilidades das criafflas diziam isso ao nao se
aproximarem dessas criancas e ao ndao se mobilizzaean ao menos tentar alfabetiza-

las. Karina fazia na sala o que queria, porquei@a@render e ninguém lhe ensinava.

A descrenca na capacidade dos alunos, segundoud®®sle Robert Rosenthal

e Lenore Jacobson tem impacto no seu desempentiengm tornar-se uma profecia



autorrealizadora. Em seus estudos, publicados desideada de 60, ambos aplicaram
testes de QI no inicio do ano a alunos, mas inftamaaos professores resultados
falsos, dividindo aleatoriamente as criancas. Qsaa cujos professores foram
induzidos a acreditar, erroneamente, que tinhanm@is elevado tiveram progresso
maior em um novo teste aplicado ao fim do ano datdie aos demais. Os resultados
dessa pesquisa me levam a perguntar: quais sawdés@as em que os professores se
baseiam para desacreditar dos alunos? Desacrédditaiuno ndo é uma forma de

fracassar com ele?

Resolvi assumir as indagacdes, buscando enterfderasso escolar. Decidi me
aproximar desse problema através da revisdo denslttabalhos que se tornaram
cladssicos sobre o tema. Assim, organizei este Thalte Conclusdo de Curso a partir
da revisdo de cinco estudos: “A producéo do fracassolar’ de Maria Helena Souza
Patto (1993), “Escola e Democracia” de Dermevali&@av2009) “Linguagem e
escola: uma perspectiva social” de Magda Sogl8383) e “Alunos Felizes: reflexao
sobre a alegria na escola a partir de textos flitesr'ade G. Snyder§l993) De cada um
desses estudos, apresento as teses principaisgrdolentender com elas o que Gomes

(2001) definiu como o mal do século XX: as criangas ndao aprendem na escola.

Em uma primeira parte, a que dei o nome de “Coigidad”, analiso algumas
estatisticas referentes ao desempenho dos alunoecesso de escolarizacdo, de modo
a evidenciar que a escola foi, em alguns lugamdsrante algum tempo, eficaz no seu
objetivo de erradicar o analfabetismo, ensinandsstadantes, de todas classes sociais,
0s principios da lingua escrita, mas que no Brds#de a organizacdo de seu sistema
nacional de ensino, ela penalizou segmentos orsundas classes populares.
Questionando esses dados, aponto a necessidadeadesdo de como esta organizada
a escola publica e qual a sua raiz historica ecthatdr as explicacdes de ordem diversa,
que foram atribuidas ao fracasso escolar, comoupded histéricas em seu contexto.
Esse € o tema da segunda parte seguinte, denornksdaplicacdes”.

Na parte 3, volto-me para o estudo de Magda Soaras funcdo da
especificidade de sua andlise - a relacdo entgudgem e escola - que esta nas

questdes que me levaram a estudar o tema do foacass

Finalmente, analiso as contribuicbes de Saviamyel&s, entendendo que esses
autores, ao assumirem a contradicdo que a propdalee representa na sociedade



capitalista, abrem possibilidades de discutir alesseu papel social e o aprendizado

efetivo dentro dela.

Contradicoes

Por que as criancas ndao aprendiam na escola, sstaliam exatamente para
isso? Guiada por essa questdo iniciei minhas &asiter encontrei varios indicadores
estatisticos que me surpreenderam porque evidemsigue, desde sua organizacado, o

sistema nacional de ensino no Brasil carregou gorsiracasso.

Maria Helena Souza Patto, na obra “A producdo doaso escolar’1093)
apresenta estatisticas publicadas na década de ¢ue ja revelavam ndo sé altos
indices de evasdo e reprovacdo, mas também quddo primeiro ano do curso
primario - ano de ingresso na escolaridade obrigatoja se apresentava como um
ponto de estrangulamento do sistema educacioalccri

Ela também apresenta um classico estudo estatistad@ado por Moyseés
Kessel a respeito da evaséo escolar, no qual o acbonpanha a trajetoria escolar da
geracdo de alunos novos que ingressaram no prirmaegoem 1945 e traz a luz uma

situagdo dramatica: menos da metade dessas criaurgasl mais de um ano de escola.

Saviani inicia o primeiro artigo de “Escola e Demamia” (2009 destacando
que em 1970, de acordo com estimativas, cerca%ed®@ alunos das escolas primarias
saiam das escolas analfabetos ou semi-analfabetagstante das criancas em idade
escolar nem sequer tinha acesso a escola, estanaigem dela.

Embora a rede escolar brasileira tenha crescidchegaclo a alcancar o
atendimento de 96% da populacdo em idade escolinalodo século XX, dados do
INEP (2007) que mostram a seguinte realidade: 4@%alunos que ingressam na 12
série do Ensino Fundamental ndo conseguem termiBarsérie. E dos que entram no
Ensino Médio, 26% n&o o concluem.

Outro dado significativo nas estatisticas divulgagelo INEP € o de que apenas
40% dos que ingressam no nivel obrigatério, comelaed? série do Ensino médio, num
prazo de aproximadamente 13,9 anos, o0 que evidan@adistor¢cdo série/idade que é

um sério problema para a educacao brasileira.



Tais dados indiciam que as a¢0es desenvolvidasstadas, principalmente nas
publicas, tém sido insuficientes, no que se rederseu objetivo primeiro: a transmissao
do saber historicamente acumulado, com o intuitéodear cidad&os criticos, capazes
de transformar o meio no qual vivem, buscando urethon qualidade de vida. Esta
ineficiéncia se retrata no fracasso escolar quegeatboa parte dos que ingressam no

sistema educacional publico brasileiro.

No entanto, ha contradicdes a serem lembradasajgdam a problematizar o
fracasso da escola. Uma delas é trazida por Pahiml@elli, no livro “O que é
Pedagogia?” (1988). Ele assinala que o crescimgasoredes de ensino publico nos
paises europeus, no século XIX, praticamente axtimg o analfabetismo. No inicio
do século XX, assinala Ghiraldelli, “os indice dealéabetismo de varios paises
europeus nao ultrapassava 0,2% (o analfabetismimpério Alemé&o, em 1905, era de
0,03%!")” (op.cit., p.16).

Esses dados do século XIX e inicio do século XXdaique relativos aos paises
de capitalismo avancado indicam que a escola foiakguns lugares e durante algum

tempo, eficaz no seu objetivo de ensinar.

Para entender essa contradicdo e avancar nessssdisc € preciso ter uma
visdo de como esta organizada a escola publicaleagsua raiz histérica. De acordo
com Patto 1993) a pesquisa historica, que revela que uma pobticeacional, em seu
sentido estrito, tem inicio no século XIX, € fundgrtal & explicitacdo dessas
contradic¢des, elucidando que a escola publicagual a conhecemos, € uma instituicao
tipica da sociedade capitalista, um fenébmeno deemathde e que nédo é algo isolado
das demais rela¢des sociais. Seu surgimento egidldado por duas grandes frentes:
uma delas no contexto da Revolucdo Francesa (LGi&9gngendrou uma nova classe
dominante — a burguesia — destituindo a nobrezackero do poder econémico e
politico, inviabilizando a relagdo servo-senhor didu e empurrando grandes
contingentes das populacdes rurais para os camnpasos; outra frente € a Revolucao
Industrial (1780), configurando, assim, o modo dedpcéo capitalista, o trabalho

assalariado e favorecendo os processos de indigsigéo, urbanizacao e migracao.

Como classe hegemoénica, a burguesia conduziu aolmagfio dos Estados
Nacionais e através da defesa de um regime casistil, assumiu-se como porta-voz
dos interesses “do povo”, tomado como sinbnimondgdo”. Nesse contexto, a criagao

dos sistemas nacionais de ensino assenta-se envem@mtes da visdo de mundo



dominante na nova ordem social: 0 nacionalismoreaga no poder da razdo e da
ciéncia, legado do iluminismo e o projeto liberal in mundo onde a igualdade de
oportunidades viesse a substituir a indesejavelgdgslade baseada na heranca

familiar.

Conforme Patto, para instituir mecanismos sociaige (garantissem a
transformacéo dos suditos em cidadéos seria neicege@ a constituicdo determinasse
os direitos e os deveres, o aparelho judiciariarg@se a cada cidadao a defesa de seus
direitos; a imprensa livre se encarregasse da denénda critica dos desvios e que as
eleicbes garantissem a participacdo popular naistds; através da escolha de seus

representantes e da rejeicdo dos maus governantes.

A educagéo torna-se entdo um direito de todos eewar do Estado de modo a
transformar os suditos em cidadéos fazendo-os verlgarreira da ignorancia. A escola
entdo se organiza centrada em um professor quartita aos alunos o conhecimento e
a estes cabia o papel de assimilar os conheciméransmitidos por tal professor
fazendo tarefas com muita disciplina. Inicialmeetsa educacédo atende apenas a
burguesia. A grande maioria dos que dedicavam am@rdas primeiras letras era
constituida de professores privados e governae@isatos as criancas da burguesia. A

imensa maioria da populagdo mundial permanecetaheth até por volta de 1870.

E a partir de 1848, que nos paises capitalistasalihy estaveis e prosperos, que a
escola se expande e adquire significados difergatesdistintos grupos e segmentos de
classes, em funcdo do lugar que ocupam nas relag@éss de producdo. Neles, a
escola é valorizada como instrumento real de a8oemsle prestigio social pelas classes
médias e pelas elites emergentes. Como instituic&ervico do desenvolvimento
tecnoldgico necessario para enfrentar as primerisss do novo modo de producéo, de
modo a racionalizar, aumentar e acelerar a prodetdinteressa aos empresarios.

Como todo filho traz o “gene da mae”, a escola ipébtraz o “gene” da
industrializagdo, pautada na mercadoria — nacleo sdaiedade capitalista —
fundamentada no trabalho e nos fendbmenos da exaéprfisica e intelectual do
individuo. Desde sua génese, surgiu para atendenmanda do mundo do trabalho
nesse novo modo de producéo, exigia um minimoacEazacao as classes populares.

No entanto, o entusiasmo com a escola comecourdtgky. O sonho de deixar
a condicdo de trabalhador bracal desvalorizado evetheer na vida passou a ser



almejado pela grande massa de trabalhadores nmesemd® uma forma ainda fragil e

pouco organizada. Como apontado por Paulo Ghite{dplcit, p.17):
Uma vez instruidas (alfabetizadas), as classeslgmgsumelhoravam qualitativamente
suas formas de luta. Do sindicalismo passavam ticipagdo politica (...) e, uma vez
organizadas, lutavam pela redugéo da jornada deltr@ o que, fatalmente, iria lhes
possibilitar maior tempo de lazer e de estudo.,|s®tamente, ndo agradava a
burguesia. Eram precisas modificacdes para estassa processo e algumas dessas
modificacbes passavam pela pedagogia.

As mudancas passavam pela pedagogia porque a biargticha plena
consciéncia de que nao era possivel estancar egzmcle crescimento da rede escolar,
uma vez que o proprio desenvolvimento urbano im@dlistequisitava alguma

escolarizacéo dos trabalhadores.

E dentro deste cenario, segundo Patto, que a guéstfiacasso escolar aparece
como fenbmeno marcado por diferentes entendimemtdsngo da histéria educacional
mundial e, por extensado, da histéria brasileiraaf@wne a época, 0 momento historico
e as concepgdes que a permeiam, o fracasso éaslkpkcatribuido a fatores distintos,
entre os quais se destacam os aspectos relativdesanvolvimento psicossocial dos
individuos, as politicas educacionais dos Estadosgueses, o montante dos

investimentos em educacgéo, as pedagogias queasnaenprocesso de ensino escolar.

