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RESUMO

O “fracasso escolar” e/ou as chamadas “dificuldades de aprendizagem” constituem tema
recorrente na Educacéo. Apos quase trés décadas de aparente superagdo do paradigma de
culpabilizacdo do aluno pelo fracasso escolar - realidade evidenciada no trabalho de Patto
(1996) que analisa a questéo, utilizando pesquisa desenvolvida ja na década de 80 - ainda
nos debatemos, no cotidiano educacional, com tentativas de superacdo da condicdo de
dificuldade, invariavelmente tida como problema “do aluno”. Nossa pesquisa desenvolve-se
em uma Sala de Apoio Pedagdgico denominada Laboratério de Aprendizagem. Trata-se de
um programa implantado na Rede de Educacdo do Ensino Fundamental em S&o José dos
Campos - SP, destinado ao trabalho com os alunos tidos como com “dificuldades de
aprendizagem”, sem diagnéstico médico. Além de Patto (1996), apoiamos nossos estudos
nos trabalhos de Collares e Moysés (1996), Soares (1986), Padilha (2000), Gées (2004),
Laplane (2004), dentre outros, que descrevem e analisam as condi¢cdes de praticas
educativas, onde a diferenca € tida como problema, apontando que o contexto cultural ou as
condicOes de escolarizagdo, como denomina Proenca (2002), raramente sdo consideradas.
A partir dos pressupostos tedricos da perspectiva histérico-cultural, inaugurada por Vigotski,
tomando o sujeito como interativo, constituido nas rela¢des e interagindo com o mundo de
forma sempre mediatizada (e.g. Goes, 1991; Smolka, 2000; Pino, 2000; Braga, 2000),
assumimos a “lei genética do desenvolvimento cultural”, segundo a qual as funcgbes
psicolégicas humanas s6 emergem na relagdo social, na cultura. Considerando que a
constituicdo do sujeito se da através dos signos, notadamente da linguagem, aproximamo-
nos dos estudos de Bakhtin, que concebe os signos como emergentes do/no processo de
interacdo entre uma consciéncia individual e outra e que a consciéncia individual nada pode
explicar, devendo ela mesma ser explicada a partir do meio social e ideolodgico. Em didlogo
com esses autores, trazemos 0s estudos sociolégicos de Bourdieu e Elias. Contribuem
particularmente para o0 nosso trabalho suas andlises sobre: as desigualdades escolares e 0s
conceitos de capital cultural, campo e habitus (Bourdieu, 1998); a idéia de rede de
interdependéncia entre os seres humanos ou configuracdo (Elias, 1995). Alicercados em tais
pressupostos, buscamos compreender as condi¢cdes de escolarizacdo de alguns alunos,
analisando os significados que tém se constituido ao longo do trabalho desenvolvido, tanto
em situagdo de ensino regular, quanto na sala de apoio, investigando ainda a posicéo de

pais e professores envolvidos com a situagéo do “fracasso escolar”. A pesquisa € realizada



numa abordagem qualitativa, combinando elementos da etnografia e da abordagem
microgenética, derivada dos principios explicitados por Vigotski. As andlises desenvolvidas
discutem: algumas situacdes vivenciadas no interior da escola e fora dela e interagdes que
mais tém favorecido o fracasso do que o sucesso de um grupo de alunos ainda hoje tidos
como “com dificuldades”; concepc¢des tecidas acerca das Politicas Publicas de Educacao e
a apropriacdo dos discursos socialmente constituidos em torno do “fracasso escolar”;
possibilidades e limites do trabalho desenvolvido com esses alunos na Sala de Apoio

Pedagogico denominada Laboratério de Aprendizagem.

Palavras chaves: dificuldade de aprendizagem; condi¢des de escolariza¢do; ensino
fundamental; perspectiva histérico-cultural



[...] Mas ele desconhecia
Esse fato extraordinario:
Que o operario faz a coisa
E a coisa faz o operario.

Vinicius de Moraes
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INTRODUCAO

O fracasso escolar, ou, como tem sido chamado mais recentemente, as
dificuldades de aprendizagem, tém sido temas recorrentes nas pesquisas educacionais. Se
analisarmos, todavia, os préprios termos, verificaremos que, na grande maioria das vezes,
sdo utilizados para designar um problema do aluno, daquele que “fracassa”, daquele que
apresenta “dificuldades de aprendizagem”. A proposicdo, sob esse prisma, € a de que
quem fracassa € o aluno, que néo aprende porque apresenta muitas dificuldades. A questao
fica, assim, simplificada, justificada. N&o se consideram questbes sociais que se
estabelecem na escola e em seu entorno.

Ainda, na maior parte das vezes, numa perspectiva assistencialista, com vistas a
elevar os dados estatisticos da educacgéo brasileira — tais como indice de aprovagéo, tempo
de permanéncia na escola e niumero de alunos atendidos -, algumas medidas sao tomadas
como politicas educacionais que se propdem a resolver o problema dos que fracassam na
escola.

Ao analisar as propostas de inclusdo no contexto das Politicas Publicas de
Educacao, Ferreira e Ferreira (2004) apontam para a pouca efetividade que tais medidas
representam. Embora em muitas situacdes estas alterem positivamente as estatisticas da
educacao brasileira — quanto ao acesso e a permanéncia dos alunos, por exemplo — pouco
refletem na qualidade do ensino ministrado e no desenvolvimento escolar dos alunos. Dizem

0sS autores:

De longa data, a educagéo nacional vem mostrando o quanto necessita de
mudancas para atender a todos os alunos, garantindo o desenvolvimento
escolar destes, e como, nesse sentido, a vontade politica para enfrentar um
programa em favor das transformaces de qualidade tem sido preterida pela
opcao por politicas que, a um custo que ndo exija ampliagdo significativa da
participacdo da educagdo na renda nacional e no orcamento publico,
privilegiam intervengbes que tém sido compensatérias ou orientadas para
acbes que possam mostrar numeros indicativos de maior acesso e
permanéncia dos alunos no sistema escolar. (Ferreira e Ferreira, 2004, p. 33)

Inicialmente, também minha pesquisa, de certa forma, ainda que queira crer, ndo
de maneira consciente, trilhava a mesma tendéncia de culpar o aluno, ou o contexto social —
familiar? — pelo fracasso escolar, pois que minha questéo inicial buscava encontrar uma
relacdo entre o que concebia como privacdo cultural e dificuldade de aprendizagem.
Verificava muitas situacdes de ensino em que a maior parte dos alunos que “nédo aprendiam
ou aprendiam com enorme dificuldade” a ler e escrever provinha de familias desfavorecidas

econdmica, social e culturalmente. Meu discurso se revestia da crenga de que aqueles



alunos estavam privados de cultura e por isso, ndo aprendiam. Eis um trecho de minha
justificativa apresentada no anteprojeto de pesquisa que constou como item avaliativo para
admissdo no curso de mestrado, que ilustra bem isso: “Proponho a presente pesquisa por
trabalhar atualmente com criancas com dificuldades de aprendizagem, na Rede Publica

Municipal de minha cidade e observar, diariamente, o quanto a privacdo cultural no inicio da

infancia imp&e obstaculos aos alunos do ensino fundamental na construcdo de uma leitura

com significado, o quanto torna 0 _mundo escrito distante e abstrato e, por outro lado,

também por haver trabalhado por dez anos na Educacdo Infantil e observado como a
insercdo na escola precocemente, ou 0 quanto antes possivel pode minimizar as

dificuldades na aproximacao do universo literario, do mundo letrado” [grifos meus].

De fato, naguele momento, com os conhecimentos que tinha e apesar de minha
formacdo como psicopedagoga ter desmistificado muitas das crencas com relacdo as
inmeras patologias criadas para justificar uma atuacéo pedagdgica equivocada - ainda hoje
muito presentes no discurso psicolégico, nos cursos de formacdo e nas escolas —, ndo me
dava conta da impossibilidade de um ser humano desprovido de cultura. S6 hoje
compreendo a absoluta imprescindibilidade dos aspectos sociais e culturais no

desenvolvimento humano, como encontramos no construto teérico de Vigotski:

Todas as funcgbes psiquicas superiores sdo relagdes internalizadas de
ordem social, sdo o fundamento da estrutura social da personalidade [...]
Por isso, o resultado fundamental da histéria do desenvolvimento cultural da
crian¢a poderia denominar-se como a sociogénese das formas superiores
de comportamento [...] Modificando a conhecida tese de Marx, poderiamos
dizer que a natureza psiquica do homem vem a ser o conjunto das relacdes
convertidas em funcdes da personalidade. [...] Vemos nessa tese a
expressdo mais completa de todo o desenvolvimento cultural. (Vygotsky,
1995, p. 151)

Assim, ao concebermos o homem como ser de relacbes, gerado e constituido
socialmente, na e através da cultura, ndo cabe falarmos em privacdo cultural dos alunos.
Outro aspecto relevante a se considerar é que, de uma forma ou de outra, estamos todos
inseridos num universo de préaticas sociais de leitura e escrita. Entretanto, deve-se
reconhecer, em muitos casos, a existéncia da privacdo econdmica e a falta de acesso aos
bens socialmente produzidos. Nesse contexto, persiste a questdo: Por que muitos alunos
nao aprendem?

Smolka (1989) ja apontava para a existéncia do que chamou de “cumplicidade
institucional”, ao comentar sobre as alternativas buscadas pela escola ao defrontar-se com
aquele que “ndo aprende”. Desconsiderando-se as diversas situagfes de vida das criancas,
ante a “ndo aprendizagem”, proliferam-se os mais diferentes encaminhamentos para

7
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hiperatividade, déficit de atencdo, falha no processamento auditivo, desnutricdo, dentre
outros males freqiientemente apontados como inviabilizadores da aprendizagem.

Vemos através da historia que, por um tempo significativo — sendo mesmo valido
em muitos casos para a atualidade — “dificuldades”, “distarbios de aprendizagem” (ou termos
semelhantes), foram considerados suficientes para justificar o fracasso escolar, sempre do
aluno, ressalte-se uma vez mais. Assim, aquele que ndo aprendia tinha problemas que
extrapolavam as questdes pedagdgicas. Havia um diagndstico de especialistas, aceito como
parecer final pela escola, pela familia e até pela prépria crianca que acabava incorporando o
papel de dessemelhante, deficiente, incapaz.

Todavia, apesar da aparente acomodacao, as politicas publicas de atendimento
comecaram a ter dificuldade em justificar o elevado contingente de alunos com dificuldades
que, por nado progredirem, abandonavam a escola nas séries iniciais. Além disso, a
obtencdo dos diagndsticos também estava ligada a politica de saude publica, universo tdo
comprometido quanto o educacional, o que por certo torna menos fluente a chamada
“cumplicidade institucional”, em que um setor publico, no caso a saude, passa a justificar o
fracasso de um outro setor, aqui, a educacao.

Em 1986, portanto, ha exatos 20 anos, Soares, analisando a linguagem na escola

numa perspectiva social, afirmava:

[...] o fracasso escolar dos alunos pertencentes as camadas populares,
comprovado pelos altos indices de repeténcia e evasao, mostra que, se vem
ocorrendo uma progressiva democratizagdo do acesso a escola, ndo tem
igualmente ocorrido a democratizacdo da escola. Nossa escola tem-se
mostrado incompetente para a educacdo das camadas populares e essa
incompeténcia, gerando o fracasso escolar, tem tido o grave efeito ndo sé de
acentuar as desigualdades sociais, mas sobretudo, de legitima-las. (Soares,
1986, p. 6)

Modernamente, uma das estratégias estruturadas praticamente em ambito nacional
em termos de politica publica educacional em nosso pais, que diminui a visibilidade do
fracasso escolar, tem sido o Sistema de Progressdo Continuada, o qual discutiremos no
desenvolvimento do trabalho. Analisando-o de maneira rapida, podemos afirmar que um dos
pilares da proposta € a nao retencao dos alunos, o que de fato chega a garantir um tempo
maior de permanéncia na escola.

Na pratica, observamos, porém, que esta politica esta longe de significar que se
garanta uma aprendizagem real para todas as criancas. Algumas aprendem um pouco,
outras muito pouco e outras quase ndo aprendem. E voz corrente nas escolas publicas
(pais, professores e mesmo os préprios alunos) que muitos concluem o Ensino Fundamental

sem dominar a leitura e a escrita; saem “analfabetos”...



Se inicialmente a questdo central desta pesquisa era a existéncia de uma relacao
direta entre defasagem cultural e aprendizagem, neste momento, ciente de que termos
como “defasagem”, “deficiéncia” e “déficit cultural” sdo idéias equivocadas de hierarquizacao
da cultura, o foco é a possibilidade de analise das condi¢des sociais de escolarizagdo das
criangas consideradas como portadoras de dificuldades de aprendizagem.

A pesquisa desenvolveu-se numa escola publica municipal do interior do Estado de
S&o Paulo, com um grupo de alunos que freqlienta, em hordrio contrario as aulas regulares,
uma Sala de Apoio Pedagdgico denominada Laboratério de Aprendizagem, onde atua a
pesquisadora como professora/psicopedagoga.

Os alunos séo encaminhados para os atendimentos com relatérios que descrevem
a dificuldade que apresentam para acompanhar minimamente os contetdos trabalhados em
sala, mesmo com utilizacdo de medidas auxiliares, como reforco e recuperacéo paralela. A
proposta de trabalho com essas criancas é o desenvolvimento de atividades escolares e/ou
artisticas e ludicas, buscando caminhos diferentes para auxilia-las a superar os obstaculos
encontrados na aprendizagem dos conteudos desenvolvidos em sala de aula.

Durante o desenvolvimento de nosso trabalho emergiram algumas questbes que
nos auxiliaram a desenvolver analises acerca de nosso tema central: O que se tem
entendido por “dificuldade de aprendizagem”? Como s&o as interacdes entre os profissionais
que atuam com os alunos “com dificuldade™? Como se relacionam os alunos entre si? Ha na
escola, situagcbes de interlocucdo em que os alunos sdo considerados sujeitos? Em que
espaco ocorrem as interagdes? Que praticas propiciam pontes significativas com os saberes
ndo institucionalizados presentes na escola? Politicas Publicas, tais como Sistema de
Progressdo Continuada, AdaptagGes Curriculares, Inclusdo s&o (avaliadas como)
instrumentos reais de democratizacdo do ensino? Em que instancias? O que pensam 0s
profissionais do ensino sobre elas?

Essas questdes refletiam nossas angustias, delinearam nossa pesquisa € nos
deram elementos para discutir os limites e possibilidades de intervencao/superacao
experimentados na Sala de Apoio Pedagégico / Laboratério de Aprendizagem, dentro da
Instituicdo Escolar.

Buscando analisar as possibilidades de significacdo desse espaco de interacdo em
gue atuamos, no primeiro capitulo de nosso trabalho discutimos a evolugéo histérica do
fracasso escolar, trazendo aspectos da Histéria geral da Educagéo e do percurso brasileiro.

O segundo capitulo discute a implantacdo de Politicas Publicas Educacionais tais
como Inclusdo e Progressdo Continuada, criadas como aparatos aptos a superacdo das
dificuldades escolares e do insucesso de um significativo percentual de alunos na Escola
Publica Nacional, sendo certo que nossa analise enfoca prioritariamente a organizacao

politica do Estado de Sao Paulo.



No terceiro capitulo, fazemos uma breve revisdo de literatura acerca das teorias
que justificam o fracasso escolar e explicam a legitimacdo de atitudes e praticas
preconceituosas no interior das escolas, desde a década de 80 até os dias atuais, quando
os alunos tidos como “diferentes” continuam a ser encaminhados para especialistas,
buscando no &mbito da salde uma resposta para problemas educacionais.

As concepcdes tedricas que embasam nossa pesquisa e direcionam nosso olhar
estdo descritas no quarto capitulo, onde trazemos o0s pressupostos da teoria historico-
cultural inaugurada por Vigotski. Contribuem para a discussdo 0s construtos tedricos
explicitados por Bakhtin sobre a constituicdo social da consciéncia pela linguagem e alguns
conceitos sociolégicos das obras de Bourdieu e Elias.

No quinto capitulo, apresentamos o0s principios teérico-metodoldgicos que
nortearam nossa pesquisa, com base na abordagem do tipo qualitativa (Ludke e
André,1986) e nos principios da etnografia (André, 2001) e da abordagem microgenética,
derivada dos principios tedrico-metodolégicos explicitados por Vigotski (Goées, 2000).

No sexto e ultimo capitulo, trazemos as andlises de situagbes e trechos de
entrevistas realizadas durante a pesquisa de campo, buscando discutir os significados que
emergem nas interagbes vivenciadas no contexto pesquisado em torno da questdo da
“dificuldade de aprendizagem” e da intervencéo realizada na Sala de Apoio Pedagogico na

Unidade Escolar.



1 — DESIGUALDADE E FRACASSO ESCOLAR

1.1 - Um olhar sobre parte da historia

Os homens fazem a sua propria histdria, mas ndo a fazem como querem,
ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aguelas com gue
se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado.

Karl Marx

O desempenho escolar, sob diferentes aspectos e com os mais diversos objetivos,
tem sido objeto de discussdo e andalise ao longo da histéria da educacdo formal.
Progressivamente, porém, o fenbmeno foi sendo visto, estudado e entendido como um
episodio praticamente desconectado do contexto historico e cultural de seus personagens.
Aos poucos, 0 quadro social, politico e filoséfico que delineia as instituicbes de ensino foi

ocupando lugar de pano de fundo, com relevo cada vez menor.

Patto (1996), em trabalho de pesquisa realizado na década de 80, fala dos
inaceitaveis indices de reprovacao e evasao, verificados nas escolas publicas. Destaca a
critica situacdo do ensino na época que, todavia, ndo representava um periodo isolado na
histéria da educacao, pois que desde a década de 30 se verificava uma espécie de crise
educacional, significativamente sentida pelo altissimo nivel de reprovacdo na primeira série
do entdo ensino primério. Essa realidade j& demonstrava um entrave na escolarizagdo dos
brasileiros que, logo na primeira série do ensino regular, revelavam-se incapazes de
adentrar o universo cultural trabalhado na escola e eram barrados quase que
definitivamente, uma vez que, depois de reiteradas reprovacdes, acabavam se evadindo
praticamente sem se alfabetizar. Tais indices seguem praticamente inalterados por
aproximadamente vinte anos. Na década de 50, o percentual de aprovados no primeiro ano
escolar era de 4% dos alunos. Ainda na década de 70, na vigéncia da entdo inovadora Lei
5692/71, que preconizava uma reforma no ensino, sobretudo nos aspectos de avaliacao,
propondo atribuicdo de conceitos no lugar de notas, o indice de aprovacado da primeira para
a segunda série era de 50%, mas apenas 18% concluiam a udltima série do Ensino

Fundamental, denominado a época, 1° grau.

Todo o sistema de ensino revelava-se, assim, altamente seletivo e a propagada
“Educacéo para todos” ndo transpunha a esfera legal e burocratica.

Tal situacdo, de elevados indices de reprovacdo e evasdo de alunos,
configurando-se no que se convencionou chamar de “fracasso escolar”, requereu uma
revisdo da literatura sobre o tema e lancou educadores progressistas a pesquisarem sobre

as questdes metodologicas de ensino, na tentativa de superacdo do ensino tradicional,



metodologia supostamente responsavel — ainda que parcialmente — pelo insucesso dos
alunos.

E ainda Patto que salienta a importancia de conhecer os aspectos histdricos e
sociais que configuram o fracasso escolar, notadamente dos mais pobres, elaborando um
guadro de referéncias historico e socioldgico com vistas a encaminhar uma reflexdo sobre
a natureza das concepc¢fBes dominantes sobre a questdo numa sociedade de classes,
como a brasileira. A autora descreve aspectos relevantes da histéria da civilizacédo
européia e norte-americana em que se evidencia a imposicao, especialmente em virtude de
razdes econdmicas, de valores que vao se estabelecendo como padrdes a serem
reproduzidos e ensinados as novas geracfes nos bancos escolares.

E assim que vemos, ainda sob a 6tica de Patto, com a ascensdo da burguesia no
século XIX, a coexisténcia de aspectos paradoxais: a crenga na possibilidade de uma
sociedade mais justa e igualitdria e a utilizacdo e segregacdo do trabalho operério,
mantendo a maior parte da populacdo na linha de pobreza, com pouco ou quase nenhum
acesso aos bens materiais e culturais da burguesia. Neste periodo de racionalizagdo das
idéias, marcadamente influenciado pela ideologia iluminista, ganha destaque a crenca no
sucesso pessoal, diretamente relacionado as aptiddes pessoais. Os ideais da Revolugdo
Francesa, aparentemente rompendo com a estrutura social altamente estratificada,
defendendo a idéia de igualdade entre os homens, contra a manutencao de privilégios aos
nobres, tinha sua fonte nos ideais iluministas, no liberalismo classico e deixava claro que,
mesmo diante de uma suposta igualdade de todos os homens perante as leis, a distingédo
social justificava-se pelo talento individual, ja que a todos estava garantida, em tese, a
igualdade de condicdes, ou 0 mesmo ponto de partida. Nesse momento, embora a
escolarizacdo nao fosse condicdo essencial para a atuacdo da classe trabalhadora nos
meios de producdo emergentes, como a industrializacdo, ja se atribuia um papel relevante

a educacao, como argumenta Patto:

A crenga generalizada de que chegara o momento de uma vida social
igualitaria e justa era o cimento ideol6gico que unia forcas e punha em
relevo a necessidade de instituir mecanismos sociais que garantissem a
transformagdo dos suditos em cidadéos [...] Dai a concepcdo da escola
como instituicdo “redentora da humanidade” foi um passo pequeno, o que
néo significa afirmar que os sistemas nacionais de ensino tenham assumido
proporgdes significativas de imediato. (1996, p. 22)

Mas é somente no final do século XIX e primeiros anos do século XX que a escola
assume um lugar na socializacdo, ainda que muito pontual, servindo apenas para preparar
funcionarios publicos de médio e baixo escaldo, requerido pelo desenvolvimento do Estado

Moderno, pois os mantenedores da ideologia por exceléncia ainda eram a Igreja e a Familia.



Patto (1996) narra que nesse periodo, nos paises capitalistas liberais, a escola vai
adquirindo diferentes significados para os diferentes grupos e segmentos de classes, em
funcdo do lugar que ocupam nas relagdes sociais de producao, valorizada como instrumento
real de ascensdo e de prestigio social pelas classes médias e elites emergentes. Além
disso, assumia um papel de destaque tanto para empresarios, que viam nela um fator de
especializacdo capaz de aumentar os lucros da producdo, quanto para os trabalhadores
bracais que buscavam na escolarizacdo a possibilidade da ascensao social. Mas, a grande
maioria da populacdo mundial permanecia analfabeta no final do século XIX, inicio do século
XX.

Outra missdo importante atribuida a escola foi a unificacdo da lingua e dos
costumes, e a aquisicdo da consciéncia de nacionalidade, aspectos coerentes com a idéia
de igualdade racial, religiosa e social, valores caros tanto ao movimento nacionalista quanto
ao liberal, preponderantes no fim do século XIX. Assim, expandiu-se a escola como sistema,
nos paises mais desenvolvidos.

Apo6s a Primeira Guerra Mundial, rompe-se a idéia de uma “escola redentora”,
guebrando a crenca de que ela viera para transformar a humanidade, redimindo o humano
da ignoréncia e da opresséo. A alfabetizagédo, o advento das leis, a utilizagdo da imprensa, o
avanco da ciéncia e da moralidade, ndo redimiram o homem da tirania, da exploragédo e da
desigualdade social, pondo por terra o discurso dos liberais. Nesse contexto surge o
movimento da Escola Nova®, para rever os principios e as praticas da educacao, objetivando
que a escola de fato estivesse a servico da democracia. A escola “tradicional” é
culpabilizada pelos desastres sociais e a pedagogia busca caminhos de participacdo dos
alunos, em oposicdo a transmissdo de conhecimentos, como meio de formacdo da
cidadania. Entretanto, a concepcdo de escola como instrumento e realizacdo de uma
sociedade mais igualitaria, com lugares sociais determinados em funcdo do mérito pessoal,
acaba revelando-se como um “humanismo ingénuo” dos pedagogos liberais. E nesse
periodo que a psicologia e o discurso cientifico vao buscar as explicacBes para 0 insucesso

da misséo escolar na mensuracéo das diferencas individuais. Diz Patto:

11 Escola Nova, segundo RISCHIBITER (2006) € um dos nomes dados a um movimento de renovagdo do
ensino que foi especialmente forte na Europa, na América e no Brasil, na primeira metade do século XX. "Escola
Ativa" ou "Escola Progressiva" também foram termos utilizados para descrever esse movimento. Os primeiros
grandes inspiradores da Escola Nova foram o escritor Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e os pedagogos
Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e Freidrich Froebel (1782-1852). O grande nome do movimento na Ameérica foi o
filosofo e pedagogo John Dewey (1859-1952). O psicdlogo Edouard Claparede (1873-1940) e o educador
Adolphe Ferriére (1879-1960), entre muitos outros, foram os expoentes na Europa. No Brasil, as idéias da Escola
Nova foram introduzidas jA em 1882 por Rui Barbosa (1849-1923). No século XX, varios educadores se
destacaram, especialmente apdés a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932.
Podemos mencionar Lourengo Filho (1897-1970) e Anisio Teixeira (1900-1971), grandes humanistas e nomes
importantes de nossa histéria pedagdégica.



No nivel das idéias, a passagem sem traumas da igualdade formal para a
desigualdade social real inerente ao modo de producdo capitalista da-se
pela traducdo das desigualdades sociais em desigualdades raciais,
pessoais ou culturais. Filésofos e cientistas vao se encarregar destas
traducdes, contribuindo, no decorrer do século XIX, para a constituicdo da
burguesia como classe hegemonica. (1996, p. 29)

E ainda no fim do séc XIX que surgem as idéias da psicologia diferencial, buscando
medir a capacidade intelectual entendida como tendo lastro na hereditariedade, defendendo
a idéia de que as aptidées humanas sdo transmitidas geneticamente a semelhanca dos
aspectos fisicos. Nesse terreno, nascem os testes psicoldgicos, inicialmente com énfase nos
aspectos sensoriais e motores, Unica maneira de apreendermos o mundo na concepcao
dessa corrente psicoldgica. Mais tarde surgem os testes mentais e de inteligéncia.

Os testes em geral foram amplamente divulgados e seus resultados utilizados
como justificadores para os problemas de aprendizagem. Considerava-se que mediam as
aptiddes e habilidades individuais, com “objetividade e precisdo” e poderiam entéo explicar a

estratificacéo social.

A Psicologia Diferencial e a Psicometria — ramos da Psicologia — legitimam
desigualdades e diferencas, pela mensuracdo de aptiddes intelectuais
(aptiddo verbal, numérica, espacial, etc), de prontiddo para a
aprendizagem, de inteligéncia ou de quoeficiente intelectual (QI) etc.,
através de testes, escalas, provas, aparente e de “objetivos”, “neutros”,
“cientificos”. Essas desigualdades e diferencas individuais, assim
legitimadas, € que explicariam as diferencas de rendimento escolar.
(Soares, 1986, p. 10)

Patto (1996) relata que os testes surgem no ambito da psicologia, mas esta ainda
estava profundamente associada ao universo da medicina, dai porque, como veremos em
discussdo posterior, a pratica de encaminhamentos de alunos “com dificuldades de
aprendizagem” para os consultérios médicos ganha corpo e efetiva-se no universo escolar
como procedimento legitimo ante as “dificuldades de aprendizagem”. Com os testes
psicolégicos, o peso atribuido aos aspectos raciais e hereditarios diminuiu e os baixos
escores obtidos pelos alunos — ndo casualmente em sua maioria oriundos das classes
trabalhadoras - comegou a ser atribuido a questdes culturais. Assim o conceito de raca foi
sendo substituido pelo conceito de cultura. A psicologia diferencial utilizou os conhecimentos
acumulados pela antropologia, valendo-se deles para justificar 0 desempenho dos grupos
sociais mais pobres na escola e nos testes. O discurso antropolégico da época analisava o
modo de viver e pensar de grupos humanos que nado participavam da cultura dominante,
como sendo rudes, primitivos ou inferiores. O padrao de normalidade estabelecido era (é?) o
da classe dominante, dai porque as demais expressfes culturais, dos diferentes grupos

étnicos eram consideradas, primitivas, porque diferentes. Acreditava-se assim na existéncia
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de grupos sociais atrasados, com familias desequilibradas e patoldgicas que produziam
criancas desajustadas e problematicas, argumento que funda a teoria da caréncia cultural,
idéia predominante na década de 60. O discurso educacional & carregado de valores
elitistas, que enfatizam as diferencas dos grupos raciais e sociais em contraponto aos
padrbes da burguesia.

A escola foi se estruturando sobre bases preconceituosas, dissimuladas sob
questdes técnicas e verdades cientificas de dificil refutacdo, o que a tornava cada vez mais
seletiva. DisfungBes psicolégicas eram utilizadas como termo genérico, apto a justificar
desde dificuldades de escolarizacdo até o acesso desigual aos bens culturais e sociais das
diferentes classes sociais, idéia defendida pelo chamado movimento de higiene social.

Ainda na década de 60, a idéia predominante no campo socioldgico era a de que a
democracia garantia uma possibilidade de ascenséo desigual, e que o interessante seria
propiciar aos mais aptos e ndo aos mais ricos a ocupacdo dos melhores postos da
hierarquia social. Assim, caberia a escola a descoberta e o preparo dos mais aptos, ja que,
na democracia, a igualdade social seria uma utopia. Tal posi¢cdo opunha-se aos ideais do
movimento escolanovista que preconizava que a escola deveria formar um cidadao
democratico e confiante no futuro. Ja para os liberais, a escola caberia levar ao cidadao a
destruicdo da crenca na igualdade, reconhecendo a realidade de que sé uns poucos
atingem o topo da piramide social. Os cidaddos deveriam, assim, conformar-se com seu
lugar na estrutura social. A tese liberal enfatizava, entdo, que deveriam ocupar o topo da
pirdmide os que realmente merecessem e tivessem condi¢des para isso, & semelhanca da
orientag@o neo-liberal que norteia a ideologia politica brasileira na atualidade.

O que se viu, entretanto, foi que todo esse ideal liberal de ascensdo social dos
“melhores” ndo se confirmou na prética, pois s6 alcancavam altos patamares sociais e 0s
melhores postos quem ja provinha de classes sociais abastadas, o que, de certa forma,
desmentia o discurso defendido pela escola nova de democratizacdo do acesso e de
oportunidades. Nessa conjuntura, ganha corpo a teoria da caréncia cultural. Ndo sao mais
as questdes individuais, de raca ou etnia que acentuam as diferencas e com elas os
“problemas de aprendizagem”, o fracasso da proposta de uma educacéo para todos. Agora,
0 que explica o fracasso escolar e passa a orientar as politicas educacionais, segundo a
analise de Patto (1996), sdo as questdes ambientais, analisando-se o ambiente de forma
acritica e o comportamento humano em suas diferentes manifestacdes nos agrupamentos
sociais sob uma oOtica biologizante. Assim, preconceitos e estere6tipos vdo sendo
sustentados sob uma perspectiva cientifica de dificil contestacdo. A concluséo é quase que
direta: criancas oriundas de familias pobres trazem problemas por que aprendem valores
equivocados, comportamentos inadequados e vivem numa estrutura familiar “comprometida

afetiva e socialmente”; por isso, tém problemas para aprender. E isso é tido como cientifico!
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Muitos trabalhos de pesquisa das décadas de 30, 40, 50 e mesmo até nos anos 60,

apontam para essa constatacao, organizando dados “irrefutaveis”.

Dentre os inumeros fatores correlacionados com o fracasso escolar,
aparecem tanto 0s extra-escolares como os intra-escolares. Os extra-
escolares dizem respeito as mas condi¢bes de vida e subsisténcia de
grande parte da populagdo escolar brasileira. Assim, as péssimas
condigBes econOmicas, responsaveis dentre outros fatores pela fome e
desnutricdo; a falta de moradias adequadas e de saneamento basico,
enfim, todo o conjunto de privacdes com o qual convivem as classes
sociais menos privilegiadas surge como o0 elemento explicativo
fundamental. (Collares, 1982, p. 24)

O olhar é sempre para a crianca pobre e sua familia; o contexto escolar e as
guestdes ideoldgicas que permeiam a educacdo e mesmo as crencas dos pesquisadores
ndo sdo nem de longe questionados. Nesse quadro, tais trabalhos acabam por ratificar o
senso comum: a crianga pobre tem problemas para aprender por causa da falta de acesso a
bens econdmicos e culturais em que vive no contexto familiar. Nao raro, familias pobres s&o
também descendentes ou representantes de determinadas etnias: negros, indigenas,
latinos...

Soares (1986) analisa a questdo da diferenca tratada como deficiéncia e a
existéncia de uma série de preconceitos que permeiam 0 universo escolar, sempre mais
préximo de praticas e valores elitizados e com uma postura preconceituosa e discriminadora
frente a cultura popular e enfatiza que, do ponto de vista das ciéncias sociais e
antropoldgicas, ndo ha como se sustentar a idéia de uma hierarquizacao de culturas. Afirma
a autora: “N&o ha culturas superiores e inferiores, mais complexas e menos complexas,
ricas e pobres; ha culturas diferentes, e qualquer comparacao que pretenda atribuir valor

positivo ou negativo a essas diferencas é cientificamente errbnea.” (p.14)

1.2 — O Percurso brasileiro

Um dos retratos mais eloquientes da educacao brasileira é pintado na obra de
Fernando de Azevedo, no livro “A Cultura Brasileira”. Narrando os primérdios da Educacédo
no Brasil Colbnia, por volta de 1549, com a chegada dos Jesuitas, é enfatico ao descrever o
sistema educacional competentemente implantado na entao colénia portuguesa.

Chegando ao Brasil, os Jesuitas fundavam suas residéncias e conventos —
conhecidos como colégios, e que funcionavam como verdadeiros quartéis. Assim, comecava

o trabalho para o “dominio das almas”.

Por mais de dois séculos, gragas aos meétodos utilizados pelos jesuitas, ensinando

aos indios a lingua portuguesa, o territério todo foi sendo conquistado. No passo da
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evangelizacao, a cultura dos povos indigenas foi sendo massificada para dar lugar a moral
cristd. Assim se construia a unidade cultural da col6nia e pela catequese foi se definindo a
formacé&o do Brasil e os primérdios dos objetivos atribuidos a educacao formal.

Para Azevedo (1963), os jesuitas conseguiam, lancando mao de uma educacéo
popular, forjar na unidade espiritual a unidade politica de uma nova pétria.

Caracteristica importante da educacdo jesuitica era o lastro de unidade, pois no
Brasil e em toda a Europa desenvolvia-se a mesma educacéo literaria e popular, de fundo
religioso, organizada sob a influéncia da Reforma e da Contra-Reforma, para que fosse
mantida integra a civilizacao ibérica que estava prestes a se dissolver ante as invasdes
estrangeiras.

Com a expulsdo dos jesuitas em 1759, ndo houve reforma no ensino, mas a
destruicdo de todo o sistema. Todos os colégios foram fechados. Apos treze anos Marqués
de Pombal introduziu uma reforma educacional que se viu diante de desafios quase
intransponiveis, como a falta de mestres, a organizagdo de um curriculo que fugisse dos
padrBes escolasticos, a distancia dos 6rgaos administrativos. A Reforma Pombalina parece
ter tido éxito apenas no ensino superior.

Todavia, registram os historiadores que, ap0s setenta anos de extradicdo da
Companhia de Jesus das terras brasileiras, houve um ressurgimento do sistema de ensino
jesuitico no pais.

Podemos inferir que a educacéo inicial em nosso pais pautava-se sobre objetivos
antagonicos. Se, por um lado, a ideologia cristd propunha como esséncia a fraternidade e a
solidariedade que constitui os homens como irmdos - e alguns dos padres jesuitas
aparentemente vieram de fato imbuidos desse ideal, pois que muitas vezes atuaram
positivamente na causa indigena e feminina — por outro lado, a educacéo jesuitica foi um
instrumento forte e determinante nas maos do colonizador. A religido foi utilizada como um
meio de sufocar a “vida” existente na colbnia. A aparente democracia, que permitia a
brancos, indigenas e mesticos freqlentarem as mesmas aulas, também forjava um
massacre ideolégico e cultural. Se muitos meninos “brasileiros” foram aproximados do
universo letrado, ao mesmo tempo foram alijados de seu universo cultural, usurpados de
seus bens e de certa forma de sua histéria.

E inegavel que a educacdo jesuitica marcou profundamente — e talvez ainda
marque — a educacéo no Brasil.

O primeiro Sistema de Ensino que o Brasil conheceu vai, de certa forma,
delineando a génese do sistema educacional brasileiro que ja nasce — aqui como a
semelhanca de outros paises - comprometido com valores e objetivos daqueles que

dominam.
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1.2.1 - Desmorona-se o primeiro sistema educacional

Ap6s a expulsdo dos jesuitas, segundo Azevedo (1963) o sistema educacional
brasileiro viveu aproximadamente meio século de experiéncias fragmentadas aqui e ali, sem
de fato conseguir se estruturar. O ensino continuava quase que exclusivamente eclesiastico,
apenas sendo transferido das maos jesuitas para padres seculares. A escola continuava
tradicional e s6 lentamente chegavam outras formas de educacgéo européia, trazidas pelos
mMo¢os que retornam da Franca ou da Universidade de Coimbra.

As novas idéias educacionais vado despertando a idéia da independéncia.
Estimulada pela independéncia dos Estados Unidos (1776), surge a Confederacdo Mineira.
Mas as escolas mantinham-se quase imunes as novas idéias.

Anos mais tarde, com a independéncia, a educacao brasileira parece voltar-se para
a educacdo popular. S&o criadas leis que asseguram a instrucdo primaria gratuita para
todos os cidadaos, prevendo a implantacdo de escolas de primeiras letras em todo o
territério. Como era de se esperar, a aplicacdo da lei ndo se efetivou por motivos técnicos e
econdmicos.

Com a abdicacéo de D. Pedro |, desestruturou-se o fragil sistema de ensino até
entdo implantado, retomando-se o modelo educacional preponderantemente escolasitico
que servia basicamente as elites. Apenas a décima parte da populacdo em idade escolar
freqlientava a escola, onde havia leitura, escrita e calculo, sem nenhuma estrutura ou
carater formativo. N&o precisavam mais do que isso para o trabalho na terra e na inddstria.
Aumentava, assim, a distancia entre a cultura de uma certa elite brasileira e a das classes
populares.

Quanto a educacgdo primaria, esta vai se organizando aos poucos com o pessoal
docente formado em sua maioria por mestres improvisados sem nenhuma preparagao.
Acirram-se disputas pela melhor educacdo e novas idéias pedagdgicas que, importadas da
Europa, véo surgindo para atrair um maior numero de alunos. Motivadas pela concorréncia,
as escolas introduzem mudancas: abolicdo de castigos corporais, valorizacdo das linguas
modernas e das ciéncias, novas técnicas de ensino, etc. Nas escolas eclesiasticas, todavia,
mantinha-se o mesmo padrdo conservador de ensino.

Em toda obra de ensino e de cultura, mesmo em ritmo irregular, sob a influéncia da
iniciativa privada, o governo imperial exerceu papel mais de incentivador do que
empreendedor, alegando assisténcia patriarcal as instituicdes espirituais. Nunca chegou a
assumir a educacéao como funcéo do Estado.

Durante todo o periodo imperial, a educagdo sofreu fortemente a influéncia de
interesses politicos e econdmicos, sem que se desse a ela um rumo definido. Mesmo o

imperador, incentivador da cultura no pais, era de certa forma, impedido de articular um
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sistema educacional brasileiro. Azevedo (1963) considera que sé aos poucos as iniciativas
particulares foram organizando o ensino para que atendesse as peculiaridades e as
necessidades nacionais; para ele, a formagao técnica. Ao final do império, a tradicdo escolar
brasileira era altamente retérica e literaria, reservada para poucos e sem ligacdo com as

necessidades locais.

1.2.2 — Matizes do Periodo Republicano

O desenvolvimento do modo capitalista de producédo, durante a Republica Velha,
ocasionou a aceleracao da divisdo social do trabalho e exigiu nivel cada vez mais crescente
de especializacdo de fungdes, de que resultaram o aparecimento de novas camadas sociais
e a diferenciacdo das antigas classes dominantes. A histéria do periodo pode ser percebida
como a da consolidacdo do empresariado rural e a da evolugéo do proletariado industrial. A
inquietacao social e a efervescéncia ideoldgica confirmam essa viséo.

Aponta Nagle (2001) que nesta época surgem diferentes grupos socialistas,
sobretudo nos Estados do Rio de Janeiro e Sdo Paulo. As idéias socialistas e anarquistas
estiveram presentes no Brasil desde a Proclamacao da Republica até 1920, mais como luta
reivindicatéria do que como teoria estruturada. Sob sua influéncia, ocorreram muitos
movimentos grevistas e comicios, que caracterizaram esse periodo de embates sociais.
Embora os grupos organizados e os partidos politicos tivessem quase sempre vida curta e
precéaria, o ideario socialista foi se infiltrando no pais por alguns intelectuais, chegando
mesmo ao Congresso Nacional.

Durante os primeiros decénios do séc. XX, manifestou-se também o anarquismo
sob a forma de organizacbes de beneficéncia, tendo como principais lideres italianos e
espanhdis, conseguindo-se, assim, um razoavel nimero de acordos e leis que favoreciam a
massa operaria.

O contexto da Primeira Guerra Mundial salientou as forcas das idéias nacionalistas.
O processo educacional passa a ser supervalorizado, numa percepcdo que Nagle (2004)
classifica como “romantica”, pois se atribui a educac¢éo o papel de redentora dos problemas
da republica.

O chamado “entusiasmo pela educagdo”, especialmente desenvolvido na década
de 20, desencadeou importantes discussodes e frequentes reformas na escola brasileira.
Novos valores e principios fundamentam a relagéo escolar: novos modelos, novos métodos,
novo significado das matérias ou disciplinas.

Junto com as idéias escolanovistas surge o discurso de responsabilizagdo do
Estado pela educacdo. Luta-se abertamente contra o descaso dos poderes publicos nesta

area, fruto de uma percepcao idealizada da sociedade brasileira, que ndo correspondia a
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real situacdo republicana: um Estado incapaz de organizar a educacdo nacional, apesar dos
diferentes dispositivos legais que buscavam disciplinar o campo educacional.
Nagle, avaliando os dispositivos legais que regulamentavam a Educacéo na época,

analisa:

Como se verifica, tais dispositivos definem a competéncia concorrente do
poder central e dos poderes estaduais em matéria de educacao; apesar
disso, continua a vigorar, de fato, a interpretacdo que vinha desde o Ato
Adicional (1834) segundo o qual compete a Unido fixar os padrdes da escola
secundaria e superior enquanto os da primaria e técnico profissional
compete aos Estados (competéncia Privativa). Essa é uma das razdes
mantenedoras do chamado “dualismo” do sistema escolar brasileiro,
traduzido muitas vezes na contraposicao entre as escolas de elite secundaria
e superior e as “escolas do povo”: primaria e técnico profissional. [...] Em
virtude de tal dualismo, tanto no Império quanto na Republica, ndo se
alteram as relac6es sociais basicas. (2001.p. 266)

Elenca o mesmo autor, alguns aspectos que ilustram essa auséncia de
alinhamento na educagédo nacional: pequena difusdo da escola primaria, esforco para
profissionalizar a escola normal; escolas técnico-profissionais conservando seu carater
assistencial; uma escola secundéaria segregada num sistema, feita parceladamente e a
impossibilidade de se constituir numa instituicdo para a educacdo da adolescéncia; escolas
superiores orientadas exclusivamente para as carreiras profissionais tradicionais e a
universidade, significando apenas uma reunido de escolas de especializagdo profissional,

com frouxo esquema burocratico.