De fato, como assinala Cordié (1996, p. 17), o ag@t@ndizado no interior de
uma instituicdo destinada a isso tem, de fato,asamglltiplas e diversas, mas é preciso
ter em conta que ele tem atingido principalmentelasses sociais menos privilegiadas

e, também, que:

O fracasso escolar é uma patologia recente. SO podgr com a instauragdo da
escolaridade obrigatdria no fim do século XIX e ¢eanum lugar consideravel nas
preocupacgdes de nossos contemporaneos em condaguénona mudancga radical da
sociedade. Também neste caso nao € somente aaxig@nsociedade moderna que
causa os disturbios, como se pensa muito frequentemrmas um sujeito que expressa
seu mal-estar na linguagem de uma época em queler plo dinheiro e 0 sucesso
social sao valores predominantes. A pressao semiaé de agente de cristalizacao para

um distdrbio que se inscreve de forma singularisi@itia de cada um.



Explicacdes

A medicalizac&o e a psicologizacao.

A necessidade da escola para os projetos da mdddenorientou sua criagao. A
crenca nos principios liberais da classe hegem@énéchurguesia - sustentou a crenca
em seu poder equalizador. Segundo os principiopeticamento liberal, a educacéo
surge como um instrumento para reforcar os lacoigisppromover a coesao e garantir
a integracdo de todos os individuos no corpo so8iaharginalidade social seria um
fenbmeno acidental, que poderia atingir um niumeamnou menor de individuos, mas

a educacao poderia reintegra-los a vida social $£arIANI, 2009, p.3-13)

Ao longo do século XIX, todos os problemas de des#ho escolar nao
compativeis ao esperado foram tratados como preaislethe ordem individual (Ver
PATTO, 1993, p.58-63). Para isso contribuiu a adiseacdo dos conhecimentos da
psicologia nascente, baseada em especial no edaglaiferencas individuais e na
concepcéao de genialidade hereditaria difundideGadton. Apoiando-se nos estudos de
Darwin (principio da evolucéo das espécies) Gdivoo primeiro a fazer o transplante
dos principios evolucionistas de variacdo, selegdadaptacdo para o estudo das
capacidades humanas. Seu objetivo principal erairngedapacidade intelectual e
comprovar a sua determinacao hereditaria. J4 e®, $8@ teoria influenciava a criacao
dos testes mentais que se tornaram instrumentasali@cdo dos casos de dificuldade
de aprendizagem que comecaram a ser diagnostieatlasdos por psiquiatras, dando
origem a medicalizacéo do fracasso.

Quando os problemas de aprendizagem escolar canegartomar forma e
foram encaminhados aos psiquiatras, encontrarageganvolvidas pela neurologia,
neurofisiologia e neuropsiquiatria, rigidas clasaifoes dos “anormais” por meio dos
estudos de conduzidos em laboratdrios dentro deidios. Nos hospicios, inclusive, ja
havia pavilhbes especiais para os “duros da cabeca’idiotas, anteriormente
confundidos com os loucos. A criacdo desta catadadilitou o transito do conceito de
anormalidade dos hospitais para as escolas: ag;asiaque ndo acompanhavam seus
colegas na aprendizagem escolar passaram a sgnabiss como anormais escolares e

as causas de seu fracasso foram procuradas emaadgnommalidade organica.



Inicialmente circunscrita a avaliacdo médica seguad quadros clinicos da
época, a avaliacdo dos “anormais escolares” tosepualurante os trinta primeiros anos
do século XX, praticamente sinbnimo de avaliac&eléctual; nesta época, os testes de
QI adquiriram um grande peso nas decisfes dos @oigsaa respeito do destino
escolar de grandes grupos de criancas que, na &ero@ América, conseguiam ter

acesso a escola.

Cabe destacar também que essas explicacdes de loiohdgico e hereditario
eram fortemente marcadas pela teoria racista enseuensiderava a superioridade da
raca branca em relacédo aos indios, negros e nestigaivulgacdo mais intensa das
ideias racistas da-se a partir dos primeiros anosédulo XIX e seu prestigio atinge o
ponto mais alto aproximadamente entre 1850 e addéba 1930. (Ver PATTO, op.cit.,
p.98-104)

Conforme Patto, um cientificismo ingénuo e um macsmilitante foram duas
caracteristicas marcantes da época de ouro d@ssteacistas, quando se produziram as
primeiras tentativas de comprovacao empirica dastda inferioridade racial de pobres
e nao-brancos. Como a prova empirica era condigiia palvaguardar o carater
cientifico das afirmacdes, a antropologia nortetezapa desenvolveu novos metodos
de estudo do indice cefalico, evidenciando que er@opor mero diletantismo que,
durante o século XIX, antropologos se dedicavanms@awacdo de cemitérios para
demonstrar que os cranios retirados de cemitérestinhdos as classes superiores

diferiam dos que se encontravam nos cemitériosldases inferiores.

No marco das sociedades industriais capitalisestada Patto, o racismo, antes
de ser uma ideologia para justificar a conquistauteos povos, foi muitas vezes uma
forma de justificar as diferencas entre classescipalmente nos paises em que a linha
divisoria das classes sociais tendia a coincidmn @linha diviséria das racas, o que
significa afirmar que ele serviu como arma na hlgaclasses. A teoria de Darwin foi
assimilada e transformada pelos intelectuais dguesia na formulagcdo do darwinismo
social e colocada a servico da justificacdo damsicocdo da hierarquia social que se

operara no interior da nova ordem social.

No Brasil, a Psicologia Educacional se configurol a influéncia médica. Os
primeiros cursos de Psicologia foram ministradasfaauldades de medicina, tendo os
médicos como professores. Nesses cursos se pesgs@a a influéncia da eugenia.

Mesmo com a abolicdo da escravatura (1888) e cadvento da Republica, continuou-



se a proclamar a inferioridades dos indios, dogigosse dos negros, segundo uma
Antropologia filosofica evolucionista que “provava’ inferioridade das ragas nao
brancas, justificando, assim, a sua sujeicdo ancbraNo contexto republicano, os
argumentos eugenistas prestavam-se para justdi¢agar subalterno, mas livre, que
indios, negros e mesticos passaram a ocupar nova estrutura social,

caracterizando a denominada inferioridade raciddrdsileiro.

A formacao destes primeiros psicélogos, que forastdmte atuantes na década
de trinta, influenciou grande parte dos intelectuda época, que elaboravam uma
literatura sobre o povo brasileiro, colaborandcapgue a visdo negativa do homem
tropical e, especialmente do mestico, e para asdefe branqueamento progressivo da
raca negra, por meio da importacao de imigrantes.

Entre esses médicos psicologos, Patto destacanatbaades de Arthur Ramos
para a superacao, nos meios médicos e educacidaalsrenca cega no poderio da
heranca, com pruridos de cientificidade” que elgaacombateu e que, segundo sua
andlise de expressfes populares entdo correntésmfparte do senso comum. “E o
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destino”, “é sina”, “sdo os fados”, “isto é a ra¢al que o berco da, s6 a morte tira”,
“filno de peixe é peixinho”, “tudo no fim da certdo que tiver que ser, serd”, “esse
menino tem uma boa ou ma estrela”, “é do céu, racria”, “quem sai aos seus nao
degenera”’, eram expressdées comumente usadas poe pabfessores para explicar o
desempenho escolar de seus filhos e alunos. ARamos preocupava-se com as
consequéncias desse preconceito que, a seu verasspiores possiveis, pois geram

atitudes de passividade e resignacao frente &sildifides e problemas da existéncia”.

Com bases nos instrumentos conceituais da psisanélie introduziu no pais
um novo conceito de cultura que a antropologiagnea na passagem do século — a
psicologia da cultura brasileira, por meio da qu@iclui que o brasileiro possui um
“inconsciente primitivo” e, portanto, uma cultur@rida eivada de defeitos, proprios das
culturas ainda na infancia”. Apesar de suas adti@o pensamento hegemdnico na
época, esse intelectual ndo conseguiu ultrapasgseaonceito racial entranhado na
vida cotidiana brasileira. (Ver. PATTO, op.cit,j04-114).

Se a partir dos anos 30, a psicologia, adotaraaticarde diagndéstico e
tratamento dos desvios psiquicos, passando, assijustificar o fracasso ou, no
maximo, a tentar impedi-lo por meio de programasofdgicos preventivos, baseados

no diagndstico precoce de distlrbios no desenvelimpsicologico infantil, na década



de 40, de acordo com Patto (op.cit, p.67), a teridénpsicologizacdo das dificuldades
da aprendizagem foi levada as ultimas consequénoiasovimento de higiene mental.

As criangas provenientes dos segmentos das claabathadoras dos grandes centros
urbanos, que tradicionalmente integram em maioremara contingente de fracassados

na escola passaram a ser diagnosticadas pelosan@dicologos.

Patto considera que esse movimento colaboroujpstricar o acesso desigual
das classes sociais aos bens culturais, ao resaiegplicacdo de suas dificuldades de
escolarizacdo ao ambito das disfuncdes psicologicpara que se negligenciasse o
papel que a estrutura e funcionamento da escolgualadade do ensino jogavam na

constituicdo das dificuldades de aprendizagem PASFTO, op.cit, p.69).

A forca dos argumentos de base bioldgica na exgdlcaas causas do fracasso
escolar predominaram, segundo Patto, até os anasr/@etrimento da explicacdo que
considerava 0s aspectos estruturais e funcionaissidiema de ensino como
determinante desse fracasso. Os psicologos edueds;i de formacdo psicanalitica,
psiconeurolégica ou cognitivista, perderam de viatadimensdo pedagdgica do

processo.

As explicagbes escolanovistas

Mas as explicacdes pedagdgicas existiram tambéroragp do século XX,
disputando com as de cunho biolégico a hegemoniaamapreensao do fracasso

escolar.

J& no inicio do século XX a crenga no poder daladod fortemente abalada
pela primeira guerra mundial. Desmentindo a ideiguke a escola obrigatéria e gratuita
viera para transformar a humanidade, para redirdalagnorancia e da opresséo e de
que a posse do alfabeto, da constituicdo e da megyeda ciéncia e da moralidade
livraria os homens da tirania, da desigualdadeasarida exploracéo, esse conflito
mundial desferiu um duro golpe nos liberais queregados de um humanismo
ingénuo, mas bem intencionado, acreditavam nalgpbdade de a escola realizar uma
sociedade de classes igualitaria, ou seja, umadame no qual os lugares sociais

seriam ocupados com base no mérito pessoal.

Sua crenga nos superpoderes da escola, levousgssiiiem contra a pedagogia
tradicional, em favor de uma pedagogia que pronsavespiritualmente o ser humano,



em um contexto mundial em que as explicacdes adderencas de classes existentes
na sociedade capitalista, condigcdo para que a ésigyse mantivesse hegemonica no
poder, haviam se beneficiado ideologicamente coteses das diferencas individuais.

No final do século XIX, o movimento escolanovisiaera uma realidade. Seus
propositores partiam da critica a escola tradidjopae se expandira no decorrer do
século XIX e guiara a estruturacdo e organizacdesdala, pautada no principio de que
a educacao, entendida como instrucao, era umaldeitodos e um dever do Estado.

A escola tradicional se organizava centrada em nafegsor que transmitia aos
alunos o conhecimento. A estes cabia o papel demikss os conhecimentos
transmitidos por tal professor a partir da apresg feita por ele, tanto da informacéo,
quanto de sua associagdo com outros conhecimed@siemonstracdo de como aquilo
que fora exposto poderia servir para outros caSasssimilacdo ou ndo do que fora
exposto pelo professor culminava com a realizag@>rcicios de aplicacdo e de

verificagdo feitos pelo aluno com muita disciplina.

A pedagogia tradicional foi entdo responsabilizpds desastres sociais: se a
escola ndo estava formando democratas, isto sa deviato de ela mesma néo ser
democréatica. A pedagogia da imposicdo deveria & oma pedagogia calcada nos
conhecimentos acumulados pela psicologia nascent@speito da natureza do
desenvolvimento infantil que substituisse o vesadi do professor pela participacao

ativa do aluno no processo de aprendizagem.

Nessa pedagogia nova, todo espaco usado como dsadicional teria que
mudar: de classes onde professores passavam ccocoeh®, pois eles o dominavam,
para ambientes onde os alunos ficassem agrupadaguguos e a cada grupo fosse
destinado para uma atividade de pesquisa, centradateresse de seus integrantes,
sendo o professor um estimulador e orientador dandizagem de iniciativa dos
alunos. A ele caberia criar um ambiente estimulanta materiais didaticos diversos,

biblioteca de classe com fontes interessantes stpifsa.

Saviani 009 estudou os embates entre as explicacbes pedag@pdracasso
escolar no texto: “As teorias da educacdo e o pnohlda marginalidade”. Ali ele
classifica as teorias educacionais em dois gru@ogrimeiro reine as pedagogias
tradicional, nova e tecnicista, que entendem al@scomo fator de superagdo da

marginalidade. Por assentarem-se nos principios pdosamento liberal sao



denominadas de teorias nao-criticas O segundo tednas que entendem a educacao
como um instrumento de discriminacao social, prodizuma marginalidade cultural e
especificamente escolar. O segundo grupo de tefoiiaenominado de teorias critico-

reprodutivistas.

A Pedagogia Tradicional, como mostrado por Pattiogdntraposta a uma teoria
que, como ela, também entendia a escola como d®muperacdo da desigualdade
social, mas definia a educagdo escolar ndo mais dostrucdo, e sim como um
processo de aprendizagem centrado nos individuos.

“[...] A educacéo sera um instrumento de correcg@ondrginalidade na medida em
gue contribuir para a constituicdo de uma sociedagtess membros, ndo importam

as diferencas de quaisquer tipos, se aceitem mantene se respeitem na sua

individualidade especifica. (Saviani, op.cit, . 8)
Assim,

“[...] a marginalidade ndo pode ser explicada peal#dsrencas entre homens,
quaisquer que eles sejam: ndo apenas diferencaerdele raca, de credo ou de
classe, o que ja era defendido pela pedagogiaivadi; mas também diferencas no
dominio do conhecimento, na participacdo do saberdesempenho cognitivo.
(idem, p. 7)."

Ao centralizar o cognitivo como diferenca, a Pedggdova deslocou o foco
do intelecto, privilegiado pela Pedagogia Tradialppara o sentimento, do l6gico para
0 psicoldgico, da cognicdo para o pedagogico, tr@spara o interesse, da disciplina
para 0 espontaneo, do diretivismo para o ndo-dsetp, da quantidade para a
qualidade, defendendo a idéia de que mais impert@dmtque aprender conteudos € o

processo de aprendizagem em si, ou seja, 0 aprarageender.

Saviani, no prefacio a 352 edicdo de “Escola e Remom” destaca o
deslocamento produzido pela Escola Nova da ingirygdra o desenvolvimento

individual a por meio da critica a de um de seogasis. Escreve ele:
Um lema lancado pela Escola Nova com o intuito af@lifar sua difusdo junto aos
professores foi 0 seguinte: “ensinamos criancas,madtérias”. O que queremos dizer
com essa expressao? Do ponto de vista gramatigalde se sustenta, uma vez que o
verbo ensinar € bitransitivo, comportando, poistaa objeto direto como o indireto.
Na verdade ndo € possivel gramaticalmente, dizersquensina nada a alguém, nem
que se ensina algo a ninguém. De fato, a agdo si@aenmplica que algo seja

ensinado a alguém. Portanto deveriamos dizer querf@mos matérias as criancas”,



nao fazendo sentido a afirmacdo de que “ensinanmagas, ndo matérias”, do mesmo
modo que nao faria sentido afirmar que “ensinamat&rnas, nao criancas”.

Entéo, qual seria a razéo pela qual o movimentestala Nova formulou e difundiu
com tanta convicgao esse lema? Ora um enunciado esse se justifica exatamente
na medida em que ndo se trata de uma definicdo,dmasm slogan. E, enquanto
slogan, tem o carater de um simbolo aglutinadoadieptos em torno da idéia da
centralidade da crianca no processo educativo. HMo termos, partindo da
consideragéo de que as atencdes dos educadoresnhseivoltado excessivamente
para as matérias, para o conteldo da aprendizatgrando em segundo plano as
criangas, que séo, ao fim e ao cabo, a razdo dinogmocesso educativo, cunhou-se o
lema “ensinamos criancas, ndo matérias” visandertaaos professores para o fato de
que sua preocupacao principal deve girar em too® etlucandos, cujos interesses

devem servir de base para organizar o curricuw gisos contetidos do ensino.

A segunda etapa desse embate pedagdgico era immplamta politica
educacional em que se revissem 0s principios eatisgs da educacéo, a fim de fazer

da escola uma instituicdo a servico da paz e dacaia.

Um marco do pensamento escolanovista no Brasd fdanifesto dos Pioneiros

da Educacgdo Nova, de 1932, que assim definia alsdales da educacao:
Desprendendo-se dos interesses de classes, aagigmeservido, a educacdo deixa de
constituir um privilégio determinado pela condigd@mndémica e social do individuo,
para assumir um carater biolégico, com que elarganiza para a coletividade em
geral, reconhecendo a todo o individuo o direiseaeducado até onde o permitam as
suas aptid6es naturais, independente de razéeslelm @condmica e socigdRPATTO,
op.cit, p. 100)

Os estudiosos da historia da filosofia educacidmakileira apontam que o0s
principios escolanovistas tiveram profunda repe@osno pensamento educacional
brasileiro a partir dos anos vinte, tendo norteagmlitica educacional até o inicio dos
anos sessenta, mas que a “Escola Nova” ndo conseguiconsolidar, alterando
significativamente o panorama organizacional dstesias escolares. Como seus custos
eram muito maiores do que o da Escola Tradicioglal,se organizou somente em

alguns nucleos destinados a pequenos grupos éa elit

Contudo, o ideéario escolanovista acabou invadindomentalidade dos
educadores, gerando consequéncias, segundo Séyeaait., p.8), mais negativas do
que positivas, nas redes escolares oficiais quecadtavam com as bases materiais

necessarias para efetivar principios metodologiegsedagogia escolanovista.



Saviani considera como negativos o afrouxamentdistaplina intelectual e a
despreocupacdo com a transmisséo de conhecimgo®sgsultou no empobrecimento
da instrucdo em uma escola que representava paarasias populares o Unico meio
de acesso aos conhecimentos sistematizados e h@gesi@om isso, analisa Saviani,
manteve-se a expansao quantitativa da escola, guairea demanda das classes
populares, em limites suportaveis pelos intereslesinantes. Ou seja, a expansao
quantitativa foi regulada pela qualidade deficiedt® ensino oferecido as classes

populares: ou seja, tirou-se delas 0 acesso agastr

Para a difusdo do ideario escolanovista a Revist@silBira de Estudos
Pedagogicos do MEC-INE, de acordo com a andlise fieir Patto de todos 0s numeros
da Revista, desde sua criagdo até os anos 80ibcmmtsignificativamente, através de
ensaios cujas intencdes, inicialmente, parecerassde sedimentar no pais uma politica
educacional baseada nos principios do movimentolasuwvista, justificando,
esclarecendo e divulgando os pressupostos ted@lessa pedagogia, demonstrando sua
relacdo necessaria com a democratizacdo, 0 nasimoale o desenvolvimento

econdmico do pais.

Todos o0s seus artigos inscreviam-se nos limites idkario liberal e
invariavelmente partiam da crenca de que a unikeagao e a diversificacdo do ensino
promoveriam a igualdade de oportunidades e seriamarantia de um regime
democratico. Essa tendéncia foi analisada, no ralic@nemorativo dos quarenta anos
da Revista, em um artigo, no qual Saviani faz utarg® da filosofia educacional na
RBEP e constata que a quase totalidades dos autordgs assuntos que nela
comparecem, até pelo menos 1963, participam daepgéo humanista moderna da
filosofia da educacao, isto é, defendem as tes&sdala Nova e desenvolvem os temas

que lhe sdo mais caros.

Sob a influéncia do escolanovismo, as primeiragjysas sobre o fracasso
escolar apontavam como causas das dificuldadespemdizagem os programas e
métodos escolares que deveriam ser determinadasopseervacdo do individuo (este
representando a natureza humana e néo a especiécide cada um) e de suas
capacidades e ndo por critérios externos. Viviaseritica a escola tradicional,
formulara-se uma nova concepgdo de crianga, recentle a sua especificidade
psicolégica (mérito dos proponentes da escola no¥gsa abordagem propunha que

fossem focalizados os fatores intra-escolaresat@$so e que se atuasse sobre eles.



De acordo com Patto, sob a influéncia da psicologia se constituiu como
ciéncia experimental e diferencial: “0 movimentcaanovista passou de seu objetivo
inicial de construir uma pedagogia afinada comaseneialidades da espécie, a énfase
na importancia de afinad-la com as potencialidadssedlucandos (PATTO, 1999, p.87).
A dimensdo afetivo-emocional na determinacdo do portamento e seus desvios
provocou uma mudanca terminolégica do discurso siaojpgia educacional: de
anormal, a crianca que apresentava problemas d¢amiento ou de aprendizagem

escolar passou a ser designada como crianca prablem

A autora postula ainda, que o predominio da exgdicapsicologizante das
dificuldades de aprendizagem, que se instaurata garpsicologia dos diagndsticos e
tratamento dos desvios psiquicos nos anos 30 ersmldda com o movimento de
higiene mental dos anos 40, produziu duas distergi@e proposta escolanovista de

explicacéo do fracasso escolar:

De um lado, enfraqueceu a idéia revolucionariareeecedora de levar em conta, no
planejamento educacional, as especificidades doepso de desenvolvimento infantil
enquanto procedimento fundamental ao aprimorametto processo de ensino,
substituindo-o pela énfase em procedimentos psicmmg e deslocando novamente
a explicacdo do fracasso para o aprendiaias supostas deficiéncias; de outro,
0 ideario escolanovista foi apropriado no quedidke mais técnico, em detrimento da
dimensdo de luta pela ampliacdo e democgdtivada rede de ensino fundamental
(PATTO, 1993 p.88).

A nova palavra de ordem passou a ser a higieneairestolar cujo prestigio foi
tdo forte que suplantou, na explicacdo do fracasswmlar, uma das premissas do
pensamento escolanovista que ndo podia ser negbgen a de que a estrutura e
funcionamento da escola e a qualidade do ensinansers principais responsaveis

pelas dificuldades de aprendizagem (Ver PATTO,ibppc69).

As contradigcbes do discurso sobre o fracasso agraresegundo Patto, na
Revista que nascera com 0 objetivo de ser portadeozmma leitura dos problemas

educacionais brasileiros a luz do escolanovismo.

Ao tematizarem as dificuldades de escolarizacdacdascas pobres, os artigos
tanto criticavam pedagogicamente a escola brasileéenunciando sua distancia da vida
e do interesse da crianga, quanto cobravam a @mtanteresse da maioria dos

estudantes, atribuindo-o a pobreza cultural dogagrsociais de que eram oriundos.



Fiéis a um dos principios medulares da Escola Navafirmacdo de que era
preciso adaptar a atividade educativa as necessidacgossibilidades do aprendiz e
lembrando que o préprio Manifesto dos Pioneiro€dacacdo Nova dizia que o que
distingue a escola tradicional da escola nova eesepca, em todas as suas atividades,
do fator psicobiolégico do interesse, que € a grameondicdo de uma atividade
espontanea e o estimulo constante ao educandocarbioslos os recursos ao seu
alcance, gracas a forca de atracdo das necessidadésndamente sentidas,
culpabilizavam a escola e seus professores makftmepor boa parte da indiferenca,
apatia, turbuléncia e agressividade verificadaseeos alunos. No entanto, também
assinalavam que nenhum professor conseguiria kciom vacuo, isto é, realizar a sua
tarefa sem a correspondéncia de gestos, atitudEsgce e direcdo da parte de seus

alunos, também culpabilizando-os.