1.2.3 — Caminhando para a atualidade: a heterogeneidade comeca a ser
percebida como um problema

Carvalho (1986) relata que, em todo o pais, na década de 20, a heterogeneidade
da rede escolar era percebida pela convivéncia de diferentes tipos de estabelecimentos de
ensino primario, dando mostras de discriminacdo da sua prépria organiza¢do. Eram escolas
isoladas, isto €, pequenas escolas dispersas, funcionando em uma s6 sala sob a regéncia
de um so6 professor, escolas reunidas, funcionando agrupadas num sé prédio e alguns,
poucos, grupos isolados. Ainda, dentro dessa diversidade, outras variacbes se impunham:
escolas diurnas e noturnas, ou ainda escolas para o sexo masculino, feminino e mistas.
Registre-se que essa era a realidade dominante no Centro-sul do pais.

No final da década de 30, inicio dos anos 40, afirma Nagle (2001), enquanto
fervilhavam idéias anarquistas e debates em torno do escolanovismo, as politicas publicas
assumem como discurso politico “a educacdo como direito de todos”. S&o introduzidas
modificagBes para homogeneizar o diverso, buscando a uniformizacdo do método em cada

distrito escolar, a definicdo de lugares (escolas e/ou salas) para atividades determinadas, a



16

padronizacdo do equipamento escolar e a distribuicdo de alunos na rede escolar conforme
0s resultados dos exames impressos em fichas médicas, fichas pedagdgicas, testes
psicolégicos e de escolaridade. A classificagdo das criancgas, recortada a partir do suposto
potencial "selvagem e irracional" das classes populares, justificaria o poder regulador do
Estado sobre cada uma delas e de suas familias. Foram, dessa forma, criados espacos
separados para as crian¢cas normais, para as criancas débeis (frageis de saude), para as
criancas inteligentes e para as criancas retardadas.

Ainda na década de 30, quando Anisio Teixeira assumiu o Departamento de
Educacdo, mais tarde denominado Secretaria de Educacéo, estabeleceu-se uma forma de
lidar com a heterogeneidade. Também nesse momento, a presenca dos pobres no interior
da escola era um desafio, pela imposicao da diferenca, do descrédito e dos problemas.

Durante essa gestdo, o Departamento de Educacdo acompanhou o trabalho das
escolas que eram obrigadas a encaminhar seus planos de atividades, definindo objetivos de
aprendizagem, especificando turmas e, nelas, os diferentes grupos, o0 meio social das
criancas, 0os meétodos empregados e os resultados que iam sendo conseguidos. O
Departamento elaborava, ainda, uma afericdo anual que classificava as escolas do ponto de
vista do seu rendimento. Ao final do ano, as provas impressas, preparadas na sua sede por
professores da rede escolar previamente escolhidos, eram aplicadas, e os resultados
serviam para orientar o trabalho das escolas e do préprio Departamento.

Para Nagle (2001) essa intervengdo ordenadora mudou as relacdes entre
professores, alunos e dire¢do dentro da escola, levando a dire¢do a assumir a supervisdo do
trabalho pedagogico e ferindo ndo s6 o sentimento de "propriedade” que certos diretores e
inspetores escolares tinham sobre a escola, mas também o sentimento de autonomia
didéatica dos professores. As medidas de afericdo colocaram em xeque as fronteiras entre as
escolas e obrigaram-nas, através dos seus resultados, a se olharem mutuamente.

O processo de classificacdo das instituicdes de ensino era um exercicio de poder
que introduzia categorias estranhas ao cotidiano, forcando a reinvencao da prética.

O movimento em torno dos testes e a criagdo dos instrumentos pedagogicos de
controle do trabalho docente tinham como finalidade banir a improvisacdo do cotidiano
escolar e exercitar, nos professores, a preponderancia de um "espirito objetivo" sobre o
"espirito subjetivo".

Nessas escolas trabalhava-se a heterogeneidade através de uma politica de
ampliagéo das elites, reunindo teoricamente alunos "abastados” e "remediados” debaixo do
mesmo teto.

No ambito nacional, segundo Nunes (2005), erigiu-se como metodologia indicada
para organizagdo escolar a Estatistica, que diagnosticou e formulou as politicas publicas

com relacdo aos fenbmenos tipicamente coletivos e, associada a Psicologia Educacional,
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serviu como suporte a classificacdo dos alunos, detendo-se na descricdo das "variacdes" e
"desvios" no grupo. Teoricamente, permitiu, portanto, captar a questdo pedagodgica na sua
dimensdo mais ampla, oferecendo instrumentos para pensar a educacdo como problema
nacional e, ao mesmo tempo, descer a intimidade do processo pedagdgico. Os pequenos,
médios e grandes diagndsticos possibilitaram a projecdo do futuro e criaram a ilusdo de uma
falsa seguranca diante da dispersao da realidade. Serviram para mapear a vida escolar e
interferir nas escolas ndo sO pela cobranca direta dos registros necessarios a
operacionalizacdo da politica (censo, organizacdo de turmas, previsdo de matriculas,
controle de matricula e frequéncia, distribuicdo de professores, medidas de aproveitamento
escolar), mas também pela introdugcé@o de rotinas novas e criagdo de perfis e tipologias no
campo da saude, da conduta social e da aprendizagem.

Os modelos de inquéritos e pesquisas aplicados nas escolas penetraram em varias
instituicdes. Ao final da década de trinta ja& eram fartamente utilizadas pelos aparelhos de
repressdo que investigavam desde a indastria do livro até as forgas religiosas no pais,
segundo 0 mesmo autor.

As propostas dos técnicos estatisticos pareciam ndo ter limites: a producdo de uma
politica sistemética e nacional de educacdo, a oficializagdo de um sistema ortogréafico
comum, a criagdo de exposi¢les estatisticas permanentes nos municipios mais longinquos,
a melhoria dos registros publicos em geral, a organizacdo de dicionarios geograficos, a
elaboracéo de legislacédo para o amparo da familia, a elaboracéo de garantias protetoras do

trabalhador e até a criagcdo de um "exército do trabalho".

Observar, perguntar, apurar, descrever, contabilizar, agrupar, classificar.
Em outras palavras: controlar e hierarquizar. Estes procedimentos fariam
parte de toda atividade educadora e exigiriam investimento em horas de
trabalho na elaboracao de fichas, boletins, quadros e mapas. A Estatistica
aplicada ao campo cultural funcionou simbolicamente como instrumento de
unificacdo do universo social que foi submetido aos mesmos cdédigos.
(Nunes, 2005, p. 4)

Associada a Psicologia e a nascente Antropologia, também no universo brasileiro,
a Estatistica tornou-se instrumento privilegiado para a elaboracédo de normas preventivas e
corretivas que foram gradativamente deslocadas da escola para a familia.

Nagle relata que pela secdo chefiada por Arthur Ramos, na década de 40, o
Departamento de Educacéo do Distrito Federal passou a divulgar no¢des de Higiene Mental
aos pais e responsaveis, além dos professores, com o objetivo de prevenir, no pré-escolar, a
ecloséo de falhas de personalidade que poderiam determinar, no futuro, maus rendimentos
ou defeitos mais graves na escola, ou até uma ruptura da func¢é@o social na vida adulta. O
Servico de Higiene Mental passou a investigar sistematicamente a atitude dos pais e

docentes para com as criangcas, a esmiucar de que forma eram castigadas, de que forma
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adquiriam "maus habitos". Através do seu poder nomeador e sancionador, 0s instrumentos
juridicos criados e utilizados pelo Departamento de Educacdo produziram, como efeito, a
ampliagdo e valorizagdo do poder simbodlico dos educadores profissionais e de suas
liderangas nesse momento historico.

O gquestionamento sobre a melhor forma de tornar o pais produtivo e moderno foi
alvo de um debate que definiu propostas de setores da sociedade em luta de forma explicita
dentro da escola e, particularmente, dentro das associacdes que congregavam educadores.

As concepcdes, os formatos institucionais e as praticas estabelecidas durante os
15 anos do regime Vargas iriam moldar o ensino brasileiro por muitas décadas. Depois da
Primeira Guerra, o pais adentrou um periodo de rédpida modernizagdo, crescimento
econdmico e urbanizagéo que trouxe consigo uma demanda cada vez maior pela educagéo.
O governo federal respondeu criando uma rede de universidades federais, pelo menos uma
em cada estado, e 0s governos estaduais e municipais expandiram seus sistemas de
educacdo elementar e média. O ensino particular também se expandiu, atendendo tanto as
elites, com escolas elementares e secundarias seletivas, quanto as classes médias baixas,
abrindo alternativas baratas para aqueles que n&o conseguiam passar nos vestibulares para
as universidades publicas ou precisavam combinar estudo com trabalho.

S6 depois de meio século, desde o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, de
1932, o marco institucional do ensino brasileiro comecgaria a mudar novamente. Durante
esse periodo, o Brasil se tornou uma sociedade urbana, com comunicag¢des interligando o
pais inteiro e um setor industrial bastante grande.

Apesar dessa expansédo, a educacgao parecia menos importante nas décadas de 50
e 60 do que em décadas anteriores. Em virtude do crescimento econémico, as questbes
sociais e a politica assumiram a primazia; a educacao, de uma condi¢cdo necessaria para a
mudanca social, passou a ser vista como uma simples decorréncia.

Gadotti (1993) afirma que, no periodo populista (1930-1964), o Estado era
permedvel a certas reivindicacbes da populacdo em virtude do compromisso eleitoral
decorrente do sistema de representacdo. Na analise do autor, o periodo pos 64 foi marcado

pelo distanciamento entre Estado e Sociedade.

No final da década de 50 e inicio da década de 60 o debate educacional
intensificou-se. O sucesso alcancado pela aplicacdo do "método Paulo
Freire" despertou a atengdo do presidente Jodo Goulart (1963) que tentou
expandi-lo para todo o territério nacional. O golpe militar de 1964
interrompeu esse ambicioso projeto e o seu autor foi exilado. O regime
militar notabilizou-se no campo educacional por duas reformas: a do ensino
superior (1968) e a do ensino basico (1971). que passaria a chamar-se de
lo. e de 20. graus, consagrando a tendéncia tecnicista e burocratica na
educacdo, principalmente,da educac¢d@o publica. O regime militar decidiu
reintroduzir a Educagdo Moral e Civica como disciplina obrigatéria em todos
0s graus e niveis de ensino, inclusive na poés-graduacdo. A UNE (Unido



19

Nacional dos Estudantes), acusada de atividades "subversivas", foi
substituida pelo Diretério Nacional dos Estudantes. (Gadotti, 1993, p 75)

Em 1969, o Decreto-Lei no. 477 atingia o direito de organizacdo de professores,
alunos e funcionérios, considerados "movimentos subversivos". Foram os anos do "milagre
econdmico” e do "desanimo educacional”. O governo criou em 1967 o MOBRAL (Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo), que comecou a funcionar em 1970, para acabar com o
analfabetismo em dez anos. Na época da criacdo do MOBRAL o indice oficial de
analfabetos existentes no Brasil era de 32,05%. Em 1980, o censo do IBGE registrava ainda
uma alta taxa de analfabetismo: 25,5% entre pessoas de 14 ou mais anos de idade. Com o
fim do regime militar (1985) tiveram inicio os anos da anistia, da liberdade politica, mas a
situagdo econGmica deteriorou-se ainda mais para a maioria da populagcdo. Para grande
parte dos educadores brasileiros hoje, analisa Gadotti (1993) a década de 80 é considerada
uma década perdida. Apesar da relativa expansédo das oportunidades educacionais, nesse
periodo, e da reorganizacdo dos trabalhadores em educacdo, a qualidade de ensino
deteriorou-se profundamente e os indices de evaséo e sobretudo de repeténcia, tornaram-
se alarmantes. Segundo dados do IBGE, devido a evasédo e a repeténcia, apenas 44% dos
alunos terminavam as oito séries do ensino fundamental com 11,4 anos em média para
conclui-los e apenas 3% concluiam a oitava série sem nenhuma repeténcia; 65% dos alunos
terminam sé a quinta série.

A Constituicdo de 1988 consagra a escolaridade basica, até a 8% série como
obrigatéria. Mas dados comprovam que a lei ainda passa longe da realidade. O brasileiro
estuda, em média, 6,4 anos. Apenas 56% completam os oito anos do Ensino Fundamental -
o restante abandona o estudo antes. Dificuldades socioeconémicas e falta de vagas sdo os
principais motivos para a evasao, mas a falta de motivacdo conta. Fatores como trabalho
infantil, violéncia, discriminagcdo racial ou social, as chamadas “dificuldades de
aprendizagem” — objeto de nosso estudo - e a repeténcia afastam alunos da sala de aula. O
resultado se vé na quantidade de jovens fora da escola e no nivel dos que estdo estudando.
Cerca de 40% dos jovens até 14 anos matriculados no Ensino Fundamental estdo um ou
mais anos atrasados. E a chamada distor¢do série-idade, que comeca na escola basica e
afeta parte dos estudantes até a faculdade. A baixa qualidade do ensino aparece nas
estatisticas oficiais. Segundo os resultados de 2003 do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Basica (SAEB), prova realizada em todas as séries do Ensino Fundamental, 55%
dos alunos da 42 série estdo em um estagio "“critico” ou "muito critico" de leitura e
interpretacdo de textos. Na 82 série, 27% dos estudantes ndo desenvolveram as habilidades

esperadas em Lingua Portuguesa. Em Matematica, 51% ndo aprenderam o que deveriam
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até o fim da 42 série, enquanto 57% dos concluintes da 82 série apresentam desempenho
abaixo do desejado.

Em 06 de fevereiro de 2006, enquanto desenvolviamos nossa pesquisa em escola
publica municipal, foi promulgada a Lei n°® 11.274, que ampliou o Ensino Fundamental de
oito para nove anos de duracgdo, determinando o ingresso escolar obrigatério de criancas a
partir de seis anos de idade.

Azanha (1998, p 70), analisando tal dispositivo legal ressalta que desde a Lei n°®
4.024/61 verificava-se uma tendéncia ao aumento de numero de anos para O €ensino
obrigatério.

No caso da atual lei, as justificativas para a ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos sao a melhoria do desempenho dos alunos, considerada imprescindivel ante os
resultados do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeh/2003) que concluiu
gue criangas que freqlentaram pré-escola se sairam melhor nas avaliagfes, e a incluséo
social. Consequéncia também esperada com a implantagdo do novo sistema € o aumento
dos recursos destinados ao Ensino Fundamental.

Na realidade pesquisada, a mudanca foi implementada no inicio do ano letivo de
2007, quando concluiamos a pesquisa. O que verificamos foi uma seqiiéncia de improvisos
pela falta de estrutura prévia do Ensino Fundamental para receber criancas de seis anos.
Professores da Educagéo Infantii da mesma rede municipal migraram para o Ensino
Fundamental, que nem de longe vem conseguindo oferecer as mesmas condi¢cdes de

trabalho e intervencdo ha muito alcangadas nas pré-escolas municipais.
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2 — POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO

Amada vida, minha morte demora
Dizer gue coisa ao homem,
Propor que viagem? Reis, ministros
£ todos vis, politicos
Que palavra além de ouro e treva
Fica em vossos ouvidos?
Além da vossa rapacidade
O gue sabeis da alma dos homens?
Ouro, conguista, lucro, logro
E os nossos ossos
£ o sangue das gentes
£ a vida dos homens
Entre vossos dentes.

Hilda Hilst - Homens do nosso tempo

Na avaliacdo de politicas implementadas, em geral, diferentes fatores devem ser
considerados, todos relacionados a um contorno de Estado previamente definido, ou seja,
ao tipo de orientacdo politica que norteia suas acdes. As politicas publicas — portanto
também as educativas — situam-se no interior de um tipo especifico de Estado que, fiel ao
seu modelo de orientacdo politica, delimita as ingeréncias no ambito social. Kassar (2004)
define politica publica como uma forma de articulacdo entre o Estado e a sociedade,
destacando, entretanto que se desenvolvem e sdo implantadas na contradicdo do

movimento da sociedade:

Por um lado, sdo pensadas para garantir a rentabilidade da méo de obra e,
consequentemente, a sustentabilidade do modo de producdo de uma
sociedade mas, por outro, sdo também impulsionadas pela luta das forcas
da sociedade organizada, que visa a melhoria das condi¢cfes de vida e do
proprio trabalho. (Kassar, 2004, p. 61)

Tem-se verificado, nas Ultimas décadas, que o Estado Brasileiro, de regime
capitalista, tem optado por uma orientacéo do tipo neoliberal.

Laplane (2004) analisa que, num contexto neoliberal, as politicas (publicas) sociais
sdo entendidas como agfes do Estado na tentativa de regular os desequilibrios gerados
pelo desenvolvimento da acumulacdo capitalista, e nesta perspectiva, sdo tidas como um
dos maiores entraves a este mesmo desenvolvimento, e responsaveis, em grande medida,
pela crise que atravessa a sociedade. O livre mercado é apontado pelos neoliberais como o
grande equalizador das relagbes entre individuos e das oportunidades na estrutura
ocupacional da sociedade. Sob esta Otica, eximem o Estado da responsabilidade sobre a
educacao publica, argumentando que a educac¢éo deve ser responsabilidade da familia, que

deve ter o direito de escolher livremente a educacao desejada para seus filhos.
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Assim, ao Estado caberia no maximo a divisdo da educacdo com 0s setores
privados, com acdes descentralizadas, articuladas com a iniciativa privada, para que cada
um pudesse se colocar, por seus proprios meéritos e possibilidades no lugar que lhe cabe na
estrutura social.

Em um Estado de inspiracdo neoliberal, as acdes estatais no campo das politicas
publicas restringem-se a programas compensatorios, em favor daqueles que, em funcao de
sua “capacidade e escolha individuais” ndo usufruem do progresso social (Paro, 1999;
Ferreira, 2004).

Kassar (2000, p. 42) discorre sobre a forca do setor privado da educacdo nos
atendimentos tidos como especializados, onde o Estado acaba por se eximir do atendimento

ao aluno especial, sobretudo aos portadores de maior comprometimento fisico ou mental:

[...] observando a rede de servicos em educacdo especial no pais,
podemos dizer que, sob um discurso de “parcerias” entre 0s setores
publico e privado, tem sido encoberta a falta de oferecimento dessa

N

modalidade educativa pelo poder plblico a populacdo com
comprometimentos mais severos.

Podemos afirmar que as politicas educacionais, bem como o modo de
funcionamento do sistema educacional, estdo intimamente relacionados as politicas sociais,
e aos contextos sociais mais amplos, tais como o0 acesso a diferentes bens materiais e a
cultura, dentre outros.

Parece evidente que tais acbes também néo tém o poder de alterar as relacdes
estabelecidas na sociedade. Mas é bem assim que tém sido entendidas as diferencas e
fracassos legitimados no atual sistema educacional.

A perspectiva de uma “Educacao para todos”, embora de certa forma expressao um
tanto desprovida de contelidos pontuais, como afirma Laplane (2004), reflete uma tendéncia
atual, amplamente inscrita no contexto histérico e no substrato politico de disseminacao de
idéias que sustentam o sistema educacional.

Nas ultimas décadas, as teorias de aprendizagem e politicas educacionais tém
promovido um ensino menos autoritario do que o tradicional. A teoria construtivista,
ancorada nos estudos de Piaget e seus colaboradores, colocou em foco a necessidade de
uma participacdo ativa e voluntaria dos alunos, tida como essencial para o alcance da
autonomia intelectual e critica. Assim, a énfase da educacdo centrou-se no individuo,
gerando questionamentos sobre o papel da sociedade no desenvolvimento humano. Na
década de 80, surgem no Brasil implicagdes do trabalho de Vigotski que enfatiza o papel do
outro e da linguagem no desenvolvimento, na aprendizagem. Redimensiona-se assim o

papel do professor.
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Essas teorias, comenta Laplane (2004), provindas da psicologia, influenciaram
diretamente o discurso educacional, mesmo no ambito oficial, particularmente no modo de
ensino e na dindmica interna da sala de aula. Além dessas idéias, o discurso educacional,
no ambito das politicas mais abrangentes tem incorporado noc¢des que relacionam a
educacao e o desenvolvimento humano no sentido econémico social. Tal perspectiva ndo é
recente, pois ja na década de 60 se relacionava o aspecto educacional ao desenvolvimento
econdmico e social de um pais.

Nas décadas de 80 e 90, essas idéias foram redefinidas buscando-se uma analogia
com as idéias de Qualidade Total2, amplamente difundidas nas empresas, como aponta
Laplane (2004) Tais idéias sdo contemporaneas ao fenébmeno da globalizacdo que afetou o
mundo financeiro e tornou disponiveis alguns produtos tecnolégicos — tais como telefonia e
informatica — para determinados grupos sociais, modificando os modos de vida de algumas

camadas sociais.

Sao muitas e evidentes as interpretacdes, as propostas e as reivindicacfes
que se sintetizam na ideologia neoliberal: reforma do estado, desestatizacao
da economia, privatizacdo de empresas produtivas e lucrativas
governamentais, abertura de mercados, reducdo de encargos sociais
relativos aos assalariados por parte do poder publico, busca da qualidade
total [...] Esses e outros objetivos e meios inspirados no neoliberalismo
impregnam tanto as praticas das empresas, corporagdes e conglomerados
transacionais como as praticas de governos nacionais e organizacdes
multilaterais. Além disso, estao presentes na vida intelectual em geral, dentro
e fora das universidades e outras instituicbes de ensino e pesquisa. E
programas de radio e televisdo, tanto quanto se produzem em ensaios e
monografias. Ai mesclam ciéncia, ideologia e utopia. (lanni, 1997, p. 260-
261)

lanni (op. cit) afirma que, na era do globalismo os individuos e as coletividades
situam-se numa histéria mundial em que, de certa forma, todas as relacbes se confluem e
se estabelecem e é neste cenario em que se movimentam o neoliberalismo e o0 neo-
socialismo, dentre outras correntes do pensamento politico. Para Santos e Andrioli (2002), a
globalizacdo é uma tendéncia internacional do capitalismo que, juntamente com o projeto
neoliberal, impde aos paises periféricos a economia de mercado global sem restrigbes, a
competicdo ilimitada e a minimiza¢éo do Estado na area econémica e social. Também para
eles o globalismo est4 diretamente relacionado ao neoliberalismo, a concep¢do de uma

intervencdo minima do Estado, regulado pelas regras de mercado.

2 0 termo Qualidade Total representa a busca da satisfagdo, ndo s6 do cliente, mas de todos os
"stakeholders" (entidades significativas na existéncia da empresa) e também da exceléncia
organizacional da empresa. Segundo definicdo encontrada em http://www.qualidade.com/conc-01.htm,
recolhida em 12 fevereiro de 2007.
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Tais concepcdes permeiam todos os aspectos da vida, desde os que organizam a
dimensdo macro econémica até as questdes mais cotidianas, quer tenhamos consciéncia
disso ou ndo. Naturalmente, a educacdo ndo se isenta de tais aspectos, mas, ao contrario,
recebe a todo momento fortes influéncias dessas idéias, trazidas inclusive para o campo
académico, como aponta lanni no trecho acima.

Laplane (2004) destaca que, nesta dindmica, 0 avanco tecnolégico, a pesquisa e
0 desenvolvimento dos produtos assumem papel central, assim como 0s processos de
trabalho decorrentes do paradigma tecnoldgico, que determinam mudancas nhas
competéncias requeridas na forca de trabalho dos sistemas produtivos e nas formas de
aquisicao dessas competéncias e conhecimentos.

O perfil do trabalhador atualmente requerido pelo mercado de trabalho esta
diretamente relacionado aos avancgos tecnoldgicos e a capacidade de flexibilizacdo, de
organizacdo, de capacidade de trabalhar em equipe. Tal perfil, segundo o Relatério de
Desenvolvimento Humano no Brasil (1996,) s6 serd alcangcado com uma educacao solida,

com énfase na qualidade do Ensino Médio, de carater técnico.

A educacdo apresenta-se assim como uma condi¢do basica para o
desenvolvimento humano que incide na qualidade da forca de trabalho,
variavel estritamente associada ao nivel de educacédo formal da populacéo.
Os niveis de educacdo estdo fortemente associados ao nivel de renda da
populagdo. As populacées menos escolarizadas possuem um nivel de renda
inferior ao daquelas com maior nimero de anos na educacgédo formal. (Id.
ibid., p 10)

Com vistas a melhoria do Ensino Fundamental, recomenda-se a sua
universalizacdo e a elevagdo dos padrbes de ensino, além da melhoria dos recursos
matériais e humanos e da gestdo do sistema. Analistas consideram que, neste quadro, a
globalizacdo tende a gerar novas desigualdades além de acentuar as ja existentes. Tal
fenbmeno fica mais evidenciado nos paises do terceiro mundo, onde a distribuicdo de renda
€ abissalmente desigual e convivem lado a lado ‘“ilhas de exceléncia com bolsGes de
miséria”.

Mesmo ndo havendo consenso sobre a capacidade da reversédo desse exacerbado
quadro de desigualdade social somente pela via da educacdo, muitos estudos apontam para
a importancia dos fatores relacionados a educacdo que, na atual conjuntura, € chamada a
contribuir para a formacdo de méo-de-obra para o mercado de trabalho — com flexibilidade,
capacidade de enfrentar o novo, resolucdo de problemas, trabalho em grupo, integracéo,
iniciativa, dominio da leitura, da escrita e da matematica.

Assim, a educacdo moderna pauta-se pela necessidade de formagdo de
profissional competente com habilidades requeridas por um mercado de trabalho cada vez

mais exigente e competitivo. Organiza-se, para tal objetivo, buscando padronizar as
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aquisicdes necessarias e diminuir a heterogeneidade decorrente das diferencas culturais
econdmicas fisicas ou sensoriais. Nesse contexto, as diferengas sdo empecilhos ao bom
desenvolvimento da educagédo formal. Pois, como afirma Laplane: “[...] a convivéncia entre
alunos diferentes conspira contra a realizagdo dos objetivos da escola” (2004, p. 11).

As politicas publicas de educacdo ndo estdo dissociadas das opc¢des politicas do
Estado, mas, ao contrario, estdo a servico desses interesses, cujas questbes sociais
constituem-se como aspectos de menos importancia ante as “questdes de fundo” que
norteiam a governabilidade e as a¢des politicas de modo mais genérico.

Se concebemos a educacdo como também uma acédo politica, descobriremos nos
aportes que norteiam a educacdo brasileira um discurso comprometido mas vazio, muito
mais a servigo dos interesses econdmicos do que sociais. Isto se verifica mesmo com
relagdo a atual politica de inclusdo dos “diferentes” no contexto educacional. Criam-se leis
de inclusdo, mas as condi¢cbes de viabilizacdo da inclusdo de todos estdo distantes do
universo escolar. Mantém-se mais alunos, por mais tempo, nas escolas. Mas o atendimento
as suas necessidades genéricas e especiais é desconsiderado reiteradamente, a comecar
pelas condi¢cdes das estruturas da escola, até o elevado nimero de alunos em sala — o que
praticamente inviabiliza a participagdo de cada um e de todos nas aulas — e a baixa
qualificagéo e pouca valorizagdo do quadro do magistério.

Todas estas questdes estdo diretamente ligadas com as opg¢bes politicas do
Estado Brasileiro e com os recortes tedricos que norteiam os interesses na elaboracéo das

politicas sociais.

2.1 — Aspectos do atual sistema de ensino e a cruel legitimagé&o das
desigualdades sociais

Com a implantacdo do Sistema de Progressdo Continuada nas escolas publicas,
muitas discussfes sao suscitadas, embora estas em geral s6 sejam propostas, depois de
toda regulamentacdo ja definida na esfera oficial. Os agentes envolvidos diretamente no
processo educativo ndo sdo ouvidos, ndo sdo chamados a participar das discussdes e da
elaboracdo das propostas educativas com as quais trabalhardo diretamente. Aspectos como
avaliacdo e adaptacdes curriculares para atendimento das chamadas necessidades
especiais, sdo detalhados em documentos tais como os Parametros Curriculares Nacionais,
Educacdo Inclusiva e Avaliacdo para Identificacdo das Necessidades Educacionais
Especiais, todos do Ministério da Educacdo. Embora tais documentos oficiais representem
tentativas de reflexdo mais profunda sobre o sistema educacional brasileiro, na escola as

questbes acabam se perdendo num universo de configuracdes praticas que inviabilizam
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uma transposicdo de politicas publicas definidas como ideais. Sobre esse aspecto,

constatam Ferreira e Ferreira:

Esta perspectiva de que transformacfes em educacgéo se ddo uma vez que
tenham sido instituidas na forma da lei € uma caracteristica histérica da
educacéo brasileira. O raciocinio € o de que uma nova educacdo se faria
bastando criar uma condi¢do de imposicao legal aos sistemas educacionais.
(2004, p. 35)

Hofling (2002) chama a atencéo para o que designa “Questdes de fundo”, como
sendo as que informam sobre as decisdes tomadas, as escolhas feitas, os caminhos de
implementacao tracados e os modelos de avaliacdo aplicados em relacdo a uma estratégia
de intervencao governamental qualquer. Ressalta a autora que estas questdes vao além dos
processos avaliativos propostos e constituem-se como relagdes fundamentais, sobretudo no
ambito das politicas sociais que se implementam na sociedade num certo momento
historico.

A principio, um questionamento que se imp0de, refere-se ao que consideram as
Instancias Publicas como sendo Necessidades Educacionais Especiais e Educacdo
Inclusiva. Quando nés classificamos algumas necessidades como especiais, parece-nos
defendermos a idéia de que existem necessidades genéricas, padronizadas, as quais a
escola corresponde plenamente. Nesse diapasdo, especificamente quanto a politica de
Educacao Inclusiva, caberia perguntar: H4 um grupo especifico de alunos a se incluir? Que
grupo € esse? Que pressupostos tedricos embasam a inclusao?

Temos reivindicado para a escola o carater de espaco democratico e isso
pressupde um local onde as diferencas sao constitutivas. Nao a diferenca de um grupo ou
de um aluno especifico, mas todas as diferencas, pois que, em principio, ninguém € igual a

ninguém. Mas essa néo € a légica presente no ambiente escolar.

O processo de educacédo formal se realiza de um modo particular, de forma
tal que durante o percurso uma parte dos alunos é promovida e atravessa

0s varios niveis, outra é marginalizada e outra parte, ainda, é

z

definitivamente excluida. Isso ocorre porque a escola € uma instituicao
bastante rigida, que tem dificuldades para receber, aceitar e trabalhar com
a diferenca. (Laplane, 2004, p.10-11)

Ao definirmos as areas do conhecimento humano, 0s contelddos a serem
trabalhados no &ambito educativo, ja fazemos uma opg¢do politica educativa que,
invariavelmente, privilegia uma minoria, pois 0s aspectos culturais eleitos sdo aqueles a que
comumente tém acesso 0s que detém o capital econdmico. Novamente verificamos que
mesmo nao se podendo falar em privagéo cultural — pois € certo que todos os alunos estédo
inseridos em contexto culturais — parece-nos licito afirmar que a cultura dos alunos das

classes desfavorecidas néo faz parte do universo escolar.
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Discorre sobre essa realidade educativa que transcende a do Brasil o sociélogo
Pierre Bourdieu (2004), afirmando que a escola trabalha com uma cultura aristocrarica e
sobretudo, estabelece uma relagdo aristocratica com essa cultura que o sistema de ensino
transmite e exige. Assim, 0s estudos sociolégicos de Bourdieu ajudam a entender aspectos
da cruel realidade do funcionamento de nossas escolas, como discutiremos, um pouco mais
detidamente, adiante.

Trabalhamos com padrées culturais que indiscutivelmente ndo sédo os das camadas
populares que freqlentam a escola publica. Mais que isso: se considerarmos a realidade
brasileira, no mais das vezes, sobretudo nas escolas publicas, sequer se aproximam dos
padrbes dos profissionais de educacao, tdo marginalizados quanto o préprio alunado com o
qual trabalham.

Assim, despreparados até mesmo para trabalharmos com conteddos mais
padronizados, saberes de certa forma cristalizados como conhecimentos escolares, néo
conseguimos trabalhar com o quadro real de diferentes expressdes culturais que se
confrontam nas salas de aula.

A formacdo do professor, sobretudo daquele que atuard nas séries iniciais, no
Ensino Fundamental, ainda aborda uma realidade idealizada, muito diversa da encontrada
nas salas de aula do ensino publico. Ao se deparar com as condi¢Bes reais de ensino —
salas lotadas, estrutura fisica inadequada, recursos materiais restritos ao livro didatico, giz e
lousa, salarios irrisorios que inviabilizam, também para ele, investimento constante na
prépria formacdo e acesso aos bens culturais de maneira geral — o professor se sente
frustrado, incapaz, e de certa forma, refém de sua prépria impoténcia e das necessidades de
seus alunos. Esse estado de coisas que se delineia como o emaranhado de contradigcbes
presentes no processo educativo também contribui para que as politicas publicas de
inclusdo (ainda que longe de representarem a solugdo para o problema do fracasso de
muitos) raramente transponham a dimensao tedrica em que sao concebidas.

Outro aspecto que contribui para a manutencdo das desigualdades sociais na
escola é levantado por Paro (1999). Falando sobre Politicas Publicas na Educacéo Bésica, o
autor alerta para a desconsideracdo de determinagdes sociais mais amplas quando se
estuda a escola como um recorte especifico da realidade humano-social. Essa reflexdo
afigura-nos altamente relevante porque, ao concebermos o ser humano como sujeito
socialmente constituido, parece-nos 0bvio que essa constituicdo seja perpassada por todas

as instancias das quais participa. Laplane defende idéia semelhante ao afirmar que:

[a]s politicas educacionais e os modos de funcionamento da educagéo
refletem tendéncias que séo geradas fora do sistema e que afetam diversas
instituicdes sociais. Por isso, a educacao para todos ndo € uma questdo que
se refere apenas ao ambito da educacdo, mas esta relacionada as politicas
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sociais, a distribuicdo de renda, ao acesso diferenciado aos bens materiais e
a cultura, entre outros. (2004, p. 5)

A desconsideracao de tais contextos da a instituicdo escolar um carater ficcional
onde se privilegiam padrfes culturais utdpicos, terreno fértil para a caracterizagdo das
dificuldades de aprendizagem.

Temos assim que o desenvolvimento de uma pesquisa que ponha em relevo tais
aspectos sem desconsiderar a concretude da situagdo estudada e ao mesmo tempo suas
determinagBes mais globais ndo se constitui tarefa simples.

Fugir dessa dicotomia exige alicerce tedrico consistente, olhar atento e objetivos
definidos.

Ha& muitos “olhares” sobre a educacdo. Naturalmente, nenhum isento de
concepcles tedricas e politicas. Mas ha na atualidade uma necessidade premente de
buscarmos uma andlise mais comprometida com a situacdo social real em que se insere
nossa pratica educativa, sem o0 que, teceremos uma abordagem ingénua e por demais

parcial, polarizando os problemas sem que encontremos alternativas de solucéo.

A preocupacao com a compreensao dos fendmenos que se dao na realidade
escolar ganha maior significado quando se atenta para a caracteristica da
educacdo como atualizacdo histérico-cultural de individuos [...] Esse
processo de atualizacdo, ainda que mais intenso em determinados
momentos ou fases da biografia de cada um, envolve toda a vida do
individuo, e, embora mais presente em determinadas situagdes e a partir de
determinados meios, impregna todas as atividades da vida humana, ndo se
restringindo a uma ou a outra de suas dimens@es. [...] Considerar a
educacdo escolar limitada a sala de aula ou unicamente aos conteddos
convencionais das matérias e disciplinas é laborar em erro que pode
comprometer irreparavelmente a compreensdo desse conjunto de relacdes
sociais. (Paro, 2001, p. 35-36)

O autor é enfatico ao apontar a problemética do descompasso entre 0s aportes
tedricos da educacdo, as politicas publicas de atendimento e as praticas efetivamente
desenvolvidas nas escolas. Ainda, corroborando com os estudos de Bourdieu, salienta que
se a escola visa a constituicdo do individuo como ser historico, portanto social, ndo pode
ignorar que esta formacéo ndo se restringe ao contexto educativo formal, mas que recebe a
influéncia de toda sociedade, de forma particular da familia, com quem a escola precisa
dialogar mais efetivamente.

Ponto importante também salientado por Paro é que, embora se reconheca que 0s
recortes culturais trabalhados na escola estdo muito proximos e de certo modo a servico de
uma camada dominante, é direito do aluno e dever da escola aproxima-lo do universo

cultural constituido pela humanidade:
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[...] mesmo inscritos nos limites dos direitos da sociedade burguesa, é
preciso reconhecer a importancia de se lutar pela apropriacdo da cultura
produzida historicamente, pois constitui direito do trabalhador ao consumo
de algo que é produzido sempre a custa de seus esforcos, nesta e em
todas as geracdes. (lbid., p. 42)

2.2 - Inclusao: alguns discursos, muitas facetas

Ao buscarmos a defini¢do lexical do termo “inclusdo”, encontraremos a aplicacdo do
substantivo de forma genérica, como ato ou efeito de incluir, mas verificaremos que o termo
tem conotacbes na matematica, como uma operacdo, e nas ciéncias nhaturais, como
processo utilizado em técnica microscépica pelo qual o objeto que vai ser estudado é antes
envolvido por uma massa facilmente seccionavel, que o imobiliza. Nao por casualidade, o
termo tem sido cunhado como adequado a politica educacional, mais atrelado a idéia do
direito de todos a participacdo social. Entretanto, o discurso politico de que se reveste o

termo parece bastante paradoxal diante da realidade social que temos:

Vive-se a exclusdo e fala-se de inclusdo em um mundo cuja légica é o
capitalismo, em uma configuracdo denominada globalizag&o e neoliberalismo
— néo ha nagdes independentes, nem sistemas religiosos, nem escolas, nem
individuos auténomos... O mundo sem fronteiras néo ficou mais justo nem as
riguezas ficaram mais bem distribuidas. (Padilha, 2004, p. 107)

Analisando a histdria da educacgéo formal, vemos que desde os seus primordios ela
teve conotacdo de doutrinacdo em torno de valores e conceitos comuns — fato claramente
observado na Educacéo Jesuitica, que apesar de ter sofrido reveses durante a historia da
colonizacao, situa-se inegavelmente como berco do Sistema Educacional Brasileiro - ainda
que de fato relevantes para a formacdo e manutengcdo de uma certa elite. O discurso de
uma educagdo para todos, como direito de todos, particularmente numa sociedade
estratificada como a capitalista, € bem recente. Entretanto, apesar da aparéncia
progressista, ainda que marcadamente liberal, quando esse discurso estabelece uma
relacdo entre fracasso e individuo, sem ligagdo com o contexto social ou educacional, a
realidade nas escolas brasileiras é a desvelada exclusdo daqueles que ndo se adaptam (e
nem tém meios para fazé-lo) a atual estrutura do ensino.

Arroyo (1997, p. 13) fala da industria da exclusdo, comum a cultura tanto da rede
particular quanto da rede publica de ensino, ambas intrinsecamente geradas e mantidas
para reforcar a estrutura social desigual e excludente que temos. “A cultura da exclusdo esta
materializada na organizacdo e na estrutura do sistema escolar. Ele esta estruturado para
excluir” afirma o autor.

Estatisticamente falando, verifica-se que um enorme contingente de criangcas em

idade escolar, de fato, atualmente esta inserido nas escolas. Todavia, ainda que presentes
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intra-muros, ndo podem ser consideradas incluidas, pois que, num sistema de seriacao ou
de ciclos, avangando automaticamente de série ou mantendo-se retidas num mesmo
periodo escolar por ndo dominar os conteudos previstos, a verdade € que um enorme
percentual de alunos “fracassa”, ndo aprende, ndo interage minimamente com o0s “saberes
escolares”. Neste sentido, ndo se “inclui”, ndo se deixa envolver pela tal massa
seccionavel... 3

Parece-nos propicio refletir sobre a adequacédo das propostas de inclusdo como
meio para o alcance da “educacédo para todos”. Caberia perguntar: Se é para todos, por que
a inclusao tem endereco certo, destina-se a um agrupamento ou a individuos desde cedo
definidos?

Vejamos como a inclusdo é pensada na tentativa de minimizar a questdo do
“diferente”, daquele que foge a norma dos que atendem ao que propde a escola. Nesse
aspecto, percebemos que o ensino ainda é direcionado para um grupo homogéneo, a tal
ponto que s6 carece de inclusdo o “diferente”, o “deficiente”, o “especial”.

A presenca e permanéncia dos “diferentes” no sistema regular de ensino tem sido
um desafio que se impde frente as politicas publicas nos ultimos cinquenta anos.

No Brasil, a primeira explicitacdo de compromisso do Estado com uma Educagao
considerada Especial surge em 1961, com a Lei das Diretrizes e Bases da Educacao (Lei
4024/61). Até entdo, todo atendimento do aluno com deficiéncia era realizado por clinicas
particulares ou instituicdes privadas de carater assistencialista.

Na década de 90, o movimento de absor¢cdo das criancas com necessidades
educativas especiais pelo ensino regular, passou a ser denominado “educacgéo inclusiva’. A
expressao comecou a ser empregada a partir da Declaracdo de Salamanca, resultado da
conferéncia organizada pela UNESCO e pelo Governo Espanhol em 1994 com a finalidade
de determinar ac6es mundiais para a promocédo da “Educacao para todos”.

Em ambito nacional, tais discussdes estdo presentes no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), de1990, que garante no inciso 3° do art. 54 ser “[...] dever do Estado
assegurar a crianca e ao adolescente atendimento educacional especializado aos

portadores de deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino”. Tal direito ja havia

® Segundo dados da Agéncia Brasil Radiobras, divulgados em meio eletrénico em agosto de 2006, o
Brasil possui 97% das criancas matriculadas na educacdo basica. Apesar disso, de cada 100
criancas que entram no Ensino Fundamental, somente 56 vao terminar a 8° série e menos de um
terco chegardo ao ensino médio. E mais, atualmente, 55% das criancas da quarta série ndo sabem
ler. Na regido Nordeste, esse percentual sobre para 71% das criancas.
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sido previsto na Constituicdo Federal de 1988, mas sO teve regulamentacdo a partir da
criacdo do Estatuto.

Laplane (2004) enfatiza que toda essa legislagdo convive com os principios trazidos
pela globalizacdo, que impdem a qualidade, a competitividade e a eficiéncia como valores
absolutos, diretamente mensuraveis pelos aspetos econémicos: produtividade e lucro. Sb
esta Otica, o discurso da inclusdo dos “diferentes” na escola soa, no minimo, como
contraditério, visto que, ha maioria dos casos, ndo se espera que atendam a tais requisitos. °

Um ponto também destacado por Laplane é a previsdo do que se convencionou
chamar de “terminalidade”, ou seja, um certificado de conclusdo de curso para o aluno que
em dado momento seja avaliado como incapaz para prosseguir estudos na instituicao
escolar (Art. 59, inciso Il da LDBEN). Assim, a Lei delega a escola a avaliacdo das
possibilidades do aluno incluido, devendo oferecer-lhe um atestado, estabelecendo-lhe um
“ponto de chegada” quando achar oportuno. Seria 0 caso de atribuirmos um certificado
semelhante aos alunos que “ndo aprendem”, ndo se aproximam com a desenvoltura
esperada dos conteudos selecionados nas disciplinas escolares, mesmo ndo sendo
oficialmente considerados “com necessidades especiais” ou incluidos? Eis uma questdo que
devemos considerar... Mas, néo é a propria Declaracéo de Salamanca® que, consoante com
a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos prevé a igualdade de direitos na escola, com
respeito as diferengas individuais?