Segundo Patto (1999), até os anos 70 houve umrpieodas explicacdes das
causas do fracasso escolar em fungcdo das caracsaribiologicas, psicologicas e
sociais dos alunos, em detrimento de explicacGes apnsideravam 0s aspectos
estruturais e funcionais do sistema de ensino cdeterminantes desse fracasso. O
termo social era empregado no sentido de deéfidiural dos usuarios das escolas
publicas, ndo contemplando a relacdo com a estrofugual se organiza a sociedade.

Essa idéia de déficit cultural, a partir dos an@substituiu a explicacdo de base
biologica. Da afirmacéo da existéncia de racagiores passou-se para a afirmacéo da
existéncia de culturas inferiores, disseminandiéaide que o meio cultural do qual as
criancas pobres faziam parte era deficitario dienegds, valores, habitos, habilidades e
normas, o que dificultaria a aprendizagem. A tésmava que a escola era inadequada
para as criangas carentes, ja que professoresaskeanédia utilizavam-se de métodos
destinados a criancas da classe favorecida.

Essa versao atingiu seu ponto mais alto nos anaguaddo se elaborou a teoria
da caréncia cultural “que surge como respostai@i@os movimentos reivindicatorios
das minorias raciais norte-americanas e dos grigomsais mais atingidos pela
exploracdo econdmica e pela dominacdo culturalnfieeaceitam a desigualdade e a
denunciam” (PATTO, op. cit, p.68-71).



Diferenca cultural, caréncia cultural e o tecnicism pedagdgico

“Quando as teorias ambientalistas se propdem kcaxp insucesso escolar e
profissional desigual entre os integrantes dassefasociais, fundamentam-se em
preconceitos e estere6tipos que, com uma novadaatiantifica, passam a orientar a
politica educacional” (PATTO, op.cit, p.72). Deselve-se, entdo, uma forte tendéncia
social de fazer do pobre o depositario de todosledsitos, sendo, os adultos dessa
classe, tidos como mais agressivos, relapsos,tdesssado pelos filhos, inconstantes,
viciados e imorais do que os das classes domindb$sgs seus comportamentos eram

também analisados do ponto de vista técnicos c@oeficientes e nem produtivos.

A escola deveria, entdo, enfrentar o problema degimaizagéo, formando
individuos eficientes para que estes contribuigsara o aumento da produtividade da
sociedade, através da compensacao das defici@élec@se os alunos eram portadores e

de uma pedagogia em que 0 que importa € aprerideer

Para compensar as deficiéncias, cuja persistéociaria neutralizar a eficacia
da acdo pedagogica, elaboram-se programas de @dumampensatoria que jA nascem
condenados ao fracasso, na medida em que partepredsuposto de que seus

destinatarios eram menos aptos a aprendizagenaescol

Saviani 009 p.27) destaca em sua andlise da educacado cortqrenspgie 0s
tais programas por ela desenvolvidos acabaram adocsob a responsabilidade da
escola uma série de problemas sociais ndo espagédittie escolares, tais como a saude
e a nutricdo, a desorganizacao familiar e seutosfesiquicos, atribuindo-se a escola
“um conjunto de papéis que no limite abarcam difte® modalidades de politica
social”. A consequéncia das propostas de educag@pensatoéria foi “a pulverizacéo
de esforcos e de recursos com resultados pratitanmarios do ponto de vista

propriamente educacional”.

Do ponto de vista pedagoOgico, as teorias ambistdalise voltam para a
organizacdo das escolas e para os métodos presemtescolanovismo, propondo
ajustes que visavam a eficiéncia instrumental: &inen deveria ser objetivo,
operacional, isto €, organizado de forma raciorahddo a minimizar as interferéncias

gue colocavam em risco a eficiéncia do “trabalhaegégico”.

Conforme SavianiZ009,p.13-14):



[...] na pedagogia tecnicista, o elemento princp@sa a ser a organizagao racional
dos meios, ocupando o professor e 0 aluno posgémdaria, relegados que séo a
condicdo de executores de um processo cuja cormgpefiejamento, coordenacao
e controle ficam a cargo de especialistas supostembabilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizagdo do processovede-se na garantia de
eficiéncia, compensando e corrigindo as defici@nd@aprofessor e maximizando os

efeitos de sua intervencéo.

[...] Na verdade, a pedagogia tecnicista, ao ensaiaspor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vistaspecificidade da educacao,
ignorando que a articulacdo entre escola e procpsstutivo se da de modo
indireto e por meio de complexas mediacdes. Alérmdis, na pratica educativa, a
orientacdo tecnicista cruzou com as condicfes cimadiis predominantes nas
escolas bem como com a influéncia da pedagogia oeaexerceu poderoso
atrativo sobre educadores. Nessas condigBes, aqugdatecnicista acabou por
contribuir para aumentar o caos no campo educat@ando tal nivel de
descontinuidade, de heterogeneidade e de fragn@entaque praticamente
inviabiliza o trabalho pedagégico. Com isso, o peota da marginalidade sé tendeu
a se agravar: o conteldo do ensino tornou-se aimaia rarefeito e a relativa
ampliacdo das vagas tornou-se irrelevante em faseattos indices de evaséo e
repeténcia.

A pedagogia tecnicista e os programas de educagampensatoria que,
supostamente reverteriam as diferencas ou defiagmalturais e psicoldgicas de que
as classes “menos favorecidas” seriam portadoesdirmaram as deficiéncias da
clientela como a principal causa do fracasso escola

Patto assinala que na vigéncia da teoria da difarenltural a responsabilidade
da escola pelo fracasso ficou limitada a sua inzalgip a clientela e a ma qualidade do
ensino que se oferecia a essas criancas. Ja sobdonpnio da teoria da caréncia
cultural os aspectos intra-escolares receberam ap@iencdo, uma vez que as

caracteristicas da clientela é que impediam o drado.

As explicagdes critico-reprodutivistas

Conviveu-se também, na década de 70, nos meios@dnais, com as teorias
gue Saviani agrupou sob o nome de teorias criipoedutivistas 4009, p.13-24), que

desmistificaram as possibilidades de equalizacéialsta escola.



Essas teorias introduziram a possibilidade de ssgpeo papel da escola no
ambito de uma concepcao critica de sociedade ederam ferramentas conceituais
para o exame das instituicbes sociais como lugaegjuais se exercem a dominacao
cultural e a ideologizacédo a servico da reprodud@® relacbes de producao de tipo

capitalista.

Segundo elas, na escola, 0 embasamento da vispldeacédo seria produzido,
principalmente, pela veiculagdo de contelddos idgcdonente enviesados e do
privilegiamento de estilos de pensamento e linguagaracteristicos dos integrantes
das classes dominantes. Tal enviesamento farsstiima de ensino um instrumento a
servico da manutencdo dos privilégios educacioegofissionais dos que detém o

poder econémico e o capital cultural.

De acordo com Saviani as teorias critico-reprodkitig tiveram o mérito de
explicar o funcionamento da escola na sociedadiéatiafa, alimentando uma razoavel
quantidade de estudos criticos sobre o sistemadieoe Entretanto, por ndo possuirem
uma proposta pedagdgica, nem pretenderem téditseminar[am] entre os educadores
um clima de pessimismo e de desanimo que, evidemtemsd poderia tornar ainda
mais remota a possibilidade de articular os sisted® ensino com os esforcos de

superacao do problema [do fracasso escolar].” (Dp.23-24)

No decorrer dos anos setenta, sob a influénciadizstesses embates tedricos,
uma das caracteristicas que diferenciou a pesdaif@casso escolar foi a investigacéo
crescente da participacdo do préprio sistema asealproducéo do fracasso, através da
atencdo ao que se convencionou chamar de fatdrasestolares e suas relagbes com a
seletividade social operada na escola, privilegarad investigacdo de aspectos

estruturais, funcionais e da dinamica interna dttuicéo escolar.

Essas pesquisas, que se realizam nos anos findiscdda de 70, apds anos do
predominio na busca das causas das dificuldadespdendizagem escolar, nas
caracteristicas psicossociais do aprendiz, comfmss® um ser solto no tempo e no
espaco, voltaram-se para 0s condicionantes scei@sondmicos mais gerais, porém

com certa autonomia para determinar o sentido @@céo na sociedade global.

Anteriormente, as raras vezes o foco dos estudbose sm fracasso havia se

voltado para a instituigdo escolar como um dosréstaleterminantes deste problema.



Via de regra, ao se voltarem para a escola atnbaiaulpa do fracasso a ela a e a quem

nela trabalhava, sem relaciona-la com o contextiake politico.

Ao chamarem a atencdo para a necessidade de apdiiaaasso como parte de
um contexto soécio-politico que apresenta muitastradicbes, uma vez que esta
fundado nos ideais liberais em que foi estrutuedaciedade capitalista que vivemos,
ideais estes que atribuem o sucesso do individunéaito préprio, ao esforco de cada
um, pois as oportunidades sdo iguais para todds, psquisas, segundo Patto,
contribuiram para avancar na busca de possibilddddesuperacdo do fracasso e de

romper com 0s estereétipos do racismo, dacalethcdo e da caréncia cultural.

Para esses estudos contribuiram as idéias de Sngd&Bramsci sobre o
problema da ineficiéncia e do papel social da espara o povo. Esses dois autores
marxistas, com base nas contradicdes sociais, dilafenque os conhecimentos e
habilidades transmitidos pela escola, como conhadios valorizados pela classe
hegemonica poderiam ser instrumentos poderosagandd povo por seus interesses de
classe. Com base nessa tese, explicavam o fraeassoessidade de sua superacao e o
caminho para essa superacao - assegurar a apagpdag conhecimentos escolares as

classes populares.

E no conjunto desses trabalhos que se inscrevesguipa de Patto sobre a
producao do fracasso escolar, na qual a autoradaf@opara o fato de que a reprovacéo
e evasao na escola publica de primeiro grau cantam a assumir proporcdes
inaceitaveis, mesmo tendo sido denunciado desdetcadd de trinta, e para a
necessidade de se quebrar o estigma de que osfaees culpa do aluno ou de sua
familia, alertando para a propor¢do muito maior determinantes institucionais e
sociais na sua producdo do que problemas emocioogjénicos e neuroldgicos,
rompendo, portanto, com as visbes psicologizantiss, caréncia cultural e das

dificuldades de aprendizagem.

Realizada na década de 80, a pesquisa de Pattoneaetos interessantes sobre
as discussoes do fracasso escolar, desdobranduo-seugos outros estudos sobre o

tema, entre os quais se destaca o trabalho de Megtas, tema da parte seguinte.



As contradicoes entre linguagem e escola

Na trajetoria de estudos por mim iniciada, tomeredlexdes de Magda Soares
(1993) acerca das relagbes entre linguagem e escpkatir de uma perspectiva social,
buscando entender o fato de as criangas néo betatfrem na escola.

Partindo da constatacdo de que a escola bragi@irade mostrado insatisfatéria
para assegurar as criancas das classes popularessw a cultura escrita e seu dominio
e buscando explicar o porqué desse quadro, a aséon@lta para os estudos da
sociologia da linguagem, da sociolinguistica e @alagogia. Ela aborda as teses
assumidas com relacdo aos modos como linguagewlaescsociedade se articulam,
nos estudos de Bernstein, William Labov, Miriam Lem Bourdieu e faz o contraponto
entre elas. No campo das teorias da educacdogkstalum rico dialogo com os modos
de definir o papel social da escola e de explicdraoasso escolar assentados nos
principios do liberalismo e também naqueles quecando tais principios, assumem a
desigualdade como constitutiva da sociedade desedas das relacbes escolares,
alertando para um necessério redimensionamentdisiasssdes e das definicbes, em
circulacéo, sobre esses temas. Nesse sentidoca@lestdeses de Georges Snyders como

uma interlocucéo produtiva nessa discussao.