O texto da Declaracao de Salamanca atribui as escolas integradoras poderes
tdo amplos que incluem desde o combate as atitudes discriminatérias até a
constru¢do de uma sociedade integradora. Essas afirmacdes remetem aos
discursos que proclamam a educacdo como a grande panacéia universal e
elevam-na ao principal fator de mudanca social [...] desconsideram que a

educacdo é uma entre as varias praticas sociais institucionalizadas que
refletem as contradicBes presentes na sociedade... (Laplane, 2004, p. 14)

s

Temos assim um paradoxo, tdo complexo quanto utdpico. Se é verdade que a

educacao precisa encontrar caminhos reais e efetivos de garantia de acesso e permanéncia

* Aprovada a Constituicdo de 1988, com a inclusdo do artigo 227, dispondo sobre direitos da crianca
e do adolescente, passou-se a buscar a sua regulamentacdo e a substituicdo do antigo Cédigo de
Menores, de 1979, que se consubstancia na Lei 8069, de 13 de julho de 1990 - ECA, qualificado pelo
UNICEF (Fundo das Nac¢bes Unidas para a Infancia) como um dos instrumentos legislativos mais
avancados do mundo sobre a matéria, sendo adotado legalmente no pais com um enfoque
abrangente de protecdo a crianca. A Constituicdo de 1988 e o ECA consagram, em 0oposi¢cdo a
Doutrina da Situacdo Irregular a Doutrina da Protecdo Integral, que tem como base a concepgéo

oriunda da ONU a respeito dos direitos da infancia e juventude.

> Observemos gque toda legislacgdo e o discurso de uma educagdo inclusiva dirigem-se
especificamente para os “educandos excepcionais” ou, mais modernamente como denomina a atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, para educandos com “necessidades especiais”.

® Documento elaborado na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Especial, em Salamanca, na
Espanha, em 1994, com o objetivo de fornecer diretrizes basicas para a formulacéo e reforma de
politicas e sistemas educacionais de acordo com o movimento de inclusao social.
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de todos para que entdo possamos falar numa escola inclusiva, e enfim caminharmos na
direcdo de uma “escola para todos”, também é fato que a escola caracteriza-se como um
microcosmo da realidade social, relevante, imprescindivel e até transformador, mas incapaz
de consolidar, sozinha, praticas mais democraticas e integradoras, por mais progressistas
gque possam ser as leis que a estruturam ou os discursos pedagogicos que a norteiam.

Outro ponto que se nos afigura relevante considerar, é que, enquanto nao
pensarmos na inclusdo como fenémeno coletivo, ou seja, ou todos sdo incluidos, todas as
diferencas que nos constituem respeitadas, partilhadas e postas a servico, uns dos outros,
ou ndo estaremos falando de inclusdo. Talvez isso seja de fato um tanto utépico, mas
parece-nos que a educacdo tem como matéria prima a utopia, aquilo que se aproxima do
impossivel. Lembremos que, ja em 1937, Freud considerava a educacdo como uma das trés
profissdes impossiveis; na verdade a primeira delas, seguida pela atividade de governar e
tratar, ou psicanalisar, como designou o Pai da Psicanalise.

Assim, muito distante do ideal, da utopia, ou do minimamente aceitavel, o que se
observa € o movimento contrario, quer inspirado pelas leis, quer de fato adotado como
pratica nas escolas. Amplia-se o universo das ditas necessidades especiais, nelas incluindo-
se o0 conjunto dos alunos percebidos como problemas pela escola, atribuindo-se a area da
educacdo especial a responsabilidade pela educagdo de todos eles, como, registre-se,
ocorre na Rede de Ensino Municipal ora pesquisada neste trabalho, onde se verifica a
criagdo de programas orientados pela educagado especial em todas as unidades de ensino,
para o atendimento dos chamados alunos com “dificuldades de aprendizagem”.

A questdo da inclusdo parece ter, assim, contradicdes explicitas: segrega-se cada
vez mais, como se 0 passo primeiro, a logica do sistema fosse explicitar as diferencas,
excluir para incluir, num movimento antagénico que tem por fim Ultimo a ampliacdo do
acesso e a permanéncia na escola. Bem por isso verifica-se que os nimeros da educacao
no Brasil tém melhorado significativamente. Ferreira (2004) analisa com clareza a

perspectiva da aplicacéo de ordenamentos inovadores no sistema educacional brasileiro:

[...] deve-se considerar que, ao assumir sua adesdo a Declaracdo de
Salamanca, o Brasil o faz numa perspectiva de compromisso internacional
junto a Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) Organizacdo das NacgGes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e ao Banco
Mundial (BM), que promoveram 0 encontro. Esses compromissos apontam
mais para a necessidade de se melhorar os indicadores nacionais da
educacdo basica, priorizando 0s aspectos quantitativos do acesso.
(Ferreira, 2004, p. 24)

E ainda a autora acima citada quem tece consideracdes importantes sobre a
intencionalidade politica da educacao inclusiva, alertando para o risco de que, num contexto
neoliberal se tome a inclusdo na perspectiva econémica de um Estado Minimo, diminuindo

os investimentos na Educacgéo Especial, como se a mera matricula de todos os alunos —
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também os portadores de necessidades especiais — no ensino regular resolvesse todo o
drama do acesso, da permanéncia, da qualidade do ensino, da incluséo.

Se questionamos aqui os critérios que definem o aluno a ser “incluido”, pois que
defendemos a premissa de que, ou todos 0s sujeitos se incluem no processo educativo, ou
ninguém se inclui, também ¢é preciso registrar que ndo negamos a necessidade de
adequacfes para um contingente de alunos que até ha bem pouco tempo ndo chegava aos
portdes da escola ou, no maximo, conseguia ter acesso ao servico de educacao especial,
que atendia a algumas de suas necessidades, mas que nao lhe garantia o direito a
participacdo democratica num processo educativo formal. Isso porque deficientes fisicos ou
sensoriais, assim como alunos com comprometimentos outros — tantas vezes catalogados
pelos testes neurolégicos e psicoldgicos —, podem interagir com 0s agrupamentos regulares
nas escolas, desde que lhes sejam providenciados o acesso fisico e as adequacgbes
necessarias para interagir com os pares, com 0s objetos de ensino, com a escola enquanto
instituicdo social a que, como afirma a lei, todos tém direito.

O que vem ocorrendo, todavia, é que os sistemas criados para integracdo de todos
tém funcionado como se a simples presenca do aluno especial incluido em sala regular
resolvesse tudo. Uma vez incluido, torna-se dispensavel qualquer servico de apoio ao aluno
ou aos profissionais que trabalham com ele. Radicaliza-se a questéo: incluindo-se o aluno
“especial”, desaparece sua particularidade no grupo, ndo importando de que género de
especificidade se trate. Temos assim que, ao invés de se viabilizarem vias de acesso a
todos para uma educacdo de qualidade, comprometida e transformadora, onde os alunos
possam posicionar-se como sujeitos, num universo de partilha mediada, a educacédo faz
adequacgbOes que propiciam uma aprendizagem fragilizada, tais como a promocao
automatica, o trabalho com contetidos minimos e as propostas de aceleracdo e/ou correcao
de fluxo que parecem mais atender aos critérios de elevacéo das estatisticas da educacao
do que a qualidade de ensino. Analisando a inclusdo como um processo oficialmente

previsto, comenta Gées:

Apesar de ndo corresponder exatamente as orientaces oficiais, € comum a
alegacdo de que o aluno especial ingressa na sala regular e tudo o mais
deve se seguir: os professores regentes tém que se ajustar a ele, acolhé-lo
efetivamente; a situacdo deve ser instalada, e, entdo, diante das novas
demandas, recursos sdo buscados e os problemas vao sendo resolvidos,
forcando uma transformacéo da escola. Na interpretacdo de alguns membros
de instancias oficiais da educacéo, se os alunos estdo na sala regular, a
inclusdo é um fato consumado [...] (2004, p. 74-75)

De fato, a incluséo, ainda que abordada como um processo de integracdo do aluno
especial e ndo como um mecanismo de acesso que garanta o principio constitucional de

“uma escola para todos”, traz em si algumas contradigbes de dificil superacao, visto que



ainda nao apreendemos ou transformamos em pratica sequer um percentual minimo do que
a legislacdo educacional brasileira prevé como adequado. Goes discute aspectos que
consideramos altamente relevantes. Alerta para uma espécie de “inclusao solitaria”, em que
somente o professor diretamente envolvido com o aluno estaria implicado nesse processo
sem que se implique toda a escola, sem comprometimento do projeto pedagdgico da
instituicdo. A autora denomina a presenca de alunos especiais nesse contexto como
acesséria, 0 que novamente da-nos a impressdo de que a inclusdo deve apenas ser
aparente, apta o suficiente para constar dos dados estatisticos. Outro ponto destacado por
Goées é a falta de preocupacdo com a formacdo pessoal do aluno especial, que, quando
incluido, passa a ser considerado muito mais como objeto de inclusdo, sem espaco para
elaboracgdes relativas a identidade e alteridade. Nessa perspectiva Gées chama a atencéo
para o fato de se incluir o aluno “especial” em sala regular e ndo Ihe propiciar contatos
freqlientes com outros alunos com questdes semelhantes, o que lhe permitiria perceber-se

com semelhancas e diferengas.

Na organizacdo das atividades ndo se nota preocupagcdo com uma
programacéo que envolva a importancia dos encontros entre semelhantes,
de modo que os alunos possam ter experiéncias ampliadas da significacao
de si, elaborando sobre semelhancas e diferencas também relativas ao que
caracteriza sua necessidade especial [...] Freqlentemente, nas interacdes
cotidianas sé@o colocados em posicdo de significar-se em relacdo ao
“normal”, ao “tipico”. Entretanto, o encontro com aqueles que compartilham
a caracteristica de sua diferenca deve ser um componente necessario das
relagbes vividas, ou melhor, € uma condicao desejavel para sua formagéo,
para que as experiéncias internalizadas e reconstruidas permitam-lhe
situar-se no mundo e significar-se como alguém que pertence a varios
coletivos e, adicionalmente — porém ndo de maneira secundaria — a um
coletivo especifico, vinculado a diferenca-deficiéncia que apresentam.
(2004, p. 81, 83)

Tais consideracBes acerca do entendimento da inclusdo no Sistema Nacional de
Ensino incitam ainda a uma avaliacdo da real adequacdo da medida para todas as criancas
consideradas especiais. Maria Cristina M. Kupfer, psicéloga idealizadora e diretora da pré-
escola terapéutica Lugar de Vida — espaco destinado ao trabalho com criangas psicéticas e
autistas com vistas a viabilizar uma inclusdo no sistema regular de ensino, ligado ao Instituto
de Psicologia da Universidade de S&o Paulo -, questiona essa posicéo legal. Alerta para a
forma fria da Lei que prevé como combate a desigualdade social a inclusdo das criangas a
margem do sistema escolar de ensino. Como perante a lei “todas as criangas séo iguais”, a
idéia difundida é a de que todas devem ser incluidas, a qualquer custo. Lembra Kupfer que
para os defensores radicais da inclusdo, a afirmacdo seria “as criangas especiais sao iguais
a todas”. Para os que questionam a validade da inclusdo a qualquer custo, a afirmativa

seria: “Todas as criancas sao diferentes, mas algumas sao mais diferentes do que outras.”
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A luz da teoria psicanalitica e ancorada na pratica que tem desenvolvido no Lugar
de Vida, junto a outros profissionais que, atuando em parceria, constituem o grupo suporte
da Instituicdo autodenominado Grupo Ponte, Kupfer considera que todas as criancas
deverdo ir para a escola, na qual deveréo ser tratadas como iguais, para que a partir disso
possam surgir as diferencas, que se subjetivam nas distintas maneiras de apreensédo do
mundo e que permitem o surgimento do novo. A diferenca, aqui, € entendida num sentido

psicanalitico:

[...] & possivel afirmar que a diferenca ndo € um desvio da norma, mas
surge dela, emerge a partir da lei. A diferenga precisa da igualdade, tomada
agora em sua acepcdo de norma geral para todos, para poder se
engendrar. Ndo se define em uma relacdo de distancia maior ou menor,
mas é produzida no proprio interior da nogdo de igualdade ou de norma. Ou
seja, a diferenca nasce da igualdade... [...] o tipo de relacdo que articula
igualdade e diferencga, nos aproxima de uma outra articulagdo: aquela entre
o particular e o geral, ou entre o singular e o universal, e é neste momento
gue a psicandlise poderd intervir, recolocando a discussdo ao mostrar que o
sujeito nasce do Outro. (Kupfer, 2005, p. 20, 21, 22)

A primeira vista, parece que a autora também defende, entdo, veementemente e
sem ressalvas a incluséo, tal como proposta na lei, em nome do principio uma vez mais
ressaltado, da igualdade de todos no ambito legal. Entretanto, no mesmo texto, a autora faz
ponderacdes relevantes acerca da inclusdo de criancas psicéticas e autistas, a qualquer
custo, sem uma analise mais detida de sua capacidade de criacdo de laco social. Enfatiza,
entdo, que, no caso de criancas autistas, havera uma dificuldade suplementar, pois, para
algumas delas, os outros poderdo ser entendidos como ameaca ao seu mundo e todo o
barulho ao seu redor podera ser tomado como “invasao”. Este € um custo que, em alguns
casos pode representar mais perda que ganho, trazer mais dificuldades que beneficios, pois
“[...] enquanto a sua percepcdo do Outro ndo puder ser modificada, a presenca dos outros
nao lhe valera de nada... Eis porque a incluséo néo € para todos e s6 o estudo de cada caso
poderéa dizer para quem servird a escola. Certamente para a grande maioria, mas ndo para
todos” (Ibid. p. 24).

Pode-se perceber, a partir das consideracfes de diferentes autores, em diferentes
perspectivas, ainda que direta ou indiretamente ligados a educacéo, que a inclusao permite
diferentes leituras e entendimentos diversos. Embora revestida de interesses politicos
explicitos e nem sempre dos mais nobres, o que fica claro é que ndo se trata de um
processo tranquilo, ja organizado sem problemas pelas escolas, que possa ser realizado de
maneira automatica. Como apontam alguns autores, ndo basta que os 6rgaos oficiais
determinem como politica educacional a inclusdo dos “especiais” no ensino regular e tudo
se dara por resolvido. H4 muitas implicagdes no movimento de ensino e aprendizagem, de

“iguais e diferentes”, sob todos os aspectos, no interior de nossas salas de aula. H4 muitas
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gquestdes que permeiam 0 ingresso e a permanéncia dos alunos e o trabalho educativo que
podemos realizar. Entre o que de fato acontece no cotidiano escolar e o ideal que

concebemos em termos educacionais ha um amplo e angustiante espago.

A afirmacao de que a inclusdo representa a Unica e melhor solugdo para
alunos, professores, pais e sociedade, pde em evidéncia o mecanismo
discursivo que opera para assegurar a eficacia do discurso. Sua fraqueza,
entretanto, reside no fato de que em certo momento o discurso contradiz a
realidade educacional brasileira, caracterizada por classes superlotadas,
instalacdes fisicas insuficientes, quadros docentes cuja formacdo deixa a
desejar. Essas condicdes de existéncia de nosso sistema educacional
levam a questionar a prépria idéia de inclusdo como politica que,
simplesmente, insira alunos nos contextos escolares existentes. (Goes e
Laplane, 2004, p. 19)

Num primeiro olhar, a garantia minima do acesso e permanéncia de todos na
escola ja nos parece um avango, uma conquista, o que se caracteriza como mérito da
proposta de inclusdo. Todavia, atendo-se aos aspectos aqui trazidos, torna-se imperioso
considerar que a inclusdo deve ser objeto continuo de reflexdo e andlise, ndo somente
restritos ao ambito oficial, onde as coisas se organizam de forma desvinculada “do chéo da
escola”. Temos discutido sobre a inclusdo, nos colocado contra ou a favor de seus
mecanismos e formas de implantacdo, mas precisamos buscar num olhar atento, num
estudo critico e comprometido da realidade, a melhor maneira de garantirmos a todos uma
participacdo efetiva e proficua na vida escolar, de modo a que ndo precisemos defender a
inclusédo deste ou daquele grupo especifico, jA& que uma das concepcdes de igualdade é a
possibilidade de um tratamento desigual aos desiguais, na medida de suas desigualdades.
“Ninguém é igual a ninguém”, diz a cang¢do. Seria utopia pensar e buscar uma escola em

que as diferencas sejam os valores mais preciosos na educacao de todos?

2.3 —Uma experiéncia de inclusdo na realidade observada

Na unidade escolar onde situamos nossa pesquisa, estudam aproximadamente 800
alunos. Trata-se de uma Unidade de Ensino Fundamental Publica da Rede Municipal. Fiel
aos percentuais oficiais, também nessa unidade encontramos aproximadamente 2% de
alunos inclusos, com diferentes diagnésticos, desde disfuncdo cerebral minima até
sindromes complicadissimas, que sempre justificam o rétulo da inclusdo e quaisquer
dificuldades (tipicas, atipicas, de comportamento, de aproximacdo de conteudos, de
compreenséo, de linguagem...) que eventualmente possam ter. Alguns dos alunos incluidos
séo atendidos na sala de recursos, em horario contrario ou mesmo no horario de aula.
Alguns sado atendidos no Laboratério de Aprendizagem, onde atua a pesquisadora, podendo
narrar em primeira pessoa a experiéncia vivida: Como professora nesta escola, devo

destacar que uma parcela significativa de professores consegue desvencilhar-se de
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preconceitos com os alunos incluidos e realizar excelentes trabalhos com a turma toda,
favorecendo que todos realizem as atividades propostas. Muitos dos alunos que atendo
participam com sucesso das atividades em sala e inclusive encorajam-se a se destacar,
expor-se numa ou noutra oportunidade, mostrando o que sabem fazer e 0s progressos que
tém alcancado. Recentemente ainda, durante um conselho de classe, quando paramos para
avaliar um dos alunos incluidos, neste caso especifico um garoto que ndo tem um dos
bracos e freqiienta o 2° ano do Ciclo Il, os professores foram unanimes em dizer: ndo ha
problemas com esse aluno, passemos ao proximo. Foi muito interessante observar que o
fato de ndo ter um dos membros ndo fez desse menino um aluno merecedor de um
tratamento diferenciado. Evidentemente ha adaptacées que tém sido feitas, mas, nesse
caso, me parece que ele tem sido tdo incluido quanto os demais alunos do agrupamento,
cada um merecedor de uma atencdo especifica e a0 mesmo tempo genérica quando se
trata de necessidades comuns.

Evidentemente, também ha na unidade escolar onde trabalhamos muitos conflitos
no processo de inclusdo de alunos “especiais”. Tanto que se faz necessaria a propria
presenca de salas de apoio, com professores ligados & educagéo especial, como € o meu
caso.

Creio que a educacdo € um campo fértil onde se defrontam nossas contradigcdes e
incoeréncias, como educadores e, sobremaneira, como seres de relacdo, que se constituem
nas controversias do ato de educar...

Relatarei aqui uma experiéncia de inclusdo da qual participei mais ativamente como
professora da sala de apoio pedagogico. Ratifico, porém minha crenca e posi¢cdo ante ao
entendimento oficial do processo de inclusdo de alunos “especiais”. Acredito que se
precisamos determinar critérios de inclusdo para um ou outro aluno, ndo estamos falando de
uma educacao inclusiva, democratica, que atenda e assegure o direito de todos ao saber
socialmente estruturado. Penso que a escola deve ser pensada e estruturada de modo a
atender a necessidade de cada aluno e de todos eles — no fim das contas, para quem foi
criada essa instituicdo de ensino? — quaisquer que sejam suas especificidades, pois que
também ao fim e ao cabo, cada um tem necessidades diferentes e é o desconforto da
diferenga, constitutiva do humano, que nos impulsiona a crescer. Sonho com uma escola —
utopia, simplismo? — onde, uma vez matriculado, o aluno esta incluido, é parte daquele
grupo, forma o todo que o0 agrupamento representa, mas € sujeito em suas especificidades.
Por isso, creio que a maneira como temos pensado e feito a incluséo ainda guarda muito de
segregacao, discriminagéo, preconceito, exacerbacéo e condenacéo das diferencas... Enfim,
vamos ao relato.

Quando cheguei a esta escola, Henrique fazia parte da lista dos alunos a serem

atendidos no Laboratério de Aprendizagem. Era aluno do 4° ano do Ciclo I, jA em
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recuperacao de final de ciclo — repetente. Havia um relatério de minha colega anterior
contando sobre o trabalho desenvolvido — alfabetizacdo — e sobre as dificuldades de
Henrique. Havia também alguns exames neurolégicos com diagndstico de défict de atengéo
e hiperatividade. Além disso, havia o relatorio da psicologa que atendia Henrique afirmando
que, segundo os testes, a idade mental de Henrique era de cinco anos — ele estava com 11.
Fui observar Henrique em sala de aula: falante, brincalhdo, com comportamentos
inesperados — cantava altissimo qualquer cancao, em qualquer momento. Desenvolvia as
mesmas atividades propostas para o grupo, mas na verdade mal dava conta de copiar o que
a professora colocava no quadro. Entretanto, sempre que a professora oportunizava,
opinava sobre a matéria, contava suas experiéncias. Fazia tudo para chamar a atencao, e o
grupo ria de suas histérias. Quando a professora intervinha pedindo que fosse mais rapido
ou que voltasse ao tema, Henrique aquiescia e, ainda brincando, procurava comportar-se
atendendo a solicitacdo da professora, que demonstrava atengdo e respeito ao que ele
dizia, mas que era firme nas intervencoes.

Conversei com sua professora e combinamos investir na alfabetiza¢cdo de Henrique,
em parceria. Antes de comegar os atendimentos com Henrique, conversei também com ele
tentando levantar suas expectativas e desejos e pontuar sobre as possibilidades que a
leitura e a escrita poderiam lhe dar. Combinamos de comecar a estudar com as letras de
cancdes de Vinicius de Moraes. Quando estruturei minha sequéncia de atividades, minha
orientadora questionou-me sobre a adequacao da proposta, visto que Henrique estava com
11 anos. Avaliou que seria muito infantil e desinteressante para ele. Mas eu quis tentar.
Iniciei o trabalho com a letra da cancdo “A casa”. Henriqgue logo memorizou a mdasica.
Quando propus que acompanhasse a canc¢do tentando localizar as palavras cantadas, com
esfor¢o, conseguia fazé-lo e ficava feliz. Pedi que localizasse no texto algumas palavras e
também obteve sucesso. Perguntei sobre o que achava da cancéo, se lhe parecia muito
boba. Respondeu prontamente: “Da hora, professora!” Continuamos o trabalho com uma
sequéncia de doze cancdes. Aos poucos, com idas e vindas, foi conseguindo ler. Também
em sala, as propostas eram semelhantes, ainda que com outros textos. Mas Henrique pediu
para a professora se podia ouvir as musicas do Vinicius também em sala e, sempre que
podia, ficava coladinho no gravador, ouvindo as canc¢des, cantando... Nos atendimentos,
quer as propostas fossem de leitura e escrita, quer jogos diversos, Henrique sempre pedia:
“Se der tempo, vocé p8e a musica do pato?”

No segundo semestre, Henrigue comegou a ler com mais fluéncia. Sempre
comentava: “Lembra quando eu ndo conseguia ler, ficava s6 C+A = CA? Agora ja sei ler.”
Utilizavamos em todas as propostas, letra mailscula de imprensa. Henrique sempre
chegava mais cedo e um dia, quando chegou e encontrou-nos trabalhando com um texto

impresso em letra de imprensa comum, disse-me: “Ja sei ler essa letra ai!” E leu todo o texto
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com desenvoltura. Na escrita, ainda tinha dificuldades elementares, proprias de quem acaba
de se apropriar do codigo alfabético. Sua producdo nem sempre era convencional, trocava
letras e fonemas, omitia algumas, mas esforcava-se por escrever, sempre com letra
mailscula. Em sala também comecou a participar melhor das atividades, embora néo
conseguisse acompanhar as propostas com conteudos previstos para o 4° ano.

Um fato curioso sobre Henrique é sua popularidade - conhece a escola toda e
praticamente todos os profissionais que atuam nela - e sua capacidade de buscar o que lhe
interessa. Se possivel, faz mais de uma aula de educacéo fisica por dia. O professor tem
gue estar atento, ou ele sai com outras turmas, aproveitando-se do sistema de revezamento
das aulas. Outro fato interessante € que se sai muito bem em jogos de estratégia, como
dama e xadrez. Entretanto, mesmo lendo um texto simples com relativa fluéncia, é incapaz
de recontar o que leu; troca tudo, muda o enredo, ndo mantém a coeréncia, ndo consegue
responder questdes sobre o que |&, nem mesmo oralmente. Tentamos trabalhar com
fabulas, contos de fadas, noticias de jornal, textos instrucionais — regras de jogos. Henrique
fica irritado, quer abandonar a atividade, percebendo que ndo consegue ser minimamente
fiel ao que Ié...

Num dos atendimentos, que ja acontecia em parceria com outra aluna do 4° ano
com grandes dificuldades de leitura, propus a leitura do livro “O menino que aprendeu a ver”,
de Ruth Rocha. Leu o texto em parceria com a colega. Ao terminarmos a leitura, perguntei o
que acharam da historia. Henrique logo comentou: “Parece eu! Eu tam(b)ém era assim, ndo
era? Agora ja sei ler!”

As respostas de Henrique sdo sempre intrigantes, porque desinstalam todo o saber
que cremos apropriado, faz com que estejamos sempre na busca, em avangos e
retrocessos que permitem alegrias, mas também frustracdes e, de certa forma, vivenciar a
experiéncia do fracasso, que Ihe é tdo familiar, desde o inicio de sua vida escolar.

No final do ano, avaliamos os beneficios que Henrique teria, indo para o 1° ano do
Ciclo 1l. Inicialmente consideramos a possibilidade de, num caminho extra-oficial apenas
valido para nossa realidade, permitir-lhe participar ao mesmo tempo de uma sala de 4° ano
e de algumas aulas no 1° ano do ciclo Il. Depois, reavaliamos a situacéo, buscando analisar
suas conquistas e habilidades em contraponto com suas hecessidades e lacunas.
Concluimos que suas habilidades com a lingua escrita ainda estavam muito préximas do
gue se espera para uma série inicial, suas possibilidades de interpretagdo e raciocinio,
resolugdo de problemas e compreensdo de enunciados, quer verbais ou escritos, ainda
estavam muito aqguém da autonomia ja exigida de um aluno no ciclo Il. Assim, concluimos
gue lhe seria mais proveitoso permanecer no ciclo | por mais um ano num novo
agrupamento, mas com alguns de seus colegas. Conversamos com ele procurando destacar

0 quanto ele havia avancado neste ano e o quanto acreditivamos que poderia continuar
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avancando se ainda nao fosse para a “52 série”. Mas deixamos claro que seu desejo e sua
opinido teriam peso sobre nossa decisédo. Henrique fez algumas colocagfes sobre o horério
das aulas, sobre sua permanéncia no Laboratério de Aprendizagem e, por fim, acabou
achando boa a idéia de permanecer no “4° ano”.

No ano seguinte, o aluno tem conseguiu desenvolver muitas das atividades
propostas para todo o grupo. Ainda tem dificuldades de interpretacdo e escrita, mas vem
progredindo e, segundo sua professora, “perto da dificuldade de alguns alunos, Henrique
nem parece um aluno incluido!” Parece-nos um grande avanc¢o para um aluno com a histéria
escolar como a de Henrigue

N&o podemos determinar com certeza sobre o quanto nossas intervencoes
tém sido corretas, 0 quanto temos errado ao ensinar, mas temos buscado estar conscientes
de que erros e acertos permeiam as interacfes e temos tentado trabalhar com nossos
alunos “incluidos” considerando todas as possibilidades que temos, todas as ofertas que
Ihes podemos fazer na direcdo de ampliar-lhes as possibilidades de relacdo - sempre
indireta, ressalte-se - com o saber estruturado, com as questbes do conhecimento que
trabalhamos na escola. Temos buscado uma mediacdo coerente, embora que, numa
perspectiva psicanalitica, sempre faltante, incompleta... Eis um pouco do que temos
construido em nossa unidade escolar — salas regulares e de apoio — no processo de
inclusédo de nossos alunos “especiais”.

Na “Histéria de Henrique”, vemos um pouco do atual sistema de ensino que, na
nossa realidade, tem sido estruturado em ciclos, com progressao continuada (automatica?)
e parada para recuperacédo ao final de quatro anos, quando necessario.

Trataremos um pouco desse tema a seguir.

2.4 — Sistema de Progressao Continuada

Os altos indices de evasdo e reprovacdo, sobretudo nas séries iniciais
pressionaram a administracdo publica a buscar solucbes mais efetivas na direcdo da
superacao desse sério problema educacional. De fato, lemos no documento oficial do MEC,

utilizado no Programa de Formacé&o de Professores Alfabetizadores no ano de 2001:

A proposta de ciclo representava (e continua representando) uma
possibilidade concreta de superar a injustica do “tudo ou nada” encarnada
no sistema seriado em que o que conta no final do ano letivo, no momento
da promocao/retencéo, ndo € o quanto o aluno aprendeu considerando ao
mesmo tempo 0 que sabia de inicio e os objetivos da aprendizagem
colocados para a série, mas apenas 0 quanto ele aprendeu ou né&o,
considerando exclusivamente os objetivos propostos. E, de certa forma, a
organizacdo da escolaridade em ciclos é também uma forma indireta de
combater a evasdo: como sabemos, a retencdo é a grande vild da evasao
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escolar; porque atesta institucionalmente um fracasso que seria do aluno.
(2001, p. 11)

Muitos educadores, tedricos e pesquisadores desenvolveram trabalhos que tratavam
do tema analisando os diferentes condicionantes da situac&do educacional brasileira, dentre
0S quais 0 aumento do nimero de vagas sem nenhuma adequacao estrutural do ambiente
escolar, ocasionando um elevado numero de alunos por salas, isto porque, ao lado do
discurso oficial de “escola para todos”, ndo se aliou nenhuma medida efetiva na direcao de
tornar a escola de fato uma instituicdo democratica. Assim, alunos que anteriormente ndo
tinham nenhuma possibilidade de acesso a educacdo formal, da qual se mantinham
totalmente excluidos, compondo os avultosos indices de analfabetismo no Brasil até
meados da década de 60, comecaram a adentrar os muros escolares. Na realidade porém,
se antes se mantinham excluidos de fato, uma vez dentro da escola, a exclusdo passou a
dar-se intra-muros, pois que nao tinham a caracteristica e um certo padrdo para o qual a
escola havia sido organizada, ndo tinham “pré-requisitos”, e faziam parte de uma estrutura

social e familiar que ndo correspondia ao esperado pela escola.

Na area da educacdo, os indicadores evidenciam que a evasdo e a
repeténcia, que sempre foram “endémicas” e tém se constituido em fortes
mecanismos de exclusdo social, ainda persistem. Muitas vezes camufladas
a partir de programas de aceleracdo, por proposicdes de progresséo
continuada ou outros mecanismos de corre¢do da defasagem idade-série
escolar, que estdo gerando uma forma perversa de exclusdo escolar, a
excluséo na escola ou na sala de aula. (Ferraro, 1999; Arroyo, 2000, apud
Ferreira, 2004, p. 34)

Temos assim, como resultado l6gico desse processo de “democratizacdo do
ensino” o fracasso escolar de um nimero absurdo de criangas que ndo conseguiam transpor
as séries iniciais e que, em razdo disso e de sua ja precéria situacdo de vida, muito cedo
abandonavam os bancos escolares.

Esse quadro manteve-se inalterado por anos consecutivos. Dados do IBGE
(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica) mostram que da década de 50 até os anos
90, os indices de reprovacdo na primeira série do ensino Fundamental ficavam muito
préximos da casa dos 50%. Todo o discurso pedagdgico desenvolvido em torno da
problematica atribuia prioritariamente a crianca, ou, no maximo a sua familia, o problema da
repeténcia: “é pobre, é sujinha, a familia é desestruturada, ndo tem acesso aos bens

culturais...”, dentre outras raz@es justificadoras do fracasso escolar.

A falta de explicacdes para as causas do fracasso da escola em alfabetizar
todos os alunos fez com que essa responsabilidade, direta ou

indiretamente, fosse a eles atribuida — a sua suposta incapacidade de
aprender e/ou as suas perversas condi¢fes de vida. (Ferreira, 2004, p. 9)
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Nessa mesma direcdo, proliferavam os “discursos cientificos”, ancorados na
medicina, na biologia e na psicologia, que ratificavam o triste diagnostico ja sentenciado pela
escola, dando a circunstancia caracteristicas de verdade empirica com a utilizacdo de testes
e designacao de termos que inibiam quaisquer questionamentos. Assim, a crianca passava
a ser diagnosticada como disléxica, hiperativa, desnutrida, entre outros termos cientificos
especificamente criados na esteira do “fracasso escolar sem causa”.

Mainardes (2007) discute a implantacdo da organizacdo escolar em ciclos no
Brasil, analisando a realidade do Estado do Parana. Analisa essa Politica Educacional sob
diferentes aspectos e, ao tratar das implicacdes diretas na aprendizagem dos alunos,

conclui:

As questdes discutidas [...] indicaram que, embora algumas mudancas na
pratica pedagdgica tenham sido identificadas, os objetivos da politica foram
parcialmente atingidos. Ndo ha evidéncia de que os professores estivessem
atendendo as diferentes necessidades de aprendizagem dos alunos e de
que a continuidade da aprendizagem dentro do ciclo fosse garantida de
forma igualitéria para todos os alunos, uma vez que processos de exclusao
e estratificac@o eram visiveis. (2007, p. 159)

Ainda na mesma direcdo do que temos observado em nossa realidade, aponta
Mainardes (2007) que a maior mudancga verificada relaciona-se com os dados numéricos
que indicam de fato uma reducdo nas taxas de evaséo e disparidade idade/série.

Retomaremos um pouco a discussao deste tema no tépico a seguir. Situamos aqui
em que contexto surge a proposta da progressao continuada e estruturacdo da escola em

ciclos, notadamente na realidade do Estado de Sao Paulo.

2.4.1 - Aspectos legais

A Constituicdo Federal de 1988 reafirma a Educag¢do como direito de todos e dever
do Estado e da familia, a ser promovido e incentivado com a colaboracéo da sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em 1996,
buscando nortear-se pelos principios estabelecidos na Magna Carta, buscou incentivar a
descentralizacdo do sistema de ensino, imprimindo maior autonomia aos Estados,
Municipios e escolas. Em seu artigo 32, numa alusao explicita a flexibilizacdo do tempo
escolar em funcdo do tempo de aprendizagem, prevé:

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o Ensino Fundamental
em ciclos.

§ 2°, Os estabelecimentos que utilizam progresséao regular por série podem
adotar no Ensino Fundamental o regime de progressdo continuada, sem
prejuizo da avaliagcdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino.



O Estado de S&o Paulo, tal como proposto na nova LDB, regulamentou pela
Deliberacdo n° 9/97 do Conselho Estadual de Educacédo, o Sistema de Progresséo
Continuada, organizando as escolas publicas estaduais em ciclos. Definiu-se, assim, que,
dentro dos ciclos do Ensino Fundamental, a forma de evolugdo escolar do aluno € de
progressao continuada, ou seja, de avango continuo do aluno em um dado grupo de séries
escolares. Dessa forma, ndo se elimina nem o esquema seriado, nem 0s patamares de
conteudos e habilidades a serem dominados pelo aluno ao final de cada série. Elimina-se,
entretanto, o corte rigido por meio de reprovacdes e retrocessos ao final de cada série e
abre a possibilidade (teoricamente falando), através de um sistema intensivo, paralelo e
continuo de reforco e recuperacdo, de todos os alunos irem avangando com seu grupo-
classe nas séries intermediarias de cada ciclo. O aluno devera, contudo, atingir um
determinado patamar de aprendizagem ao final de um grupo de séries ou ciclo.

A Secretaria da Educacdo do Estado adotou esse regime no Ensino Fundamental,
regular ou supletivo, a partir de 1998.

A Secretaria de Educacgdo do Municipio de S&o Paulo j& havia adotado o sistema
de trés ciclos desde 1992 — da 1la a 3a série, da 4a a 6a série e da 7a a 8a série.

Em 1997, por deliberagdo do Conselho Municipal de Educacéo, foi adotado o
sistema de dois ciclos, com vigéncia a partir do ano letivo de 1998.

A progressdo continuada pressupde que o aluno deva ser permanentemente
avaliado, na medida em que a escola devera oferecer — conforme o artigo 24, inciso V,
alinea “e”, da LDB — e o aluno participar obrigatoriamente de atividades de reforco e
recuperacdo, sempre que apresentar dificuldades e lacunas de aprendizagem, para que
possa progredir ao longo das séries intermediarias de cada ciclo.

A atual LDB reafirma que o progresso continuo do educando e o trabalho da escola
dependem da presenca do aluno. Dessa forma, a frequéncia inferior a 75% das aulas pode
resultar na permanéncia do aluno na mesma série, ou seja, na interrupcéo da progressao.
Cabera a escola avaliar e decidir se a auséncia prejudicou irremediavelmente o
desempenho do aluno e, neste caso, reté-lo na série em que estava matriculado. Estas sao,
oficialmente, as linhas gerais que organizam o sistema de progresséo continuada no Estado
de Sé&o Paulo e também da Rede Municipal de Ensino em Sé&o José dos Campos.

Ao final da pesquisa, a legislagdo que disciplina a Educagdo Nacional sofreu
alteracéo, como apontado anteriormente, com a implementacdo do Ensino Fundamental de

Nove anos, cujos aspectos e resultados s6 poderdo ser analisados no futuro.



2.4.2 - Algumas Implica¢cdes da Teoria Construtivista

No final da década de 70 e inicio dos anos 80, quando o quadro de repeténcia dos
alunos das séries iniciais — sobretudo das primeiras séries — ainda era alarmante, surge com
forca, no Estado de S&o Paulo, o impacto das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
que, juntas, desenvolveram estudos sobre a construgéo da lingua escrita em criancas latino-
americanas na perspectiva construtivista de Jean Piaget.

A teoria piagetiana, desde o final da década de 70, exerceu consideravel impacto
sobre o trabalho educativo, embora o autor tenha trabalhado com um contexto quase
utopico se comparado a realidade dos tropicos. De qualquer modo, assumir que a educacgao
praticada nesta ou naquela unidade tinha orientacdo piagetiana dava a escola um “status”
de vanguarda e qualidade quase inquestionaveis. Mas, conhecendo e considerando as
fases do desenvolvimento fixadas por Piaget ou ndo, o fato era que, nas escolas publicas,
as crian¢as nao aprendiam, ndo se alfabetizavam, mantinham-se por anos consecutivos nas
séries iniciais, sem de fato aprenderem a ler e escrever.

Os trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1988) foram ganhando forga, inicialmente
por iniciativa de escolas alternativas da rede particular e progressivamente junto a um grupo
de professores da rede publica, insatisfeito com sua pratica e ansioso por possibilidades de
atuacdo mais bem sucedidas. As idéias das pesquisadoras eram muito inovadoras e
rompiam com os principios da chamada didatica tradicional. Inovavam ao postular a
possibilidade de posicionamento critico dos alunos ainda néo alfabetizados diante do
universo escrito, aspecto negligenciado em praticamente todas as propostas de
alfabetizac@o. Outra perspectiva de caracteristica inovadora era tomar a escrita a ser
“construida pela crianga” como um sistema de representacao da linguagem.

A0S poucos 0s pressupostos tedricos do construtivismo foram ganhando corpo no
ensino publico e entre conflitos e contradigbes, sendo adotados como linha tedrica do
trabalho a ser desenvolvido na alfabetizacdo de criancas e adultos em todas as escolas do
Estado de S&o Paulo. As etapas de aproximacdo da lingua escrita no processo de
alfabetizacéo fixadas pelas pesquisadoras passaram a nortear todo o trabalho, sendo até
hoje utilizados os termos pré-silabicos, silabico, sildbico-alfabético e alfabético (e algumas
outras designacfes criadas para fases tidas como intermedidrias ou de aspecto hibrido)
equivalendo a etapas de construcdo da lingua escrita dos alunos em processo de
alfabetizacdo. Mesmo os documentos oficiais de ambito nacional ou estadual, como o
utilizado no Programa de Formac&o de Professores Alfabetizadores (PROFA) em todo o
Estado de Sdo Paulo, fazem uso dessa terminologia. Eis porque acreditamos que a teoria
construtivista esta relacionada com o Sistema de Progressdo Continuada, pois que o

discurso pedagogico oficial passou a defender um tempo maior para que o aluno alcangasse



a “base alfabética”, ja que a aprendizagem é tida como uma construcao individual, apenas
facilitada por um parceiro mais experiente — no caso o professor. Mesmo quando sdo
elencadas situacdes de mediacdo, o entendimento € o de que as intervencgfes do professor
serdo utilizadas pelo individuo huma construgcédo pessoal quase que solitaria. De fato, Afirma

Ferreiro, ao referir-se ao processo de alfabetizacéo:

Temos uma imagem empobrecida da crian¢a que aprende: a reduzimos a
um par de olhos, um par de ouvidos, uma mao que pega um instrumento
para marcar e um aparelho fonador que emite sons. Atras disso ha um
sujeito cognoscente, alguém que pensa, que constréi interpretacdes, que
age sobre o real para fazé-lo seu. (Ferreiro e Teberosky, 1985, p 98)

Temos assim uma concepc¢ao piagetiana de sujeito cognoscente, que se relaciona
diretamente com o mundo e com o0s objetos e assim, constréi saberes e interpretacfes.
Desconsidera-se ai a mediacdo que nos caracteriza como sujeito de relacdes, que somente
com e através do outro € capaz de relacionar-se com os objetos e com o mundo, Smolka

discute essa concepcao:

O trabalho de Ferrreiro e Teberosky (1979) também argumenta a favor de
um processo de construcdo individual do conhecimento, processo este que
supfe, obviamente, uma interacdo do sujeito da aprendizagem com um
determinado objeto do conhecimento que é a escrita [...] Para Ferreiro,
entdo, o que se constr6i € o conhecimento, no sentido estritamente
piagetiano, ndo a linguagem, que constitui um a priori ha constituicdo
chomskyana [...] Mas o trabalho em sala de aula, portanto, o aspecto
pedagogico da questdo, nos indica a necessidade de se considerar, além
disso, as fungbes da escrita socialmente mediada e constituida, e
constitutiva do conhecimento no jogo das representacgfes. (2003, p. 50-51)

Verifica-se ainda que alguns documentos oficiais, como o0s Parametros
Curriculares Nacionais, reforcam a idéia de que a organizacdo da escolaridade em ciclos,
num Sistema de Progressdo Continuada, oportuniza o desenvolvimento do trabalho de
forma mais individualizada, onde cada aluno tem seu ritmo respeitado sendo certo que nem
todos atingirdo ao mesmo tempo os objetivos a serem alcancados ao final dos quatro anos
do ciclo. A idéia é que se fuja dos sistemas classificatorios, onde um aluno é comparado
com o outro, em desempenhos mensuraveis. O que nos parece, entretanto, é que se altera,
dessa forma, apenas a questdo temporal, ou seja: o aluno, no sistema de seriacdo com
reprovacao anual deveria atingir os objetivos propostos ao final de um ano, sem o que ficaria
retido na mesma série; no sistema de progressdo continuada ele deve atingir os objetivos
propostos para o ciclo. A proposta é que também a avaliacdo seja continuada e que ao final
do ciclo se avalie seu progresso e se oportunize, caso necessario, um ano a mais para que
atinja os objetivos ndo alcancados.

Na pratica, entretanto, o que se observa é que as escolas continuam trabalhando

com conteudos e objetivos de um sistema seriado; a avaliagdo continua sendo bimestral,
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com registros oficiais ao final de cada semestre; os planejamentos sdo anuais e os alunos
sdo “promovidos” de um ano para outro — agora ndo designamos mais “série”, ao menos
nao nos documentos do aluno — sem dominar minimamente os contetdos trabalhados no
ano anterior. Como no ano seguinte se partird da presuncdo de que todos avangaram, o
aluno que nado alcangou os objetivos estabelecidos no ano anterior prosseguira fazendo
parte do mesmo agrupamento de alunos, estard na mesma turma, mas com acentuadas
dificuldades de acompanhar as propostas realizadas para toda a turma, registre-se. Tais
procedimentos, na pratica, acabam por promover a chamada promocao automatica, sem de
fato atender ao que propde o Sistema de Progresséo Continuada. Se é verdade, entretanto,
que a medida pouco privilegia um trabalho educativo de qualidade, também ha que se
considerar que, de fato, hoje, os alunos permanecem mais tempo nas escolas e um
percentual muito maior consegue concluir o Ensino Fundamental.