Ela apresenta e analisa as teorias, sempre orgeptds relagdes entre o tripé:
sociedade/escola/linguagem, buscando compreendatiresionamentos necessarios
para uma educacéao eficiente e competente pararegiaa populares, que constituem a
grande maioria da populagdo brasileira e as cdp@esl que pautam a propria

escolarizagéo.

Como Patto (op.cit.), Soares destaca que o sigdiicatribuido ao “fracasso
escolar” veio se modificando historicamente, bema@@s explicacdes a ele atribuidas.
Esses significados e explicacdes foram acompanhdeoseconfiguragbes do papel

social atribuido a escola.

Inicialmente, o fracasso era atribuido aos propalosos, que abandonavam a
escola ou repetiam. Esse sentido é coerente copmircdpios da democracia liberal,

sintetizados por Mario Quintana cordar, a todos, 0 mesmo ponto de partida. Quanto



ao ponto de chegada, isso depende de cada Soares problematiza essa idéia de
igualdade: seria uma igualdade relativa? Seria iypessndividuos socialmente
diferentes, em uma sociedade tdo heterogénea carosesa, marcada pela excluséo e

pela pobreza, partirem de um mesmo ponto?

A partir dessas indagacoes, a autora discute adgonemina de ideologias do
dom, da deficiéncia cultural e das diferencas caibu Essas ideologias seriam
explicacbes para o fracasso escolar que nao coasides vinculos, evidentes e
recorrentes, existentes entre a origem social dagl@ntes e sua trajetoria escolar de

insucesso.

A “ideologia do dom”explicava o fracasso ou 0 sucesso escolar contujo®
de caracteristicas dos individuos. A escola ofeiedgualdade de oportunidades a
todos os estudantes nela reunidos e as difereesiat® desempenho entre eles seriam
tributarias de suas caracteristicas individuaisnteresse, esforco, disciplina. Apoiada
nas teorias cientificas que legitimam “supostasigieldades bioldgicas, mensuradas
através de testes, escalas, provas que se colaramreutros, essa ideologia classifica
e hierarquiza os individuos a partir dos indicagodas diferengcas no rendimento
escolar, ocultando os fatores sociais que estdolhedus na relacdo entre sucesso e
fracasso escolar e desresponsabilizando a escolelagiio aos destinos dos sujeitos

por ela alcancados.

Com a ampliacdo do acesso das camadas populasesla, eacentuaram-se as
diferencas de rendimento escolar e as evidéncigsielessas diferencas de rendimento
nao eram apenamtre individuosmas principalmententre grupos de individuo8s
dados relativos a evasdo e repeténcia evidenciaygnas maiores diferencas de
desempenho escolar apareciam entre grupos ecomoernita distintos. Surgiram
questdes como: Por que o fracasso escolar est@amamite concentrado nos alunos
provenientes das camadas populares, socioeconoentamlesfavorecidas? Serdo esses
alunos menos aptos, menos inteligentes que alunmosementes das classes

dominantes, socioeconomicamente favorecidas? (§de889).

4 Extraido do livro Caderno H, de Mario Quintana.



Da busca por respostas surgiu outra ideologiaidaologia da deficiéncia
cultural”. Esta retra o dom de cena e coloca as desigweddadciais como
responsaveis pelas diferencas de rendimento es€laonto de desequilibrio aqui € o
fato de que essa explicacdo ndo coloca a desigiealttano uma questdo passivel de
criticas, muito menos a coloca como resultado dac@es sociais injustas. Ela
simplesmente considera que os alunos proveniertesadses favorecidas vivem em
um ambiente mais propicio e estimulador para asdaties escolares do que aqueles
provenientes de classes dominadas. Estas, noagassentariam déficits resultantes da
“caréncia cultural” ou até mesmo “privacao culturBlor isso, o papel da escola seria o

de suprir essa “caréncia” ou “privacao”.

O que essa ideologia oculta é o fato de hierarguraticas, significados e
valores culturais distintos, sem especificar e esitério € um critério decorrente das
relacbes de poder e de dominagéo vigentes na sdeieque elegem um certo padréo
cultural como modelo e que a escola segue essé@adrsua organizagado e na de suas

atividades.

A “ideologia das diferencas culturais” seguiu-sedaologia das caréncias,
trazendo outra explicacdo para o fracasso escdlditizando-se do conceito
antropolégico de cultura e assumindo o principigue ndo existem culturas superiores
ou inferiores, mas diferencas objetivas entre elama hierarquizacdo definida a partir
da valorizacdo diferenciada de suas praticas eendaquelas cultivadas pelas classes
hegemaonicas, essa ideologia responsabilizou aeegml transformar as diferencas
sociais em deficiéncias e por marginalizar os awrtundos das classes populares. No
momento em que a escola assume a cultura dassc@senantes como instrumento,
objeto e objetivo da educacao escolar, aquelessigume chegam a ela sem possuir esse
dominio, acabam tendo suas constru¢des descortadena consideradas erradas. Os
alunos das classes desfavorecidas passam por gespoode marginalizacao cultural e
fracassam dentro das exigéncias escolares. Daepéxgpdessa ideologia, o papel da

escola seria contemplar e integrar as diferendagrais.

Soares aprofunda a discussdo dessas explicacogentando-as a teorias do
campo da sociolingliistica e da sociologia da liggaza Os Sociolinguistas
sistematizam a variagdo nas linguagens, pois ocemsid o dinamismo e a
heterogeneidade da lingua como regras fundamegudeaso estudo. A abrangéncia da



variacdo da forma faz com que o falante real sepsiderado e que as formas
lingUisticas usadas dentro de sua comunidade fagate da andlise. De modo geral,
seu estudo é centrado nas variacdes linguisti@asa@msendo relacionadas 4s variantes
sociais (profissdo, grau de escolaridade, faixarishl idade, sexo, raca...). Esse
procedimento € criticado pela Sociologia da Linguagoor manter separado o que é

lingUistico e o que é social.

A Sociologia da Linguagem concebe a linguagem ctatwmsocial, e a analisa
ndo em suas funcdes, mas em seus poderes. E mdaartjue a lingua passa a ser
observada ndo apenas como instrumento de comuojcagas sim, como fator
constituinte das relacdes sociais e do humano. rAdugir signos, os homens estdo
produzindo a prépria vida: com eles, o0 homem se ucita, representa seus
pensamentos, exerce seu poder, elabora sua celtwa identidade. Considerando que
conhecimento é uma forma de exercer poder, naocedife do que ocorre em outros
campos cientificos, 0 homem busca o dominio dagpudigens, pois de posse desse

saber, 0 homem pode domesticar seus poderes ddsgzéra si.

Uma teoria analisada por Soares e que esta reda@iooom a “ideologia da
deficiéncia cultural”, é a teoria da “deficiénciagiistica”, segundo a qual, as criancas
das camadas populares chegam a escola com umadergudeficiente, que as impede
de obter sucesso nas atividades e na aprendiza@enocabulario € pobre, elas
cometem ‘erros’ de pronudncia, de concordancia,edéncia; se comunicam atraves de
frases incompletas, sdo até monossilabicas. Axaindaconfusa e inadequada para a
expressdo de um pensamento logico e utilizam-seormais de recursos ndo-verbais

para se comunicarem.

Segundo a ldgica dessa explicacdo, a deficiénomiiilstica € causada pela
‘pobreza’ do contexto linglistico em que vive essanca, principalmente no ambiente
familiar. J4& as criangcas das classes favorecidapnslo a teoria, vivem em um
ambiente rico de estimulos verbais: sdo incentwaalgerguntar, sdo ouvidas com
atencdo, os adultos |éem historias para elasud& isso desperta sua atencdo para a

propria lingua, favorece a reflexao e a abstraggoetisamento Iogico.

“Em sintese: para a teoria da caréncia cultur@ncas das camadas

populares, ao contrario das criancas das camadawetidas,



apresentam um ‘déficit linguistico’, resultado gaivacao linglistica’
de que sao vitimas no contexto cultural em quenvigeomunidade
social e familia); esse ‘déficit linglistico’, deejdecorre um ‘déficit
cognitivo’ é considerado o principal responsavdagelificuldades de

aprendizagem dessa crianga na escola.” (Soare3, .29).

Um grande contribuinte para esse ramo da reflex@asé Bernstein, sociologo
inglés. Sua teoria afirma a existéncia de difeetij@os de linguagem, determinados
pela origem social, e prop6e uma relacdo causet entlasse social a que pertence a

criancga, sua linguagem e seu rendimento escolar.

“Segundo essa teoria, 0 uso da linguagem é fungdsigiema de
relacdes sociais: a forma de relacdo social atietiveemente sobre o
que, quando e como é falado, regulando as opcddsalalate nos
niveis léxico, sintatico e semantico. A conseqi@ricgue diferentes
formas de relagdes sociais geram diferentes ‘c&tlgmlisticos que,
assim, criam para o falante diferentes ordens tkvéecia e de
organizacao da realidade. Ou seja, é a estrutoial spe determina o

comportamento linglistico”. (Soares, 1989, p.23).

Dessa forma, temos que a estrutura social gereediés codigos linguisticos.
Esses cadigos transmitem cultura, determinam cdapentos, modos de ver e de
pensar que se desenvolvem nas relacbes sociaiferAnga das tratativas das maes aos
questionamentos dos filhos explicitam, segundo ®emm, que, em situacdes de
interlocucéo do cotidiano os adultos podem coniripara a constru¢cdo do pensamento
l6gico ou simplesmente ndo dar instrumentos paeaagerianca possa compreender 0s

fatos e extrapola-los através de questionamentos.

Segundo Bernstein, nas relacdes familiares deechagslia, em que a linguagem
€ intensificada na socializagdo dos filhos, as méeentam as criancas para
compreenderem significacbes mais universalistaanio-as a transcender o contexto
imediato. Ja nas classes populares predominariadiatigjos em que os adultos séo
mais laconicos, deixando implicitas as relacOedraths de causa e consequéncia
presentes situacao, deixando as criangas presasmxto imediato.

Para a educacao, essas diferencas sao particutarmmgortantes, pois a escola

se preocupa com a transmissédo de significados rsaiistas, usa e quer ver sendo



usado o codigo da lingua mais elaborado. Dessaafala espera alunos que cheguem
habituados a formas de socializagdo que levam atitggdo de pensamentos mais

abrangentes. Nessa linha de raciocinio, as dificldd de aprendizagem apresentadas
pelas criancas sdo relacionadas ao confronto esttédigos presentes no cotidiano dos

sujeitos que chegam a escola e aqueles pressupostimizados por ela.

Na mesma época em que Bernstein publicava seuashosh William Labov,
outro tedrico incorporado a discussao por Soata#ha resultados dos seus estudos
sobre o tema “Linglistica e o ensino do inglés-fadx falantes de outras linguas e

dialetos”.

Labov desenvolveu seus estudos considerando o mpento de partida de
Bernstein: o fracasso escolar das criangas deeslgggpulares. Contudo, ele rejeitou a
explicacdo de que esse fracasso fosse resultadqualkguer tipo de deficiéncia
linglistica ou de alguma caréncia decorrente dascps culturais. Ele afirmava que
para que fosse feita uma andlise coerente sobuenalgelacdo entre a linguagem das
criancas e suas dificuldades de aprendizado ndaesa® criangas precisariam ser
observadas em seu contexto social e cultural, ecadw foi feito nas pesquisas que
constataram o tal mito da “deficiéncia linguisticaih situacdes artificiais de perguntas
e respostas, distantes do cotidiano linglisticau€el@g que ndo se utilizavam da lingua
padrdo. Nesse caso, as criancas das classes fdasr@e fato obtinham melhores
resultados, considerando que eram apresentadasavadisacoes, a processos de
socializacdo que requeriam que se expressassemfélamgo sobre certos assuntos

utilizando-se da norma culta da lingua.