Apesar de contarmos, no Estado de S&o Paulo, com oito anos de estruturacdo
escolar no Sistema de Progressdo Continuada, com uma organizacdo em ciclos, ainda se
verifica forte resisténcia de professores, alunos, especialistas e mesmo da comunidade de
familias que comp8em e se utilizam da escola. O que transparece é a idéia de uma
promogdo automatica. Em algumas realidades, tem-se abolido o processo avaliativo —

avaliar para qué, € a tbnica, se o aluno seguira do mesmo jeito.

Diadlogo algum teve lugar na rede. Ciclos e progressdo continuada foram
introduzidos a revelia e pouco de importou a Secretaria Estadual de
Educacgdo se a implementacdo foi real ou ndo, pois mesmo sem serem
corretamente aplicadas, asseguravam a eliminacédo das retencdes, talvez o
grande objetivo da Secretaria de Educacédo. (Paro, 1999, p. 29)

O processo de mudanca efetivou-se, como vemos, de forma autoritaria, sem que
os envolvidos mais diretamente na atividade educativa — pais, professores, especialistas e
alunos — tivessem tempo e meios de participacéo. Isso tem se refletido negativamente nos
dltimos anos. Ha algumas realidades em que se verifica uma certa acomodagdo a nova
proposta, com praticas mais comprometidas e inovadoras. Mas 0s nuameros obtidos pelos
diferentes sistemas de avaliagdo do Ensino Publico Fundamental — SARESP (Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), ANRESC (Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar), dentre outros — atestam o baixo nivel de aprendizado dos alunos.

Por certo que mesmo tais indicadores precisam ser avaliados, uma vez que
apresentam contradi¢des intrinsecas, pois a proposta prevé ciclo de formacdo mas se avalia
série a série, por exemplo. Entretanto afigura-se-nos que o Sistema de Progressao
Continuada e a estruturacdo da escola em ciclos pouco tem conseguido para além de

manter os alunos por mais tempo na escola.
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Collares, Moysés e Geraldi, em texto de 1999 em que abordam o tema da
educacdo continuada e as concepcbes de sujeito que embasam tal idéia, discutem a
necessidade premente de reflexdo sobre a préatica que pode ocorrer de diferentes maneiras,
mas que simplesmente ndo pode deixar de existir, sob pena de produzirmos uma prética

educativa descomprometida, ineficaz, ingénua.

Sem dlvida, a oportunidade de reflexdo, posterior aos acontecimentos,

melhor os “enquadra”, mas certamente € no acontecimento que se €
criativo, porque se esta diante e no processo da vida. Em certo sentido, a
reflexdo, porque exige distanciamento, propicia um momento “artificial”
relativamente as exigéncias do cotidiano, mas também torna o que se
passou algo que nos aconteceu. A criacdo e a invengdo no cotidiano
somente sdo reconhecidas como tais na reflexdo. (1999, p. 203)

O Sistema de Progressdo Continuada j& em pleno funcionamento ndo tem
garantido a democratizacdo e a qualidade do ensino que queremos, mas certamente
percebemos que propiciar uma maior permanéncia do alunado na escola, ja representa um
avanco, ainda que por vezes mediocre, ante a realidade social injusta que a educacéo,
atuando mais séria e comprometidamente poderia auxiliar a superar. Todavia, nao
queremos aqui retomar o discurso da escola redentora, de longe ultrapassado, por
entendermos que a escola, como instituicdo, tem compromissos sociais importantes que,

embora oficialmente assumidos, estdo longe de serem cumpridos.



3 - ESCOLA: SUJEITOS, SUCESSO, FRACASSO

“Todos iguais, todos iguais, mas uns mais iguais que os outros.".
Engenheiros do Hawai

O dominio de uma habilidade especifica, desde os primordios da humanidade,
esteve relacionado diretamente com o poder. Aquele que detém mais (forca bruta, alimento,
bens materiais, conhecimento...), € quem manda, quem detém, por conseqiiéncia, o posto
de lideranca.

Vemos na histéria da educacdo que a idéia de transmitir cultura, saberes
acumulados pelo homem, capacidades de raciocinio e de lidar com questdes de ldgica,
enfim, conhecimento, sempre esteve diretamente ligada a uma classe dominante, aos
“poderosos”.

O termo pedagogia vem de pedagogo,’ aquele que acompanhava os filhos dos
mais abastados na tarefa da aprendizagem. E também junto & nobreza que encontramos
preceptores e homens de reconhecida cultura a acompanhar a educacdo das novas

geracoes.

Assim, a escola, de igual modo, surge inicialmente para atender a demanda de
formacdo dos que estavam destinados a lugares desde sempre determinados. A escola

surge para formar a classe dominante.

Também na experiéncia brasileira, no ber¢co da educagéo jesuitica, vemos a escola
utilizada como instrumento de dominagdo, com o objetivo de difundir a cultura européia e
“moldar” ou mesmo dizimar a cultura nativa, a semelhanca do que aconteceu com 0s
proprios nativos.

Somente por forca de muita luta, no sentido literal e relativo do termo, foi que a
escola foi se abrindo para os plebeus, para as categorias subalternas da humanidade. E de
fato, vemos que até hoje essa abertura continua a ser relativa, numa relacdo sempre
conflituosa, da mesma forma como é conflituosa a relacdo na sociedade estratificada na
qual vivemos, onde o acesso e a divisdao dos bens — materiais e culturais — constituem-se
como processo marcado pelo embate, permeado pela ideologia capitalista neoliberal que

sustenta os sistemas democraticos na sociedade ocidental.

" O conceito de pedagogia nasceu na Grécia. No inicio, na paidéia grega "criacdo de meninos",
posteriormente, os pensadores educacionais de épocas posteriores ampliaram-no acrescentando o
conceito de Agogbs (que conduz), criando um novo conceito, o "Paidagogos que significa "aquele
que conduz a crian¢a" Enc. Britanica do Brasil — Pub. Ltda.
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E evidente que nenhuma organizag&o social — portanto também a escola — vive e se
mantém deslocada de um contexto humano social de relagdes, nem sempre claras e nunca
simples. Assim que, também a escola, nascente e atual, € ela mesma produto e produtora
da realidade educativa, do universo onde os homens se forjam como formadores mutuos.

Apesar dos conflitos externos que também constituem a escola e os que fazem a
educacao, nao é facil fugir da visdo positivista e dual que marca nossa educacéao formal.

Pensada inicialmente para uma “elite” e premida historicamente pela necessidade
de atender a todos, a escola foi se estruturando como um universo de contradi¢des, tida ora

como responsavel por todas a mazelas da sociedade, ora como redentora dos desvalidos.

A consciéncia do direito a educacdo basica universal avancou, porém nao
conseguimos que a escola se estruturasse para garantir esse direito, ela
continua como instituicao seletiva e excludente. A escola como instituicdo —
ndo como boas vontades de seus mestres — mantém a mesma ossatura
rigida e excludente ja faz um século. (Arroyo, 1997, p. 13)

Incapaz de ocupar o lugar de redentora a que a destinavam os mais pobres e de
responder igualmente a todos 0s que comecavam a ingressar na educacéo formal, foram-se
construindo explicacdes diversas para o que se convencionou chamar de “fracasso escolar”,
sempre dos alunos, registre-se, pois que a escola, em si, sO na histéria recente, passa a ser

analisada como produtora do fracasso.

3.1 - Teorias em torno do Fracasso

Collares e Moysés, em trabalho de pesquisa sobre ensino e medicalizacéo
realizado no final da década de 80 e publicado em 1996 (portanto ha mais de dez anos)
analisam o embricamento dos discursos médico e psicolégico como justificadores do
fracasso escolar e mantenedores de uma série de preconceitos que estdo presentes na
préatica educativa. No inicio da pesquisa, pontuam as autoras algumas causas elencadas no
senso comum, mas também sustentadas pelo discurso dos profissionais da educacdo — a

época e ainda hoje, infelizmente — como razdes para a ndo aprendizagem:

Criangas nao aprendem porque sdo pobres, porque sdo negras, porque
sdo nordestinas, ou provenientes de zona rural; sdo imaturas, s&o
preguicosas; ndo aprendem porque seus pais sao analfabetos, sdo
alcodlatras, as maes trabalham fora, ndo ensinam os filhos... (1996, p. 26)

Ao levantarem preconceitos do discurso que envolve o fracasso, que nos é tao
familiar porque altamente presente no contexto escolar, as autoras apenas demonstram o

modo como o discurso cientifico e académico presente nas diversas teorias que “explicam”
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o fracasso escolar, chegou ao senso comum. Destacam ainda o quanto, nesse discurso, se
depreende que a escola estd isenta de responsabilidade sobre o processo ensino
aprendizagem, numa concepc¢do de que o sistema educacional seria perfeito, ndo fosse a

presenca de tantas realidades “defeituosas”, fora do “padréo de normalidade”.

Eis algumas teorias, que ao longo da histéria da educacgédo, tém sido utilizadas

como justificadoras do insucesso de um elevado percentual de criancas em nossas escolas.

3.1.1 - Teorias Racistas

Na obra “A producdo do fracasso escolar”, um dos trabalhos mais elogientes
sobre 0s preconceitos que sustentam a atividade educativa desde o inicio da educacao
formal, Patto (1996), fundamentando teoricamente e corroborando estudos com uma
aprofundada pesquisa, elucida como o discurso educativo foi se orientando na direcdo de
manter-se competente, culpando aquele que nao aprende pelo préprio destino, numa
expressao que acabou sendo cunhada como “culpabilizacao da vitima”.

Kassar (2000) aponta a incorporagdo do pensamento “naturalista’ pelas ciéncias
humanas, com a defesa da idéia de que, & semelhanca das plantas os seres humanos
“desabrochariam” de acordo com dons e qualidades naturais, como uma das concepcoes

N n8

gue d& sustentacdo a ‘“ideologia do dom™, que, por sua vez, ratifica a idéia da

responsabilizacdo do aluno pelo préprio fracasso.

Verifica-se assim que muitas teorias foram construidas como justificadoras da néo
aprendizagem. Em nenhuma delas, aponta Patto (1996), sdo questionadas as préprias
condi¢des de ensino, a atuacao pedagdgica e as circunstancias que permeiam o universo
escolar — realidade que talvez se mantenha praticamente a mesma, apesar de decorridos

aproximadamente vinte anos.

Dentre as teorias construidas no intuito de justificar o insucesso dos alunos na vida
escolar, encontra-se aquela que aponta a Franca como o berco das teorias do determinismo
racial, ainda no final do século XVIIl. Nesse periodo e no inicio do século XIX, o
anticlericalismo opunha-se a doutrina cristd que propugnava a origem comum dos homens
e, em nome de um cientificismo que se autodeterminava neutro, defendia a diferenca racial
como responsavel pelas diferencas sociais.

A divulgacdo mais intensa das idéias racistas da-se a partir dos primeiros

anos do século XIX e seu prestigio atinge o ponto mais alto
aproximadamente entre 1850 e a década de 1930. Neste periodo, as

® Termo que discutiremos a frente
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doutrinas antropoldgicas formuladas pelos filésofos desempenharam um
papel estruturante no pensamento das novas elites. (Patto, 1996, p. 31)

Uma das explicacdes utilizadas para justificar e de certa forma acentuar a diferenca
entre as racas é o estabelecimento de relacdo entre clima e temperamento e heranca de

caracteres adquiridos - idéia até hoje presente no senso comum do brasileiro.

Indmeras explicacdes “cientificas” foram sendo buscadas para demonstrar
empiricamente a diferenca entre as racas. Ha registros de experiéncias com cranios de
cadaveres para se constatar a diferenca entre 0os nobres e plebeus. Alguns estudiosos
afirmam que o cientificismo utilizado na justificativa do racismo era ingénuo, a tal ponto de, a
falta de comprovacdo da teoria da desigualdade entre as racas, bastar-se a simples

explicacdo: “é assim porque néo pode ser de outra forma”.

Para Patto, a educacéo brasileira no inicio do século XX sofre forte influéncia dos
valores e da filosofia francesa, que eleva as questdes raciais a padrées cientificos. A autora
destaca que as idéias de Cabanis, médico e filosofo francés que viveu no século XVIII,
atuaram fortemente como justificadoras das desigualdades sociais pela “comprovada”
distincdo existente entre os homens, postulando a existéncia de ragas anatomicas e
fisiologicamente diferentes, em consequéncia, também desiguais psiquicamente. Pela teoria
de Cabanis, explicava-se, no século XIX, a diferenca de resultados que 0s negros obtinham
nos estudos. A racga branca, ou ariana, atribuia-se como caracteristica natural a inteligéncia;
a amarela era a detentora dos dons da atividade e a negra tinha como caracteristica
acentuada a afetividade. Assim, as caracteristicas biolégicas e mentais existentes a priori
explicavam, naturalmente, as diferencas sociais entre as racas e a exploracdo do trabalho
escravo. A idéia era a de que todos tém a mesma oportunidade, mas as diferencas
individuais ou raciais, biologicamente determinadas, fariam com que cada um atingisse,

como consequéncia légica, determinado patamar social.

[...] s6 é possivel entender como se engendram as representacdes de mundo
se atentarmos para o0 modo como os homens se relacionam para produzir e
reproduzir a vida; huma estrutura social como a das sociedades capitalistas,
a resposta a questdo primordial — de onde venho? — que o0s seres humanos
se formulam desde um passado remoto, s6 poderia assumir a forma de
atribuicBo de uma genealogia distinta aos que dominam — desta vez sob a
pretensa objetividade e neutralidade da ciéncia. (Patto, 1996, p. 35-36)

Patto destaca ainda o quanto a tese da inferioridade do ndo branco, na época da
colonizacao, foi especialmente (til, tanto nos paises colonizadores - como Portugal - como
nos colonizados — a exemplo do Brasil - pois nos primeiros justificava a dominacédo dos

povos e em ambos explicava a dominacéo de classe.
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Ja no periodo republicano, difundiu-se no Brasil, de forma acentuada, pela obra de
Gilberto Freyre, publicada em 1933, um certo estigma em relacdo ao negro. Apesar de
enfocar a degradacdo da cultura africana na condigdo escrava como uma caracteristica a

ser considerada, o autor aborda a escraviddo de maneira leniente.

Freyre é conhecido por ter propagado a idéia de uma benignidade das relacbes
entre senhores e escravos no Brasil. Em Casa-Grande & Senzala o sociélogo sugere em
varios momentos uma visdo romantizada da escraviddo no Brasil, inclusive antepondo-a a
um cenario de violéncia que caracterizaria o regime escravista no sul dos Estados Unidos.
Paradoxalmente, segundo Tuna (2005), encontramos na mesma obra, passagens em que
Freyre denuncia o sadismo dos senhores e dos padres jesuitas com 0s escravos, a
crueldade das senhoras em relacdo as escravas mais bonitas, o contagio por doencas
sexualmente transmissiveis de indigenas e negros em virtude do contato com os

portugueses, entre outras imagens que sugerem a violéncia das "relacdes raciais" no Brasil.

Emoldurando essas duas realidades - a benignidade e a violéncia - Freyre constréi

a idéia de que a formacdo brasileira seria marcada por "um processo de equilibrio de
antagonismos”. Nessa linha, os conflitos existentes na sociedade brasileira seriam
amortecidos, isto €, os antagonismos - que poderiam ocasionar choques violentos -

caminhariam, no Brasil, para um processo de harmonizagéo.

Do ponto de vista literdrio, Casa Grande e Senzala é mais que consagrada e,
mesmo do ponto de vista histérico, ainda que os criticos sejam pouco condescendentes com
a obra, classificando-a, por vezes de racista, também € inegavel que apresenta preciosas

contribuicgoes.

Em nossa perspectiva, ilustra o quanto a questao racial esteve e esta diretamente
presente em nossa cultura, ainda que muitas vezes contida num jogo camuflado, sem que
saibamos onde termina a discriminac¢do racial e onde comeca o estere6tipo, 0 preconceito.
Alguns historiadores registram que ndo s6 o negro foi visto como raca degenerada e
incapaz. Por volta da década de 30, também o caboclo — fruto da mesticagem entre o negro
e 0 europeu — assume o lugar de raga inferiorizada. Monteiro Lobato, em algumas de suas
obras, como em Urupés, identifica na figura do caboclo, do caipira eternizado na
personagem do Jeca Tatu, todos os defeitos e estereétipos até entdo atribuidos de forma
caricata ao negro: inculto, mediocre, individuo sem perspectiva. Lobato tratava assim ao
caboclo por revoltar-se contra a forma de exploracdo da terra utilizada por ele, geralmente

com queimadas.

O que se verifica é que, em muitas situa¢des a questao racial serve como pano de

fundo, e ndo se aborda diretamente a questao fisica, biolégica, mas séo enfocados habitos e
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costumes dos pobres, dos que ndo tém acesso aos bens de consumo mais elementares,
dentre os quais se encontram os habitos de higiene, e se generaliza como se isso fosse

caracteristica da raca, como podemos ver no poema de Manuel Bandeira

Casa-Grande & Senzala .
(..

Se nos brasis abunda
Jenipapo na bunda,

Se somos todos uns
Octoruns,

Que importa? E la desgraca?
Essa historia de raca,

Racas mas, racas boas

- Diz 0 Boas -

E coisa que passou

Com o francii Gobineau.
Pois 0 mal do mestico

N&o esté nisso.

Esta em causas sociais,

De higiene e outras que tais:
Assim pensa, assim fala
Casa-Grande & Senzala.
Livro que a ciéncia alia

A profunda poesia

Que o passado revoca

E nos toca

A alma de brasileiro,

Que o portuga femeeiro

Fez e o mau fado quis
Infeliz!  (Bandeira, 1948. p.397-398.)

Assim que a humanizagdo, que acreditava Freyre dar-se pela miscigenagdo, na
verdade nunca aconteceu. Ao contrdrio, 0s preconceitos e a discriminacao racial — contra
negros, indios, orientais — existem e atuam cruelmente na sociedade, porque, de forma
covarde, camuflam-se sob o discurso da miscigenacao presente na cultura do pais, o que
faria de nos brasileiros, em tese, um povo menos racista. Vale lembrar que temos na
atualidade, assistido pelo mundo todo, violentas manifestacBes de intolerancia: religiosa,
racial, dentre outras.

Também na escola, o racismo veste ares econdmicos. A crenga nao recai mais — ao
menos ndo explicitamente — sobre as “diferencas” raciais, mas sobre as diferencas todas,
sobretudo aquelas estabelecidas em relacdo aos alunos que tém mais poder econdmico —
nao por acaso quase todos brancos. Em artigo sobre Cultura Negra e Educacao de 2003,
publicado pela Revista Pedagdgica Brasileira, Gomes analisa esse contexto das relacdes
sociais que se travam na escola em torno das diferencas raciais e a maneira como sao
percebidas socialmente:

Parto da concordancia de que negros e brancos séo iguais do ponto de vista

genético, porém discuto que, ao longo da experiéncia histérica, social e
cultural, a diferenca entre ambos foi construida, pela cultura, como uma



forma de classificacdo do humano. No entanto, no contexto das relagbes de
poder e dominacdo, essas diferencas foram transformadas em formas de
hierarquizar individuos, grupos e povos. As propriedades biolégicas foram
capturadas pela cultura e por ela transformadas. No caso do negro brasileiro,
a classificacdo e a hierarquizacdo racial hoje existentes, construidas na
efervescéncia das relacBes sociais e no contexto da escraviddo e do
racismo, passaram a regular as relacdes entre negros e brancos como mais
uma ldgica desenvolvida no interior da nossa sociedade. Uma vez
constituidas, sao introjetadas nos individuos negros e brancos pela cultura.
Somos educados pelo meio sociocultural a enxergar certas diferencas, as
quais fazem parte de um sistema de representagdes construido socialmente
por meio de tensdes, conflitos, acordos e negociacdes sociais. A escola,
enquanto instituicdo social responsavel pela organizagdo, transmissédo e
socializagdo do conhecimento e da cultura, revela-se como um dos espagos
em que as representacdes negativas sobre o negro séo difundidas. E por
isso mesmo ela também é um importante local onde estas podem ser
superadas. (Gomes, 2003, p. 23- 24)

Parece-nos que a autora atribui a educacao escolar uma tarefa que a escola sozinha
ndo pode cumprir, pois que, atuando como uma das células da sociedade, se encontra,
também ela, enredada no emaranhado de preconceitos e discriminagcdes que a coletividade
como um todo mantém para justificar as desigualdades sociais que se avultam em nosso
pais. Todavia, cabe-lhe de fato trabalhar mais conscientemente na dire¢cdo da superagao
dos preconceitos de naturezas diversas que se manifestam, das formas mais sutis as mais
violentas, no interior das escolas e por vezes, se sustenta pela utopia de uma educacao que
busca a homogeneidade como meta.

Ja Soares, em trabalho sobre o preconceito linglistico na escola, datado de 1986 —
portanto ha duas décadas — afirma que as desigualdades sociais tém origens econdmicas e
nada tém a ver com desigualdades naturais ou desigualdades de dom, aptiddo e
inteligéncia. No entendimento da autora a época, mesmo a divisdo de classes na sociedade
capitalista estaria diretamente ligada ndo as caracteristicas dos individuos, mas a divisdo do
trabalho determinada pelo modo capitalista com que os donos do capital apropriam-se da
forca de trabalho das classes economicamente desfavorecidas, numa perspectiva filiada ao
pensamento marxista.

Importa-nos aqui discutir o quanto dessas idéias — a existéncia de supremacia entre
as diferentes culturas e seus valores - permearam (permeiam?) 0 universo escolar e se
relacionam, de modo claro ou velado, ao fracasso de um contingente significativo de
estudantes no sistema escolar brasileiro.

Temos, todavia, ainda outras explicagbes para o chamado “fracasso escolar” que

abordaremos a seguir.
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3. 2 - Aspectos biolégicos: medicalizacao e psicologizacdo do ensino

Collares, médica neurologista, costumava afirmar em suas aulas, ja na década de
90, que a dificuldade de aprendizagem — sob quaisquer termos que possam designar este
fendbmeno — estava para a educacao dos pequenos assim como o virus estava para a saude
das criangas: na presenca de uma febre inexplicada, o diagnéstico seria uma virose de
origem desconhecida. De semelhante modo, na educacdo, ante um aprendizado
diferenciado e de resultados abaixo do esperado, o diagnéstico seria “dificuldade de
aprendizagem”. O cruel, entretanto € que, no caso de uma virose, em geral os pediatras
prescrevem um antitérmico ou antiinflamatoério e o episédio, na grande maioria das vezes,
encerra-se ai. No caso da dificuldade de aprendizagem, entretanto, como se trata de uma
situacdo altamente perturbadora no sistema de ensino, sdo necessdrias outras provas
cientificas que ratifiquem o malfadado diagnéstico. Entdo, geralmente, inicia-se a via crucis
de encaminhamentos intermindveis a especialistas que, do alto de seu saber “cientifico”,
diagnosticardo com irrefutavel precisdo — ja que o pressuposto tacito é o de que a ciéncia
nado se engana — a causa da dificuldade: déficit de atencao, hiperatividade, disfuncéo
cerebral minima, falha no processamento auditivo central, dentre outras infinidades de
termos - “cientificamente”, ratifique-se - criados para esclarecer e tranquilizar aos incautos
educadores 0 motivo de tantas dificuldades apresentadas pelo aluno.

Até meados do século XX, o conceito de deficiéncia, diminui¢do ou handcap, estava
relacionado com inatismo e definitividade, pois entendia-se que as deficiéncias tinham
causas quase que estritamente organicas e por isso, eram imutaveis. Ao longo dos anos, as
categorias de deficiéncias foram sendo ampliadas e especializadas, mas mantinha-se um
entendimento comum: o distarbio era um problema inerente a crianca, com poucas
possibilidades de intervencdo. Essa visdo permeava todo o entendimento da aprendizagem,

segundo estudos de Marchesi e Martin (apud Collares e Moysés, 1996, p. 01).

A atuacdo medicalizante consolida-se ao ser capaz de se infiltrar no
pensamento cotidiano, ou, mais precisamente, no conjunto de juizos
provisorios e preconceitos que regem a vida cotidiana. E a extensdo — e
intensidade — em que esse processo ocorre pode ser apreendida pela
incorporagdo do discurso médico, ndo importa se cientifico ou
preconceituoso, pela populacdo. Para praticamente todos os segmentos que
compdem a sociedade brasileira, os problemas de saude constituem uma
barreira para a aprendizagem, e logicamente uma das principais causas do
fracasso escolar. Inclusive para os profissionais da educacéo. (Collares e
Moysés, 1996, p. 75-76)

O excerto acima foi extraido do livro “Preconceito no Cotidiano Escolar Ensino e
Medicalizacao”, cujo texto traz significativas reflexdes sobre o tema, apds pesquisa realizada

em escolas publicas no municipio de Campinas - SP, na década de 90. Durante a pesquisa,
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alunos, pais, professores, especialistas da educacdo e da saude foram ouvidos e,
praticamente de forma unanime, manifestaram a crenca de que qualquer doenca impede a
aprendizagem ou, no minimo, interfere negativamente em seu processo; o0 que indicaria, por
linha transversa que, se um aluno ndo aprende, algo deve estar errado com sua saude.

No mesmo texto, as autoras analisam como o binbmio salude/doenca é visto de
forma polarizada. Nao ha sequer, no senso comum, no ambiente escolar ou mesmo no
universo médico, uma preocupacao em se estabelecer que tipos de doencas seriam de fato
impeditivas ou dificultadoras do processo de aprendizagem. A idéia é a de que qualquer
doenca justifica, explica, qualquer dificuldade. Assim, torna-se desnecessaria a existéncia
de critérios de encaminhamentos. Qualquer comportamento — da apatia a agressividade — é
apto a propiciar uma avaliagdo médica. E o pior é que, nha esmagadora maioria dos casos, a
suspeita do professor que encaminha se confirma por um diagndstico médico. Na pesquisa
organizada por Collares e Moysés sdo trazidas falas enfaticas de professores, que com
orgulho atestam: “Todos que encaminhei tinham problemas, acertei.” Mas a superficialidade
dos posicionamentos ndo se restringe aos profissionais da educagéo. Inumeros relatos séo
trazidos no texto em que os médicos explicam os procedimentos adotados frente as queixas
escolares. Afirmam que pedem alguns exames laboratoriais de rotina (sangue, urina,
fezes...) e, caso ndo localizem nenhuma doenga, pedem um eletroencefalograma ou
simplesmente encaminham para a saude mental. Enfatizam que ndo é possivel um
atendimento um pouco mais direcionado, uma investigacdo mais pontual, ante o0 nimero de
pacientes que precisam diagnosticar em cada jornada de trabalho.

Como vemos, ndo s6 a educacdo padece de recursos e investimentos reais no
pais. As questBes sociais ndo sdo prioridade nas politicas publicas e essa ndo € uma
realidade superada no ultimo milénio, infelizmente.

O fato é que, tanto no ambito educacional quanto no da salde, as questdes sociais
e as condi¢Bes de vida - sobretudo da populacdo desfavorecida economicamente, maior
usuaria dos servicos publicos - sdo abstraidas ou cabalmente ignoradas, como um mal a ser
evitado a todo custo. Busca-se a explicagdo dos problemas de escolarizagdo na estrutura
familiar ou na patologia e os problemas de saude, por sua vez, nos deficitarios habitos de
higiene, moradia, alimentacdo. E tais condicionantes, tanto para os profissionais da
educacgdo quanto para os da saude, parecem estar isolados, descolados de uma realidade
social mais ampla, mesmo porgue, tais questfes ndo sdo da competéncia de nenhum dos
dois universos. Caberia perguntar: Estdo realmente isentas, a Educacdo e a Saude
Publicas, da realidade de vida de seus usuéarios?

Ndo estd em nossas maos mudar a realidade social da origem da maioria dos

alunos das escolas publicas. Mas muita coisa esta nas méos da educacdo. Sem se assumir
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como redentora, mas também sem se eximir de sua responsabilidade ou delega-la para
outras instancias, como a saude.

Outro aspecto altamente disseminado como provavel causa do fracasso escolar e
também bastante discutido por Collares e Moysés € a desnutricdo. Afirmam as
pesquisadoras que ndo h& qualquer respaldo cientifico para se relacionar a desnutricdo com
a nao aprendizagem, visto que a falta de nutrientes so traria conseqiiéncias negativas sobre
0 sistema nervoso central em situacBes muito especificas que, ainda assim, ndo poderiam
ser isoladas como fator determinante, visto também que a nutricAo esta diretamente
relacionada com as condicdes de vida do sujeito, que certamente incidirdo sobre sua forma
de interacdo com o conhecimento, restando portanto impossivel estabelecer-se uma relagéo

simplista de causa e efeito, como enfatizam as autoras:

O grande numero de pesquisas realizadas, que sistematicamente mostram
um comprometimento desse desenvolvimento, ndo pode ser conclusivo, pois
esbarra em um impasse metodolégico intransponivel: os determinantes da
desnutricédo (condi¢des de vida, intimamente vinculadas a insergéo social da
familia) também s&o os determinantes fundamentais dos inUmeros padres
possiveis de expressdo do desenvolvimento intelectual. (1996, p. 94)

N&o obstante a total auséncia de rigor cientifico e a flagrante impossibilidade de se
considerar a desnutricio como causadora de dificuldades em aprender, a crenca nesta
relacdo direta subsiste fortemente, como um dos preconceitos mais cristalizados na area

educacional.

3.2.1 - Medicina e Psicologia

Patto destaca, como ponto relevante, o fato da psicologia, no Brasil, hascer nas

faculdades de medicina, na Bahia e no Rio de Janeiro:

Coube aos médicos realizar os primeiros estudos com os testes psicologicos
europeus; em 1918, no Hospital Nacional, um pediatra testava as provas da
escala de Binet de inteligéncia. Da mesma forma, os primeiros cursos de
psicologia aconteceram nas faculdades de medicina e foram ministrados por
médicos. [..] E importante salientar que esses médicos-psicélogos tdo
atuantes a partir da década de trinta, formaram-se pessoal e
profissionalmente no inicio do século, ha mesma época portanto, em que
circulavam, com grande prestigio, as teorias racistas em suas formulagGes
brasileiras e quando se esbocavam 0s primeiros “retratos psicoldgicos” do
brasileiro, que tinham como pano de fundo os pressupostos da superioridade
da cultura européia e daraca branca. (1996, p. 77-78)

Temos assim, também para a psicologia, 0 mesmo nascedouro preconceituoso e
estereotipado que a medicina assume na perspectiva das dificuldades de escolarizacdo e

nNAo nos parece ser por casualidade que também os diagnésticos e tratamentos psicolégicos
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apenas confirmem o que a escola aponta como “suspeita” para a ndo aprendizagem, ou
seja, a culpa da crianca, de seu ambiente familiar, de sua cultura deficitaria, de seu
organismo doente. Enfim, a caracterizagdo da “crianca problema”, tal como designado na
década de 30, pela propria psicologia nascente. Assim interligadas e detentoras de um
discurso altamente hegeménico porque alicercado em pretensa “verdade cientifica”,
medicina e psicologia vao se constituindo como caminhos, como mecanismos de apoio (ou

sustentacdo?) das “dificuldades de aprendizagem” sob diferentes aspectos.

Com o advento da psicologia, uma crianca que nao apresente qualquer limite
organico elucidado pelo diagnéstico médico, ndo mais ficara desassistida, sem um
diagnéstico que “justifique” seu “ndo aprender”, visto que, uma crianca que nao aprende,
inegavelmente tem algum problema. Esse € um dos maiores sofismas criados na parceria
saude/educacao. Se a medicina ndo localizar o problema, a psicologia certamente o fara.

Também Soares (1986), analisando a situacdo da ndo aprendizagem num contexto
social e economicamente situado — visto que na maioria das vezes tratamos do fracasso
escolar da crianca pobre, frise-se - descreve o0 atroz processo de culpabilizacdo da crianca
gue ndo aprende, separada de seu contexto e das relagdes em que se insere, no que a

autora classificou como “a patologizagéo da pobreza”

Na é&rea da educacéo, buscou-se, inicialmente, analisar “cientificamente” o
problema das dificuldades de aprendizagem e do fracasso, na escola, das
criancas “pobres”. Dessa andlise “cientifica” encarregou-se, sobretudo, a
Psicologia, através da caracterizacao dessas criangas, por meio da aplicacdo
de testes, realizacdo de entrevistas, observacdo do comportamento no
contexto escolar. Como esses estudos partiam sempre de um modelo
implicito ideal de comportamento em comparacdo com o qual a crianca
pobre era avaliada — o comportamento da classe dominante, social e
economicamente privilegiada -, os resultados apresentaram a crian¢ca como
portadora de “caréncias” e “deficiéncias™: caréncias afetivas, deficiéncias
perceptivas e motoras, privacao cultural, déficit linglistico. Surgiu assim uma
verdadeira “teoria da deficiéncia cultural” e uma “psicologia da pobreza”, que
“patologizaram” a pobreza, isto €, responsabilizaram-na por gerar “doencas”,
“defeitos”, “deficiéncias”. Obviamente, essa “teoria da deficiéncia cultural”, ao
assim explicar “cientificamente” a “desigualdade” de que vinha sendo vitima
a crianca pobre na escola — culpando disso a prépria crianca e seu contexto
cultural — confortavelmente dissimulou as verdadeiras razdes sécio-politico-
econdmicas da desigualdade. (Soares, 1986, p. 19)

Interessante observar - ou diriamos triste? — que a realidade atual no contexto da
psicologia clinica ndo sofreu grandes alteracBes, com poucas e honrosas excecdes. A
crenca de que a aplicagdo de um teste psicoldgico por profissional da é&rea pode
diagnosticar as causas determinantes da ndo aprendizagem - que invariavelmente

localizam-se no préprio aluno — ainda é quase absoluta.
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3.2.2 - Psicologia Diferencial e Caréncia Cultural

No ambito das politicas educacionais ao longo do século XX, entre os anos 20 e 30
do ultimo século sob influéncia do que ficou conhecida como Educacdo Nova, tivemos varias
criticas & Pedagogia Tradicional fundamentadas nas contribuicdes da Psicologia cientifica,
nascida ao final do século XIX e inicio do século XX e traduzida nos principios da Psicologia
Diferencial.

Inaugurou-se, entdo, uma perspectiva de analise biopsicologizada do fracasso
escolar, dentro de uma abordagem psiconeuroldgica. Nesse quadro teérico, culpabilizava-se
a crianca por sua provavel falta de aptiddo ou prontidao necessaria a aprendizagem, o que a
colocaria em situacdo de fracasso escolar. Esse tipo de abordagem do fracasso escolar,
segundo Patto (1996), teve uma influéncia no meio educacional brasileiro durante toda a
primeira metade do século XX.

Entre os anos 60 e 70, outras perspectivas de analise encontraram terreno feértil
entre os educadores brasileiros. Eram abordagens que procuravam localizar no meio socio-
cultural do aluno as raizes da incapacidade da criangca na escola, de modo que, o grupo
familiar e social mais proximo com que ela convivia e em que se desenvolvia, seria
determinante para a falta de dominio de atitudes e competéncias aptas a favorecer uma boa
aprendizagem, colocando-a em situagéo de fracasso escolar. Explicitam-se ai as bases da
teoria da caréncia cultural sob as suas duas principais vertentes, a tese da deficiéncia ou
déficit cultural e a tese da diferenca cultural. Nessa época, deu-se a implementacdo dos
programas de educacdo compensatéria, tanto no Brasil quanto em outros paises,
especialmente nos Estados Unidos. Esses programas surgiram com o objetivo de oferecer
as criancas das classes sociais marginalizadas condi¢bes para "recuperar o atraso", fosse
ele intelectual, verbal, cognitivo; ou diminuir seu estado de caréncia. A idéia era a de que,
vencido tanto seu atraso quanto sua caréncia, essa crianga estaria, pois, em igualdade de

condi¢cbes com os demais alunos para seguir seus estudos “normalmente”.

O pressuposto basico no qual se apdia essa teoria é o de que o fracasso
escolar dos alunos de camadas populares se deve a deficiéncias ou déficit
ou privacao cultural decorrentes das suas precarias condicdes de vida. As
explica¢des para as suas deficiéncias sdo encontradas na suposta existéncia
de problemas psiquicos de natureza emocional ou na suposi¢gdo de que o
ambiente carente em que vivem gera deficiéncias cognitivas, psicomotoras,
perceptivas, afetivas, emocionais e de linguagem que as impedem de se
sairem bem na escola. (Sawaya, 2002, p. 199)

As primeiras criticas a teoria da caréncia cultural, iniciaram-se ainda nos anos 70,
focalizando o aspecto reducionista e preconceituoso dessa abordagem, ao evidenciar que
ela contribuia para difundir uma visdo de que as classes marginalizadas possuiam uma

BN

cultura inferior. No entanto, nesse periodo, 0s questionamentos dirigidos a teoria da
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caréncia cultural e suas vertentes, ndo conseguiram romper com as marcas do
reducionismo e de preconceitos nelas presentes. Apesar de alguns teoricos criticos
proporem a substituicdo do termo "carente cultural" por "marginalizado cultural" (caberia
perguntar sobre a relevancia da substituicdo do termo...), todavia, proposi¢cées como essas
ndo foram suficientes para se caminhar para além de a¢des proximas aos programas de
educacao compensatoria.

Temos também nessa visdo a auséncia de uma investigacdo mais ampla e menos
reducionista e polarizadora do “fracasso escolar” e de sua relagcdo com os determinantes
socioecondmicos, politicos, culturais que definem a sociedade capitalista e perpassam as

préticas sociais onde localizamos as praticas educativas.

3.3 - Encaminhamentos Psicolégicos

Em trabalho publicado em 2002, elaborado a partir de pesquisa de campo realizada
em 1986, sobre problemas de escolarizacdo a luz da perspectiva historico critica em
psicologia, Proenca constata que dois ter¢cos dos encaminhamentos psicol6gicos ocorrem
por problemas vividos pelas criangcas no seu processo de escolarizagcdo. Dentre 0s motivos
mais freqlentes para os encaminhamentos estavam o que a escola classificava como
problemas de aprendizagem e de comportamento — atitudes inadequadas em sala de aula -,
sendo que nas meninas concentrava-se o0 maior percentual de queixa sobre dificuldades de
aprendizagem (troca de letras, dificuldade de leitura, escrita amontoada, omisséo de silabas,
erro nas contas, lentiddo) e nos meninos os distlrbios de comportamento (sair da classe,
nao responder chamada, ndo obedecer a instrucdes, agressividade, falta de respeito aos
limites impostos...). Na grande maioria dos casos, harra a autora que o atendimento
psicolégico oferecido, em geral, iniciava-se por testes psicoldgicos para avaliar aspectos da

estrutura e da dindmica da personalidade do cliente.

Durante o processo psicodiagnétisco, o principal instrumento utilizado foi o
teste psicolégico, cuja frequéncia de aplicacdo chegou a cento e quarenta
vezes. Em geral, os testes aplicados procuram avaliar aspectos da
estrutura e da dindmica da personalidade do cliente, pouco contribuindo
para a compreensdo da queixa escolar. (Proenca, 2002, p. 181)

A pesquisa demonstra que as queixas sdo majoritariamente atribuidas as criancas.
Professores ndo sabem como lidar pedagogicamente com questfes ligadas ao processo de
alfabetizacdo. Adultos ndo sabem lidar com criancas que discordam das regras impostas.
Além disso, aponta que a escola estabelece uma relagdo impositiva com os pais, a ordem

pedagdgica se transforma em lei e determina 0 encaminhamento psicoldgico. Os pais fazem
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uma verdadeira peregrinagdo em busca de um diagnéstico para os “problemas” do filho. Séo
induzidos a acreditar que se encontrariam na salde as respostas para as dificuldades de
escolarizacdo “do aluno” detectadas pela escola. E o fendmeno da, quase inquestionavel,

medicalizacdo do processo de alfabetizacéo.

3.3.1 - Questdes referentes aos problemas de aprendizagem

Proenca (2002) aponta ainda como principal motivo do encaminhamento,
dificuldades em relacdo a leitura e a escrita, 0 que demonstra 0 quanto os professores
desconsideram o processo de alfabetizacdo como um caminho que pode ser tracado de
diferentes maneiras, classificando como patologico tudo o que se desvia de um padrdo
arbitrariamente estabelecido. Mas, essa concepcdo de normalidade e a patologia dos
“desvios” ndo residem s6 no imaginario dos professores. Ao contrario, em sua formacao ou
mesmo em publicagbes cientificas da area, encontram respaldo para suas “fundadas”
suspeitas para a existéncia de dificuldades de aprendizagem.

As descricbes do que os professores geralmente classificam como problemas de
leitura e escrita — troca ou omisséo de letras, dificuldades ortogréaficas ou duvidas quanto a
segmentacao dentre outros - nos levam a crer que o0 que embasa o processo de aquisi¢cao
do dominio da leitura e escrita € uma concepc¢ao cristalizada que vé o erro como definitivo e
inaceitavel e, em consequéncia, tudo o que se desvia do padrdo estabelecido, como

patolégico e, portanto, merecedor de um olhar médico ou psicolégico.

Essa concepcdo de alfabetizacdo remonta ao final dos anos 1960 dando
grande importancia aos chamados “distarbios de aprendizagem”. Ou seja, a
forma da letra destoante (disgrafia), a dificuldade da leitura-escrita
(dislexia), n&o escrever ortograficamente (disortografia), o néo
pronunciamento correto dos fonemas (dislalia), a agitacdo em sala de aula
(hiperatividade), cada uma das diferencas que uma crianca apresentava
diante de seu grupo recebia um diagnéstico especifico. Embora
amplamente questionada pelas ciéncias sociais, observamos, de tempos
em tempos, o ressurgimento da concepc¢do heredolégica ou organica para
explicar fatos sociais, principalmente na area educacional.(Proenca, 2002,
p. 184).

Na area educacional, tornou-se freqiiente a busca de uma explicagdo organica para
fatos sociais; a aplicacdo de modelos biol6gicos a fendmenos sociais,9 0 que também induz
pais e professores a apresentarem uma concepcédo idealizada da crianca que ingressa na
vida escolar.

Proenca (2002) relata em sua pesquisa que, no periodo de implantacao do ciclo

basico no Estado de S&o Paulo, em 1994, verificou-se a multiplicacdo dos

% A respeito dessa questdo ver Soares, 1986; Moysés e Collares, 1996;
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encaminhamentos. Mesmo na atualidade, quando os professores enfrentam desafios
pedagogicos com uma formacdo inadequada, em que o Ensino Fundamental se organiza
em ciclos, numa proposta de Progressdo Continuada, ha uma busca constante por
agrupamentos homogéneos e as diferengas continuam a ser consideradas patologicas.

Na teoria, a organizagéo do tempo em ciclos no Sistema de Progressédo Continuada
— como ja discutimos —atuaria como mecanismo facilitador do trabalho pedagdgico numa
maior diversidade. Na pratica porém, a realidade permanece quase inalterada. O desvio de
um modelo previamente definido, no dominio de contetdos escolares ou ho comportamento,
€ quase sempre justificador de encaminhamentos para especialistas da salude, com queixas
gue frequientemente se configuram como as conhecidas “profecias auto-realizadoras”.

Ponto importante, destacado por Proenca, € que pesquisas realizadas nas décadas
de 80 e 90 demonstravam que obtinham melhores resultados os professores que
acreditavam nas capacidades de seus alunos e desenvolviam o trabalho partindo dessa
premissa. A contrario senso, porém, ainda hoje, pode-se afirmar que quando o professor

néo acredita no potencial de seu aluno, a aprendizagem fica comprometida.

[...] a percepc¢éo do professor sobre si mesmo e sobre seu aluno conduz a
formas de interacdo com o aluno e os resultados escolares, de tal modo
que aqueles professores que conseguem perceber e desenvolver as
qualidades dos alunos, promovem a sua acentuacdo, mas aqueles que sao
permeados por preconceitos, ou s6 conseguem ver 0s aspectos negativos
dos seus alunos, ndo conseguem um bom aproveitamento escolar por parte
deles. (Sawaya, 2002, p. 207)
Se acreditamos que a aprendizagem se da na relacdo, portanto, de forma indireta,
atravessada e até mesmo quase determinada pelo outro, nao fica dificil compreender esse

resultado.

3.3.2 - Questdes referentes aos problemas de atitudes

Outro fator diretamente relacionado ao fracasso na aprendizagem € o “mau
comportamento” dos alunos em sala de aula, motivo de grande numero de
encaminhamentos para atendimento psicolégico (Proenga, 2002). H4 um conjunto de regras
estabelecidas pelo professor em sala de aula ao qual os alunos devem se submeter. Ao se
comportar de maneira diferente da esperada naquele grupo, ante as situacbes
apresentadas, 0 aluno estarad desviando-se do padréo, causando conflitos com os quais,
professores e escola como um todo tém muita dificuldade em lidar. Entdo, também nesse

caso, a diversidade é considerada patoldgica.

Segundo os motivos de encaminhamentos analisados, parcela significativa
de criancas que ndo obedece as regras estabelecidas pelo professor na
sala de aula acaba sendo encaminhada para atendimento psicolégico.
Atitudes como: conversar muito, esquecer as regras estabelecidas, néo
apresentar um caderno organizado, ndo obedecer quando solicitada,
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recusar-se a fazer algo séo os principais motivos pelos quais as criancas
sdo conduzidas aos consultérios psicoldgicos. (Proenga, 2002, p. 187)

Ainda na pesquisa de Proenca, verifica-se que, dentre as queixas campeas,
destaca-se a agressividade, sendo que em todas as descricbes desconsidera-se a situacao
em que a agressdo emergiu. Outro motivo de encaminhamento € o excesso de timidez de
algumas criancas. Esses polos justificam grande parte dos encaminhamentos e levam a crer
gue no ambito educacional existe um conjunto de atitudes consideradas “adequadas” e que
o aluno ideal ndo deve tender nem para um lado nem para o0 outro, sob pena de ter seu
comportamento afastado da normalidade.

Embora muito discutida e discutivel, o certo é que o conceito de “normalidade”
norteia as praticas disciplinares pedagdgicas. Proenca verificou que, nos prontuarios, a
descricdo do problema recai invariavelmente sobre a crianga e seus aspectos intrinsecos
(agitada, timida...), ficando ausente a dinamica de suas relacdes. Ausentes ainda, os
procedimentos escolares utilizados na resolucdo dos conflitos. Mereceram destaque
também, dentre as principais queixas, a desatencédo e o desinteresse.

Buscando entender o fenbmeno da desatencdo e do desinteresse dos alunos,
considerando-se o contexto em que se manifestam, a pesquisadora faz mengdo a um
excesso de atividades mecanicas e a um tempo enorme em que a crianga deve passar
imovel dentro de sala, em praticamente todas as praticas desenvolvidas. Além disso,
constatou a época, a precariedade das instalacbes escolares e uma organizacdo de
ambientes em nada facilitadora da aprendizagem. Registre-se, pouquissima coisa mudou
nos ultimos anos.

Proenca também verifica na pesquisa a utilizacdo de praticas pedagdgicas que
enfatizam a memorizacéo, o ritmo e a coordenac¢do motora como cerne do aprendizado de
leitura e escrita, em detrimento da curiosidade, do interesse e dos questionamentos infantis.
Observa ainda que, na esmagadora maioria dos “casos” encaminhados, a relacao professor-
aluno néo é explicitada, ou seja, o professor ndo se inclui no processo de aprendizagem.

Longe, porém, dos encaminhamentos aterem-se meramente as queixas, quer de
natureza pedagoégica ou comportamental, h4 ainda aqueles que solicitam a avaliagdo das
criangas para encaminha-las para salas especiais, onde ja& se explicita a suspeita:
“deficiéncia mental leve”, dentre outras espécies de pré-diagndsticos a serem confirmados
pela avaliagdo de “especialistas”. Em muitas situacdes, solicita-se aos pais que levem seus
filhos ao psicologo, sem que sequer estes sejam suficientemente informados sobre os
motivos dos encaminhamentos.

Muitos estudiosos (e.g. Kramer, 1982, Carraher, 1983, Patto, 1996, Goes, 2004,
Moysés e Collares, 1985/1996) apontam para o quanto o discurso médico e psicolégico tem



sido utilizado para confirmar a idéia de que o fracasso escolar nasce das diferencas
individuais, como se alguns (muitos) alunos tivessem caracteristicas incompativeis com a
aprendizagem. Nessa visdo, como na quase absoluta maioria das analises, o fracasso
escolar € sempre entendido como sendo do aluno. A escola continua seletiva e excludente.

Apesar de pequenos avangos construidos e implementados em alguns sistemas de
ensino, continuamos nos defrontando com graves e antigos problemas de criancas e mesmo
adultos que ndo aprendem, que nao conseguem desenvolver novas habilidades e
competéncias, que sao considerados culpados pelo préprio insucesso, como se a escola, as
praticas pedagdgicas e todas as circunstancias em que se processa a educacao formal,
fossem totalmente isentas e responsabilidade nenhuma tivessem com relacdo ao sucesso
de seus aprendizes.

A educacdo é um processo amplo e complexo, repleto de implicagBes que s se
processam na relagdo, na interacdo entre os sujeitos. Se h& sucesso ou fracasso, se ha
problemas ou solucdes, estes aspectos s6 podem ser analisados em seu conjunto, pois que
nunca se manifestam isoladamente, mas se entrecruzam numa mutua constituicao.
Polarizar a questdo das dificuldades de escolarizagdo significa tratar do tema de forma

reducionista, simplista, injusta e, no minimo, covarde.
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4 - ACERCA DA CONSTITUICAO SOCIAL DOS SUJEITOS E DO
LUGAR DA ESCOLA NESSE PROCESSO

[...] E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre € as marcas

Das ligdes didrias de outras tantas pessoas

E € tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente vd
E € tdo bonito quando a gente sente

Que nunca estd sozinho por mais que pense estar...
Caminhos do coracéo - Gonzaguinha

Ao investigarmos a questdo das chamadas “dificuldades de aprendizagem”, faz-se
forcosa a andlise do modo como elas comumente surgem e o0 questionamento sobre a real
existéncia de situacbes em que se pode afirmar que um aluno tem dificuldade para aprender
algo.

Se, como apontamos, ndo se pode falar de uma privag¢ao cultural, também néo ha
como dizer que nossos alunos ndo aprendem, pois que, ao adentrarem 0 universo da
escolarizacao formal jA& aprenderam muito, j& interagiram com outras pessoas e ja
participaram de muitas relagdes, constituindo-se como seres humanos.

A teoria historico-cultural, cujo maior expoente é Lev Semenovich Vigotski, permite-
nos reconhecer que o ser humano s6 se constitui como tal na e através da cultura, num
contexto histérico de interagfes dialeticamente vivenciadas.

E possivel que um aluno seja sujeito interativo em uma situacéo e deixe de sé-lo no
contexto escolar? Por que geralmente as dificuldades s6 sdo notadas e assumidas como
tais com o ingresso da crianca na escola?

Alguns conceitos e discussdes tedricas podem nos auxiliar a refletir sobre estas

questoes.

4.1 — Pressupostos da teoria histérico-cultural

4.1.1 — A natureza cultural do desenvolvimento

Padilha (2000), em sua tese de doutorado, credita ao marxismo a possibilidade de
compreendermos a producdo social das condicbes objetivas dos fatos humanos; as

mudancas, as transformacfes sociais e pessoais como lentos processos sociais; 0S
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acontecimentos econdmicos e politicos como resultados das contradi¢cfes, lutas e conflitos
socio-politicos. “Os fatos humanos séo historicamente determinados e possuem leis
préprias”, conclui a autora (p. 42). Também ela, buscando aporte teorico para a
compreensdo das interagbes que se dado no contexto educativo, encontra respostas no
trabalho de Vigotski e destaca como a matriz marxista de pensamento impulsiona este autor
a construir uma psicologia concreta de um novo homem, coerente com 0s acontecimentos

de sua época — a Grande Revolucao Socialista, de outubro de 1917:

Para Vygotsky, conhecer o homem, estudar sua vida psiquica, era
fundamentalmente estudar este homem em suas rela¢cdes concretas de
vida, adotando como método o materialismo dialético historico. As relacdes
concretas de vida acontecem nas praticas discursivas — agdes humanas
integradas em ac6es significativas. (Padilha, 2000, p. 57)

Na formulacdo da teoria sdcio-histérica, Vigotski aponta bases para novos olhares
entre o plano social e individual de ac&o e nos mostra que o desenvolvimento psicolégico se
da no curso da apropriacdo de formas culturais de atividade. Sua teoria traz uma grande
contribuicdo para a educacdo, na medida em que discute sobre as caracteristicas
psicolégicas tipicamente humanas, suscitando questionamentos, diretrizes e formulacdes de
alternativas no plano pedagdgico. De fato, Vigotski ndo apenas pde em foco os aspectos
sociais e culturais do homem, mas enfatiza que ndo h&d humanidade fora destes. E o social,
o cultural que nos torna humanos. Esse enfoque redimensiona tudo o que se havia proposto
anteriormente sobre o desenvolvimento humano. Em Vigotski, quem fala “homem?”, diz
“social”, diz “cultural”. Entretanto, ndo h& a negacao da individualidade na teoria vigotskiana.
Em 1929, em documento manuscrito, o autor conclui: “o individual, o pessoal — ndo é
“contra”, mas uma forma superior de socialidade” (Vigotski, 2000, p. 27).

Afirmando que o sujeito constitui suas formas de agdo e sua consciéncia nas
relacdes sociais, Vigotski aponta caminhos para a superacédo da dicotomia social/individual,
pois a acdo do sujeito € considerada a partir da acdo entre sujeitos, no contexto social.
Assim, o psicolégico pode ser compreendido nas suas dimensdes social, cultural e
individual. Nesse sentido, Pino, ao discutir o manuscrito de 1929 de Vigotski, com clareza

aponta:

Ao colocar a questdo da relacdo entre funcdes elementares ou biolégicas e
funcdes superiores ou culturais, Vigotski ndo esta seguindo, como o fazem
outros autores, a via do dualismo. Muito pelo contréario, ele esta propondo a
via da superacdo [...] Afirmar que o desenvolvimento humano € cultural
equivale, portanto a dizer que é histérico, ou seja, traduz o longo processo
de transformacdo que o homem opera na natureza e nele mesmo como
parte dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si mesmo. (Pino,
2000, p. 51)
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A génese social do desenvolvimento pode ser demonstrada através da identificacéo
de mecanismos pelos quais 0 plano intersubjetivo constitui as formas de acdo individual.
Isso se da no ambito das relagdes, num universo social de troca. Um exemplo elogliente de

como isto ocorre vemos na analise vigotskiana da génese do gesto de apontar.

A atribuicdo de significado que o adulto da a acdo da crianca permite que
esta passe a transformar o movimento de agarrar em gesto de apontar. O
gesto forma-se pela mudanca de funcdo e de estrutura dos movimentos,
gue deixam de conter os componentes do agarrar. Uma acéo dirigida ao
objeto transforma-se num sinal para o outro agir em relacéo ao objeto. E o
gesto, com seu carater comunicativo, € criado na interacdo. Desse modo, a
orientacdo passa a ter controle de uma forma de sinal (ainda que
rudimentar) a partir das rela¢des sociais. (Gées, 1991, p. 18)

Evidencia-se assim o papel do outro na constituicdo do sujeito e inverte-se a
direcdo dessa constituicdo que, na perspectiva aqui adotada, passa a ser do social para o
individual e ndo o contrario. E o outro que, na interagéo, significa a acdo, a dimensiona e
funda. Dai porque, ainda no dizer de Pino, as fun¢des superiores “sao de origem e natureza
social”.

O que nos interessa aqui, haturalmente sem prescindir dos construtos teéricos que
embasam toda a teoria, é a compreensado de como as rela¢des sociais se (trans)mudam em
relacbes entre as funcdes psicolégicas superiores, constituindo-as, pois, como afirma
Vigotski: “[...] a relacdo entre as fungbes psicoldgicas superiores foi outrora relacao real
entre as pessoas. Eu me relaciono comigo tal como as pessoas relacionaram-se comigo
[...]” (2000, p. 25).

Tal assertiva € no minimo desconcertante, jA que a esmagadora tendéncia no
campo da psicologia sempre defendeu o oposto, isto é, que o desenvolvimento humano
evolui do individual para o social, que a individuagdo é algo dado, pré-existente, e que a
relacdo social ocorre entre “personalidades” constituidas numa dindmica de certa forma
delineada pelo cognitivo, por um trajeto pessoal, internamente. Vigotski inverte essa logica
afirmando com veeméncia que qualquer funcao psicoldgica superior foi externa, significando
que ela foi social, que antes de se tornar fungdo, ela foi uma relacdo social entre duas
pessoas.

Parece-nos tranquilo admitir que funcdes tais como raciocinio e memoéria se
exercitem coletivamente, nas relacbes sociais. Mas ndo é tranquilamente que conseguimos
compreender que tais funcbes simplesmente ndo existem fora das relacbes sociais,
separadas da cultura. Entretanto, embora a primeira vista pareca um tanto estranho
concordar com a validade dessa afirmativa, aos poucos vamos adentrando uma perspectiva
onde constatamos que, de fato, s6 a histéria, numa concep¢do que mais se aproxima da

teoria marxista, pode explicar o homem.
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Assim, a teoria de Vigotski torna-se elogiiente, mesmo ao ser corroborada por
autores da area da filosofia, da linguagem e da sociologia, que em seus estudos também
evidenciam o quanto somente as funcbes elementares podem ser explicadas pelas leis
biolégicas, validando o entendimento de que as fungbes superiores sdo de fato reguladas

por leis historicas.

4.1.2 — O processo de internalizagéo

As funcBes psicologicas que surgem e se firmam no plano da inter-relacao,
tornam-se internalizadas, isto é, transformam-se para constituir o funcionamento interno.

Vigotski elucida como este processo ocorre:

Chamamos de internalizagdo a reconstrucdo interna de uma operacdo
externa. [..] o processo de internalizacdo consiste numa série de
transformagbes: a) Uma operagdo que inicialmente representa uma
atividade externa é reconstruida e comeca a ocorrer internamente; b) Um
processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal — todas
as funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro
no nivel social e depois, no nivel individual, primeiro entre pessoas
(interpsicoldgica) e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica). [...]
Todas as funcbes superiores originam-se das relagfes entre individuos
humanos. c) A transformacdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao
longo do desenvolvimento. (1999, p. 75)

Dessa forma, longe de ser uma mera cépia do externo, o funcionamento interno é
resultante de uma apropriacdo das formas de acdo que estdo intimamente interligadas a
estratégias e conhecimentos dominados pelo sujeito.

Pino (1992, p.321) enfatiza que, para Vigotski, 0 que se internaliza ndo sdo os
objetos, mas a sua significacdo, pois, embora 0s objetos, como realidades materiais sejam
suscetiveis de interiorizacdo na forma de imagens mentais, estas s6 atingem o status de
imagens simbdlicas quando se tornam significantes, ou seja, quando se situam no ambito do
registro semiético: O objeto de “internalizacdo”, nos termos de Vygostky, é, portanto, de
natureza semiotica, irredutivel a qualquer outra coisa de natureza espago-temporal, como as
categorias “interno/externo” parecem sugerir.

Pino(2000) chama mediagdo semibtica ao mecanismo mediador que explica a
conversao do social em pessoal, sem que o sujeito perca sua sinularidade, mas convertendo
as relacoes sociais em fungbes mentais.

Para Lacerda:
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[...] a internalizagdo implica a transformacédo de fendmenos sociais em
fendmenos psicoldgicos, envolvendo a apropriagdo pelo sujeito dos
significados dos objetos, dos lugares ocupados pelos objetos e pelas
pessoas e do significado das relagbes num processo que transcorre ao
longo do desenvolvimento. (2005, p. 66)

Depreende-se da teoria entdo que, o que é internalizado ndo é a realidade em si
mesma, quer de ordem material ou cultural, mas a significacdo dessa realidade, pertencente
a ordem da intersubjetividade, constituida e constituinte do signo. E Pino (1992, p. 322)
ainda quem explica que todas as interagbes sdo mediatizadas por ‘“instrumentos
semioticos”, nunca sendo diretas nem imediatas, e € a significacdo quem assume essa
funcdo mediadora, acontecendo no ato da comunicagdo, sob qualquer forma que essa
comunicacdo possa ter — quer de forma direta ou indireta. Isso significa crer, lembra Pino,
que colocar a questdo da internalizacdo em termos de conteldos e processos semioticos,
pressupfe que o ser humano seja entendido como alguém que se constitui como ser social

pela insercdo no circuito de comunica¢do humana.

Uma das dificuldades em circunscrever, em denominar e em estudar o
fendmeno da internalizagdo € que, etimologicamente, a palavra supde um
movimento “para dentro”, para um cerro espaco “interno”. Esse movimento,
nos termos de Vygotsky, € possivel somente através da mediagdo
simbdlica. [...] O lugar do significado é portanto, o espaco social, que nao

pode ser localizado dentro ou fora do individuo e ndo pode ser

simplesmente configurado como um espago fisico. [...] “o significado
transcende os limites entre o individual e o social” (Wertsch, 1985) (Smolka,
1992, p. 329)

O processo de internalizacdo pode ser entendido como constituinte das funcées
psicolégicas superiores; mas, sendo de ordem social, ndo é uma reproducdo do
comportamento externo, o que vale dizer que entre o plano social e individual néo ha
homogeneizacéo e passividade, e sim, tensdes nas quais ambos os planos se entrelacam e
se inter-constituem, implicando regulacdes mutuas no meio social. Neste sentido, torna-se
inexistente a possibilidade de sobreposicdo ou oposi¢do entre os dois planos.. O que é
internalizado do social passa a assumir funcao interna orientando o proprio sujeito na
interacdo com o outro.

Nos processos de interagdo, os meios utilizados pelo outro, para regular e/ou
interpretar as acfes do sujeito e os meios empregados pelo sujeito, para fazer o mesmo em
relacdo a acdo do outro, sdo transformados em recursos para o sujeito regular a sua prépria
acdo. Dessa relagdo nasce a auto-regulacdo, que é fundamento do ato voluntario. Dessa
forma, fica caracterizado o processo pelo qual o funcionamento no plano intersubjetivo
permite criar o funcionamento individual.

De maneira resumida, podemos afirmar que o plano intra-subjetivo de acdo é

formado pela internalizacdo de capacidades originadas no plano intersubjetivo.
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Vale enfatizar, aqui, que o plano intersubjetivo ndo é o plano “do outro”, mas
da relacdo do sujeito com o outro. Podemos entéo afirmar que € na relacéo
com o0 outro, ou seja, nas experiéncias de aprendizagem que o
desenvolvimento se processa. (Goées, 1991, p. 20)

Vigotski afirma que se distinguem no processo do desenvolvimento duas linhas que
se diferenciam pela origem. Sua concepc¢do sobre o desenvolvimento diferencia-se das
teorias de posturas inatistas que enfatizam os processos de maturacdo do organismo e das
posturas empiricas, que ressaltam a supremacia do meio no desenvolvimento. Pela énfase
dada aos processos socio-historicos, na teoria vigotskiana, a idéia de aprendizagem inclui a

interdependéncia dos individuos envolvidos no processo.

De um lado, os processos elementares que sdo de origem biolégica; de
outro, as funcBes psicolégicas superiores, de origem soécio-cultural. A
histéria do comportamento da criangca nasce do entrelagamento dessas
duas linhas. (1999, p. 61)

A idéia de que é o aprendizado que possibilita o despertar de processos internos do
individuo, liga o desenvolvimento da pessoa a sua relacdo com o ambiente sécio-cultural em
que vive, e explicita que a situacdo do homem como organismo biologicamente estruturado
nao se explica plenamente sem o0 suporte de outros individuos de sua espécie.
Aproximamo-nos aqui do conceito de zona de desenvolvimento proximal que diz respeito a
funcbes emergentes no sujeito, a capacidades ainda s6é manifestadas com apoio em
recursos auxiliares oferecidos pelo outro. Vigotski afirma que “..] o nivel de
desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a
zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”
(21999, p. 113). Esse é um conceito altamente inovador em sua teoria e embora ndo se nos
afigure como o mais importante, € certamente um dos mais discutidos no &ambito
pedagogico.

Parece-nos, de fato, que o que o conceito de zona de desenvolvimento proximal
traz de mais relevante é a ratificacdo da aprendizagem como um processo de interacao que
se da num universo cultural socialmente delineado.

Nas teorias psicologicas precedentes, discutidas por Vigotski (1999), no texto em
que trata da interacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, o estudo do desenvolvimento
mental era feito de forma recortada, como se houvesse um momento em que fosse possivel
focalizar o que a crianca é capaz de fazer de forma autdbnoma, independente. Nessa
perspectiva, ndo ha aproximacéao possivel entre aprendizagem e desenvolvimento.

Ao propor a andlise do que a criangca consegue fazer com a intervencdo de um

outro — como na imitagdo, por exemplo — Vigotski muda o enfoque e postula a existéncia de
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um desenvolvimento que mantém uma relagcdo de interdependéncia com a aprendizagem,

que pressup0e interacdo social. Nas palavras do autor,

[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo com Seus

z

companheiros [...] aprendizado ndo € desenvolvimento; entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma seriam impossiveis acontecer. Assim, o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas. (Vigotski, 1999, p. 117-118)

Nesse movimento, as experiéncias de aprendizagem vao gerando a consolidagéo e
a automatizacdo. Assim, a potencialidade do sujeito ndo é um simples vir-a-ser que se
atualiza pela influéncia social, como se ja fosse algo pré-suposto, mas algo que se cria na
ocorréncia concreta de capacidades emergentes que se manifestam em algum grau, sempre

com apoio de outros sujeitos.

4.1.3 — O sujeito interativo

Na perspectiva histérico-cultural, a intersubjetividade esta na génese da atividade
individual e participa da construcdo das formas de acdo autbnoma ou da auto-regulacao.
N&o se concebe uma construcdo individual sem a participagdo do outro e do meio social, 0
que os torna imprescindiveis para a relagdo inter e intra-subjetiva, pois € nesse espaco
relacional que ha a possibilidade do conhecimento.

Goébes (1991), discutindo a vinculacdo genética estabelecida por Vigotski entre o
carater social e o individual das acbes, destaca que o intersubjetivo ndo é o plano do outro,
mas o da relagdo com o outro; o seu reflexo sobre o intra-subjetivo ndo é de carater
especular e nem suas acdes internalizadas séo a reproducéo de acbes externas mediadas
socialmente. Dessa forma, o conhecimento do sujeito ndo é dado do externo para o interno;
suas ac¢fes ndo sao delineadas pelo meio externo e nem o0 seu conhecimento é cépia viva
do objeto. Ndo se trata de um sujeito passivamente moldado pelo meio, nem de um sujeito
assentado em recursos sO individuais. “O sujeito ndo é passivo € nem apenas ativo: é
interativo”, enfatiza Goées (op. cit., p. 21).

A maneira de ver o sujeito, na teoria de Vigotski, e de ver o seu desenvolvimento,
confere & teoria uma postura “socio-interacionista”, pela colocacdo de que o conhecimento é
construido na interagéo sujeito-sujeito-objeto, ou seja, de que essa agdo do sujeito sobre o
objeto € socialmente mediada. E neste aspecto que se distingue radicalmente a perspectiva

histérico-cultural, como explica Braga:
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Vigotski formula a “lei genética do desenvolvimento cultural”, segundo a qual
0 psiquismo humano s6 emerge na relagédo entre pessoas, na cultura. Esse
principio o diferencia de grande parte de autores da psicologia que atribui o
desenvolvimento a fatores inatos e/ou internos, a partir de pressupostos
biolégicos. Para Vigotski, 0 social est4 na origem e determina a estrutura das
funcdes psicoldgicas. (2004, p. 2)

Seguindo a mesma ldgica, Pino enfatiza:

Uma vez enunciada por Vigotski a “lei genética geral do desenvolvimento
cultural” (1989, p. 58; 1997, p. 106), segundo a qual toda funcéo psicolégica
foi anteriormente uma relagdo entre duas pessoas, ou seja, um
acontecimento social, pode-se afirmar que o social e o cultural constituem
categorias fundamentais na obra do autor. (2000, p. 46)

E através dos processos de incorporacdo da cultura e individuagdo que ocorre a
passagem de formas elementares de acdo a formas complexas, mediadas. As funcdes
psicolégicas superiores (percepc¢ao, memorizacdo, atencdo, pensamento e imaginacao) sao
marcadas pelo uso de recursos mediacionais internalizados. Assim, o alcance de formas
superiores ocorre de modo descontinuo; os avancos sdo resultado de revolucdes,
momentos de emergéncia de novas formas de mediacao.

A teoria vigotskiana vai deixando claro o quanto a apropriacdo dos diferentes
saberes, o conhecimento de mundo, como considera Paulo Freire (1979), se da nas

relacGes, de forma mediatizada. Na mesma direcéo, afirma Smolka:

As criangas ndo constroem sozinhas o seu conhecimento de mundo. Neste
processo, que se funda na interacdo, se d4 a elaboracdo daquilo que é
especificamente humano: desenvolve-se uma forma humana e significativa
de perceber o mundo. A atencdo se torna voluntaria, desenvolve-se a
memodéria I6gica e uma maneira racional — histérica — de pensamento. Neste
processo o conhecimento de mundo passa pelo outro (Vigotski, 1984) “Cada
individuo aprende a ser homem” (Leontiev, 1978). (Smolka, 1989, p. 43)

Fica evidenciado, assim, que Vigotski trata do homem constituido nas relagfes
sociais, historica e culturalmente situadas. Aproximamo-nos aqui do conceito de sujeito na
teoria histérico-cultural. Smolka (2000, p. 36) explicita que “[...] 0 “sujeito” (cognitivo) de que
nos fala Vigotski € eminentemente semidtico, cultural, constituido nas relacdes com os

outros [...]".
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4.1.4 — O papel da linguagem na constituicéo do sujeito

O organismo e o mundo encontram-se no signo.
Bakhtin

Para a perspectiva historico-cultural, o ser humano se constitui na relacdo com o
outro na e pela linguagem, considerada por Vigotski o fundamento da subjetividade. E ainda
Smolka (2000) quem realca: “o sujeito cognitivo s6 pode ser compreendido na sua relacéo
com o signo e mais especificamente com a linguagem” (p. 28).

Configura-se dessa forma, de maneira inequivoca, a impossibilidade de
constituicdo do humano individualmente. Enquanto homem e enquanto sujeito, somos
forjados na relacéo, constituidos na/pela linguagem, nos signos, ou, como teoriza Bakhtin
(1992), na interlocucéo que pressupde o outro.

E assim que vemos, também nos estudos sobre a linguagem, confirmando-se os
pressupostos teoricos da perspectiva histérico-cultural.

Vigotski (1999) buscou elucidar o imbricamento existente entre o uso de
instrumentos e signos no desenvolvimento cultural da crianca, ambos caracterizados pela
funcdo mediadora, destacando, porém, naquele contexto, que a atividade cognitiva ndo se
limita ao uso de instrumentos e signos.

Sob essa 6tica, ajustando-se perfeitamente ao conceito vigotskiano de signo — que
em nada modifica o objeto da operacéo psicoldgica, dirigido internamente para o controle do
préprio individuo e ndo da natureza, como se da no uso de instrumentos — a linguagem pode
ser compreendida como um sistema de signos, atividade mediadora das mais complexas.

Gobes (2005) lembra que, para Vigotski, a linguagem se constitui primeiro no plano
do funcionamento comunicativo envolvendo regulagdes reciprocas entre criangas e outros e
gque desse processo diferencia-se o funcionamento individual, pelo qual a linguagem passa a
ser orientada para si, servindo a auto-organizacao e auto-regulacéo.

A linguagem é constitutiva do ser humano, é o grande motor do desenvolvimento;
sem ela ndo ha interacdo e sem interacdo ndo ha desenvolvimento. Para Vigotski, a
linguagem e a cognicdo se constituem mutuamente, num funcionamento interno dindmico
entre pensamento e fala.

Smolka (1995) discute as diferentes concepcgdes teodricas que concebem a
linguagem como instrumento, mas conclui que tal definicdo desconsidera a ambivaléncia da

linguagem e suas multiplas possibilidades na condi¢do humana. Diz a autora:

A linguagem nomeia, identifica, designa; recorta, configura, estabelece
relagbes; mais do que um “meio”, € um modo de (inter/oper) acao: relagao
com o outro, atividade mental; um modo, fundamental, de significacdo
(producdo de signos, de sentidos). A linguagem tem a propriedade de
remeter a si mesma, ou seja, fala-se da linguagem com e pela linguagem.
Ainda, o homem fala de si, se (re)conhece, se volta sobre si mesmo pela
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linguagem. A linguagem nem sempre comunica, ela ndo é transparente; ela
significa por meio do “ndo dito” e ndo necessariamente significa por meio do
que é dito. Podemos dizer, que ela funciona, as vezes por si, produzindo
multiplos efeitos, maltiplos sentidos. A linguagem ndo se reduz, portanto, sé
nem simplesmente, a um “instrumento” de comunica¢do, a transmissdo de
informacéo; conhecimentos e sentidos se produzem com/por ela, nela e
“fora” (ou além) dela. Com isto, admitimos que os processos de significacédo
transcendem a linguagem falada [...]. (Smolka, 1995, p. 19-20)

No manuscrito de 1929, Vigotski afirma que “[...] eu me relaciono comigo tal como
as pessoas relacionaram-se comigo” (2000, p 25). Comentando essa relacdo indireta,
Smolka diz: “[...] esse “[...] indiretamente” pressupde o signo, o outro, a dimenséao social. [...]
O homem se constitui e € constituido sujeito pela linguagem, e somente através dela
conhece o mundo e se reconhece” (1998, p. 38-39).

Coerente com a teoria histérico-cultural e pondo em destaque a relevancia das

organizacdes sociais na emergéncia dos signos, localizamos nos escritos de Bakhtin:

Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interacdo entre
uma consciéncia individual e uma outra. E a prépria consciéncia individual
esta repleta de signos [...] a consciéncia adquire forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso de suas relagdes sociais.
Os signos s6 podem aparecer num terreno interindividual [...] A consciéncia
individual ndo sé nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria
ser explicada a partir do meio ideolégico e social. (1986, p. 34-35)

Faraco, falando sobre o signo na perspectiva de Bakhtin, ressalta:

[...] os signos sao intrinsecamente sociais, isto é, sdo criados e
interpretados no interior dos complexos e variados processos que
caracterizam o intercambio social. Os signos emergem e significam no
interior de relagdes sociais, estdo entre seres socialmente organizados, ndo
podem assim, ser concebidos como resultantes de processos apenas
fisioldgicos e psicolégicos de um individuo isolado; ou determinados apenas
por um sistema formal abstrato. [...] Medvedev expde uma premissa
fundamental para seu raciocinio (e para o pensamento do Circulo de
Bakhtin como um todo): nés, seres humanos, nédo temos relagdes diretas,
ndo mediadas, com a realidade. (Faraco, 2003, p. 48)

Miotello (2005), discutindo a questdo da constituicdo e o papel dos signos sob a
Gtica bakhtiniana, por sua vez filiada a perspectiva marxista, a semelhanca de Vigotski,
aponta que todo signo, além de comportar uma dupla materialidade, no sentido fisico
material e no sentido soécio-histérico, ainda comporta um “ponto de vista”, de carater
valorativo que representa a realidade a partir do lugar que o0 sujeito ocupa. Esse lugar
valorativo, afirma o autor, é sempre determinado sdcio-histéricamente, e sua constituicdo e
materializacdo d&o-se na comunicacdo constante presente nos grupos organizados em

torno das mais diversas atividades humanas, através da linguagem.
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Um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também
reflete e refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade. [...] Todo
signo esta sujeito aos critérios de avaliagdo ideoldgica. O dominio do
ideolégico coincide com o dominio dos signos: sdo mutuamente
correspondentes. Ali onde o sigho se encontra, encontra-se também o
ideolégico. Tudo o que € ideolégico possui um valor semiético. (Bakhtin,
1986, p. 32)

Faraco (2003) lembra que, na concepc¢ao de Bakhtin, os signos refletem e refratam
o0 mundo, o que significa dizer que, com eles se aponta a materialidade do mundo como
realidade externa, sempre de modo refratado, ou seja, construindo “interpretacdes”
(refracdes) sobre o mundo, dando-lhe sentido: “A refracdo é o modo como se inscrevem nos
signos a diversidade e as contradi¢cdes das experiéncias histéricas dos grupos humanos” (
Faraco, 2003, p. 50).

Bakhtin postula que os signos s6 podem aparecer num terreno interindividual,
numa organizagdo social: “[...] o signo e a situacdo social em que se insere estdo
indissoluvelmente ligados” (Bakhtin, 1986, p. 64).

Todo signo é ideoldgico, afirma ainda Bakhtin, e nenhum pode ser substituido por
palavras, mas € nela, na palavra, que todos se apdiam. Assim, a palavra tem sido o a&mbito
onde privilegiamos nossa pesquisa, visto que, nas diferentes situa¢des de interacdo que nos
propomos analisar, evidencia-se a presenca da palavra, quer falada ou escrita, mas sempre,
contextualizada, situada, cultural e historicamente localizada.

De fato, as praticas interativas que selecionamos privilegiam a linguagem falada, a
palavra — sempre prenhe de um sentido ideol6gico ou social - quer nos situacdes trazidas ou
nas entrevistas. Smolka (1992) nos lembra que as palavras enunciadas sao carregadas de
significados sociais constituidos e estabilizados, mas no momento da enunciacdo 0s
“lugares comuns” ganham marcas especificas, pois que 0s sujeitos ndo apenas se
apropriam de discursos acabados, mas participam no processo de producdo de
conhecimento e de sentido. O lugar do significado &, portanto, o local da interacao social.

Através da enunciagdo, a interacdo verbal é realizada como fendmeno social.
Bakhtin concebe a interagéo verbal como todas as formas de didlogo. Ele valoriza o ato da
fala e toma a enunciagcdo como seu produto; afirma a natureza social da fala, dizendo que
ela: "[...] esta indissoluvelmente ligada as condicdes de comunicagdo, que, por sua vez,
estdo ligadas as estruturas sociais”. (Bakhtin, 1986, p. 14).

A enunciagdo é, para Bakhtin, a unidade real da cadeia verbal que estd em
constante evolucao, ja que as relagBes sociais também se transmudam. A enuncia¢gdo como
um todo se realiza no discurso como atividade de linguagem ininterrupta, que atende aos

objetivos da comunicacao.
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Enquanto um todo, a enunciacdo sO se realiza no curso da comunicagdo
verbal, pois o todo é determinado pelos seus limites, que se configuram
pelos pontos de contato de uma determinada enunciagdo com o meio
extraverbal e verbal (isto é, outras enuncia¢des).( Bakhtin, 1986, p. 125)

A analise do contexto em que ocorrem as enunciagdes e dos discursos cuja
apropriacdo denotam, auxiliam-nos a discutir a questdo da aprendizagem tida como anormal
e defeituosa, centro de nossa discusséo.

Oportuno definir aqui um conceito importante na teoria bakhtiniana, que é o
conceito de vozes sociais ou linguas sociais. Faraco lembra que Bakhtin entende o termo
como “[...] complexos semiédtico-axioldgicos com o0s quais um determinado grupo humano
diz o mundo” (Faraco, 2003, p. 64).

Muitas “vozes sociais” — da escola, dos meios de comunicacdo de massa, dos
meios tidos como cientificos — podem ser ouvidas nas enunciacfes de nossos sujeitos
centrais e dos que com ele se relacionam.

Um ponto altamente relevante destacado por Smolka (1992, p. 329) é que, no que
concerne a atividade do individuo, a dindmica do pensamento verbal ndo é apenas
profundamente enraizada ou tem suas origens na pratica social, mas de fato s6 acontece e
se realiza nas praticas sociais.

Com base nos estudos alicercados na perspectiva histérico-cultural podemos
afirmar que o homem é biologicamente estruturado, mas sO se eleva a condicdo de ser
humano, de sujeito, nas relagbes, no uso de signos, de instrumentos, na linguagem. No
homem, a natureza, é social.

Desconsiderando a dimensao histérica e social que constituem o sujeito, a escola
elabora propostas pedagogicas que pressupdem a homogeneidade, um agrupamento
coeso, um padrdo utépico. Em geral, o enfoque é colocado nos conteudos e nos resultados;
h& pouco lugar para as interacoes.

Analisando as rela¢gbes de ensino na escola, Smolka e outros ponderam que:

Quando constatamos a importancia que tem sido historicamente atribuida a
escola na sistematizacdo, transmissdo e producdo de conhecimento, e
quando analisamos as especificidades das préaticas escolares em relacdo a
outros espacos institucionais, percebemos que as relagBes de ensino na
escola continuam sendo uma questdo fundamental. [...] As transformacdes
histéricas tém demandado cada vez mais, ao invés de uniformidade,
pluralidade nas relacdes de ensino. (2006, p. 18, 19)

No contexto das politicas publicas educacionais de nosso pais, essas questdes
tém permanecido, sistematicamente marginalizadas. Numa concep¢do de homem como ser
individual, que interage diretamente com 0s objetos, sem a mediacdo do outro e colocando-

se em segundo plano os aspectos sociais e culturais — que na perspectiva aqui adotada, séo



77

essenciais - a escola acaba tornando-se um proficuo celeiro de “problemas de
aprendizagem” e uma instituicdo que ndo sé favorece, mas da sustentacdo e perpetua a
cruel desigualdade social que temos em nosso pais.

Olhemos um pouco mais atentamente para as concep¢des sociais nos autores
gque seguem e que cremos, tecem analises que se coadunam com a perspectiva que temos
adotado na pesquisa.

Para auxiliar-nos na visdo socioldégica que envolve a questdo de ensino e
aprendizagem na escola, destacamos alguns conceitos que nos parecem relevantes nos
trabalhos de Bourdieu e Elias, tais como as no¢des de campo e habitus do primeiro autor e

de configuracédo, no segundo.

4.2 — Perspectivas socioldgicas

"’[...] € preciso comegar por saber que o mundo social € dificil.”
Robert Castel

Ao concebermos o sujeito como um ser interativo, constituido na e pela linguagem,
nas interacdes, portanto um ser de relacbes sociais, sO histérica e culturalmente
compreendido, parece-nos imperioso buscar entender como essas relagfes se processam e
em que medida as condicbes de existéncia do sujeito podem ser consideradas
determinantes de sua posicdo social e, por via obliqua, de seu desempenho escolar,
questao central de nossa discusséao.

Buscando discutir as questdes sociolégicas que nos parecem diretamente
imbricadas com as “dificuldades de aprendizagem” elegemos o trabalho dos soci6logos
Pierre Bourdieu e Norbert Elias, pois que ambos trabalham com a andlise de sociedades
com alto grau de diferenciacdo, a semelhanca da sociedade brasileira, rica em contrastes e
prodigiosa na exacerbacdo das diferencas sociais, econdmicas e culturais.

Encontramos nos escritos de Elias importantes reflexdes sobre os contrastes

existentes entre as sociedades primitivas e as atuais:

Nas comunidades mais primitivas e unidas, o fator mais importante do
controle do comportamento individual € a presenca constante dos outros, o
saber-se ligado a eles pela vida inteira e, ndo menos importante, 0 medo
direto dos outros. A composicdo do individuo adapta-se ao constante
convivio com o0s outros, a quem o comportamento tem que ser ajustado. [...]
Nas sociedades mais simples, h4 menos alternativas, menos oportunidade
de escolha, menos conhecimento sobre as ligagfes entre os acontecimentos.
[...] Nas sociedades industrializadas, urbanizadas e densamente habitadas,
0s adultos tém muito mais oportunidade, bem como necessidade e
capacidade, de ficar sozinhos, ou pelo menos de ficar a s6s, aos pares.
Escolher por si entre as muitas alternativas é exigéncia que logo se converte
em habito, necessidade e ideal. Ao controle do comportamento pelos outros
vem juntar-se um crescente auto-controle em todas as esferas da vida. [...]
Em outras palavras, o desenvolvimento da sociedade rumo a um nivel mais
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elevado de individualizagcdo de seus membros abre caminho para formas
especificas de realizagéo e formas especificas de insatisfacédo. (Elias, 2005,
p. 108-110)

Elias trata, nesse trecho de sua obra “A sociedade dos Individuos”, do crescente
nivel de complexidade das sociedades contemporaneas. Complexidade com a qual temos
que lidar, cotidianamente nas nossas relacbes sociais e sobremaneira nas relacdes de
ensino, numa sociedade em continua mudanca onde ha apenas um aparente equilibrio,
ocultando uma constante tenséo.

Cremos que o trabalho desses dois autores, Elias e Bourdieu, que discutem com
propriedade a questdo das estratificacdes sociais e suas consequéncias, nos auxilia a
refletir sobre as questdes da aprendizagem, do papel do outro, da histéria, da cultura, nas
relacdes, também sociais, de ensino e aprendizagem.

Destacamos como ponto interessante na vida desses dois sociélogos, a
inexisténcia, no periodo de formacédo de ambos, de um campo delimitado e conhecido como
Sociologia, na acepc¢do que hoje atribuimos ao termo. Todavia, apesar disso, ou talvez
mesmo por esse motivo, 0os dois tedricos tenham desenvolvido um trabalho denso sobre
muitos dos aspectos cruciais que permeiam a condicdo humana, como ser originado na
cultura. O que nos interessa aqui, sobremaneira, no didlogo com os escritos de ambos, é a
possibilidade de discutirmos a questéo da cultura escolarizada, como uma verséo da cultura
erudita, trabalhada na instituicdo escolar, que s6 faz sentido e tem uma funcdo numa cultura
com alto grau de diferenciagcdo e escalas de hierarquia, que na atualidade se transmuda e

se transforma com velocidade, como a cultura brasileira.

4.2.1 — Capital cultural, habitus e campo: conceitos de Bourdieu que
ajudam a compreender as relacdes sociais e a funcao da escola

Bourdieu aborda, em muitos de seus trabalhos, a questdo das desigualdades
sociais, relacionando-as diretamente aos objetivos e o0s resultados pretendidos e o0s

alcancados pela educacao formal.

Bourdieu teve o mérito de formular, a partir dos anos 60, uma resposta
original, abrangente e bem fundamentada, teérica e empiricamente para o
problema das desigualdades escolares. Essa resposta tornou-se um marco
na histéria, ndo apenas da Sociologia da Educacdo, mas do pensamento e
da pratica educacional em todo o mundo. [...] Bourdieu oferece-nos um
novo modo de interpretacéo da escola e da educacdo que, pelo menos num
primeiro momento, pareceu ser capaz de explicar o que a perspectiva
anterior ndo conseguia. (Nogueira e Nogueira, 2002, p. 16, 17)
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De fato, as pesquisas de Bourdieu rompem com a idéia de uma escola redentora
em que todos teriam iguais condicdes e, em consequéncia, alcancariam o0s mesmos
patamares econdmicos e sociais pela igualdade de oportunidades garantida pela educacéo.
Isso porque, conforme apontam as pesquisas do sociélogo, as condicbes de vida
preexistentes dos alunos que freqientam a escola agem diretamente na maneira como
poderdo relacionar-se e estabelecer rela¢cdes dentro desse contexto social.