A tese de Labov se fundamentava no fato de queriascas das classes
desfavorecidas possuem a mesma gama de vocabbé&sico como qualquer outra
criancga, pois dominam dialetos que sado sistemg8gibticos perfeitamente estruturados,
possuem a mesma capacidade para o aprendizaddteahegara o pensamento l6gico

e ndo codigos mais elementares, como sugeria Barnst

Sua pesquisa foi desenvolvida através de conviergamais, em contextos que
deixavam os falantes a vontade. Labov percebeuogugie se considerava como
“deficiéncias” eram, na verdade, diferencas lintias. As variedades utilizadas pelas

classes populares eram mais enxutas e diretagamastruturadas e coerentes, quanto



o dialeto padréo, diferenciando-se dele mais porsguirem as normas gramaticais.
No entanto, consideradas pela teoria da “deficééhioglistica” como variedades com
acumulo de “erros”, seu uso levou seus falantesrexs classificados como incapazes

de aprender e de utilizarem o dialeto padrao.

Por isso, pode-se dizer que Labov desmistificodgich atribuida a “privacéo
linglistica” das criancas das classes desfavorgciddtando o olhar a escola, como
ponto a ser investigado, em funcdo de sua inab#igeara se ajustar a realidade social e
para considerar as variedades linguisticas quetraderas relacdes de ensino por ela
instauradas. Labov indagava que lingua era essaagescola ensinava? Qual a
referéncia utilizada pela escola na determinac&oddatrizes de seu ensino? Segundo

Soares (op.cit., p. 15),

Os padrdes culturais dos grupos dominantes, justame apenas
porque sé@o os padrdes culturais desses grupognpassonstituir a
cultura, socialmente privilegiada e consideradapésior”’, a Unica
“legitima”. (...) A escola, como instituicdo a sierv da sociedade
capitalista, assume e valoriza a cultura das dagsminantes; assim,
o aluno proveniente das classes dominadas nelanteacpadrdes
culturais que ndo sdo 0s seus e que Sao apresem@acto “certos”,
enquanto os seus proprios padrées sdo ou ignocadus inexistentes

ou desprezados como “errados”.

As ideologias da privacao cultural e das diferergatirais, bem como as teses
a elas correlatas no campo da sociolinglisticariboiitam, segundo Soares, para
evidenciar que os diferentes usos da lingua estacionados as diferencas entre grupos

sociais e aos valores atribuidos a suas praticas:

“0 uso, pelos alunos provenientes das camadasaregulde variantes
lingUisticas social e escolarmente estigmatizadasopa preconceitos
linglisticos e leva a dificuldades de aprendizagamue a escola usa
e quer ver usada a variante-padrdo socialmentéigiaels”. (Soares,

op.cit., p.17).

Segundo Soares, 0s preconceitos linglisticos séoomeeitos sociais, sao
julgamentos sobre os falantes, ndo sobre sua fap.tit., p. 41), na medida em que
expressam a valorizacdo de certas regides do paisietrimento de outras (por

exemplo), de certos grupos sociais sobre outrodeBe dizer que esses preconceitos



sao proprios de uma sociedade de classes e queetdeminam, linglisticamente, que
o dialeto “superior” é aquele de uso cotidiano dasses socialmente privilegiadas,
levando leigos e até mesmo especialistas a atsbipierioridade e inferioridade a esse

ou aquele dialeto tomando como referéncia a dorniagoliticamente estabelecida.

Na verdade, sinaliza Soares, ndo ha deficiéndgiigtica, nem falta de l6gica a
um ou outro dialeto, mas sim, diferencas nos dialatilizados por diferentes grupos, e
um referencial padrdo vinculado a linguagem comugrugpos com grande prestigio
social. Nesse sentido, o valor dado ao dialetmpgrcional ao valor que o grupo que o

utiliza tem social e economicamente.

Com base nessas evidéncias elaborou-se a tesmifel@ncas linguisticas foi
proposto um bidialetalismo como pratica a ser dasleitla na /pela escola, em que as
classes populares manteriam seu préprio dialetcs, ma mesmo tempo, teriam

conhecimento e meios para utilizar o dialeto paduéndo/onde fosse necessario.

Soares expOe essa perspectiva através das cogiiebuile Miriam Lemle, que
defende que a escola deveria considerar e respaitaariacdes dos dialetos, e fazer
com que os alunos aprendessem novos recursosslilcg8i tanto para enriquecer seu
proprio dialeto, como para obter novos instrumemt@®mpeténcias acerca da norma
padrdo da lingua, socialmente determinada, tal cqomando e ond@ode/deveser
usada.

Fazendo uma comparacéo aligeirada, a propostavemalo mesmo tipo de
conhecimento que temos em relagdo aos tipos deasogpe devemos usar em
determinadas situagfes. Dentro de nosso meio sociao de vestimentas é livre e
particular a cada grupo, assim como linguisticamesgria 0 uso das variacdes
linguisticas. Em outras situacdes, como no trahal&o podemos simplesmente utilizar
roupas que usariamos em férias no litoral, da mésme que acontece com o tipo de

linguagem que usamos.

Postas essas idéias, Soares as problematizaradaasticiologia de Bourdieu. A
partir de uma visdo durkheimiana, Bourdieu se pneog em analisar o fato de haver

na sociedade capitalista uma imposicao de certbdsesle se relacionar com o0s



conhecimentos, havendo assim uma determinada fdemaeproducao cultural, bem

como uma violéncia simbdlica na transmissao dorgadeescolas.

Segundo as teses desse teorico, as praticas escokuta mais fazem do que
garantir e perpetuar a estrutura social dada e sdesgyualdades, mantendo os
privilégios e exercendo umdoléncia simbdlicaao impor a linguagem e as praticas
culturais de grupos de prestigio sécio-econdmice goupos dominados. Essa
imposicao naturalizada e invisivel a olhos ingénedsrca a posicdo de dominacao e
perpetua o distanciamento e a inferiorizacdo ddetdm e praticas culturais nao

dominantes.

Frente a isso, Bourdieu diz é que ndo adiantaupaosolucdes para questdes
complexas dentro de um espaco que foi originalmeméelo para garantir e manter as
condi¢des que suscitam essas questdes. No espasoala, aceita-se apenas um Unico

saber linguistico como legitimo: aquele pertencaatelasses dominantes.

A discriminacdo das classes populares na escolas&aplica, pois,
por deficiéncias culturais e linglisticas, nem agepor diferencas
culturais e linglisticas que, sem duvida, as djsttm das classes
dominantes; explica-se, na verdade, pela opresgacesgsas classes
dominantes, com a mediacdo da escola, exercem sabiEasses
dominadas, através da imposi¢cdo de sua culturasuadinguagem,
apresentadas como legitimas, e da conseqiientdaesagiio de uma
cultura e linguagem que, s6 por ser diferente daqoensiderada

legitima, é acusada de “deficiente”. (Soares, bpmi55)

Deslocando o foco das andlises da caracterizagcddingaagem para a
caracterizacdo das condicbes sociais em que expsmadiem € produzida, Bourdieu
procura mostrar que a comunicacdo nao € apenasrocespo de codificacdo e
decodificacdo, mas essencialmente, welacdo de forca simbolicadeterminada pela

relacdo existente entre os interlocutores.

Na sociedade capitalista, fundamentalmente esadduem relacdes de troca,
além dos bens materiais (forca de trabalho, merzjcservicos), trocam-se também
bens simbolicos, entre os quais a linguagem. Egadddas relacbes de troca que

explica porque alguns grupos linguisticos exercedepe dominio sobre outros.



O uso da lingua depende dos interlocutores, nasidenados individualmente,
mas a partir do grupo social e lingliistico a queepeem. E a posicdo social de um
grupo lingiistico que atribui valor guem pode falar, aguem e como e também
determina a natureza das relacdes sociais existan@e os grupos que falam,

considerados os aspectos a idade, sexo, situagaodmeica, prestigio profissional, etc.

Para Bourdieu, a relacdo entre linguagem e soaedade ser analisada pela
mesma oOtica com que sao analisados todos 0s @s#pestos da sociedade capitalista: a
l6gica dos capitais. A linguagem € um tipo chgpital cultural ou linglistica Os
individuos, ao se comunicarem, trocam esses predA® palavras séleense olucro
do individuo consiste em ter (ou nao) seapital linglistico legitimado Essa
legitimacéao depende diretamentewdor social dos produtos linguisticoso mercado
linglistica Esse valor € determinado pela relacédo entre tensis de diferencas

lingUisticas e o sistema de diferencas econémisasiais.

Todo o processo social de producao da linguagedeereia que o valor ndo esta
em comose fala, mas sim, em dpial lugar socialse fala eem qual circunstancia
Nesse sentido, segundo Bourdieu, a aceitabilidadenguagem depende muito mais

das regras dmercado linguisticalo que das regras gramaticais propriamente ditas.

Ao assumir, no ambito linglistico, o papel de emsmlinguagem legitimada
para todos 0s grupos sociais, a escola esta geaf®isociedade capitalista. O proprio
discurso pedagoégico fundamenta-se na linguagentinkegia, provocando multiplos

entendimentos aos diferentes grupos linguisticesgmtes no espaco escolar.

Os alunos das classes dominantes, por familiazagiegam a escola em
condicbes de desenvolver e aprimorar habilidades jgudominam ou podem vir a
dominar, com facilidade, em funcédo de disporemrdecapital lingtistico escolarmente
rentavel Os alunos pertencentes as camadas popularesiclegscola com um capital
lingUistico ndo legitimado pela sociedade e, ptotamdo é rentavel dentro dos

parametros escolares.

Vista por esse angulo, a escola apenas distancgrup®s linguisticos, pois
amplia os conhecimentos de uma parcela e limitatra @ apenas reconhecer que existe

uma maneira de falar e escrever considerada ‘fiegjitidiferente daquela que domina,



mas nao a leva @onheceressa maneira de falar e escrever, néo |lhe passimbduzi-
la e consumi-la. De maneira mais geral, a escalzepga o sistema de classes, cada vez
mais desiguais. Nesse sentido,

(...) ndo ha solugdo educacional para o problemfiag@sso escolar;
s6 a eliminacdo das discriminacdes e das desigieddaociais e
econdmicas poderia garantir igualdade de condigéeendimento na
escola. A solucdo estaria, pois, em transformadéesstrutura social
como um todo; transformacdes apenas na escola asganam de
mistificacdo: ndo surtem efeito, e parecem mesm® tebjetivo de
apenas simular solugbes, sendo, na verdade, unrcoefda

discriminacéo. (Soares, op.cit., p. 64)

Retomando as palavras que iniciam esse capitulivacasso escolar, hoje,
consiste, de acordo com Soares, na “crise da lgggng j& que a escola nao
proporciona uma compreensao eficienter@ntave), por parte dos alunos, dos usos da
lingua. Enquanto a escola atendeu apenas a unmegegstrita da populacdo, essa crise
ndo se manifestava intensamente. A medida que assesl populares foram
conquistando o direito ao ensino publico, a ese@m gerando um conflito que

distancia cultural e linguisticamente os sujeitosas diferentes que redne.

Recorri a Gnerre (1998) para entender a idéia de da linguagem a que se
refere Soares. Segundo ele, a crise materializam@macicdo de base que existe entre a
idéia de igualdade da ideologia democrética liberalideologia implicita na existéncia
de uma norma linglistica. A idéia de democracigibase no valor intrinsecamente
igual dos seres humanos. A ideologia de uma nongéibtica baseia-se no seu carater
abstrato e universal. Ambas contrapdem-se a untidaéa na qual os individuos tém

valor social diferente e as variedades linglistitsague se utilizam também.