Muitos conceitos desenvolvidos por Bourdieu sdo essenciais na compreensao de
sua teoria e do paradoxo teérico que constréi em extensas pesquisas académicas nas
universidades francesas. Embora n&o seja tranquilo afirmar que podemos compreender tudo
0 que de fato os termos abarcam, trazemos aqui alguns dos termos/conceitos que se nos
afiguram mais diretamente relacionados com o papel e o lugar que a educagéo ocupa na
sociedade. Destacamos como ponto importante delineado no trabalho de Bourdieu, o
conceito de capital cultural, que se caracterizaria por um sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, um certo conjunto de saberes, de preferéncias, ou, nas
palavras do proprio autor: “[...] formas de conhecimento -cultural, competéncias ou
disposi¢bes, um coédigo internalizado, desigualmente distribuido e fiador dos ganhos de
distincdo” (Bourdieu, apud Laplane e Dobranszky, 2002, p. 61). A transmisséo desse “capital
cultural” se da no nucleo familiar, num contexto doméstico, quase como uma heranga, que
de tdo imbricada nas relagbes familiares acaba sendo tida como “dom natural”. Nogueira e
Nogueira (2002), afirmam que, do ponto de vista de Bourdieu, o capital cultural constitui
(sobretudo, na sua forma incorporada) o elemento da bagagem familiar que teria o maior
impacto na definicdo do destino escolar. Para Wacquant (2002), Bourdieu cunhou a nogéo
de capital cultural e inseriu-o em uma concep¢do generalizada de capital como “energia
social” congelada e conversivel.

Considerando que a escola trabalha com recortes da norma culta, retirados de uma
classe dominante, que tem acesso a bens materiais e culturais quase sem restrices, a
educacao formal, no caso de criancas vindas de familias economicamente favorecidas, seria
praticamente uma continuacdo da educacéo familiar, pois que a escola trataria de legitimar e
ratificar o valor dos saberes j4 apreendidos no contexto familiar. De forma oposta, as
criancas oriundas de familias economicamente desfavorecidas — e, quase que como
conseqléncia logica, cultural e socialmente marginalizadas -, encontrariam na escola um

ambiente estranho, sem sentido para elas, quase hostil.

A cultura da elite é tdo préxima da cultura escolar que as criangas originarias
de um meio pequeno burgués (ou, a fortiori, camponés e operario) nao
podem adquirir, sendo penosamente, o que é herdado pelos filhos das
classes cultivadas: o estilo, o bom-gosto, o talento, em sintese, essas
atitudes e aptidées que s6 parecem naturais e naturalmente exigiveis dos
membros da classe cultivada, porque constituem a “cultura” (no sentido
empregado pelos etndlogos) dessa classe. N&o recebendo de suas familias
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nada que lhes possa servir em sua atividade escolar, a ndo ser uma espécie
de boa vontade cultural vazia, os filhos das classes médias sdo forcados a
tudo esperar e a tudo receber da escola, e sujeitos, ainda por cima, a ser
repreendidos pela escola por suas condutas por demais “escolares”.
(Bourdieu, 1998, p. 55)

Bourdieu explicita, assim, a existéncia de uma estreita relacdo entre desempenho
escolar e origem social. Isso fica evidenciado em muitas pesquisas do sociologo acerca, por
exemplo, do acesso as produgdes artisticas, como no trabalho publicado em 2003: O amor
pela arte: os museus de arte na Europa e seu publico.

Em muitos trabalhos, o autor demonstra o quanto a cultura fica restrita sempre aos
mesmos grupos, a um determinado patamar social que desenvolve habitos e atitudes,
valorizados e até cobrados na escola, como esperados, como desejaveis para todos os
alunos, mas que de fato s6 possiveis aos individuos que participam de determinadas
préticas culturais, diretamente relacionadas a um capital social.

Nesse contexto, as criangcas que se saem bem nos estudos — ndo por coincidéncia
as que detém maior capital social e cultural — atribui-se um dom natural, um talento nato,
como se toda a experiéncia que tiveram oportunidade de vivenciar fosse de tal modo sutil e
indiferente que de fato ndo lhes instrumentalizasse para o sucesso escolar. Mais uma vez,
para Bourdieu, a escola estaria contribuindo para a reproducdo das desigualdades sociais e
a legitimagdo da cultura das classes dominantes; fazendo-o, além disso, de forma
dissimulada, sob o0 manto da pretensa neutralidade da cultura escolar.

Assumindo a perspectiva bourdieusiana, parece-nos que as criancas oriundas das
classes desfavorecidas estariam irremediavelmente destinadas ao “fracasso escolar”. E ai
teriamos um certo objetivismo — determinismo? — do qual Bourdieu buscou fugir, ndo
considerando o individuo como pré-determinado socialmente, de forma mecénica, todavia
também sem resvalar ao subjetivismo, que concebe o individuo como ser abstrato, reflexivo,
guase que isolado. Posicionando-se de forma veemente, destaca o carater socialmente

condicionado das atitudes e comportamentos individuais:

[...] & preciso reconhecer o esforco de Bourdieu para evitar tanto o
objetivismo quanto o subjetivismo na analise dos fenémenos educacionais. O
ator da Sociologia da Educacao de Bourdieu ndo é nem o individuo isolado,
consciente, reflexivo, nem o sujeito determinado, mecanicamente submetido
as condicdes objetivas em que ele age. (Nogueira e Nogueira, 2002, p. 20)

Ratificamos que néo é tarefa simples compreender e apropriar-se minimamente
com 0 rigor necessario — e isso reconhecem até mesmo 0s soci6logos que tiveram o
privilégio de trabalhar com Bourdieu (Castel, 2005, p. 353) — de trabalho tdo vasto e com

tamanho arcabouco tedrico como o desenvolvido por esse autor.
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Laplane e Dobranszky (2002) discutem os conceitos de habitus, campo e capital
cultural na obra de Bourdieu, apontando para a relacdo de tais conceitos com a anélise da
producao cultural e social e a correspondéncia entre estruturas sociais e simbolicas.

Destacamos o conceito de habitus, por acreditarmos no estreito relacionamento
com a questdo das desigualdades sociais ressaltadas na escola, ao se desconsiderar o

peso da realidade de que trata o termo bourdieusiano:

Sistema de disposi¢Ges duraveis e transmissiveis, estruturas estruturadas e
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como
principios que geram e organizam praticas e representagfes que podem ser
objetivamente adaptadas a seus resultados, sem pressupor um objetivo
consciente visando a um fim ou um dominio explicito das operac¢fes
necessarias a fim de obté-los. (Panofsky, apud Laplane e Dobranszky, 2002,
p. 61)

Ainda uma definicdo na busca da conceitualizacdo do termo, encontramos no artigo
de Wacquant, que discute especificamente sobre a origem do conceito e seu significado na

obra de Bourdieu, assim define habitus:

[...] nocdo mediadora que ajuda a romper com a dualidade de senso comum
entre individuo e sociedade ao captar “a interiorizacdo da exterioridade e a
exteriorizacdo da interioridade”, ou seja, 0 modo como a sociedade se torna
depositada nas pessoas sob a forma de disposicdes durdveis, ou
capacidades treinadas e propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir
de modos determinados, que entdo as guiam nas suas respostas criativas
aos constrangimentos e solicitagbes do seu meio social existente.
(Wacquant, 2004, p. 3)

Um entendimento também possivel para o termo seria toma-lo como uma segunda
natureza, que nos permitiria portar-nos a vontade em determinada circunstancia, sem
esforco aparente.

Na discussao a respeito do termo, Laplane e Dobranszky (op. cit.) sinalizam para a
existéncia, na escola, de um habitus considerado uma espécie de modelo mais adequado,
legitimado pelo sistema escolar porque préprio dos grupos sociais que detém o poder.
Reforcam a idéia de que a escola elege um determinado habitus (elitista e excludente),
tomando-o como padrdo e definindo normas de comportamento, valores e atitudes que
explicariam o sucesso escolar de uma parcela do alunado como dom, talento, esforgo
pessoal, dedicacdo, empenho. A escolha e manutencdo de um determinado habitus na
escola estaria, a similitude do que ocorre quando se determina a que tipo de capital cultural
devem vincular-se todos os alunos, a servico do fortalecimento ou até mesmo da
perpetuacao das desigualdades sociais no universo escolar.

Almeida (2002, p. 21) explica como esses conceitos se relacionam na teoria de

Bourdieu: “A relacdo entre capital e campo se da na mediacdo do habitus, a dimenséo
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capaz de, numa circunstancia particular, tornar significativos, isto é, interessantes, recursos
de que pessoas sao investidas ou privadas”.

Questdo significante ainda, na compreensdo do conceito de habitus, parece-nos
ser a percepcéo de que nele se configuram certas disposi¢cdes que podem funcionar como
matriz de percepcdes, apreciagcbes e acdes, que, contudo ndo apresentam uma
configuracao estatica. Na confluéncia dessas disposicdes delineadas socialmente, Bourdieu

estabelece uma intrinseca relagdo com o conceito de campo.

[...] o habitus ndo & um mecanismo auto-suficiente para a geracao da acgéo:
opera como uma mola e necessita de um gatilho externo e ndo pode
portanto ser considerado isoladamente dos mundos sociais particulares, ou
“campos”, no interior dos quais evolui. Uma andlise completa da pratica
requer uma tripla elucidacdo da génese e estrutura sociais do habitus e do
campo e das dindmicas da sua “confrontacdo dialética”. (Bourdieu, 1998, p
78)

O conceito de campo nos permite perceber que os agentes ndo agem num VAacuo,
mas num universo de rela¢des. Para Bourdieu a nocao de campos é operacional; reconhece
neles a existéncia de regras proprias, de uma estrutura particular. Cada campo atuaria como
se fosse um campo de forga: cultural, econémico. Mas, quem domina o campo econdmico,
ndo necessariamente domina o cultural. H4, naturalmente, uma relagdo entre os campos,
mas nao de forma direta. Bourdieu explica isso tomando o conceito de homologia. Ha entre

0s campos estruturas homoélogas, mas nao totalmente coincidentes.

A homologia pode ser descrita como uma semelhanca na diferenca. Falar
de homologia entre o campo politico e o campo literario significa afirmar a
existéncia de tracos estruturalmente equivalentes — o que néo quer dizer
idénticos — em conjuntos diferentes. (Bourdieu, 2002, p. 170)

Assume relevancia nessa 6tica o aspecto destacado por Wacquant acerca do
embricamento dos conceitos utilizados por Bourdieu na analise dos fendbmenos sociais,
apontando como um dos méritos de seu trabalho a constatacdo de que o espaco social [...]
€ organizado por dois principios de diferenciacdo entrecruzados — capital econémico e
cultural — cujas distribuicdes definem as maiores linhas de clivagem e de conflito nas
sociedades avangadas.(Wacquant, 2002, p. 99).

Num primeiro olhar sobre as contribuicbes de Bourdieu na analise das
desigualdades sociais, de tal forma fortalecidas pela escola, destaca-se quase que
imediatamente, uma posi¢cdo pessimista sobre as possibilidades de ruptura com o que nos
aparenta descrever toda a obra do autor: certo condicionamento social tdo impositivo que se
afiguraria como determinismo.

Nogueira e Nogueira (2002) parecem reforcar a idéia de um certo pessimismo na
obra do socidlogo ao afirmarem que, segundo a visdo bourdieusiana, por mais que se

democratize o acesso ao ensino por meio da escola publica e gratuita, continuara a existir
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uma forte correlacdo entre as desigualdades sociais, notadamente culturais, e as
desigualdades ou hierarquias internas ao sistema de ensino, pois que a escola, de forma
dissimulada, valoriza e exige igualmente de todos os alunos “determinadas qualidades”
distribuidas de forma desigual entre as criancas das diferentes camadas sociais. De fato,
afirmam literalmente os autores acima: Prevalece na obra de Bourdieu a percepgéo de que
0 processo de reproducdo das estruturas sociais por meio da escola é, basicamente,
inevitavel. (p. 34)

Por outro lado, numa postura aparentemente mais otimista, discute Castel (2005),
da privilegiada posicdo de alguém que privou da convivéncia do sociélogo e participou
durante tempo consideravel, de suas pesquisas, a respeito do aparente determinismo na
obra do autor. Ele define Bourdieu como alguém que compreendeu a rigidez do mundo
social e tentou pensé-la sem concessfes, em todas as suas implicagbes, e que se
interrogou a respeito do que se podia fazer ao tomar conhecimento disso, de que o mundo
social é essencialmente a coercdo social, mas que ndo nos resignamos a celebrar essa
ordem do mundo.

Ao falar da coercao social, explicitada nos trabalhos de Bourdieu, sob a forma de
dominacéo, Castel destaca que, para o autor, impde-se como crucial ao sujeito social que
ele tome consciéncia das coer¢fes, para que possa supera-las e assim libertar-se. Embora
Bourdieu ndo considere as coercfes sociais totalmente irresistiveis, é impositivo ao

ponderar que elas ndo sdo sempre claras e explicitas, e talvez ai resida seu maior trunfo.

O sistema de producgédo dos bens simbdlicos ou o sistema de produgéo dos
produtores desempenham, também - isto é, pela légica de seu
funcionamento — funcdes ideoldgicas pelo fato de que se mantém
escondidos 0os mecanismos pelos quais eles contribuem para a reproducéo
da ordem social e para a permanéncia das relagbes de dominacao.
(Bourdieu, 2004, p. 200)

N&do da para ndo reconhecer a educacdo, como um sistema de apropriacdo e
valorizacao dos bens simbdlicos e de seus produtores, pois que de fato trabalha com alguns
dos coédigos necessarios para sua decifracdo e consumo. E nessa direcdo, a educacao
delineia-se também como instrumento de dominag&o. Tal dominacédo, quer num nivel macro,
como no universo social, quer em instancia reduzida, como na escola, fundamenta-se e se
mantém também pelo uso do que Bourdieu chamou de “violéncia simbdlica”, tanto mais
presente, quanto mais velada, porque dissimulada sob o manto benevolente, no caso da
escola, da “educacéo para todos”.

Pretendendo uma homogeneizagdo utopica e adotando o discurso de um
tratamento igualitario na escola, para todos os alunos, desconsideramos as diferencas e,
paradoxalmente, as intensificamos, potencializando, de forma quase legitima, as

desigualdades sociais.



[...] todas as estruturas de troca inseparavelmente matéria (circulagdo) e
simbdlica (comunicagdo) funcionam como maquinas ideoldgicas, desde o
momento em que o estado de fato que elas tendem a legitimar,
transformando uma relacdo social contingente em relacdo reconhecida, é
uma relacéo de forca assimétrica. (Bourdieu, 2004, p. 211)

O trabalho de Bourdieu, extenso, contundente e amplamente alicercado, nos da
uma viséo da rigidez do mundo social e, por vezes, causa assombro por deslocar-nos de
uma posicdo ingénua sobre os condicionamentos sociais no qual nos enredamos todos; mas
ao mesmo tempo, possibilita-nos um olhar mais apurado das estratégias de dominacéo, das
quais, muitas vezes, colocamo-nos a servico. Como nos lembra Castel, “é preciso conhecer
0 que nos aprisiona, para organizarmos as margens de manobra” (2005, p. 355). Talvez
essa seja uma das grandes contribuicées de Bourdieu no campo da educacéo.

Mas nao é sé no construto teérico de Bourdieu que se desmantelam boa parte das
crengas, por vezes pueris, que alicercam nossa pratica pedagdgica e nosso olhar de

educadores, tdo inadvertidamente distante dos aspectos sociolégicos.

4.2.2 —Norbert Elias: o entrecruzamento do social/individual na
constituicdo do fracasso

Nos trabalhos de Norbert Elias, pode-se constatar o que antes s6 poderia ser
sugerido: as mudancas na estrutura da sociedade determinam, explicitamente, mudancas
na estrutura psiquica do homem. O autor vai analisando a formacédo de alguns habitos e
valores da sociedade e as condicbes em que vao se formando. Na medida em que nos
aproximamos de suas obras vamos verificando que aspectos que nos parecem tao naturais
como a prépria existéncia, s6 ao longo de um processo histérico, lento e complexo, foram se
incorporando as sociedades.

Na obra “O Processo Civilizador”, por exemplo, encontramos a explicitacdo da
formacéo social do psiquismo humano na e através da histéria. Em cada gesto, em cada
palavra, em cada pratica humana, vemos o homem se constituindo historicamente; criando,
recriando, moldando-se, significando. Nesta obra, temos a oportunidade de ver o quanto dos
muitos aparatos que consideramos proprios da espécie humana, quase como naturais,
foram se estabelecendo nas relagfes, ao longo da histéria do homem. Este se constitui,
numa relacdo dialética, autor e personagem da histéria, a0 mesmo tempo produto e produtor
de cultura. Fica evidente que sO6 o substrato biolégico ndo dé conta de caracterizar-nos
como humanos, embora seja a base sobre a qual nos constituimos e, nesse aspecto,
cremos que a obra de Elias em muito se harmoniza com a teoria histérico-cultural fundada
por Vigotski.

Analisando o processo civilizador na introducdo da edicdo de 1968, Elias afirma

que ndo had um ser humano individualizado, o homo clausus, mas uma “personalidade
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aberta” e dependente do outro (1994, p. 243). A rede de interdependéncia entre os seres

humanos, Elias chama de configuracgéo:

A rede de interdependéncias entre os seres humanos é o que os liga. Elas

formam o nexo do que aqui é chamado de configuracdo, ou seja, uma
estrutura de pessoas mutuamente orientadas e dependentes. Uma vez que
as pessoas sao mais ou menos dependentes entre si, inicialmente por acédo
da natureza e mais tarde através da aprendizagem social, da educacéao,
socializacdo e necessidades reciprocas socialmente geradas, elas existem,
poderiamos nos arriscar a dizer, apenas como pluralidades, apenas como
configuracdes. (Elias, 1994, p. 249)

Alguns trabalhos recentes, buscam de fato discutir e analisar o entrelacamento
entre a obra de Vigotski e a de Elias, destacando aspectos de convergéncia entre a vida de
ambos. Padilha, em artigo publicado por ocasido do IX Simpésio Internacional do Processo
Civilizador realizado na Universidade Estadual de Ponta Grossa, no Parand, destaca que
ambos partem de uma critica das ciéncias naturais de seu tempo para pensar as a¢des e 0s
processos humanos, pela perspectiva historica, psicolégica e socioldgica, nos seus
respectivos campos epistemoldgicos de interesse. Embora a autora destaque como ponto
divergente na obra de Elias a ndo aceitacédo de que todos os conflitos sejam de classe e que
as diferencas no jogo do poder possam ser explicadas a partir do poder econémico, como

preconiza Marx — autor que embasa o0 arcabouco teorico de Vigotski — conclui que:

Tanto Elias quanto Vigotski deslocam do individual para o social a questédo
da excluséo/ inclusdo. Tanto para um como para O outro, trata-se de
compreender a organizacdo dos individuos em sociedade — trata-se da
interdependéncia entre grupos sociais com impacto sobre a personalidade,
sobre o valor que cada individuo atribui a si e a seu grupo. (Padilha, 2005,

p. 4)

De fato, Elias considera que nao se pode falar de um individuo, como entidade
separada, com fim em si mesma. O homem s6 existe enquanto tal na sociedade, formando
configuracdes entre si, isto €, grupos ou sociedades de tipos diferentes. O proprio homem é
uma configuracao.

A mudanca estrutural da sociedade leva & mudanca na estrutura pessoal, assim
também reciprocamente. Mas essa ndo é uma conclusao pacifica. Elias aponta, na obra A
Sociedade dos Individuos, a dificuldade em se fugir dos modelos conceituais que fomos
construindo ao longo da histéria humana sobre “individuo” e “sociedade”. Discutindo a
questdo do ponto de vista histérico e filosofico e a luz de diferentes concepgbes tedricas,
lembra que a maneira como concebemos a possibilidade de interdependéncia entre o
individual e o coletivo se reveste de questdes ideologicas que em dado momento historico
postula que s6 se pode compreender a sociedade a partir do estudo de individuos, enquanto

seres de existéncia no plano da realidade (individuos sem sociedade) e num outro momento
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defende a idéia de que o individuo s6 existe nhuma dada configuracdo social (sociedades
sem individuos). Tais concepc¢des estdo diretamente relacionadas com a maneira como o
homem é capaz de ver a si mesmo, e também nesse aspecto, o autor enfatiza que, o
conceito de homem, sua auto-consciéncia, a visdo que tem sobre si mesmo e sobre o outro,
como um “ndo eu” sofre mudancas significativas ao longo do tempo e se constitui numa
questao filoséfica com a qual o homem, de todas as épocas, se vé envolvido.

Em sua obra “O Processo Civilizador”, o autor vai explicitando a correlacdo entre o
processo de individuacdo — também discutida em “A Sociedade dos Individuos” - e a
formacdo dos Estados Nacionais, que vai se configurando a longo prazo, com uma
tendéncia de um nivel mais alto de diferenciacéo e integracdo social. A pesquisa de Elias
demonstra, assim, que o0 processo de civilizacdo estd intimamente relacionado a
organizacdo das sociedades ocidentais sob a forma de Estados. Com énfase destaca a
inexisténcia de um limite demarcador entre o social e o pessoal. Todo seu estudo converge,
discordando da corrente majoritaria de sua época, para a evidéncia de que homem e
sociedade se constituem mutuamente. “N&o hé paredes”, diz o autor, “ndo ha continentes e
conteudos” (Elias, p. 13).

Outro ponto que enfatizamos é a caracteristica de processo que Elias evidencia,
demonstrando que as estruturas de personalidade e as estruturas sociais estdo em
constante mudanca. Para evidenciar esse processo evolutivo, Elias busca fugir do
dogmatismo, analisando empiricamente 0s processos sociais. Assim, descreve a realidade
como algo movel, todavia com certa organizacdo ordenada, inerente as mudancas
histéricas. Faz isso estudando os processos sociais de longa duracgéo.

Como metafora para uma visédo dindmica das estruturas sociais, Elias usa a danga,
que nao tem existéncia propria sem o0s dancarinos, mas o movimento de cada dancarino

estd orientado pela configuracdo das interdependéncias.

As mesmas configuracdes podem certamente ser dancadas por diferentes
pessoas, mas, sem uma pluralidade de individuos reciprocamente orientados
e dependentes, ndo ha danca. Tal como todas as demais configuragfes
sociais, a da danca é relativamente independente dos individuos especificos
que a formam aqui e agora, mas nao de individuos como tais. Seria um
absurdo dizer que as dangcas sdo constru¢Bes mentais abstraidas de
observagbes de individuos considerados separadamente. O mesmo se
aplica a todas as demais configuracdes. (Elias, 1994, p. 250)

Dessa forma, o autor rompe, de maneira inovadora, com a polarizacdo classica nos
estudos sociolégicos, que tende a conceber individuo e sociedade como formas antagbnicas
e diferentes.

Mas ndo é sO no “O Processo Civilizador” que Elias organiza argumentos
irrefutveis para superar essa dicotomia. Na verdade, ele o faz ao longo de toda a sua obra.

Também em “Mozart, Sociologia de um Génio”, ele nos mostra como o social e o pessoal
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estdo de tal forma imbricados que ndo é possivel compreender um aspecto sem 0 outro.
Alids, nessa obra, Elias enfatiza sobremaneira o quanto existimos uns em funcdo dos outros

e 0 quanto ndo existe autodeterminacdo fora das relacdes — interagdes — sociais.

Para conhecer alguém, é preciso conhecer 0s anseios primordiais que este
deseja satisfazer [...] Mas os anseios ndo estdo definidos antes de todas as
experiéncias. Desde os primeiros anos de vida, os desejos vao evoluindo,
através do convivio com outras pessoas, e vao sendo definidos,
gradualmente, ao longo dos anos, na forma determinada pelo curso da vida
[...] E nem sempre cabe a pessoa decidir se seus desejos serdo satisfeitos,
ou até que ponto o serao, ja que eles sempre estdo dirigidos para outros,
para o meio social. (Elias, 1995, p. 13, grifo inexistente no original)

E assim que em Mozart nos deparamos com um personagem social
inexoravelmente preso as configuracbes de suas relacdes pessoais — sobretudo seu
relacionamento com o pai — e sociais. Elias inicia o livro lembrando ao leitor que néo se
pode operar com conceitos estaticos e vai delineando a vida do compositor dentro do
contexto social a que pertencia, seu tempo, sua cultura, em confronto com seu desejo de ir
para além dos limites que conformavam sua época. E nesse ponto que encontramos
congruéncias claras entre a obra de Bourdieu e Elias, pois ambos tratam das coercbes
sociais. Elias descreve como elas atuam sobre Mozart e como ele se move nelas.

Um ponto curioso do relato da vida de Mozart, destacado por Elias, é a inter-
relacdo estabelecida entre o padrao artistico a que se adapta o musico, inicialmente, e ao
qual acaba se adaptando a sociedade posteriormente, num processo de troca entre o
artista-artesdo e o padréo de bom gosto da sociedade, fato que, nas palavras de Elias, nem

sempre pode ser totalmente compreendido.

Uma das caracteristicas mais significativas dos produtos humanos que

chamamos de “obras de arte” € o fato de serem relativamente autbnomos
em relacdo a seu produtor ou a sociedade de seu produtor. [...] No entanto,
a autonomia relativa das obras de arte e 0 complexo de problemas a elas
associados ndo nos eximem da obrigacdo de investigar a conexao entre a
experiéncia e o destino do artista criador em sua sociedade, ou seja, entre
esta sociedade e as obras produzidas pelo artista (lbid., p. 48, 57).

Nesse trabalho, podemos ver o quanto o individual e o social, o pessoal e o coletivo
podem ser antagdnicos, mas jamais excludentes e nunca independentes. Também nao nos
parece possivel determinar em que medida estes aspectos se interpdem e se relacionam,
como nesse caso, onde vemos forjada a criagcdo de um “génio”, sem que se possa precisar
as forcas determinantes dessa configuracao.

Ante a histéria de Mozart, seus conflitos pessoais e suas neuroses, expostas e
analisadas por Elias, também numa perspectiva freudiana, instigamo-nos a procurar, nas
historias de vida de nossos alunos, dos melhores sucedidos aos considerados fracassados,

as configuracdes sociais que explicam — minimamente — o ponto de partida e de chegada,
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de cada um deles; certamente individuos tdo dependentes de seu tempo e das
configuracdes de sua sociedade como Wolfgang Amadeus Mozatrt.

E pena que, em nossa realidade, no mais das vezes, o aparato social que
construimos, sobretudo na educacéo formal, predispde-se mais a forjar “fracassados” do
que “génios”. Mas reconhecemos que, na perspectiva da pesquisa de Elias, ndo podemos
ser tdo simplistas na andlise de nossas configuracdes.

Caberia questionarmos sobre o quanto do individual e do social sdo determinantes
no alcance de nossas vitorias e fracassos. Entretanto, uma vez mais, somos impelidos pelo
trabalho de Elias a refletir sobre essa aparente dicotomia, discutida mais detidamente na
obra A Sociedade dos Individuos, onde constata que a iluséria ruptura entre individuo e
sociedade realmente ndo existe. Também no “Processo Civilizador” o autor postula que,
aquilo que muitas vezes vemos separados, como substancias diferentes, ou instancias
diferentes na composicdo humana, como a individualidade e o condicionamento social, ndo
passam de duas func¢fes diferentes mas de relagdes reciprocas, nenhuma das quais pode

existir sem essa interdependéncia que as constitui.

Para onde quer que nos voltemos, deparamos com as mesmas antinomias:
temos uma certa idéia tradicional do que somos como individuos. E temos
uma noc¢do mais ou menos distinta do que queremos dizer ao pronunciar o
termo “sociedade”. Mas essas duas idéias — a consciéncia que temos de
nés como sociedade, de um lado, e como individuos de outro — nunca
chegam a coalescer inteiramente. Sem dulvida temos consciéncia, ao
mesmo tempo, de que esse abismo entre individuos e sociedade néo existe
na realidade. ( Elias, 1990, p. 67)

Temos assim que, a relacao entre sociedade e individuo sé pode ser compreendida
se as investigarmos em interdependéncia, em mutacao e processualmente e ndo como duas
entidades opostas ou sobrepostas, pois o individual é obrigatoriamente social e vice-versa.
Dessa maneira, o processo de individualizacdo também ¢é processo de civilizacéo,
estabelecendo-se numa relacédo de dependéncia entre as atividades sociais e psiquicas dos
individuos no interior das configuracdes.

Na questdo especifica que nos propomos a discutir na presente pesquisa, ainda
uma das obras de Elias, em co-autoria com John Scotson, que mais impacta nossas
guestdes trata-se do livro “Os Estabelecidos e os Outsiders: Sociologia das Relagbes do
Poder a partir de uma Pequena Comunidade”. Nesse livro, 0s autores investigam as
relacbes entre status e poder, num determinado microcosmo. A obra nos faz questionar a
génese das relagdes desiguais, de dominagdo e poder. Com freqiiéncia situamos tais
aspectos nas diferencas entre os grupos, sobretudo com relacdo a sexo, etnia, padrbes
econdmicos. Entretanto, Elias e Scotson explicitam de que modo, em algumas situacoes,

mesmo havendo mais semelhancas que diferencas num dado grupo — na obra, habitantes
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de um mesmo bairro, com o0 mesmo padrao s6cio-econdmico - pode haver uma relagéo
conflituosa e a sobreposicdo de critérios quase que artificiais e secundarios, determinando
preconceitos e discriminacdes, presentes na relacdo de poder. E assim que 0s grupos
estabelecidos colocam-se em situacdo de superioridade por estarem h& mais tempo
residindo no bairro e os outsiders sentem-se inferiorizados, assumindo uma posi¢do

desfavoravel, validando o critério:

[...] os grupos mais poderosos, na totalidade dos casos, véem-se como
pessoas “melhores”, dotadas de uma espécie de carisma grupal, de uma
virtude especifica que é compartilhada por todos os seus membros e que
falta aos outros. Mais ainda, em todos esses casos, os individuos
“superiores” podem fazer com que os préprios individuos inferiores se
sintam, eles mesmos, carentes de virtudes — julgando-se humanamente
inferiores. (Elias e Scotson, 1994, p. 21)

Talvez tenhamos aqui, na obra de Elias, um bom exemplo do que Bourdieu
caracterizaria como imposicdo de determinado habitus. Certamente, temos modelos
eloglentes desse quadro em nossas escolas, onde sempre trabalhamos com padrdes
culturais e sociais impositivos, eleitos como os melhores, diante dos quais aqueles que néo
podem domina-los e fazé-los proprios, também serdo considerados individuos inferiores,
sem os “dons” e talentos de que dispdem, naturalmente, os estabelecidos.

Elias (2004) (?) ressalta que, embora possa variar muito a natureza das fontes de
poder em que se fundamentam a superioridade social e o sentimento de superioridade do
grupo estabelecido em relacdo a um grupo de fora, a propria figuracdo estabelecidos-
outsiders mostra, em muitos contextos diferentes, caracteristicas comuns e constantes.

Aspecto importante analisado por Elias e Scotson no caso descrito nesta obra, é a
investigacdo de como e por que os individuos percebem uns aos outros como pertencentes
a um mesmo grupo, se reconhecendo mutuamente, e como determinam outro conjunto de
individuos como néo pertencentes a este grupo, caracterizando-os como “eles”, os “outros”.
E o pior é que, num jogo, ou numa figuracdo cruel, logo os “outros”, passam a se assumir
como inferiores, indignos, piores. O autor exemplifica, comentando como temos, na
atualidade, valores e conceitos estabelecidos que nos levam a categorizar as pessoas em
grupos relativamente coesos, atribuindo-lhes caracteristicas discriminatérias em virtude das
diferentes expressdes culturais, sociais, ou outras tantas que podem ser justificadoras da
discriminacdo e da dominacéao.

Essa € uma situacdo que vivenciamos cotidianamente no universo escolar. No
momento em que, por exemplo, foca-se a inclusdo como aspecto central da politica
educacional, parece-nos que ja se estabelecem critérios de distincdo entre os grupos que
freqientam a escola. Quem sdo os excluidos a serem incluidos? E onde fica o discurso da

Educacao como direito de todos?
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Essas sdo questdes que os tedricos aqui trazidos tém nos ajudado a delimitar, no
contexto da pratica pedagdgica com as criangas tidas como “com dificuldades de
aprendizagem” (outsiders?).

De certa forma, tanto Bourdieu quanto Elias nos fazem ver a Educacdo como um
instrumento de controle, de ajuste, de conformacéo, onde se procura inculcar no aprendiz
um determinado modo de vida, a subordina¢do a um agrupamento de regras, de forma que
a ndo submissao apresenta como consequéncia logica, o fracasso.

Mas, a maior contribuicdo desses dois socidlogos, parece-nos ser a percepcao de
que ndo podemos polarizar as questdes educacionais, uma vez que ndo ha polarizacao
possivel também nos aspectos sociais, dos quais a escola é apenas uma parte. O social
estd inscrito no corpo. Individuo e sociedade sao inseparaveis.

Vivemos numa organizacdo social altamente complexa, organizada como uma rede
de ligagbes que se interpenetram a todo instante. Embora as mudancas e as
transformacfes sociais por vezes parecam distantes do universo escolar, por certo que as
relagbes constituem e alteram as estruturas sociais. E, se a escola pode atuar como
mecanismo de controle, também pode significar um espago de revelagdo e subversao.
Porque, a contradi¢cdo, presente na configuragdo social, também € inerente ao sistema

educacional.
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5 - CAMINHOS DA PESQUISA

[...] os resultados a que chegamos nos levam a adotar o
principio de gque, na prdtica docente, existem
condigbes para que a pesquisa se torne ndo apenas
possivel e vidvel, mas também possivel de ser
verdadeiramente instrumento de reflexdo e critica.
Liidke

Considerando o contexto historico e social em que se insere a escola como
instituicdo de ensino e tomando como referencial teérico de base a perspectiva histérico-
cultural do desenvolvimento humano, que considera a linguagem como constitutiva do
pensamento e das demais fung¢des psicoldgicas, tendo, portanto, papel organizador na
elaboracdo do conhecimento, e considerando que todas as fungdes psiquicas superiores
sdo relagbes internalizadas de ordem social, nossa pesquisa tinha como norte a
observacao, analise e discusséo das circunstancias, na realidade observada, que levam um
percentual significativo de alunos a fracassar nas tarefas escolares e as acbes
desenvolvidas na busca da superacdo desta condicdo, sobremaneira o trabalho
desenvolvido na sala de apoio — Laboratério de Aprendizagem.

No inicio de nosso trabalho muitas questdes se impunham, sem que pudéssemos
optar com clareza por um ou outro ponto, como mais relevante para a discussao dos temas
gue nos instigavam, todos diretamente relacionados com as conhecidas “dificuldades de
aprendizagem”.

Durante o processo da pesquisa, fomos percebendo que discutir um assunto téo
complexo, buscando fugir de uma abordagem dualista ou polarizada, sem negligenciar todas
as configuracdes e redes que se estabelecem no contexto escolar e extra-escolar em torno
do que se convencionou chamar de “fracasso escolar”, ndo era tarefa facil.

Como relatado anteriormente, no ano de 1998, quando se instituiu no Estado de
S&o Paulo, no Ensino Oficial, o Sistema de Progressédo Continuada, a Secretaria Municipal
de Educacdo de Séo José dos Campos, adotando o mesmo sistema, criou um Projeto
chamado Laboratérios de Aprendizagem, destinado a atuar como apoio a criancas que “nao
aprendiam” em situacdo de sala de aula. Inicialmente o trabalho tinha caracteristicas de
atendimento psicopedagdégico clinico, com utilizacdo de praticas como anamneses,
avaliacdo de questdes relativas a prontiddo, motricidade, dentre outras oriundas de uma
concepgdo mais “medicalizante” da psicopedagogia. Muito rapidamente, porém, as praticas
passaram a ser discutidas e retomadas. Organizou-se um grupo de estudos orientado por
diferentes profissionais da area, uma equipe de lideranca passou a assumir a formacéo

junto aos professores do Laboratério de Aprendizagem, e muitas questBes foram sendo
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revistas, ampliando-se o olhar para o contexto escolar, para as possibilidades de
intervencdo pedagogica e ndo soO para os resultados apresentados pelos alunos tidos como
“com dificuldades de aprendizagem”.

Em 2002, iniciei meu trabalho no Laboratério de Aprendizagem de uma das escolas
de Ensino Fundamental do Municipio, deixando a Educacédo Infantil, onde atuara até entdo.
Conhecia pouco sobre o trabalho, mas havia feito psicopedagogia e, movida pelo desejo de
melhor conhecer a atuacdo desse novo campo ha educacdo, candidatei-me a vaga nessa
sala de apoio, passando por um processo de avaliacdo interna na Sede da Secretaria
Municipal de Educacéo.

Avalio como importante assumir que, ao final do curso de psicopedagogia, tinha
uma postura bastante preconceituosa com relacdo ao trabalho, avaliando o papel do
psicopedagogo como um “professor particular de luxo”, uma espécie de meio do caminho
entre nada e lugar nenhum, visto que néo se tratava especificamente de um professor nem
de um psicélogo. Aos poucos, fui percebendo a superficialidade dessa analise e
reconhecendo a existéncia de uma lacuna educacional bastante bem ocupada pela
psicopedagogia quando assume uma posi¢ao comprometida com a qualidade da educacéo.
Ainda assim, muitos questionamentos foram se impondo em minha pratica, como elencado
na introducéo desse trabalho, que, penso, no fundo, apontavam para uma questéo crucial: o
papel da Sala de Apoio — Laboratério de Aprendizagem na escola. Discutir a validade e as
mazelas dessa intervencdo junto aos alunos atendidos, utilizando um aporte tedrico
psicolégico, educacional e sociologico e a partir de um local determinado - professora do
Laboratério de Aprendizagem — foi se tornando uma necessidade premente e uma
possibilidade.

Trabalhar com criancas tidas como “com dificuldades de aprendizagem”, retirando-
as do contexto escolar regular (sala de aula) para atendimento em sala de apoio especifica
sempre me causou uma certa estranheza, um certo mal estar, por acreditar que, nessas
condicbes, acabavam-se legitimando os “diagnésticos” escolares de que todo o problema
dos baixos resultados escolares alcancados por alguns alunos residia no proprio aluno, ou,
no maximo, no seu (quase sempre) conturbado contexto familiar. Parecia-me injusto
desenvolver um trabalho de apoio especifico ao aluno que ndo conseguia ler, escrever e
raciocinar com a logica escolar convencional como se ele fosse quase um incapaz,
debilitado e desde logo considerado incompetente para os estudos. Por outro lado,
deparava-me com uma estrutura escolar ineficiente, que praticamente inviabilizava uma
atuacdo pedagogica mais pontual e efetiva, capaz de atender as especificidades de um
grupo de alunos que de fato requeria uma atencéo mais individualizada em sala de aula.

Com a Progressdo Continuada, dominando ou ndo minimamente os contetdos

desenvolvidos, os alunos seguem no mesmo agrupamento. Todavia, sem uma intervencao
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mais individualizada que os pudesse acompanhar e dar-lhes suporte para participacdo
efetiva nos agrupamentos, ano a ano, esses alunos iam (vao) ficando a margem. Os alunos
permanecem nas salas de aulas, mas praticamente apenas “de corpo presente”, sem poder
encontrar o significado da maior parte das propostas desenvolvidas nas aulas regulares.
Diante dessa situagdo, instalava-se o conflito: A proposta de um trabalho diferenciado,
retirando o aluno de sala de aula — ainda que no contra-turno — é legitima, valida,
necessaria? Contribui para a melhoria do ensino, atua como suporte para o0 aluno
considerado como “com dificuldade” ou para ratificacdo de uma sentenca de fracasso?

Foi buscando estabelecer um diadlogo reflexivo entre o0s aportes teoricos
apresentados e discutidos durante o curso, a pratica desenvolvida na atividade como
educadora e o processo de pesquisa que conseguimos melhor delimitar como questéao
principal a ser investigada a andlise das possibilidades e limites do trabalho desenvolvido no
Laboratério de Aprendizagem.

Buscando coeréncia com as concepc¢oes tedricas assumidas, elegemos como linha
norteadora a abordagem qualitativa, seguindo os principios tedrico-metodolégicos da
etnografia e da abordagem microgenética.

Goldenberg (2001) alerta para os cuidados necessarios do pesquisador que adota
a pesquisa qualitativa como linha de trabalho. Dentre os pontos que ela enfatiza,
selecionamos alguns que nos parecem importantes, em virtude das caracteristicas da
pesquisadora e da circunstancia da pesquisa: fugir da sensacdo de dominio do objeto
estudado, mantendo-se atenta ao fato de que somente uma parte bem reduzida da
totalidade estad representada nos dados; buscar desenvolver um olhar de “estranheza”
diante das situacfes observadas, evitando “naturalizar” e deixar de ver aspectos importantes
em virtude da excessiva familiaridade com as situac6es observadas; procurar um certo
distanciamento do objeto de estudo, buscando agir com maturidade, bom senso e
criatividade nas situacfes de pesquisa.

No desenvolvimento do trabalho, utilizamos também, como estratégia de pesquisa,
a observacdo do tipo participante. Para Denzin (1978 apud Ludke e André, 1986), a
observacdo como participante “[...] € uma estratégia de campo que combina
simultaneamente a andlise documental, a entrevista de respondentes e informantes, a
participacdo e a observacao direta e a introspeccdo” (p. 183). E uma estratégia que envolve,
pois, ndo sO observagdo direta, mas todo um conjunto de procedimentos metodolégicos,
pressupondo um grande envolvimento do pesquisador na situagéo estudada.

Tal modalidade pareceu-nos adequada porque a pesquisa participante prevé um
contato direto do pesquisador com a situacdo pesquisada, permitindo a reconstrugéo de
processos e relacbes que configuram a experiéncia escolar cotidiana, 0 que ocorreu nas

situagbes enfocadas, onde buscamos analisar a dindmica das relacbes e interagbes
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presentes no processo de escolarizacdo das criangas com dificuldades, identificando
algumas estruturas de poder e os modos de organizacdo do trabalho escolar, buscando
compreender o papel e a atuacdo de cada sujeito no “[...] complexo interacional onde ac¢oes,
relacbes e contetdos sdo construidos, negados, reconstruidos ou modificados” (Andre,
2000, p. 41).

Permitimo-nos aqui explicitar a angustia e a ansiedade vivenciadas ao iniciarmos o
trabalho como pesquisadora, professora, observadora e participante. Somando-se ao fato
de o trabalho com pesquisa ser em si uma novidade, tinhamos um ponto a mais a ser
trabalhado (que de inicio tomavamos como complicador): o distanciamento necessario para
a analise das questdes praticas observadas na pesquisa, na posicdo de profissional
diretamente, em algumas situacfes e mais indiretamente em outras, mas sempre, em
alguma medida, participante, visto tratar-se de fato do ambiente de trabalho da
pesquisadora, de seu grupo de alunos, de seus colegas.

A leitura de diferentes tedricos, dentre os quais muitos dos ja citados acima,
auxiliou na compreensdo da perspectiva da pesquisa participante e na formagao de um
olhar menos estereotipado com relagdo a pesquisa de campo, visto que pudemos
compreender que, em situagdo alguma de pesquisa — e mesmo de vida — existe a
possibilidade de uma isengéo absoluta. E, mesmo admitindo-se em tese, a possibilidade de
uma postura mais isenta, ainda assim, tal postura ja seria, por si, um elemento de sopeso na
pesquisa.

Em Ludke, lemos:

Um namero consideravel de autores, alguns vastamente conhecidos por suas
obras ja traduzidas entre nés, como D. Schon, H. Giroux, M. Aple, J. Elliott.
M. Young, T Popkewitz, A. Névoa, K. Zeichner e outros tém afirmado a
importancia da pesquisa junto ao professor da educac¢éo basica, ndo apenas
como resultado do trabalho feito por pesquisadores externos, mas quando
realizada pelo préprio professor, de maneira integrada ao seu trabalho na
escola, dentro de um processo de acao e reflexdo. (2002, p. 30)

Buscando alicerce tedrico que nos embasasse em relacdo ao tipo de pesquisa
desenvolvida, propusemo-nos atuar reflexivamente frente ao registro e andlise das praticas,
foco de nossa pesquisa. Um ponto que julgamos crucial e que destacamos ainda como
perspectiva de nosso trabalho, € o compromisso social que esta diretamente associado a
uma pratica que se quer reflexiva. Zeichner citado por Dickel (2001), afirma que a pratica
reflexiva somente tem sentido para os professores que desejam pensar sobre as dimensfes

sociais e politicas da educacéo e do contexto em que ela se insere:

Nesse campo nao cabe a neutralidade e a imparcialidade [...] a formacdo do
professor-pesquisador ou reflexivo ndo é a saida para os problemas sociais e
educacionais, mas € preciso apoiar os esforcos dirigidos a preservar e
fortalecer a autonomia e o controle local dos professores, garantindo que
esses processos, progressistas em poténcia, se conectem de maneira
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explicita com a luta a favor de uma maior justica social. (Zichner, 1995apud
Dickel, 2001, p. 42)

Tal consideracdo converge com a posicdo que temos tomado ao longo do
desenvolvimento de nossos estudos sobre a problematica da escolarizagdo/ condi¢cdes de
aprendizagem/sucesso/fracasso escolar, numa tentativa de fuga da polarizacdo das
situacfes, mas também sem deixar de assumir o carater comprometido com as questbes
sociais que envolvem o tema.

A abordagem utilizada, do tipo etnogréfica, tem sido vista como propiciadora de
bons resultados na educagdo. Segundo André (2004), o conceito de etnografia tem origem
na antropologia, aproximando-se do conceito de descricdo de cultura. Assim, a etnografia
trabalha no campo de pesquisa em que 0s sujeitos estdo inseridos; o etndgrafo procura
compreender as diversas situacdes, investigando o grupo estudado para melhor caracteriza-
lo e compreendé-lo.

Alguns aspectos considerados caracterizadores deste tipo de pesquisa pela autora
favoreceram enormemente a presente proposta, pois buscamos colocar a énfase no
processo e ndo nos resultados, nos mantendo proximos das diversas situacdes cotidianas.
“Os eventos, as pessoas, as situacdes sao observadas em suas manifestacbes naturais, o
que faz com que tal pesquisa seja também conhecida como naturalistica ou naturalista”
(André, 2004, p. 29)

Em nossa pesquisa, combinamos principios da etnografia e da abordagem
microgenética, derivada dos principios tedrico-metodoldgicos explicitados por Vigotski
(1999). Pautando a pesquisa no aporte teérico da perspectiva histérico-cultural, buscamos
focar nossa andlise em recortes episédicos interativos em que se evidenciam as relagbes
intersubjetivas num contexto social delimitado - o ambiente escolar — notadamente em
situacdes de atendimento na sala de apoio pedagogico.

Goes (2000) explica que a “anélise microgenética” deriva dos trabalhos de Vigotski,
que propunham uma andlise minuciosa de um processo, de modo a configurar sua génese
social e as transformagdes no curso de eventos. Embora encontremos tal abordagem no
trabalho de outros autores, a perspectiva vigotskiana diferencia-se em duas teses
fundamentais, segundo Goées (op.cit, p. 13.): “[..] a de que a génese das funcdes
psicolégicas esta nas relacdes sociais e de que a constituicdo do funcionamento humano é
socialmente mediada, num curso de desenvolvimento que abrange evolugbes e, sobretudo,
revolugbes”. Assim, a investigacao reveste-se de uma visdo sociogenética, historico-cultural
e semidtica do ser humano.

Elegemos a abordagem microgenética pela possibilidade que ela propicia ao
pesquisador na analise dos detalhes do processo de transformacdo das acbes do sujeito,

num contexto histérico e socialmente configurado, porém num espaco de tempo que pode
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ser reduzido, com segmentos interativos episddicos de diferentes variagcbes temporais.
Embora neste tipo de abordagem, em geral, ocorra uma analise de eventos de pouca

duracdo, seu enfoque alia-se perfeitamente a pesquisa do tipo etnografico, pois:

[...] ndo é micro porque se refere a curta duragdo dos eventos, mas sim por
ser orientada para mindcias indiciais — dai resulta a necessidade de recortes
num tempo que tende a ser restrito. E genética no sentido de ser histérica,
por focalizar o movimento durante processos e relacionar condi¢cdes
passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no presente, esta
impregnado de projecéo futura. E genética, como sociogenética, por buscar
relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura, das préticas
sociais, dos discursos circulantes, das esferas institucionais. (Ibid., p. 15)

A presente pesquisa tem também caracteristicas de um estudo de caso. De fato,
se nos ativermos ao rigor metodoldgico, talvez ndo pudéssemos afirmar que fizemos uso de
tal metodologia, visto que nado se trata aqui de um “estudo exaustivo” de um caso. Todavia,
como escolhemos no universo de alunos atendidos na Sala de Apoio — Laboratério de
Aprendizagem apenas quatro sujeitos, acreditamos que esta pesquisa apresente
caracteristicas de um estudo de caso, uma vez ainda que o interesse do pesquisador, nessa
modalidade, como afirma André, é compreender a unidade selecionada: “Isso ndo impede,
no entanto, que ele esteja atento ao seu contexto e as inter-relacdes como um todo
organico, e a sua dindmica como um processo, uma unidade em acao” (André, 2001, p. 31).

Entendemos o estudo de caso como uma estratégia adequada para a analise de
um caso emblematico em uma dada situacdo social, pois, como nos lembra ainda
Goldenberg (2001), esse tipo de estudo considera a unidade social estudada como um todo,
seja um individuo, uma familia ou uma comunidade, buscando compreendé-los em seu
proprio universo.

Pareceu-nos adequada a elei¢cdo de “sujeitos exemplares” (no sentido de casos
que permitem algumas interpretacdes pontuais, interessantes, para reflexdo) por
apresentarem em suas histdrias elementos parecidos com as histérias de muitas criancas
brasileiras, na busca de melhor compreender as configuracbes sociais e escolares que
determinam a localizagéo de um contingente de alunos - ainda numa organizacéo por Ciclos
de Aprendizagem, em Sistema de Progressdo Continuada, ressalte-se — como portadores
de dificuldades de aprendizagem e merecedores de a¢des diferenciadas para que possam
acompanhar as propostas de trabalho em sala. O que nos chama a atencdo é o fato de
esses alunos serem considerados mais “diferentes”, como se ndo fossemos todos
merecedores de um tratamento diferenciado, pela nossa prépria condigdo de ser social, de
relagBes, constituido pelo outro, mas nunca com esse outro confundido.

Talvez seja propicio pontuar que, no inicio, concebiamos como interessante dar a
pesquisa contornos de pesquisa-acdo. Aos poucos fomos percebendo, entretanto, que, no

presente trabalho, ndo nos proplinhamos a desenvolver uma pratica reflexiva que tivesse
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como compromisso assumido a investigacdo das relagBes sociais com o fim de obter
mudancas de comportamentos, quer dos alunos, quer dos professores ou ainda dos
familiares envolvidos na pesquisa. Embora, de fato desejemos que a pesquisa auxilie, de
alguma forma, ao menos a acao reflexiva sobre a realidade observada, de todos os que com
ela venham a ter contato, ndo foi nosso primeiro objetivo a intervencéo direta na realidade
concreta em que operamos, sendo a ampliacdo do olhar nas situacdes de ensino formal,

analisando-as sob a perspectiva da concepc¢ao tedrica assumida.

5.1 - Meandros da investigacao

Objetivando reconstruir os processos e relagdes que constituem a pratica escolar,
iniciamos a pesquisa de campo no ano de 2006, em uma escola publica em Sao José dos
Campos, Estado de Séo Paulo.

A pesquisa foi desenvolvida prioritariamente em situacdo de trabalho na Sala de
Apoio Pedagdgico, estendendo-se as situacdes de salas de aula comuns e ao contexto
familiar, através das entrevistas com responsaveis. Utilizamos também um questionario
aplicado junto a Equipe de Direcdo, que fizeram parte do percurso, mas acabaram néo se
constituindo elementos explicitos de analise em nosso trabalho.

Insta-nos registrar que, de fato, a pesquisa de campo iniciou-se em 2006, apos a
conclusdo das disciplinas estudadas no Programa de Mestrado em Educacdo, que nos
deram aprofundamento tedrico e fundamentagcdo para melhor concebermos o trabalho de
campo. Todavia, como a pesquisadora encontrava-se inserida no contexto da pesquisa ha
algum tempo — motivo inclusive de seu interesse pelo tema — alguns elementos que
compdem a pesquisa foram se delineando desde 2005, como, por exemplo, a escolha da
modalidade de pesquisa mais adequada, bem como dos alunos a serem escolhidos como
principais sujeitos.

Estruturamos a observagcdo de situagbes de ensino/aprendizagem com quatro
alunos considerados “com problemas de aprendizagem”, na unidade escolar, e que, em
virtude de tal situagéo, sdo acompanhados pela professora/psicopedagoga na sala de apoio
pedagdgico. As observagdes, do tipo participante, foram desenvolvidas prioritariamente no
ambiente da sala de apoio e apenas oportunamente em situagcdo de sala de aula comum.
Isto porque, nas oportunidades que tinhamos de observar os alunos na sala de aula regular,
percebiamos um certo constrangimento dos sujeitos e uma preocupacdo por parte dos
professores, em discutir, explicar, quase todo o tempo para a pesquisadora, os modos de
acdo com o aluno observado ou os resultados por ele apresentados. Cremos que o fato da

pesquisadora ser uma profissional inserida nessa instituicdo escolar e o lugar que ai ocupa
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dificultaram em muito uma observacdo mais pontual das situacdes de sala de aula, o que
pensamos, atua também como dado de analise.

Os registros foram realizados em diario de campo, por escrito, diariamente, e
oportunamente ocorreram gravacoes em audio, sobretudo nas entrevistas. Assim, foram
entrevistados pais e professores regentes, objetivando melhor caracterizar as rela¢cdes no
contexto pedagogico/educacional onde se insere o grupo de alunos observado, seu contexto
familiar e a interacdo que ocorre entre estes e 0s profissionais que participam de sua
educacao.

A utilizacdo das entrevistas como instrumento foi muito Util para a pesquisa. Nos
dizeres de Szymanski (2002, p. 12) as entrevistas sdo instrumentos Uteis fundamentalmente

em situacdes de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepc¢des do outro e de si.

Ao lado da observacdo, a entrevista representa um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados, dentro da perspectiva de pesquisa que
propomos. Na entrevista a relacdo que se cria é de interagcdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
(1986, p. 33)

Trabalhamos, nas entrevistas, com questBes semi-estruturadas, com questbes
desencadeadoras, entremeadas com perguntas mais diretivas e outras mais abertas, que
nos permitiram, em virtude das diferentes possibilidades de abordagem do tema, um maior
enriquecimento das analises. (Anexo B)

Ainda, como instrumentos de pesquisa, utilizamos a analise de alguns documentos
da unidade enquanto instituicdio de ensino formal e dos alunos, tais como

encaminhamentos, relatérios e registros.

5.2 - Delineando o contexto

A regulamentacdo do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Sdo José dos
Campos orienta-se pelo chamado Sistema de Progressdo Continuada, ndo havendo
retencdo sendo ao final de cada Ciclo de quatro anos, onde o aluno poderd permanecer por
um ano na ultima série deste, em classes comuns ou em classes especiais quando 0s
retidos formarem um grupo de no minimo 15 alunos, situa¢do usualmente evitada, mas que
se delineou no ano de 2007 na Unidade Escolar onde situamos a pesquisa. Assim,
permanecendo no Gltimo ano da série, 0 aluno freqlienta mais uma vez este periodo, ao final
do qual deverd ser promovido para a série seguinte, salvo situacfes muito especificas
previstas (como, por exemplo, um elevadissimo namero de faltas, que, contudo, tera direito

de repor, livrando-se da retencao).
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Nesse contexto de Progressdo Continuada, como que a garantir um melhor
aproveitamento dos alunos com dificuldades, foram criadas as denominadas salas de apoio,
no ano de 1998, como mencionamos anteriormente. Inicialmente um projeto, hoje tais salas
tém status de programa na Rede Municipal, contando, cada unidade escolar com uma ou
duas delas, sendo, em geral, uma destinada a alunos com dificuldades para aprender, sem
diagnéstico médico, denominada Laboratério de Aprendizagem, e outra para alunos com
dificuldades especificas, tais como motora, visual, auditiva, denominada Sala de Recursos.
Ambas trabalham com alunos de todos os anos do Ensino Fundamental, e a freqiiéncia, em
geral, acontece em horério contrario ao horario de aula desses alunos, uma ou duas vezes
por semana, em encontros de cinqienta minutos, individualmente ou em pequenos grupos.
Os encontros sdo coordenados por professores da Rede Municipal, com formacdo em
psicopedagogia e/ou educacédo especial e os alunos atendidos permanecem frequientando
as aulas em salas comuns, com algumas adaptacbes nos casos de alunos com
necessidades especiais.

No Laboratério de Aprendizagem, onde atua a pesquisadora, o trabalho tem
caracteristica de apoio episodico, devendo o aluno permanecer em atendimento apenas o
tempo necessério para retomar os estudos com a turma autonomamente. No inicio do
trabalho ha uma reunido com os orientadores (Pedagogico e Educacional) da escola e com
a professora ou professores do aluno. Em seguida, acontece um encontro com a familia —
em geral comparece a mde — para agendamento dos atendimentos, quando também
acontece uma entrevista para conhecimento do aluno, de sua rotina e algumas orientagfes
de estudo.

Eventualmente o aluno é atendido em horario de aula e também ocasionalmente
em projetos compartilhados com as professoras das salas, integrando atividades com toda a
turma. Tal experiéncia tem sido vivenciada em 2007, quando a pesquisadora, em parceria
com a professora da turma de recuperacéo de final de ciclo, orienta um projeto de estudos
na area de lingua portuguesa, trabalhando com “contos de assombrac¢&o”, com o objetivo de
alcangar um maior dominio de leitura e escrita junto a todos os alunos do agrupamento.

O espaco da sala de apoio pedagoégico (Laboratério de Aprendizagem) organiza-
se, atualmente, como explicitado acima, como um Programa da Secretaria Municipal de
Educacao, ligado diretamente & Coordenadoria de Educacgédo Especial, que visa trabalhar

com os alunos considerados com “dificuldades de aprendizagem”.
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5.3 - Caracteristicas da escola e seu entorno

A cidade

Trata-se de uma cidade de médio porte — aproximadamente seiscentos mil
habitantes. A principal atividade econémica é a industrial, pelo grande numero de Empresas
localizadas na regido; mas outros setores da economia tém se desenvolvido nos ultimos
anos, tais como comércio e prestagado de servicos. Além disso, a cidade é considerada um
polo tecnolégico, pela presenca de centros de pesquisa oficiais — Instituto de Pesquisa
Espacial (INPE) e Centro Técnico Aeroespacial (CTA). A cidade é atravessada por uma das
maiores rodovias do pais, entre duas grandes capitais: Rio de Janeiro e Sdo Paulo.

A populagéo tem, em média, de acordo com o senso 2000, 8 anos de escolaridade,

sendo que o indice de alfabetizacdo encontra-se em torno de 95%.

O bairro

O bairro onde esta localizada a escola situa-se na regidao sul do Municipio, zona de
maior crescimento da cidade nos ultimos anos; bem grande e populosa. A regido faz divisa
com a cidade de Jacarei, e praticamente ja ndo se percebe onde comega um municipio e
onde termina o outro. Trata-se de um bairro residencial, de classe média baixa,
relativamente novo — cerca de dez anos de existéncia. Ao nos aproximarmos da escola,
surpreende-nos 0 nimero de casas ainda em constru¢do, mas as ruas estdo pavimentadas,
h& iluminacdo e esgoto. O Ultimo senso aponta uma populacdo de aproximadamente 2000
pessoas, mas acredita-se que seja um numero bem maior, pois s6 nesta escola estudam
cerca de oitocentas criancas e adolescentes.

O acesso a escola € bem facil e o bairro é assistido por transporte coletivo. Embora
distante do centro da cidade e margeado por bairros mais populares - inclusive um deles

tido como o mais violento da cidade — o bairro é considerado bom.

As familias

As familias sdo bem jovens, com dois ou trés filhos, em média. Praticamente todos
em idade escolar, motivo pelo qual ndo é rara a presenca de irmaos na mesma escola. Na
maior parte das familias, os pais trabalham em fabricas da regido ou em construcéo civil. As
maes sdo domésticas ou trabalham no comércio, prestacdo de servicos, servigos publicos,

dentre outras atividades, como servicos gerais, também nas industrias da regido. Na maioria
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das familias, os pais sao alfabetizados, embora poucos tenham seguido estudos além do
Ensino Fundamental e um numero reduzido tenha concluido o Ensino Médio (em cursos
profissionalizantes). H4 na escola a presenca de um significativo niumero de familias

oriundas da regido Nordeste do pais.

A escola

A escola foi fundada em 1999, atendendo a pressédo da populagéo local, que vem
crescendo muito. O prédio esta estruturado como descrito no anexo D. Embora se trate de
uma construcao nova, a equipe de direcdo e professores avaliam que hd muitos problemas
funcionais na escola. Um deles, que se percebe logo ao chegarmos a escola é que, embora
0 espaco fisico seja bem grande, pois a escola ocupa praticamente um quarteirdo, ndo ha
uma entrada definida como entrada principal. E comum que pais e comunidade, de modo
geral, cheguem a escola e custem a definir em qual das entradas deverao se dirigir para
serem atendidos.

A escola conta ainda com uma grande area livre, apenas gramada. H& s6 uma
quadra de esportes, bem perto das salas de aula. O patio de merenda também é utilizado,
as vezes simultaneamente, para lazer, recreacao a apresentacdes artisticas.

As salas de aula, em 2006, foram organizadas como salas ambientes. Assim, ao
invés dos professores mudarem de sala, em sistema de rodizio, no ciclo Il, os alunos é que
se dirigem para as salas, divididas de acordo com as disciplinas: portugués, matematica,
ciéncias, geografia, historia, artes, aprendiz de turismo, dentre outras. Em média, as turmas
sdo formadas por 35 a 40 alunos. As salas sdo padronizadas, tendo todas a mesma
dimensdo e o mesmo numero de carteiras. O mobiliario utilizado vem sendo diversificado a
medida em que as salas vao se caracterizando como Sala Ambiente.

A parte administrativa da escola fica num prédio anexo, construido posteriormente.
Mas mesmo essa parte da escola ja sofreu adaptagdes. Localizam-se neste anexo a sala de
informética, a sala de professores, salas de orientadores pedagogico e educacional, direcao,
secretaria e laboratério de aprendizagem. A escola tem ainda uma sala de aula adaptada
como Sala de Leitura, onde um professor direciona o trabalho com todas as turmas em
horarios especificos, desenvolvendo além das atividades de leitura, também as artisticas e
culturais. Ha também uma sala especifica, de menor dimenséo, para atender os alunos com
necessidades especiais, chamada de Sala de Recursos.

Toda a organizacdo da escola explicita-se no Plano de Ensino, do qual anexamos

algumas paginas reproduzidas, que ilustram nossas informacdes (anexo D).
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5.4 - A organizacao pedagdgica da escola

O ensino nesta Unidade, como nas demais escolas municipais, € organizado em
ciclos de quatro anos, em Sistema de Progressdo Continuada, desde 1998. O ciclo |
compreende as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, ao final do qual o aluno
poderé ficar retido em Recuperacdo de Final de Ciclo (RFC), caso ndo tenha atingido os
objetivos propostos. Como ja apontamos anteriormente, na unidade escolar onde se
desenvolveu a pesquisa, foi organizada em 2007, uma turma especifica para recuperacao
de final de ciclo, agrupando-se quinze alunos que néo atingiram os objetivos previstos para
o ciclo.

O ciclo Il compreende as quatro Ultimas séries do Ensino Fundamental. Também
ao final do segundo ciclo podera ocorrer a RFC, caso o0 aluno nado tenha atingido os
objetivos deste periodo de escolarizagéo.

Todo o trabalho pedagdgico € direcionado e supervisionado pela Secretaria
Municipal de Educacédo e, na Unidade, o trabalho é acompanhado diretamente por um
Orientador Pedagodgico. Além desse especialista, fazem parte da Equipe de Dire¢do o
Diretor, o Assistente de Direcdo e o Orientador Educacional.

Ressalte-se que, nesta escola, o grupo de professores é, em sua maioria, bastante
comprometido. S8o, quase todos, profissionais iniciantes, que comecaram a fazer parte do
quadro de efetivos do ensino municipal ha pouco tempo. Muitos trabalham com projetos
diferenciados, tais como: Engenheiros do Futuro, em matematica, Lancamentos de
Foguetes, também em matemética, em parceria com a Agéncia Espacial Brasileira (AEB);
Sarau Poético, em portugués, Mil e uma noites, um projeto da Sala de Leitura; Doencgas
Sexualmente Transmissiveis, em ciéncias, em parceria com a Secretaria de Salde e a
Unidade de Saude Basica do Bairro; Coral, em inglés, em parceria com um maestro
voluntario, dentre outros desenvolvidos também no ciclo I, como Crianga Segura, em
pareceria com a Johnson & Johnson.

Assim, embora seja uma escola publica, ha de fato o desenvolvimento de um
trabalho bastante comprometido por parte dos profissionais que atuam nesta Unidade.
Ponto interessante, porém, € que, mesmo com todos os projetos desenvolvidos, os alunos
nao se destacam nas avaliacdes oficiais, tais como 0 SARESP — Sistema de Avaliacdo da
Rede de Ensino do Estado de S&o Paulo. Os resultados sdo motivo de estudo na escola,
mas ha muito questionamento sobre os critérios de tais avaliacdes.

A escola representa para seu alunado praticamente a Unica referéncia no bairro em
termos de atividades culturais e de lazer. Assim, os alunos tém grande participacdo nos
projetos e eventos promovidos, além de participarem de todas as atividades oferecidas em

horario contrario: esportes, sala de leitura, pesquisa na internet, coral, teatro.
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Embora ndo se destaquem nas avaliagBes de contetdos escolares, os alunos que
participam de esportes na escola sempre alcancam boa classificacdo nas competicdes
esportivas, tais como handball e xadrez.

A escola é reconhecida pela Secretaria de Educacdo como realizadora de um
trabalho de qualidade, assumindo com éxito varios projetos propostos pela Supervisao:
Pedagogia EmpreendedoralQ, Sistema de Gestdo Integradall, dentre outros.

Ainda assim, ha um contingente significativo de alunos com baixo aproveitamento e
observa-se um numero crescente de alunos encaminhados para especialistas e/ou salas de

apoio, com queixa de dificuldades de aprendizagem.

5.5 - Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos principais da pesquisa foram escolhidos entre os encaminhados nos
anos de 2004/2005/2006 para atendimento no Laboratério de Aprendizagem da unidade
escolar, alunos de 7 a 15 anos que ndao acompanham minimamente 0s conteddos
desenvolvidos em sala de aula.

Selecionamos do grupo quatro alunos atendidos, sendo dois deles do ciclo | e dois
do ciclo Il. Esses sujeitos sdo: um aluno do 2° ano do ciclo I, a quem chamaremos de Julio,
com oito anos de idade, freqlientando o laboratério de aprendizagem desde maio de 2006,
com a queixa de dificuldades de alfabetizacdo; um aluno do 4° ano do ciclo I, a quem
chamaremos de Willian, com onze anos, em recuperacdo de final de ciclo, também com
queixa de dificuldades de alfabetizacao, freqiientando o laboratério de aprendizagem desde
2004; um aluno no 2° ano do ciclo I, a quem chamaremos de Marcos com treze anos, com
gueixas de dificuldade de leitura, escrita e raciocinio légico-matemético, freqiientando o
laboratério de aprendizagem desde outubro de 2005; uma aluna no 4° ano do ciclo Il, a
gquem chamaremos de Fernanda, com quinze anos, com queixa referente a dificuldades de
leitura, escrita, compreensdo e raciocinio, freqlientando o laboratério de aprendizagem
desde 2002, inclusive vindo de outra escola, onde participava do mesmo programa. Essa
aluna concluiu o Ensino Fundamental em 2006 e pudemos acompanhar um pouco de seu

percurso ainda no inicio do Ensino Médio®?.

10 Pedagogia Empreendedora - proposta de ensino de empreendedorismo na Educacgéo Basica, voltada para o
desenvolvimento humano, social e econdmico sustentavel, tendo como aporte tedérico do projeto o livro
Pedagogia Empreendedora, Fernando Dolabela.

1 SGI é um modelo gerencial implantado em toda a Rede Municipal de Ensino em Sdo José dos Campos desde
0 ano 2002, por meio da parceria entre a Secretaria Municipal de Educacao e o Instituto Embraer de Educacao e
Pesquisa, sob a consultoria da Fundacé@o Pitagoras. O projeto utiliza técnicas do gerenciamento da iniciativa
privada no setor publico.

2 0s nomes dos sujeitos séo ficticios
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Também como sujeitos da pesquisa consideramos 0s demais alunos que
freqlentam a sala de apoio pedagdgico, 0s pais ou responsaveis pelos quatro alunos, bem
como os professores regentes das salas de aula, a professora-pesquisadora e a equipe de
direcdo da escola: diretora, assistente de direcdo, orientadora pedagdgica e orientadora
educacional.

Destacamos como um dos pontos marcantes na pesquisa, a dificuldade da
pesquisadora em selecionar os alunos. A cada momento, um ou outro Ihe parecia exemplar,
pelas situacbes de vida e de aprendizagem em que se encontravam, propiciando, cada
aluno em sua singularidade e condi¢cdes sociais de vida, nhum dado momento, a
possibilidade de formulacdo de uma ponte reflexiva entre os estudos teéricos desenvolvidos
e a situagdo de escolarizacdo, nas salas de aula, no laboratério de aprendizagem. Assim, a
escolha dos casos a serem estudados mais detidamente de fato ndo se configurou tarefa
facil. Entretanto, convém reiterar que, em nosso trabalho, apesar da escolha de quatro
casos pontuais, em muitos momentos fazemos referéncia e utilizamos situagfes observadas
em que participam outros alunos que nos parecem muito significativas para a andlise da

realidade escolar focada nesta pesquisa.
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6— TECENDO FIOS — NOSSOS SUJEITOS E SUAS
HISTORIAS

O gue se passa menino?
O gue acontece contigo?|..]
Que se passa, menino, em tua cabeg¢a, em fteu
coragdo?/...]
Quem te disse que ndo podes, gue ndo sabes? [...]
A escola te rejeita, te enjeita,
Pois ndo marchas no ritmo que querem,
Néo respondes em refrao,
ndo cantas os hinos em coro,
ndo pedes a béngdo nem beijjas a mdo...
Alfabetiza-me na cartilha do teu "ndo saber” para que eu
possa descobrir o sabor da leitura e o prazer da escrita
de um texto que ainda nao /i.
Mondlogo de um psicopedagogo - Iara Cairdo

Os sujeitos escolhidos como principais em nossa pesquisa sao quatro, com
singularidades e pontos comuns, mas poderiam, a bem da verdade, ser outros quatro, ou
cinco, ou todos.

Como ja colocamos anteriormente, cada uma das historias dos vinte alunos
atendidos no Laboratério de Aprendizagem, com queixas genéricas ou mais pontuais que
acusam sua ndo aprendizagem nos padrdes considerados normais na instituicdo de ensino,
poderia nos levar as questdes que vimos desenvolvendo ao longo da observagdo e dos
estudos tedricos realizados. Sobre todos esses alunos, sem excecao, recai o peso de uma
vida escolar fracassada, assim delineada praticamente desde sua inser¢cdo no sistema
formal de ensino.

Embora os encaminhamentos para a sala de apoio possam ocorrer em diferentes
momentos, e nao exatamente nos primeiros anos escolares, verificamos que, na
esmagadora maioria dos casos, esses alunos permanecem nos agrupamentos regulares
como sujeitos marginalizados, porque incapazes de acompanhar com desempenho
considerado razoavel o que se propde em termos de conteldos escolares para toda a
turma.

Durante o desenvolvimento de nossa pesquisa de campo, acreditavamos que um
olhar e uma analise mais detida de quatro casos pontuais poderia nos auxiliar a refletir sobre
as questdes que permeiam o0 universo que conhecemos como “dificuldades de
aprendizagem”, objeto de nosso trabalho cotidiano. Ao concluirmos a pesquisa, iniciamos
nossa analise organizando a discussdo caso a caso. Percebemos, todavia, que no

emaranhado de relagBes que tecemos com o0s sujeitos e suas realidades, também para nos,
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pesquisadora e professora atuando como sujeito dessa configuragdo, algumas questdes se
repetiam, outras chamavam mais a atencdo num dado contexto e nos permitiam uma
reflexdo mais aprofundada, sempre buscando fundamentacédo no aporte teorico escolhido.
ApOs alguns ensaios em que tentamos desenvolver as analises organizando-as em torno
dos sujeitos principais, seguindo também a preciosa sugestdo da Banca de Qualificagéo®,
avaliamos como mais adequado a nossa pesquisa, a analise por nucleos teméaticos, o que
tentamos fazer a seguir.

Desse modo, escolhemos alguns nlcleos que nos parecem favorecedores para a
compreensdo da “realidade” sobre a qual temos debru¢cado nosso olhar nos dltimos trés
anos. No inicio de nosso trabalho acreditavamos que as questdes em torno das ditas
“dificuldades de aprendizagem”, a questdo da “culpabilizacdo da vitima”, o papel da escola,
da familia e dos profissionais que participam dessa realidade formavam o arcabouco de
nossas questdes centrais. Ao longo do percurso, todavia, fomos nos dando conta de que,
embora todas essas questbes estejam presentes, sejam fortes constitutivas de nossa
pesquisa, nosso foco, o objeto de nossa atencdo € de fato, o lugar da sala de apoio
pedagdgico no contexto de produc¢do de dificuldade. Indagamos: a existéncia desse aparato,
com um profissional destinado ao trabalho especifico com os alunos considerados como
“com dificuldades de aprendizagem”, € necessaria, tem validade, atua na direcao da
superacdo de preconceitos e praticas discriminadoras, representa um suporte, um auxilio
para os alunos ou ratifica um discurso quase hegemobnico de que a dificuldade de
aprendizagem é real e centralizada no aprendiz, de que ha alunos que ndo aprendem por
varios motivos e mais acentuadamente por culpa de sua propria condi¢cdo pessoal e social?

Tentando responder a essa questao, selecionamos o que acreditamos ser recortes
mais significativos do material recolhido ao longo da pesquisa de campo, estabelecendo
relacbes com as concepcbes tedricas que agucam nosso olhar e norteiam nosso
entendimento, na busca de, na discussdo dos diferentes aspectos que permeiam nossa
questao central, delinear uma analise possivel na elaboracéo de uma reflexao.

E nossa intencdo estabelecer uma discussdo tomando como ponto de partida a
posicado, o discurso de todos 0s que nos inserimos na problematica da (ndo) aprendizagem,
na atualidade, em contraponto com o0s estudos tedricos dos autores escolhidos. Nossa
andlise, apesar de por vezes assemelhar-se a posi¢cdo de muitos trabalhos j& publicados e,
de certa forma, fazer eco a algumas pesquisas desenvolvidas ha algum tempo em torno

dessa problemética, tem como peculiaridade o lugar incomum onde nos encontramos e a

¥ A Professora Dra. Anna Maria Lunardi Padilha, durante analise na Banca de Qualificacdo de nosso
trabalho, sugeriu que as andlises se organizassem em nucleos tematicos, o que tentamos realizar
nessa etapa do trabalho.



107

maneira especifica como atuamos com a realidade da nédo aprendizagem e do fracasso, que

persiste no interior de nossas escolas.

6.1 — Dificuldade de Aprendizagem, Inclusao, Progressé&o Continuada:
olhares possiveis

Sempre que um aluno é encaminhado para atendimento no Laboratério de
Aprendizagem, h& todo um trdmite - quase um ritual - que seguimos, a
professora/psicopedagoga responsavel pelo trabalho e o grupo de professores. Tentamos
investigar o tipo de comportamento tomado como indicio de “dificuldade de aprendizagem”,
as possibilidades do aluno, e conhecer o tipo de trabalho que vem sendo desenvolvido com
ele. Nao raras vezes, encontramos, ao final do periodo considerado como de “avaliacao”,
um aluno perspicaz, interessado, comprometido com a prépria aprendizagem, mas, de fato,
sem se apropriar minimamente dos conteddos trabalhados; capaz de interagir com muitos
recortes do conhecimento humano, mas ndo com aqueles apresentados especificamente
em situacdo de sala de aula, como vimos no episodio do aluno Henrique, relatado
anteriormente. Entdo, ante semelhante quadro, o aluno é considerado merecedor de um
atendimento mais pontual e passa a freqientar, apds entrevista e agendamento com 0s pais
ou responsaveis, os atendimentos dessa sala de apoio, semanalmente. E oportuno destacar
que, quando a professora/pesquisadora elabora um relatorio conclusivo de devolutiva ao
professor que encaminhou o aluno, posicionando-se a respeito da adequacéao do trabalho,
do atendimento para o aluno avaliado, ndo faz meng¢do ao termo dificuldade de
aprendizagem, mas aponta o que observou de possibilidades e impossibilidades no
momento da avaliagdo, registrando se lhe afigura necessaria uma intervencdo no
Laboratério de Aprendizagem, ou néo.

Na grande maioria dos casos, 0s maiores problemas localizados situam-se em
torno da leitura, escrita e compreensdo de enunciados das diferentes areas. Com leitura
altamente silabada ou mesmo sem dominio dessa habilidade — no caso dos alunos das
séries iniciais e por vezes mesmo 0s de séries mais adiantadas — praticamente todo o
conteudo desenvolvido em sala parece ter pouco sentido para os alunos, pois a maioria das
atividades privilegia atividades em que séo exigidas leitura e escrita. Assim, mesmo que o
aluno possa participar de muitas propostas oralmente, colocando-se como membro atuante
em muitas situacdes, a falta de um dominio esperado, a tempo e a hora, parece, quase
sempre, inviabilizar a percepgdo e a avaliacdo de outras formas de expressdo e

compreensao.
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Conforme comentamos no capitulo 3, Proenca (2002) divulgou pesquisa realizada
na década de 90 acerca dos encaminhamentos psicologicos de crian¢as e adolescentes em
idade escolar e descobriu que os motivos dos encaminhamentos se dividiam em dois

grandes grupos: comportamento e aprendizagem da leitura e da escrita.

As queixas, na sua grande maioria, sdo atribuidas as criancas. Séo elas
gue trocam letras, ndo aprendem, brigam com os colegas, desobedecem as
regras estabelecidas. [...] Essas queixas nos revelam um processo de
escolarizacdo em que o educador tem muita dificuldade em ensinar essa
crianca, ndo sabe como lidar pedagogicamente com questdes ligadas ao
processo de alfabetizacdo, principalmente das criangas ingressantes [...]
produzindo uma crian¢ca desinteressada, distraida, agressiva. (Proenca,
2002, p. 183 — grifos inexistentes no original)

Embora os encaminhamentos de que trate Proenca (2002) refiram-se a
encaminhamentos para profissionais fora da escola e, em nosso caso, 0s alunos sejam
encaminhados para atendimento em Sala de Apoio dentro da Unidade Escolar, as queixas,
os motivos dos encaminhamentos, se assemelham. E nessa perspectiva que nos
defrontamos com uma pratica escolar altamente normatizadora. Na realidade observada,
como ja apontado anteriormente, temos uma situacao escolar, de certa forma diferenciada e
privilegiada. A escola onde realizamos a pesquisa conta com muitos profissionais
comprometidos, com professores dedicados, que também se angustiam com o0s limites
estruturais que, se ndo impedem, dificultam enormemente uma pratica mais significativa
para todos os alunos. Ainda assim, constatamos o quanto é dificil, na relagdo de ensino,
considerar as diferengcas um ponto de partida e flexibilizar-se ante a heterogeneidade.
Dominar especificamente este ou aquele conteudo, apresentar resultados assemelhados e
escores aceitaveis nas avaliacdes sdo aspectos imprescindiveis. Parece ser de fato s6 o

que se espera na escola, como vemos no trecho da entrevista abaixo:

Entrevista com a Professora de Portugués responsavel pela turma de Fernanda — 4° ano do ciclo Il
Laboratério de Aprendizagem
12/11/06

Sueli; O que que a Fernanda faz de melhor na sala de aula, Célia, em que atividades ela se sai

bem?

Célia: Eu acho que ela faz... em termos assim de conteldos ela tem as dificuldades, as limitacGes
dela... mas, em termos assim de agradar, ela é a que mais ajuda na sala, ela se dispde em ficar
depois do horério pra ajudar a arrumar a sala, limpar, arrumar... ela sempre se coloca a disposicéao

pra (es)ta ajudan(d)o o professor, agradar, né?

Sueli: E assim, nas atividades propostas tem alguma que ela faz direitinho, que ela consegue fazer

com autonomia?
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Célia: Producéo de texto, sim. Producdo, no reforgo especialmente ela consegue produzir textos ja,
pequenos textos, mas assim, com coeréncia assim, coesdo. Assim, ela tem uma dificuldade

ortografica so, né?

Sueli: (Vo)cé acha, Célia, que poderia te(r) sido feito alguma coisa diferente na sala de aula, pra

ajudar a Fernanda mais pontualmente, (vo)cé tem...(vo)cé pensa alguma coisa a respeito disso?

Célia: Poderia. Eu penso que talvez até a minha inexperiéncia com alfabetizag&o prejudicou um
pouco a Fernanda. Se eu tivesse mais experiéncia com alfabetizacdo que eu nao tenho, ndo é
minha formacéo, eu poderia ter ajudado mais. Mas como eu ndo tenho experiéncia acho que eu

falhei um pouquinho nesse sentido.

Sueli: (Vo)cé acha que a questéo era de alfabetizagdo?
Célia: Eu acho que sim.

Sueli; E (vo)cé acha que ela terminou o ano alfabetizada?
Célia: Acho que sim. ((enfaticamente))

Sueli: (Vo)cé acha que a escola, em termos de organizacéo, poderia ter feito alguma coisa diferente

pra melhorar o rendimento dela como aluna?

Célia: Sim. Eu acho que a escola deveria ter feito nas séries iniciais, né? Deixou pra fazer muito
tarde. Eu acho que se tivesse feito antes com ela, desde a primeira série, uma boa base, acho que a

Fernanda teria se superado mais.
Sueli: Vocé acha entdo que € um problema de estrutura escolar, que acarretou essa dificuldade?

Célia: Eu acho. Ela veio tendo defasagem, né? E veio trazendo essa dificuldade, ai, o Laboratério
melhorou muito a Fernanda. Eu acho assim que até, é, eu acho que a Fernanda, o que ajudou muito
ela foi, €, em termos assim de relacéo, eu acho que a relagdo que ela tinha tanto comigo como com
a Sueli, professora né, com vocé, eu acho que melhorou muito. Eu acho que melhorou muito. Eu
acho que ela, gostando do professor eu acho que ela se sentiu mais confiante. Por que eu acho que
ela foi muito hostilizada por antigos professores. Eu acho que ela se fechava mais ainda pro
aprendizado porque ela ndo sentia capaz, porque eu acho que muita gente no decorrer da vida da

Fernanda fez ela se sentir assim, incapaz.

Sueli: Célia, tem alguma coisa a respeito da Fernanda, dessa questdo da dificuldade de
aprendizagem, que ela... é tida como aluna com “dificuldade de aprendizagem”, que vocé gostaria de

acrescentar sobre o que a gente (es)ta conversando?

Célia: Olha, eu acho que a dificuldade da Fernanda foi de base mesmo, de alfabetizacdo. Eu acho
gue ela foi deixan(d)o lacuna €, no decorrer da vida escolar dela que nao foram sendo preenchidas,
foi passan(d)o batido, né? Eu acho que...eu espero que a Fernanda seja uma menina que ainda

supere, dé muito...eu tor¢co muito por ela.
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Ao analisarmos um pouco mais detidamente esse fragmento da entrevista com a
professora responsavel pela turma de Fernanda, uma das alunas que elegemos como
sujeito principal de nosso estudo, inUmeros aspectos se entrecruzam, desde a motivacao
intrinseca que norteia a pesquisadora na escolha das questdes a serem feitas, até a “fala”
da professora entrevistada sobre sua aluna, que para ela, tem questdes de alfabetizacdo
néo resolvidas.

Com relacdo ao primeiro aspecto apontado, destacamos como instigante o fato da
pesquisadora questionar a professora sobre os contetdos escolares dominados ou ndo pela
Fernanda em sala de aula. O que ela faz melhor, o que ela faz “direitinho” das atividades
propostas em sala, quer saber a pesquisadora, que atua com a aluna e esta perpassada
pela empatia, pelo compromisso de um certo resgate dessa adolescente, desse ser humano
que ora se coloca como aprendiz (ainda que um tanto defeituoso para a 6tica escolar) nessa
relacdo. A pergunta inicial direciona o olhar para as possibilidades da aluna, mesmo que a
questdo central seja a “dificuldade”. Mas, de certa forma, as questbes todas revelam a
contradicdo e a quase impossibilidade em romper com a tensédo existente entre as
possibilidades e caminhos percorridos pela aluna e o que o sistema de ensino, e mesmo a
familia, a aluna e a prépria professora/pesquisadora esperam dela. A resposta da professora
entrevistada muda, inicialmente, o foco. A questdo era sobre conteddos dominados. A
entrevistada responde sobre atitudes da aluna.

Importante considerarmos alguns aspectos presentes nessa situacao de entrevista.
Inicialmente registramos a preocupacdo da professora em estar respondendo tudo
corretamente, talvez porque seja professora de Portugués da turma e preocupe-se em
manter-se fiel aos padrbes da norma dita culta da linguagem. Outro ponto relevante é de
fato o bom relacionamento que essa professora conseguiu estabelecer com Fernanda
durante o ano, sobretudo considerando-se que era a professora responsavel pela turma e
estava sempre muito atenta a tudo o que ocorria com esse agrupamento de alunos.