Nessa contraposicdo, duas interpretacoes se ¢éaplicDe um lado, de uma
perspectiva redentora, a idéia de que a escolansioae a lingua na sua versédo de
variedade normativa proporciona a apropriacao elm@&htos equalizadores e a de que a
prépria lingua na sua versdo de variedade normagjmum instrumento central para
reduzir o conflito de base existente entre demaxrag desigualdade real.

Proporcionando o aprendizado da “linguagem correda’escola poderia suprir as



deficiéncias corrigir os erros linguisticosdos alunos, integrando-os as praticas e

variedades linguisticas legitimadas.

De outro, em uma visdo da impoténcia, centrada auoslitos reais que a
linguagem em funcionamento recoloca nas relacd@dagss, uma compreensdo, mais
proxima da de Bourdieu, é a de que a norma ex#te parcar e manter as diferencas,
assim como a escola, tanto assim, que ela naamelimn seus objetivos e sua funcao
social. A norma culta da lingua € seu instrumenbbjetivo, a despeito de nao garantir
O Seu ensino, nem a sua compreensao e uso. Ine&fi@en sua missao de ensinar, a
escola reproduz a marginalizagéo dos cidadéaos enmafdo, tornando seu dialeto cada
vez mais estigmatizado e inferiorizado ao entrarcemtato com o mundo dwmapital

linglistico socialmente legitimado

Para finalizar suas reflexdes, Soares recorre, cBatto, a Georges Snyders,
também socidlogo e também francés, como Bourdiemtiudo, Snyders propde uma
critica aos autores reprodutivistas, em seu liEscbla, classe e luta de classes”.
Acatando a critica feita por eles, de que a est@taé a mesma para todos, nem trata
todos da mesma forma, procura demonstrar que évpbsEncontrar no processo
educativo as possibilidades de questionamento dadswle capitalista e, portanto, uma
dimensdo nao reprodutora da escola, em contradicdensdo constante com sua
dimensao reprodutora. Segundo ele, a dimensaoepaodutora da escola se evidencia
na resisténcia dos alunos, na existéncia de mows&ociais que pressionam o Estado
por mais escolas e melhores condi¢cdes de ensir® \add, na acdo de professores
progressistas, que ndo descuidam da apropriacaoetaldoracdo - pela analise e pela
critica - dos conhecimentos historicamente prodigigelos alunos. Entendendo o
patriménio cultural como patriménio do género hum&myders defende que a escola
seja um espacgo de instrumentalizacdo da transfé@onsgcial pela democratizagcado do

acesso as obras primas e a cultura.

A parte seguinte é dedicada as contribuicdes ddessye de Saviani, um autor

que compartilha de suas teses.



A escola como contradicao

Nos anos 80, as producfes de Snyders e de Sagesentaram, de acordo
com Patto, uma ruptura tedrica com as teorias peodecéo abrindo espaco para a
discussdo da escola em suas relagces dinamicastraditfrias com a sociedade em
gue existe e funciona e para o0 resgate de sua témota em um projeto de

transformacao da sociedade de classes.

Ambos procuraram elaborar as bases de uma pedagoggessista, de
inspiracdo marxista, que entendendo a educacéo celagio marcada pela sociedade
reconhecesse a escola como local onde tambémaespaca luta de classes.

Em suas obras, esses dois autores discutem diveossntes educacionais
contemporaneas, procurando redimensionar a lequeeaelas fazem do papel da escola,

das funcdes da escola e da cultura na luta desslass

Ambos defendem uma pedagogia que, de fato, passilal formacdo do
individuo, que lhe permita realizar-se (ter alégrea poder atuar na sociedade
modificando-a, superando as contradigcdes e prolslejua esta apresenta e, para isso,
consideram necessario explorar possibilidades dramhigdes existentes na escola
capitalista que ainda ndo o foram. Tanto assimeguieora estejam constantemente se
referindo a luta de classes, a dominacdo, a exgorae a ideologia dominante
capitalista e reconhecam as complexas relacdes erfiistado e a educacao, eles nédo
situam sua proposta pedagodgica no ambito da tmnafdo revoluciondria dessas
relacbes. Sua visdo de transformacdo da escolaraaseonas possibilidades de

superacao, dentro da prépria ordem capitalistindies existentes na escola dada.

Eles sinalizam ser necessario fugir da crenca ungée que a escola € capaz de
solucionar as disparidades econdémicas que gerafblepras sociais, no entanto,
defendem, ao mesmo tempo, que os profissionaisddeagdo mantenham em seus
radares o valor que as instituicdes de ensino t@snnméos. A escola € um espaco de
contradicdo e antagonismos e, é através desseoggp@cnascem 0s questionamentos e
as possibilidades de transformacédo. As classes lgrepu reconhecem que o0s
conhecimentos e habilidades de que as classes aa@snmantém o monopdlio sao
indispensaveis como instrumento de luta contra esigdaldades as quais esta
submetida.



Uma escola comprometida com a luta contra as dadigdes sociais precisa
garantir as classes populares 0 acesso e a ajgépritps conhecimentos escolares,
respeitando e olhando com seriedade o aluno essdigges, mas fundamentalmente,

ajudando-o a romper os limites de sua prépria @IlMs horizontes podem e devem ser

ampliados, através da valorizacdo, da discussa@o @itica dos diversos saberes. Para
isso, porém, a escola precisa tanto se abrir pssasesaberes como analisar com
profundidade o processo de apropriacao (e talvedeti@rpacéo) dos conhecimentos

escolares tanto por professores como por alunos.

Nesse sentido, afirma Snydef®993 p.12) que & a partir da propria escola, dos
fragmentos felizes que ela deixa transparecer, que se pode comecar a pensar em cCOmMo

superar a escola atual”. Seus interlocutores sao agueles que procuramaveseola uma
alternativa de luta e aqueles que negam qualgussilplidade desta luta através da
escola. Eles ndo cobram das pedagogias existemte®mpromisso transformador ou
revolucionario, mas daqueles que buscam essadraresfdo, ou seja, dos educadores
que com ela se comprometem, apontando-lhes cogiieslia serem exploradas em

favor das casses populares.

Para tanto, os dois autores discutem os limiteEdlecacdo Tradicional e da
Educacdo Nova como condicdo para supera-las. Nmmpaeitada, destacam que o
problema central da Educacéo Tradicional ndo esi® iha sua metodologia, no papel
que atribui ao professor ou no fim que busca atimgas principalmente, na forma de
encarar o conteudo do ensino, na forma como v&iadaale e o papel dos individuos.
Eles criticam o caréater de preparacdo para o futerque a escola tradicional se reveste
e a visao liberal de homem de que parte. O problemajue se ensina e para qué se

ensina.

Ha& um trecho de Snyders, logo na introducdo da thlegria na escola”, que

bem elucida essa preocupacéao:
Nossa escola tem uma terrivel necessidade de amfdrmada. Esta renovacdo sé
pode se realizar a partir de uma renovacdao do @queehessencial na escola, de
especifico na tarefa da escola: a cultura hegemdnigo acesso e participacdo séo
permitidos aos jovens pela escola. Dai minha pregdo constante: renovar a escola
a partir de uma transformacéo dos seus conteUdtosaist.
A pedagogia age fundamentalmente sobre os conteadiosvacéo € inicialmente o

guestionamento dos conteudos (...). No &mago, ¢edala define-se pelos conteltidos



que seleciona, propde, privilegia - e também paoiels que ela silencia - e é dai que
decorrem as abordagens correspondentes, porqueogte&ido que define o tipo de
homem que se espera ver sair da escola. (1989, p.11

Ao realizarem a sua andlise da Educacao Novagdelacam sua ndo diretividade
como risco de conformismo: porque o desejo dosoalmdo vai, por si proprio, além do
que eles ja conhecem, além dos seus limites deectaxial. (Ver SNYDERS,993 p.
104-107)

Se, de um lado a Educagéo Nova, faz avancar aglogtle aprendizagem e as
questdes relativas a relacdo professor-aluno, pimo,cao recusar os modelos, ao nao
dar atencdo ao que se aprende, como se o conhézimenprocesso de formacéao do
conhecimento fossem neutros, acima das relacddaissoacaba por fortalecer a
situagao vigente, n&do contribuindo substancialmpata a formacé&o dos alunos, na sua

insergdo na sociedade, nas lutas sociais, nadramsf&o da sociedade capitalista.

Ambos concluem que a Educacdo Nova nao supera@a&db Tradicional, ndo
resolve os problemas e as questdes que ela mesailezdocomo falhas da educacao
anterior. Portanto, ndo resolve o fracasso escolar.

Com relacdo ao critico-reprodutivismo, ambos carsith, como salienta
Saviani que:

“[...] Se tais estudos tiveram o mérito de pdr and&ncia 0 comprometimento da

educacdo com os interesses dominantes, tambémta® qpexr contribuiram para

disseminar evidentemente, s6 poderia tornar aingia nemota a possibilidade de

articular os sistemas de ensino com os esforcosugeracéo do problema da

marginalidade nos paises da regi{@aviani, p. 27]"
Ambos propbem, entdayma pedagogia que tem como ponto de partida a
primazia dos contetdos. O objetivo de tal pedagégia de levar o aluno a um
conhecimento verdadeiro, cientifico, que lhe pdgbuma formacdo e posse do
conhecimento acumulado pela humanidade e, assissapuarticipar das lutas de seu
tempo, possa contribuir para a transformacao dadaxbe. E isto s6 pode ser feito se 0
contetdo, o saber escolar, estiver em continuidade a realidade dos alunos e ao
mesmo tempo |lhes forneca elementos para uma ruptunaa ideologia dominante.
Nesta perspectiva, o papel do professor é o deadirale quem vai guiar os alunos na

sua busca, que vai ajudar-lhes neste movimentom@aidade e rupturas.



Esta pedagogia pressupde fundamentalmente umdiagawacritica da cultura.
N&o se trata apenas de “passar quaisquer coneettmshecimentos” aos alunos. Trata-
se de reavaliar a cultura, a cultura que estad sdbnoinio das classes dominantes e
coloca-la a servico das classes dominadas, retirdalh os seus elementos originais, 0
seu carater de luta, de descobertas, de avancasntdse de uma dada realidade, de

progresso.

Os conteudos sdo o ponto de partida dessa pedagogatir deles se definem
0s seus meétodos. Sua metodologia € concebida ia garteoria do conhecimento
marxista, pela dialética materialista, pelo movitoate continuidade e ruptura. Parte-se
da necessidade e aspiracdes dos alunos, de sdadeapara entéo realizar as rupturas,
sair do imediato e chegar ao tedrico, ao abstetdepois retornar ao real com uma

nova visao que possibilita uma nova acéo sobre ele.

Para que o aluno aprenda, a escola deve partuadeudtura, de sua experiéncia
imediata, e, a partir dai, realizar a ruptura, sgmeando-lhe a cultura elaborada, o
conhecimento escolar, que o auxiliara a ver de dadiferente, ampliada, critica, o que
ja se pressentia em sua experiéncia de formaergiita, ndo acabada, plena. Ao

realizar este movimento o aluno compreende a exdi@ |he da impulso para agir.

Ambos propdem que se saia da andlise pedagdgieaupe visdo mais geral e
abrangente da cultura e do pedagdgico, para emtamééacao do saber ensinado, com

a ideologia dominante e a transformacao social.

Nesse sentido, essa pedagogia ndo € a educacadistnciou a de uma
sociedade sem classes, mas sim a que busca se maséuta de classes para a sua
superacao. Para ambos a escola é palco da lutasses; e por isto deve ser utilizada
pelas classes exploradas, pelas forcas progressistao um dos seus instrumentos de

libertacao.

Nela a questdo do fracasso € tratada no ambittude8es da escola, que Snyders
separa em, principalmente, duas: a primeira, seaeparacao para o futuro, para a
vida adulta, para atuar e transformar a sociedadegunda, estaria relacionada com o

tempo em que as criangas e jovens permanecemala:esc



[Quero] pensar a escola e o aluno no presenteleGstp pode oferecer aos
jovens, na sua vida de jovens, durante sua vigavees, passar tantos dias na
escola? (...) Como podemos transformar a escola pae... Dez anos
obrigatorios de escola: sdo dez anos feitos patiafes@io cultural (...)
(Snyders,1993 p. 12-13)

A satisfacdo cultural passa pelo aprendizadovefetio qual a mediacdo do
professor tem um papel fundamental. Essa mediag@gundo Snyders, visaria a
possibilitar o cotejamento entre 0 que ele chamauleira primeira, trazida pelo
aluno e uma cultura sistematizada, que ele orandi@aodecultura elaborada, ora de

cultura escolar.

A satisfacdo cultural, base do conceito de aleggmenvolvido por Snyders néo
€ uma alegria qualquesm estado de gragcam descomprometimento, um afastamento
da realidade e seus problemas. E a alegria de eemger, de sentir, descobrir a
realidade, de poder decifra-la e sobre ela atuarrothper com as insegurancas e
incertezas, buscar a plenitude, as formas maisadaabseja nas artes, nas técnicas, na
ciéncia, etc. A alegria que Snyders tem em mente usca da originalidade, da
criatividade, da auto-superacdo e crescimento aotestdas potencialidades dos
individuos, da supresséo (ou pelos menos sua digamudas insegurancas, do medo e
incertezas. E a alegria de saber, de conhecer & psdolher criticamente as diversas
possibilidades oferecidas pela realidade. E o ¢mnde humanizacio do homem da
filosofia marxista, ou seja, o pleno desenvolvimedas potencialidades humanas. E
esta alegria cultural esta profundamente relacemad a transformacéo da sociedade:
“E precisamente para ndo esquecer a infelicidade adros, para ter a forca para

participar das lutas, que tenho necessidade ddiagzto (...)". (Snyders, 1988:21)

Para Snyders a alegria na escola nao significa cqauno néo tenha que
enfrentar dificuldades, realizar exercicios ou cumpma disciplina. Pelo contrario.
para se atingir a alegria sdo necessarias integfesngos adultos e uma atividade
constante de estudos, de realizacdo de esforgos,aesaber ndo sai suavemente do

bom senso comum” (Snyders, 1988: 103).

Cultura é conscientizagdo e por isso mesmo exagé@tie conflitos e

dores. A partir do momento em que me tira do “bambono”, ela me



obriga a confessar as angustias e discérdias gstermxdentro de
mim, ela me coloca diante da miséria e da vergatdsahomens”.
(Snyders,1993 p. 43)

O que a escola vem fazendo é tanto desconsidenateaque chega e todas as
suas construgdes individuais e coletivas, colocandm uma situacdo de desconforto
gue nao favorece o aprendizado e ndo o leva a @utarsocial, como também nao
assegurar seu acesso aos conhecimentos sisterostikba escola transformadora néo
aceita a rejeicado dos dialetos dos seus alunopr@aove espacos para que esse aluno
entenda como seu dialeto se inscreve nas relag@gsissde poder, que entenda a
funcionalidade da lingua e se aproprie de outrssumentos de utilizagdo da lingua e
participacdo social. A proposta vai aléem daqueldidletalismo na medida em que
propde a apropriacdo da norma culta como um comiesto que ndo sO adapta o
estudante a sociedade, mas o empodera, no sentjglisdar a dominar um instrumento
da classe dominante e de compreender a logica apfere poder a essa variedade
linguistica.

No curso de suas reflex6es, Snyders e Saviani assumoe a escola é tanto
reprodutora como nao reprodutora das relagbesis@cigue o ensino pode se orientar
tanto no sentido de sO assegurar sua dimensaodtgpra, quanto no sentido de
explorar a contradicdo entre reproducdo e ndo degéwm. Para se orientar na direcao
dessa segunda possibilidade é fundamental um eefitiente que instrumentalize o
estudante, amplie e promova suas condi¢cdes decipag@io cultural, politica e de
reivindicacdo social, garantindo as classes pogsilaguilo a que elas tém o direito,
como parte do género humano, que no seu conjuntiupiu o0 patrimoénio cultural da
humanidade.



Breves consideracoes finais

Percorridos os estudos selecionados, percebi gulkanmergunta € relevante e
que para enfrenta-la, ha que se ter, como sinGhxéni: a clareza dos determinantes
sociais da educacdo, a compreensdao do graguemas contradicbes da sociedade
marcam a educacao e, consequentemente, seopasidiante dessas contradi¢cdes e
desenredar a educacédo das visbes ambiguas, paedbgreclaramente qual a direcado

que cabe imprimir a questao educacional (SAVIANR1, p.103).

Em entrevista ao jornal Folha de S.Paulo, do di®®@011, Maria Helena

Patto afirma que: “pesquisas ja realizadas comepsofes sobre as causas do fracasso
escolar generalizado (salvo excecbes que confirnaamegra), entre criancas e
adolescentes que frequentam a rede publica deoefisidamental e médio no pais (e
gue estdo saindo desses niveis sem terem adgbhatibdades e conhecimentos que
cabe a escola ensinar), mostram que um dos graetiesninantes desse resultado é a
presenca do preconceito de classe e étnico, quetueat a vida cotidiana nesses
estabelecimentos escolares, presente de modongartalas de duas educadoras numa
escola de um bairro periférico da cidade de SatoPau

Professora: O principal € ter carinho em casa. Redaté um pouco de fome, mas
precisa sentir que tem alguém interessado nelagosta dela. A mae nao tem aquela
sensibilidade de um elogio. (...) Essas maes sas woitadas, ndo tém sensibilidade,
nao tém nada. (...) A diferenca [entre maes seissévimsensiveis] ja é de nascenca, ja

nasce com a pessoa, é agressiva de nascenca.

Orientadora pedagogica: E muito dificil para argraada periferia. Escreve ai - pe-ri-fe-
ria (enfatiza cada silaba), porque a gente ja sabagagem que esta crianca traz de

casa.

Com essa visao negativa dos alunos e de suasdan@tiucadores estao prontos
a se relacionarem com essas criancas de modo antanessas expectativas de que
serdo incapazes de aprender. Assim sendo, eu glieaessa profecia se realiza
permanentemente nas escolas brasileiras, pois@stmum pais em que a relacdo das
classes que dominam com os que lhes sé&o subaltesemopre foi marcada pela
violéncia e no qual o preconceito de raca e deselas uma realidade, desde a

constituicdo do sistema nacional de ensino brasjlea primeira metade do século 20,



quando o racismo cientifico fazia parte do discude nossos cientistas e de
profissionais que atuavam na rede escolar procargrad meio da educacéo, reverter a

tendéncia a loucura e ao crime que seria caragtarte negros e mesticos.

Sao poucas as criangas portadoras de problemasiqosice fisicos que dificultam a
aprendizagem escolar. Como afirma Maria Cristingf&y uma psicanalista voltada
para a reflexdo e a pesquisa sobre a contribuigd@a@hhecimentos psicanaliticos para
a educacao, 98% das criancas estdo aptas a aprielademesmo esses 2% tém direito

a esse espaco da infancia chamado escola.

E sdo muitas as experiéncias de ensino, aqui extesic, que mostram que as
condicbes de vida dos alunos sdo menos decisivasuancapacidade de aprender
guando eles frequentam uma escola que os respea aeolhe, que 0s vé como
cidaddos e que conta com professores empenhadosxemer sua profissdo com
compromisso ético-politico; e que sabem que cabscala realizar seus objetivos, em

vez da desculpa muito frequente entre professtgesi ajuda em casa, nao vai'.

Isso vem de uma boa formacdo educacional dos psiprbfessores. Um dos grandes
problemas que temos hoje € que os professoreglsd&qroprios, produtos da faléncia

do ensino escolar brasileiro.

Assim sendo, tenho recusado convites para pantjgiea exemplo, de Comissfes do
MEC de reforma do curriculo do ensino fundameraimeu ver, e como eu disse a
eles, esse tipo de medida equivale a comecar &recis de uma casa pelo telhado. O
gue esta faltando é compromisso das autoridadesiooensino de qualidade a todas as
criangas e jovens - um ensino voltado para a fofimagelectual de um povo, e ndo um
ensino limitado a pseudo-formacdo de um ensino mmamge técnico. E para isso é

preciso uma real vontade politica de investir patar na formacéao dos educadores.

Mas essa formagéo esta cada vez mais calamitoda desanos 70, quando a educagéo
escolar foi invadida por uma mentalidade tecniogsta cotidiano escolar foi invadido
por uma segmentacdo do trabalho pedagdgico quel arma hierarquia entre
especialistas e professores, e estes foram ddsrpdds e colocados em posigcéo

subalterna em relacdo a pedagogos, psicélogosjaui@res etc.



Recentemente, o Ministro da Educacao disse queetsp valorizar o professor”. No

entanto, essa valorizacao ainda ndo aconteceu politica educacional sustentada no
pais. Ao contrario, a proliferacdo nos ultimos amtes cursos de pedagogia em
instituicdes privadas de ensino superior de bamesgjualidade s6 tem feito mascarar o
problema da formacéo de professores. Numa po#dticaacional oficial que se contenta
com estatisticas, € cada vez maior o numero degsofes com nivel superior, e isso
parece bastar aos politicos. Para mim, educadé@edrabalhadores intelectuais, ou
seja, precisam de formacao intelectual, precisaguieda capacidade de refletir sobre

a realidade brasileira e o lugar que lhes é dekiima manutencdo da desigualdade

social e na sua justificagéo.

Florestan Fernandes insistia: a valorizacdo dodegsores deve incluir
simultaneamente a boa formacdo, a boa remuneragi@aticipacado ativa desses

trabalhadores nas decisdes que dizem respeitaidoabalho.

As palavras de Patto reafirmam os dizeres de Sawiarcomplexidade social e

histérica implicada na ndo aprendizagem da criaagascola.



Referéncias bibliograficas

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e PesquisdsicEcionais. Estudo do INEP
mostra que 41% dos estudantes nao terminam o efgidamental. Brasilia, 2007.
Disponivel em: http://www.inep.gov.br/imprensa/o@s Acesso em: 11 abril 2007.

CORDIE, Anny. Os atrasados ndo existem: psicanalsecriancas com fracasso

escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.
Ghiraldelli, P. O que é Pedagogia? Sao Paulo: Brase, 1988.
GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. Sdo Paublntins Fontes, 1998.

GOMES, Maria de Fatima Cardoso Gomes. ApresentadicGOMES, Maria de
Fatima Cardoso Gomes e Sena, M. das Gracas deo(asjs) Dificuldades de
aprendizagem na alfabetizacdo. Belo Horizonte: Atid&, 2001.

PATTO, Maria Helena Souza. A Produgdo do Fracasswmwl&r. Sdo Paulo: T.A.
Queiroz, 1993.

Preconceito prejudica desempenho de alunos na sala aula - Entrevista de Maria
Helena Souza Patto. Folha de S&o Paulo, 06.06.2011.

SAVIANI, Demerval. Escola e Democracia. Campinastokes Associados, 2009.
SNYDERS, Georges. Alegria na Escola. S&do PauldoEedManole, 1988.

. Alunos Felizes: reflexdo sobre a alegaaescola a partir de textos

literarios. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

SOARES: Magda. Linguagem e Escola: uma perspestiesal. S&do Paulo: Editora
Atica, 1993.