Analisando ainda alguns pontos da entrevista, destacamos os conflitos flagrantes
tanto nas questbes que direcionam a entrevista quanto nas respostas dadas. Temos
buscado direcionar a pesquisa e a discussédo na direcdo da superacdo de uma posicdo
polarizada. Aqui, no entanto, encontramos durante quase todo o “didlogo” a dualidade. Ora a
questdo se polariza na aluna - “0 que ela faz de melhor, o que faz direitinho” - ora na
professora - “minha inexperiéncia com alfabetizagdo, se eu tivesse mais experiéncia”...
Vemos a pesquisadora tentando ampliar um pouco o olhar para o que chamou de
“organizacdo”, e nesse momento a professora entrevistada faz mencdo a organizagdo do
tempo na escola, as intervenc¢des organizadas no processo de ensino: “deveria ter feito nas
séries iniciais... deixou pra fazer muito tarde”. Ponto instigante é a percepc¢éo da professora

sobre as relagcbes de que Fernanda participa. Em determinado ponto da entrevista,
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considera relevante, centra a questdo nas interacfes de Fernanda com a escola, com 0s
colegas, com os professores, com todos 0s “outros” que, sob seu ponto de vista, colocaram
Fernanda como incapaz: “a relacdo que ela tinha tanto comigo como com a Sueli,
professora né, com vocé, eu acho que melhorou muito. Eu acho que melhorou muito. Eu
acho que ela se fechava mais ainda pro aprendizado porque ela ndo sentia capaz, porque
eu acho que muita gente no decorrer da vida da Fernanda fez ela se sentir assim, incapaz”.
A fala da professora Célia nos traz a memoria o que postula Vigotski acerca do

desenvolvimento da personalidade:

A personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que
ela antes manifesta como seu em si para 0s outros. Este é o processo de
constituicdo da personalidade. Dai estéa claro, porque necessariamente tudo
0 que é interno nas fungdes superiores ter sido externo: isto &, ter sido para

z

os outros, aquilo que agora € para si. [...] Qualquer funcéo psicoldgica
superior foi externa — significa que ela foi social; antes de se tornar funcéo,
ela foi uma relacéo entre duas pessoas. (Vigostski, 2000, p. 24)

Talvez sem conhecer os pressupostos da teoria histérico-cultural e, com grande
receio de dizer algo inadequado durante a entrevista, a professora de Fernanda conclui —
afirma? suspeita? percebe? — que as “dificuldades” que a aluna apresenta devem ter se
constituido na relacdo, na interacao, no social. “A personalidade torna-se para si aquilo que
ela € em si, através daquilo que ela antes manifesta como seu em si para os outros ..” De
fato, quantos *“outros” disseram/dizem dela/para ela de sua incapacidade, de sua
inadequagédo, de suas dificuldades, como veremos tornar-se de fato um auto-conceito, na
entrevista com a propria aluna que discutiremos a seguir, acreditando que, como nos
lembra Smolka (2002, p. 81): “N&o € o que o individuo é, a priori, que explica seus modos de
se relacionar com 0s outros, mas sao as relacfes sociais nas quais ele esta envolvido que
podem explicar seus modos de agir, de pensar, de se relacionar”

Prosseguindo na andlise dos aspectos que nos chamam a atencdo nesse trechos
da entrevista com a professora, vemos o explicitar do conflito e da contradicdo entre o que
fazemos e 0 que pensamos, nossas crencas e a forma como atuamos quando, ao final da
entrevista, a questdo volta a focar-se na aluna. A ténica do discurso oscila, parece que
sempre buscamos “culpados”. Ora vemos a dificuldade ancorada na auséncia de “base”, da
nao alfabetizacdo, no tempo e na hora previstos como “adequados” na escola. Ao final,
entretanto, mesmo aventando-se a possibilidade dos “limites” de Fernanda terem se
constituido nas interacdes sociais das quais participou e participa, devolve-se a prépria
aluna a responsabilidade pela superacdo dos limites que a escola localizou nela, que foi
deixando lacunas,e precisa superar-se. Parece que nés, professores, podemos pouco diante
desse quadro e nos isentamos totalmente, como se nenhuma responsabilidade tivéssemos
nessa configuracdo “andémala” dessa aluna. Cabe a prépria Fernanda superar-se. Como?

Em que contexto, com que recursos, em que situacdo, como viabilizar essa “superacao”?
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N&o parece ser um problema da/para a escola. Nao parece ser responsabilidade de nenhum
professor. Apenas torcemos muito para que a propria aluna “dé muito de si”.

Padilha (2004), ao tratar do tema da deficiéncia, enfatiza a necessidade de
focarmos o olhar nas possibilidades e lembra que, para Vigotski, o surgimento dos
processos compensatorios e de desenvolvimento como um todo depende mais da realidade
social do que do “defeito” em questdo. Embora ndo possamos afirmar que haja no caso de
Fernanda uma compensacdo, visto que, ndo apresenta nenhuma deficiéncia, o que
observamos € que o fato de ndo se alfabetizar num tempo considerado regular pelo sistema
de ensino ampliou-lhe, de outro lado, as possibilidades de compreensao e didlogo com os
textos escritos. Observei em muitos atendimentos que o progressivo dominio da leitura e da
escrita revestiam-se de qualidade superior aos processos regulares de alfabetizacdo,
porque ocorriam num momento da histéria da vida de Fernanda em que ela podia melhor
compreender as questdes relevantes de seu contexto social.

Em um dos atendimentos, propus a leitura de uma noticia sobre visitas
monitoradas de escolares ao Paco Municipal. Depois de ler a matéria, publicada num jornal
local, Fernanda, que sempre demonstrou grande dificuldade de interpretacdo textual nos

“moldes escolares”, posicionou-se sobre o0 assunto. Eis o episodio:

Data: 02/09/05
Local: Laboratério de Aprendizagem

Situacéo de atendimento

Fernanda: As criancas pagam para ir ao Pago?

Sueli: Acho que sim. Precisa traze(r) o dinheiro da passagem ou dois passes.
Fernanda: Ah! E o que eles vao fazer |a? Ver politico corrupto a gente ja vé todo dia na televisao!

Sueli: Certo, Dona Fernanda. Isso a senhora consegue discutir direitinho, né? Entéo porque nao

faz as interpretacdes na sala?
Fernanda: Que (vo)cé pensa, professora? Eu tam(b)ém sou contra 0 mensaléo!
Sueli; E o que é o mensaldo, Fernanda?

Fernanda: Aqueles deputados corruptos la em Brasilia que enchem o bolso e as malas com o

dinheiro do povo. Vocé néo viu na televisdo?

Neste trecho percebemos que, no contexto de uma relacdo de ensino um pouco
mais “pessoal”’, de confianca e de troca mutua, emerge uma situacdo de aprendizagem. A

professora instiga a aluna a posicionar-se e, ao chamar-lhe a atencéo para a interpretacéo



113

gque é capaz de fazer das situacbes que vivencia em seu cotidiano, aponta para a
possibilidade que ela tem de estabelecer relacbes semelhantes com as atividades
escolares, nas quais ndo se sai bem. Seré que, em situacdo de sala de aula, estabelecendo-
se uma relacéo de didlogo e partilha, Fernanda de fato néo teria condi¢cdes de interagir com
0s recortes de conhecimentos trazidos/mediados pelos professores, pelos colegas?

Como néao localizar na fala de Fernanda — acentuadamente atravessada por um
discurso quase unanime, em grande parte veiculado pelos meios de comunicacdo de
massa, marcando aquele (triste e vergonhoso) momento histdrico vivido pelos brasileiros — o
indicio de um processo de letramento que transcende a qualquer nivel de alfabetizacédo?

Mas nédo foi sO nessa situagdo que Fernanda demonstrou saber muito bem transitar
pelo universo social em que se insere. Ela sempre teve os cabelos muito longos. Certo dia,
apareceu para atendimento com um corte chanel bem curtinho. Elogiei o novo visual e ela
explicou-me que havia vendido o cabelo e emprestado o dinheiro para a mée, que precisava
muito. Com detalhes foi me contando como negociou a venda do cabelo. Descreveu os
aspectos mais valorizados na venda — cabelo “virgem”, bem cuidado. Enfatizou que a
melhor maneira de negociar era percorrer os saldes de determinado bairro da cidade e ndo
vender logo no primeiro, dizendo que ja conseguira pre¢co melhor. Contou-me com detalhes
como finalizou o negdcio e, ao final ainda disse que talvez nem viesse a cobrar o dinheiro
emprestado a mae, ja que era ela, a mae, que lhe provia o sustento e atendia mesmo aos
desejos um tanto “supérfluos”. Nesse dia, registrei em meu diario de observacdo o quanto
Fernanda me surpreendia constantemente e o quanto trabalhar com ela, com as questdes
escolares que ndo dominava, podia ser paradoxal.

Analisando o “caso de Fernanda” ressaltamos o quanto nos, professores — nesse
caso, especificamente a professora de Portugués de Fernanda e a professora do
Laboratério de Aprendizagem que trabalha com ela - estamos presos as malhas do mesmo
discurso académico que, em fim Ultimo, define o que se espera da escola, como instituicao
de ensino e do qual, dificilmente se consegue escapar, buscando diferentes formas de
ensinar e aprender. Por que ndo reconhecemos as possibilidades dessa aluna e investimos
mais no que ela é capaz de fazer, compreender, atuar? Nao se trata aqui de negarmos a
escola o papel de trabalhar efetivamente com recortes do conhecimento formal ja construido
pela humanidade, mas de pensar sobre os diferentes caminhos que podem ser trilhados,
nas diversas possibilidades de participagdo em diferentes praticas escolares.

Uma vez mais, Padilha (1997), discutindo o encaminhamento para uma sala
especial do aluno a quem chamou José, e analisando o parecer de sua professora, alerta
para o fato de que, enquanto educadores, estamos envolvidos no processo de ensino de
diferentes alunos, mas desconsideramos 0s caminhos possiveis por que passam 0s que

estdo aprendendo, esperando e mesmo considerando como possivel e aceitavel apenas



114

uma forma de aprendizagem, como se fosse inconcebivel que tivéssemos, todos nés, uma
maneira pessoal de aprender, configurada pelo nosso universo social e cultural.

Para tentarmos entender e discutir um pouco desse caminho pessoal que trilha
Fernanda na vida escolar, destaco, em primeira pessoa, 0 que conheco da histéria dessa
adolescente, com quem trabalhei desde a primeira escola onde comecei como professora
de uma sala de apoio.

Quando encontrei Fernanda pela primeira vez, ela ja freqlientava o Laboratério de
Aprendizagem. Era meu primeiro ano nessa sala de apoio e trabalhar com ela era um
grande desafio. Fernanda era da turma de recuperacao de ciclo. Sua sala tinha dezenove
alunos, todos, de certa forma “retidos”. Todos com grandes problemas: familiares, escolares,
de salde, de comportamento. Fernanda nao era diferente. Vivia envolvida em conflitos com
0s colegas, sobretudo com os meninos; chegou até mesmo a agredir fisicamente a
professora. Lia muito mal, escrevia pouco e praticamente ndo tinha dominio de contetidos
na area de matematica: ndo tinha conceito de ndmero, ndo reconhecia numerais, nao
operava nem mesmo com utilizacdo de material de apoio. Além disso tudo, tinha muitas
faltas. Ficava em casa com o padrasto no periodo da tarde, enquanto a mée trabalhava fora.
Foi abusada sexualmente por ele. A mae a protegeu, moveu agao criminal contra o marido,
separou-se e mudou-se para outro extremo da cidade, onde encontrei Fernanda trés anos
mais tarde, jA no terceiro ano do ciclo Il, muito mudada, mas com algumas questdes
escolares ainda pendentes.

Fernanda havia sido encaminhada para atendimento no final do ano anterior.
Estava em processo de avaliagdo com a colega que me precedeu ha sala de apoio. Logo no
inicio do ano, chamei-a para uma conversa. Ficou muito animada com a possibilidade de
freqUentar o Laboratério de Aprendizagem e, dessa vez, garantiu-me que nao mais faltaria,
promessa que cumpriu até o fim, com louvor.

A familia de Fernanda viera do Nordeste. A mée veio para S&o José dos Campos
com um filho mais velho e Fernanda, ainda pequena. Trabalhava como auxiliar de servicos
gerais em dois hospitais infantis na cidade. Nao tinha familiares por aqui.

Fernanda ndo se alfabetizara ao longo das primeiras séries do Ensino
Fundamental, e, segundo seu ponto de vista, em decorréncia da falta de interesse
provocada pela certeza da aprovagédo automatica. Em entrevista concedida no final de 2006,

gquando deixaria a escola, ela relata:

Entrevista a aluna Fernanda
Laboratério de Aprendizagem
18 de outubro de 2006
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Sueli. Fernanda, por que que vocé acha que vocé tinha dificuldade para aprender?

Fernanda: E... por que assim, eu pegava... eu ndo me interessava. Nunca me interessei pelos
estudos. Entdo, assim, |4 na quarta série eu ndo dava nenhuma bola pra isso, quando eu estudava la
no [nome da outra escola)]. E tam(b)ém eu, assim, eu de(i)xava que os estudos, de lado. Eu pensava
assim: Ah, estudo! Pra que que eu vou estudar? Eu vou passar mesmo. Até que eu repeti a quarta
série. Entdo tive uma boa di.. dii(fi)culdade ali. Ai quando eu comecei aprende(r) a le(r) e tudo, foi
dificil, porque, assim porque aprende(r) a le(r) é legal., Que ai (vo)cé Ié qualquer coisa na rua. (Vo)cé
Ié placa, |é isso, |é aquilo, (vo)cé gosta de le(r) jornal, (vo)cé gosta de le(r) tudo. (Vo)cé gosta de le(r)
Onibus, placa de 6nibus, né? (Vo)cé vai lendo. Entdo é assim, quando eu comecei a le(r).. (Vo)cé vai
se interessando mais, porque (vo)cé comeca a le(r) um texto, o seu texto tem mais sentido quando
vocé |é. Agora, aquelas pessoas que nao gostam de ler, é mais dificil pra elas, porque quando vocé
vai escrever uma palavra, vocé tem que ler ela primeiro, pra vocé escrever. Como se vocé nao lé,

vocé vai adivinhar? Nao! S6 isso!

Sueli: Fernanda, (vo)cé disse que (vo)cé... é... ndo estudava porque vocé sabia que ia passar de ano.
Se vocé soubesse que podia repeti(r) desde a primeira série ja, vocé acha que (vo)cé tinha estudado

desde a primeira série, melhor?

Fernanda: Era bem mais melhor.

Sueli: Por qué?

Fernanda: Porque assim: tem crian¢a que, da, da primeira série, ja passa. Entdo nédo sei. Na quarta
série ela... quando na primeira série ela ndo aprendeu nada ela vai passando, eles vdo empurrando.
Ai, na quarta série a crianca repete, ai, repete, ndo aprende quase nada, passa. Na oitava série é a
mesma coisa. Entdo o que, eu acho que é assim: tinha que repetir mesmo no primeiro ano. Por que
ai, repetia no primeiro ano. Aprendeu, passa. Se ndo aprendeu, pede pa(ra) crianca ir a tarde ou
pergunta pro professor se ela pode fazer as atividades com a primeira série pra ela ir
aprendendo mais, e eu acho que tinha que se(r) assim. Oitava série, eles empurram, eles
passam, porque quando a escola ndo quer ver mais o aluno, ndo suporta mais o aluno, eles mandam
embora da escola, eles nao (es)tdo nem ai com o aluno. Eles falam assim: Ah, aquele aluno nédo vai
mesmo, que se dane o aluno. Entdo assim, eu acho que assim: Na primeira série € bom repetir
mesmo e na quarta série, que ai na oitava série o aluno diz: “Ah, nao, ja repeti na primeira e na
quarta série, agora eu tenho que ir em frente”. Ele tem que pensar assim, de melhorar mais as notas

tam(b)ém.

Sueli: Vocé acha que na oitava série (vo)cé vai passar porque vao empurrar vocé ou (vo)cé acha que

melhorou e que tem condi¢ées de ir melhor?
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Fernanda: N&o. Eu tenho condi¢cdo de passar para o primeiro colegial. Até quando eu pergunto pra
minha professora, minha professora fala: Claro que vocé vai passar! O mais que eu me esforcei.
(Vo)cé vé: na oitava série todo mundo se esforca, que ninguém quer ficar mais um ano na escola,
fazer mais um ano de oitava série. Todo mundo quer ir embora. Uns que(rem) viaja(r), outros
que(rem) isso, outros que(rem) aquilo. Entdo vai, vai pro primeiro colegial pra seguir em frente.

Ninguém quer voltar atras igual a um caranguejo.

Sueli: Fernanda, qual foi a coisa mais importante que vocé aprendeu na escola, aqui, no Laboratério?

Fernanda: Ler, escrever e... sO.

Nos dltimos anos, muita coisa chama a aten¢do no comportamento de Fernanda.
Ja é uma moca, tem a compleicao fisica de uma mulher. Esta muito critica, analisa tudo com
certa profundidade e mesmo com um pouco de morbidez. Faz sempre criticas muito duras a
escola e a alguns professores, por vezes, creio, com razao e lucidez, noutras, movida por
sentimentos varios desenvolvidos no complicado e fragil relacionamento social que tem com
as pessoas, acentuadamente com os colegas da mesma idade. Em vérias oportunidades
pude observar Fernanda sozinha, isolada dos colegas, em situacdo de sala de aula ou nos
intervalos ou aulas de Educacao Fisica. Mesmo quando estava sentada proxima de algumas
colegas, ficava envolvida com os cadernos, desenhando, ajeitando o material. Em raras
oportunidades a observei interagindo com os colegas de turma e, em quase todas elas,
estava sempre se defendendo de uma critica (“Fernanda € muito lerda” ... “N&o d& pra fazer
trabalho com ela” ...). Em situacdo de atendimento no Laboratério de Aprendizagem, muitas
vezes reclamou dos colegas. Considerava-os “bagunceiros”, “criancas”, “egoistas”.

No trecho que selecionamos acima, encontramos na fala de Fernanda, muitos
pontos coincidentes com o discurso institucional, com o “nosso discurso” - evidentemente,
nao por casualidade, se cremos, como preconiza Bakhtin que cada enunciagéo traz consigo
as enunciacbes de muitos outros, estabelecidas nas relagbes sociais das quais

participamos.

Os enunciados de um locutor sdo marcados por dizeres anteriores, seus e
de outros, assimilados conscientemente ou ndo. Da mesma forma constitui-
se a compreensao do interlocutor. [...] Nao ha neutralidade nas palavras e
por meio delas o individuo assume uma postura em relacéo a coletividade.
(Gées, 2000, p 23)

De fato, afigura-se ndo ser somente a professora de Portugués de Fernanda
(representante de sua turma e entrevistada acima) que localiza a matriz de suas dificuldades
nas questdes da lingua, da alfabetizacdo, da leitura e da escrita convencionais. Fernanda

também acha que sua dificuldade — que assume como real e decorrente da propria falta de
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interesse pelos estudos no inicio de sua vida escolar — provém da sua tardia alfabetizacao.
Afirma nunca ter se interessado pelos estudos.

Serd que ndo se interessava mesmo Ou ouviu muitas vezes essa afirmativa? Uma
crianga de aproximadamente sete anos pode ndo ter interesse pelos estudos de fato e
perceber-se como alguém desinteressado? Em que momento de sua vida percebe-
se/assume-se assim? Durante todo o trecho dessa afirmacdo Fernanda atribui a si a total
responsabilidade pela “dificuldade” em aprender.

O “jogo institucional” tem meandros cruéis e de tal forma articulados que é capaz
de ocultar a interdependéncia mutua entre o social e o individual, que se interconstituem, se
interpenetram mutuamente, como nos lembra Elias (2000). Fernanda vé-se como inferior,
incapaz, com dificuldades, um outsider. Atribui a leitura (atribuimos legitimamente?) um
enorme poder, veiculado pelos discursos sociais que permeiam a educac¢do, como discutido

por Comitti:

Acatamos a relacdo de simbiose entre linguagem, saber e poder. Acatamos
a leitura como uma instancia legitimadora do poder, justamente aquela que
instaura uma diferenca irredutivel entre aqueles que dominam a linguagem
escrita e aqueles que a desconhecem. Os primeiros, certamente, tornam-se
detentores de uma leitura eficiente do mundo e s&o, portanto, capazes de
exercer a plena cidadania. A relacdo, portanto, entre leitura e cidadania,
acaba por demarcar uma excluséo radical. E ao mesmo tempo que exclui o
ndo leitor, referenda o lugar da escrita como o real espaco do
conhecimento. (1999, p 151)

N&o nos parece muito proximo do que diz (compreende?) Fernanda ao nos afirmar:
porque aprende(r) a le(r) é legal., Que ai (vo)cé |é qualquer coisa na rua. (Vo)cé |é placa, 1é
isso, |é aquilo, (vo)cé gosta de le(r) jornal, (vo)cé gosta de le(r) tudo. (Vo)cé gosta de le(r)
Onibus, placa de 6nibus, né? (Vo)cé vai lendo. Entdo é assim, quando eu comecei a le(r)..
(vo)cé vai se interessando mais, porque (vo)cé comeca a le(r) um texto, o seu texto tem
mais sentido quando vocé |é. Agora, aquelas pessoas que ndo gostam de ler, é mais dificil
pra elas, por que quando vocé vai escrever uma palavra, vocé tem que ler ela primeiro, pra
vocé escrever [...]?

Textualmente afirma que o que aprendeu de mais importante na escola, no
Laboratério de Aprendizagem, foi “ler e escrever”. Caberia questionarmo-nos: Sera somente
para essa aluna, uma adolescente com “dificuldades de aprendizagem” que a contribuicdo
mais significativa da escola foi (é sempre?) a aquisicdo da leitura e da escrita? “E s6”, diz
Fernanda. De todo o universo de relagcfes vivenciadas na escola, e interessante que ela
afirma que o que mais gosta de tudo o que aprende é a Educagdo Fisica, ela apenas
reconhece a escola, o trabalho desenvolvido no Laboratério de Aprendizagem como lugares

de préticas de leitura e escrita. Nada além...
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Ainda um aspecto interessante € que, ao defender, enfaticamente a relevancia da
leitura, ndo se coloca em primeira pessoa, mas lanca mao de um “vocé” genérico. Nao se
posiciona como leitor competente, que por desenvolver a habilidade da leitura participa mais
efetivamente de praticas sociais, melhora a escrita, como parece crer que aconteca numa
relacdo direta de causa e efeito. Fernanda enfatiza o papel da leitura de forma muito
semelhante ao que faz o discurso escolar que muitas vezes desconsidera a diversidade
existente nestes dois dominios e apenas postula como verdade maxima que quem |é muito,
escreve bem. Fernanda acredita nessa premissa, assume e defende a mesma idéia, que, de
tdo propagada, atua com ares de verdade quase dogmatica, mas, apesar disso, nao fala de
si, aparentemente, sO timidamente se inclui como merecedora das benesses da leitura:
“ntdo é assim, quando eu comecei a le(r)..”

Mas Fernanda, apropriando-se de discursos sociais e escolares, ndo se mantém
criticando, também sugere mudancgas. Encontrando espago para se posicionar,
propde/participa das discussdes mais profundas que perpassam o cotidiano escolar. E o faz
com propriedade, do lugar da aluna, que, em Ultima instancia, sofre as consequéncias da
organizacao social na qual se insere como aprendiz.

De fato, um dos grandes questionamentos que tem se imposto como tema central e
recorrente das discussfes na educacdo local é o Sistema de Progressdo Continuada, ou 0
gue se convencionou chamar, entendendo-se como sindénimo, de Aprovagdo Automatica.
Um dos pontos mais discutidos, em reunifes na Unidade Escolar ou mesmo em eventos
organizados para a discussdo do tema em ambito oficial, promovido pela Secretaria de
Educacao Municipal, € a periodicidade dos ciclos e a efetividade do Sistema de Progressao
Continuada, que ndo vem garantindo bons resultados. Fernanda n&o se mantém distante da
guestdo, mas ao contrdrio, atribui a esse sistema seu “desinteresse” pelos estudos. Quase
como se dissesse, se justificando: “Tudo bem, ndo aprendi o que esperavam, mas a escola
tem culpa nisso, quando me aprovou, me promoveu para um agrupamento seguinte sem
que eu tivesse aprendido o que se estabelecia como necessério, e sem fazer nada para que
eu aprendesse, sem se responsabilizar por isso.” E de fato é enfatica, teria estudado mais,
“Era bem mais melhor” se soubesse da possibilidade da retencdo. Mas, o que nos chama a
atencdo € que ndo se mantém na critica & Progressdo Continuada, ao contrario, sugere um
sistema de apoio (quantas vezes discutimos sobre isso nas escolas?): “se ndo aprendeu,
pede pa(ra) crianca ir a tarde ou pergunta pro professor se ela pode fazer as atividades com
a primeira série pra ela ir aprendendo mais, e eu acho que tinha que se(r) assim”

Nesse trecho, podemos relacionar a questdo apontada na fala de Fernanda com a
nogao de capital cultural, como denominou Bourdieu, pensando que a escola parte de um

determinado patamar que muitos alunos ndo possuem. Fernanda “pensa” em formas de



119

equacionar essa disparidade, sugerindo que a escola supra o capital de que os alunos foram

privados, busque meios para uma efetiva democratizacéo do ensino.

A educacéo, na teoria de Bourdieu, perde o papel que lhe fora atribuido de
instancia transformadora e democratizadora da sociedade e passa a ser
vista como uma das principais instituicdes por meio do qual se mantém e se
legitimam os privilégios sociais. [...] 0s alunos nao séo individuos abstratos
que competem em condi¢des relativamente igualitarias na escola, mas
atores socialmente constituidos que trazem, em larga medida incorporada,
uma bagagem social e cultural diferenciada e mais ou menos rentavel no
mercado escolar. (Nogueira e Nogueira, 2002, p. 18-19)

A estrutura escolar que temos e a maneira como desenvolvemos nossa pratica
educativa favorecem a aprendizagem de poucos, no mais das vezes, daqueles que
aprenderiam até mesmo sem e apesar da intervencdo da escola. Temos dificuldade em
trabalhar com as diferencas. Nao ha equiparidade entre o universo social e cultural de
nossos alunos e a escola tampouco esta comprometida com a real democratizacdo do
ensino. Na atual politica educacional a democratizacdo € entendida como acesso e
permanéncia dos alunos na escola. Se ha ou néo condi¢cdes para todos os alunos
aprenderem ndo parece ser uma questao relevante.

Mas nao € somente a respeito dos mecanismos de excluséo, explicitos na escolha
de um curriculo e formas de ensino que Fernanda segue acompanhada. Ferraro (1999)
falando sobre a Educacdo Bésica Nacional e o Sistema de Progressdo Continuada, numa
perspectiva social mais ampla, conclui que esse mecanismo que atua na direcdo de uma
aparente inclusdo, gera uma forma perversa e camuflada de exclusdo: aquela que ocorre na
escola, na sala de aula. Também Arroyo (2000) avalia que a Promocdo Automatica,
desacompanhada de um sistema mais cuidado de avaliacdo e provisdo de servicos de
apoio, acaba por favorecer uma formacéao fragilizada dos alunos do Ensino Fundamental,
notadamente daqueles cujas necessidades néo sao identificadas e nem atendidas durante o
processo regular de escolarizacao.

N&o nos parece que o discurso defendido por Fernanda vai ao encontro de
respeitaveis analises técnicas e tedricas de profissionais que discutem e fazem a educacéo
no pais?

No ultimo Conselho de Classe do ano, em 2006, Fernanda, que era considerada
uma aluna incluida, por conta das inumeras dificuldades (reais?) de acompanhar os
conteudos, por causa dos atendimentos que teve durante sua vida escolar — teve
atendimento psicol6gico e psicopedagdgico especifico, com relatérios remetidos a escola e
chegou mesmo, ainda no ciclo I, a ser encaminhada para avaliacdo na APAE14 - foi

aprovada por unanimidade, embora néo tivesse alcancado média na maioria das disciplinas,

4 Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
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em todo o ciclo. Durante todo o Conselho, do qual participei, ecoava em meus ouvidos a fala
(as consideracbes, que me pareciam ponderar com tanto conhecimento de causa as
problematicas do ensino) de Fernanda: “Oitava série, eles empurram, eles passam, porque
quando a escola ndo quer ver mais o aluno, ndo suporta mais o aluno, eles mandam embora
da escola, eles ndo (es)tdo nem ai com o aluno”. E ainda: “Eu tenho condi¢do de passar
para o primeiro colegial. [...] O mais que eu me esforcei. (Vo)ce vé: na oitava série todo
mundo se esfor¢a, [...] que ninguém quer ficar mais um ano na escola, fazer mais um ano de
oitava série. Todo mundo quer ir embora.”

Quando fui ouvida sobre a aprovacdo de Fernanda também eu, um tanto perdida
entre as contradicfes que perpassam o trabalho que desenvolvo com esse agrupamento de
alunos “incluidos”, posicionei-me favoravelmente a sua aprovacao, avaliando que tinhamos
muito pouco, ou quase nada a oferecer-lhe no Ensino Fundamental, para manté-la na
escola, mas sobretudo considerando como argumento mais forte 0 que ela me disse:
“Ninguém quer voltar atras igual a um caranguejo”. Acreditei que era hora de permitir que
seguisse em frente.

Em momentos como este — Conselho de Classe, Encaminhamentos para
Especialistas, definicdo quanto ao atendimento ou ndo do aluno no Laboratério de
Aprendizagem — € que a questdo da validade da sala de apoio na escola se impde como
conflito, como tens&o. Estdo os alunos incluidos de fato? O atendimento no Laboratorio de
Aprendizagem favorece, instrumentaliza ou fragiliza o processo de inclusdo? As interacoes
vivenciadas nesse espacgo auxiliam a superacdo desses alunos ou Ihes acentua o estigma
de fracassados?

Embora tenhamos no Ensino Municipal de Sao José dos Campos, de certa forma,
frente ao quadro da Educacdo do Estado e mesmo se compararmos com o quadro nacional,
uma situacao privilegiada, parece-nos que a questao da inclusdo, aqui, ainda é tratada com
superficialidade. As condicbes estruturais das escolas, os suportes oferecidos aos
professores, desde o numero de alunos atendidos em cada sala de aula até as orientacées
sobre as especificidades de cada aluno, ainda encontram-se muito aquém das
necessidades para acreditarmos que de fato tenhamos uma politica de inclusdo de alunos
com necessidades especiais, que todos os alunos estao incluidos na escola, no processo de

ensino.

Uma coisa € o direito de aprender, de adquirir conhecimentos cientificos,
apropriar-se da cultura, ter acesso aos bens materiais e simbélicos por ela
produzidos, significar o mundo, alfabetizar-se, ser leitor, conhecer seus
deveres e direitos e lutar por eles, participar da vida politica, ter voz e voto,
poder votar e ser votado. Outra coisa €, de maneira irresponsavel, colocar
Nnossos alunos — criangas e jovens que tanto necessitam de uma boa escola
— diante de uma perspectiva enganosa do que tem sido denominado
“incluséo escolar”. (Padilha, 2004, p.101)
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Essa perspectiva enganosa de que nos fala Padilha ndo s6 é perceptivel por
professores e alunos — como vimos na fala de Fernanda, acima — mas de fato esta presente
de forma contundente na andlise dos professores ouvidos em nossa pesquisa, COmoO no
excerto que trazemos abaixo, recortado da entrevista da professora de historia responsavel
pela turma do Marcos, no ciclo Il, responsavel pela turma de Marcos, aluno do segundo ano

do ciclo Il e um dos sujeitos centrais de nossa pesquisa:

Laboratério de Aprendizagem
5 de dezembro de 2006

Entrevista com a Professora Marcia — responsavel pela turma de Marcos

Sueli: Mércia, (vo)cé acha que poderia ter sido feito alguma coisa diferente que a escola deixou de
faze(r) para ajudar mais pontualmente o Marcos? Alguma estratégia, assim, alguma coisa que a

escola poderia te(r) feito e ndo fez para ajudar o Marcos a melhorar, se desenvolve(r) melhor?

Marcia: Olha, o conteldo é importante, ta? N&do pode desprezar de maneira alguma. Mas pro

Marcos., ele vai ser NS15 em historia, ele vai ser NS em geografia, ele vai ser NS em ciéncias,
porque o buraco é mais profundo do que conteldo. Entdo tem que se preocupar menos com O
contetdo e trabalhar mais os outros valores. Valorizar as pequenas redacfes, mesmo que nhao
tenham o contelddo de sexta série, sabe, mas tem que valorizar. SO assim ele vai conseguir fazer
bem feito. Se comegarem NS de cabo a rabo, e sé massacrando, e vamos dar contetdo, ele nao
consegue acompanhar mesmo. Com o Marcos é assim, deixo porque ndo vai mesmo. Entdo neste
ponto a escola tem que ficar bem de olho. Tem que dar contelido, mas tem que ser um contetdo que

ele consiga acompanhar.

Sueli: Uma adequacgéo?

Marcia: Uma adequacéo pro caso do Marcos, como de outros também que eu vejo que precisa, né?

Eu acho isso.

Sueli; Além disso, (vo)cé acha que tem alguma coisa na escola que poderia se organiza(r) diferente,

tam(b)ém para favorecer a aprendizagem dos alunos que sdo avaliados como “com dificuldade™?

Marcia: Eu acho que poderia ter reforgo, sim, de portugués, mas em horario contrario com menos
alunos. Além do Laboratério, um reforco de portugués em horario contrario de aula, como é o

Laboratorio. Além do seu, mais um. Com vocé é trabalhado de uma maneira.. O que que, vamos

> NS — Conceito atribuido ao aluno apés avaliagdo por disciplina que significa Nao satisfatorio. Ha
trés conceitos utilizados no Ensino Municipal: PS — Plenamente satisfatorio; S — Satisfatério; e NS —
Na&o satisfatorio.
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supor, como a Célia. mesmo tinha falado: Hoje nés vamos estudar o que € o paragrafo... comecar
com nocgdes basicas e ir construindo novamente tudo nesse aluno. Isso eu achava que era essencial
até, até ja falei até pra direcdo. Que teria que ter aula de reforco mas em periodo contrario. Vinte

alunos de reforco, sete horas da manh&: muito obrigada!

Sueli: Nao surte efeito?

Marcia: Nenhum!

Também nessa entrevista fica explicitada a critica ao sistema de ensino que temos
desenvolvido, aos meios paliativos utilizados para apoio aos alunos que ndo acompanham
0s conteudos. A professora de Marcos aponta para a necessidade da escola cumprir seu
compromisso social de trabalhar com conhecimentos significativos com os alunos — o
conteudo € importante, diz ela — mas buscar mecanismos de favorecimento de uma
aprendizagem real para todos eles. Reconhece que, apenas atribuir um conceito negativo
para o aluno que ndo dominou os conteludos esperados para o seu nivel de escolaridade é
um “massacre”, medida infrutifera e injustificavel, ndo obstante ser a pratica sistematica ante
0 aproveitamento escolar de alunos como Marcos. Por outro lado, debate-se entre a
necessidade de encontrar formas de garantir uma aprendizagem significativa e ndo apenas
aparente — aula de reforco essencial. Explicita o dilema que vivemos com os alunos que ndo
aprendem no padrdo esperado: reforcar contedos ou valorizar aspectos atitudinais — como
esfor¢co pessoal, bom comportamento? Como trabalhar e que objetivos buscar atingir? Nao
séo questdes que se resolvem com facilidade no conturbado cotidiano escolar.

Ante essa realidade, emergem algumas questdes: como o0s alunos percebem essa
situacdo? O que pensam sobre o préprio desempenho escolar? O que pensam seus pais?

Na busca de discutir a questdo da “dificuldade” também dessa perspectiva,
entrevistamos as maes dos alunos e 0s proprios alunos. Surpreendeu-nos a posicao dos
dois alunos do ciclo | que, mesmo inseridos nesse contexto onde se anseia por uma
padronizacdo como bem maior, ndo demonstram se sentirem diferentes ou incapazes,
embora sempre enfatizem a crenca na necessidade do atendimento no Laboratério. Para os
dois alunos do ciclo Il, Marcos e Fernanda, eles tém dificuldades para ler e escrever, por
isso frequentam o Laboratério. Para os alunos do ciclo |, Julio e Willian o Laboratério
representa um auxilio escolar quase “corrigueiro”. N&o parecem se perceber como
“diferentes”, mas asseguram terem necessidade desse atendimento, talvez mais por conta
da atencdo individualizada que recebem do que por sentirem uma diferenca na prépria

aprendizagem. Eis alguns trechos das entrevistas que demonstram isso:

Entrevista com Julio
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Laboratorio de Aprendizagem

12/03/07

Julio entrou no primeiro ano antes de completar sete anos, e nunca havia freqiientado escola antes. A
familia mora na cidade h& alguns anos, vindo do Nordeste. Julio é o segundo filho do casal, tem um
irméo mais velho e uma irméa mais nova. Freqiienta o Laboratério desde o segundo bimestre de 2006.
Esta lendo e escrevendo convencionalmente e, agora no terceiro ano do ciclo I, tem conseguido
acompanhar as atividades desenvolvidas em sala de aula. Ele é um menino falante, articulado.
Durante a entrevista entretanto, ficou muito retraido e disse que ndo conseguia falar muito porque

estava timido.

Sueli: Jalio,, por que gue vocé vem pro Laboratoério de Aprendizagem?

Julio: Por que eu gosto de aprender.

Sueli: Todos os seus amigos gostam de aprender?

Julio: Quer dizer, ta. Eles gostam.

Sueli; E por que que todos o0s seus amigos ndo vem pro Laborat6rio?

Julio: Ah, por causa que eles ja tdo... estuda(m) de manha alguns e outros de tarde.

Laboratorio de Aprendizagem

Entrevista com Willian

13/02/07

Willian frequenta a sala de Recuperacao de Final de Ciclo. Foi atendido pela Sala de Recursos desde
a pré-escola, porque fora diagnosticado como hiperativo. E o filho mais velho do casal. Tem duas
irmas gémeas, hoje com dois anos de idade. E atendido pelo Laboratério de Aprendizagem desde o
segundo ano do Ciclo |

Sueli: Willian, Por que que vocé veio pro Laboratdrio de Aprendizagem?

Willian: Pra mim (eu) aprende(r) mais... mais coisa que eu nao sabia, tipo a le(r) e escreve(r)e eu nao

sabia... eu aprendi aqui.

Sueli: Vocé aprendeu aqui... e agora vocé (es)ta lendo melhor?

Willian: (Es)to(u)...escreven(d)o melhor...
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Sueli: O Laboratério existe pra qué , na escola? (Vo)cé sabe?

Willian: Pra ensinar melhor a gente.

Sueli: E por que que todos os alunos nao vém pro Laboratério?

Willian: Nao sei.

Sueli; Vocé acha que é legal vir?

Willian: E.

Sueli: Por qué?

Willian: Por que a gente brinca tam(b)ém e faz as coisa(s) que a gente ndo sabe.

Sueli; Willian, vocé acha que vocé tem alguma dificuldade pra aprender na sala de aula?

Willian: Nao.

Sueli: O Laborat6rio é para os alunos que nao (es)tdo conseguindo aprender bem na sala de aula?

Vocé (es)ta conseguindo aprender bem em sala?

Willian: (Es)to(u), s6 que eu fa¢o muita bagunca tam(b)ém, dentro da sala de aula.

Sueli: E? E isso atrapalha?

Willian: Atrapalha muito.

Sueli: Entdo porque que (vo)cé ndo para?

Willian: Ai, professora, eu ndo consigo, eu ja tentei, tentei, mas nao consigo.

Sueli: Willian, e se vocé parar de fazer bagunca, vocé ja vai ir melhor nos estudos?

Willian: E muito, professoral

Sueli: E. E vocé acha que no Laboratério vocé aprende a parar de fazer bagunca?

Willian: Aprendo.
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Sueli: (Vo)cé acha, Willian?

Willian: Acho que aqui, ou é de duas pessoas ou é sé de um ... ai fica mais quieto tam(b)ém, é

melhor...

Sueli: E melhor? E vocé acha que vocé ainda precisa vir pro Laboratério esse ano?

Willian: Preciso.

Sueli; Por qué?

Willian: Ah, que tem umas coisas que eu nao sei fazer ainda.

Sueli: O que, por exemplo?

Willian: Tipo continha de dois nimeros na chave, eu ndo sei fazer ainda.

Sueli:Mas a gente quase nunca faz esse tipo de coisa aqui, Willian.

Willian: Ah, mas (vo)cé podia ensinar...

Verificamos na fala desses alunos que o Laboratério de Aprendizagem tem sido um
espaco de interacdo importante, onde estao presentes as questdes escolares, mas sem que
se ressalte, para eles, o que ndo podem fazer ainda. Créem que num atendimento mais
individualizado aprendem melhor — vale dizer que créem que aprendem, de qualquer modo,
ou que, em sala, ndo deixam de aprender, o que é verdadeiro, porque, a rigor, estamos
todos, sempre, aprendendo. Mas ndo se acentua para esses alunos um aspecto de
anormalidade em sua aprendizagem, ou o que tem sido classificado — também pela

professora do Laboratério, muitas vezes — como “dificuldade”.

Qualquer crianca que se afaste levemente da média — tanto em razao de
um desempenho inferior como por um desempenho superior — devera
enfrentar problemas em algum momento do percurso. Um dos motivos
disso é a necessidade de a escola produzir resultados (promover o maior
ndmero de alunos no menor tempo possivel). [...] Desse modo a
convivéncia entre alunos diferentes conspira contra a realizacdo dos
objetivos da escola. (Laplane, 2004, p. 11)

As maes ouvidas sentem-se “socorridas” pela escola quando os filhos sao
atendidos nessa sala de apoio. Dizem perceber que “algo ndo vai bem”, que os filhos nédo
caminham no ritmo dos outros. S80 na maioria das vezes assustadoramente

condescendentes com a escola — afirmam compreender que ndo é possivel um atendimento
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mais individualizado pelo professor, em salas tdo numerosas, “assumem” que os filhos sédo
desinteressados, que s6 querem brincar, que ndo se esforgam. Quase sempre, “assumem a
culpa”, por si, por seus filhos, pela prépria condicdo de existéncia, na maior parte das vezes,
tdo distante do modelo idealizado pela escola.

Vemos com clareza nas falas das méaes de nossos sujeitos, delineando-se o
processo de estigmatizacdo de que nos fala Elias e Scotson (2000). Ao se sentirem inaptas
diante do sistema formal de ensino, assumem-se como inferiores e atribuem ao grupo de
alunos “bem sucedidos” o status de superiores, 0s estabelecidos.

Exemplo forte dessa realidade flagramos nas colocacbes da mée de Marcos. Ele é
um adolescente encaminhado para o Laboratério de Aprendizagem no segundo semestre de
2005, quando cursava o primeiro ano do ciclo Il, com a queixa de dificuldades de
compreensao, raciocinio, leitura e escrita.

Depois de observa-lo em sala e avalid-lo mais formalmente em trés encontros,
conclui que de fato, precisava de uma auxilio mais individualizado. (anexo C)

Marcos é o cacula do primeiro casamento da mae. Vive com ela, os filhos do
segundo casamento e o padrasto em S&o José dos Campos. A familia veio do Parana, onde
ainda vive o pai de Marcos. Com freqiiéncia, Marcos relata suas experiéncias quando visita
o pai, de quem afirma sentir muita saudade e ressentir-se pela suposta falta de atengao.

A mae de Marcos afirma que as “dificuldades de aprendizagem” s6 surgiram depois
que Marcos veio “pra Sdo Paulo”. Enquanto estudou no Parana, nas séries iniciais, nao
apresentava problemas, em sua opinido.

Nessa entrevista a mde de Marcos harra um pouco de toda a peregrinagcdo
realizada na busca de compreender e intervir nas dificuldades escolares apresentadas por
Marcos, na avaliagdo da escola. Sua trajetéria assemelha-se ao caminho que percorrem
gquase todos os pais na busca de solucdes para os problemas que os filhos vivenciam na
escola, percorrendo uma verdadeira “via crucis”, como chamou Proenca (2002, p.185),
muitas vezes de profissional para profissional, sem encontrar auxilio, sem vislumbrar
respostas. Mas Matilde questiona, numa argumentagdo que nos parece ldgica, lucida e
legitima: “Por que, eu vou buscar ajuda na onde, se nado fo(r) com os professores dele, né?
E.. que (es)ta(o) aqui todo dia, que (es)ta(o) acompanhan(d)o ele, ento... ndo é verdade?”

Eis alguns trechos (dramaticos) da entrevista:
Entrevista com Matilde — m&e de Marcos
Laboratério de Aprendizagem

31/10/06

Sueli: Matilde, (vo)cé acha que o Marcos precisa de atendimento no Laboratério de Aprendizagem?



127

Matilde: Precisa muito.

Sueli; E por que que (vo)cé acha que ele precisa muito?

Matilde: Ah, porque, pra comega(r), eu acho que ele, né, copeia tudo errado, como eu (es)tava te
falan(d)o, é... tudo errado, passa atividade ele ndo faz, pula todas... praticamente ndo faz nada na

escola, né?

Sueli; Conta um pouco pra mim da vida escolar do Marcos, quando ele entrou na escola, quantos

anos ele tinha?

Matilde: Ele entrou com sete, sete anos.

Sueli: Entrou na primeira série.

Matilde: E.

Sueli; Como é que era o desempenho escolar dele na primeira série?

Matilde: Ah, que na verdade a gente morava no Parand, né, no primeiro aninho, assim, ele fazia, fazia

assim, normal... eu achava que era normal, ai foi pro segundo, terceiro, quarto e foi in(d)o, foi in(d)o.

E néo foi ten(d)o aquela... sei la, né?

Sueli; Teve um momento que a escola chamou vocé pra dize(r) que ele (es)tava com problema,

dificuldade nisso ou naquilo?

Matilde: N&o. Sé que.. foi 0 ano passado s6 que... depois que vocé comecgou assim, né, na verdade...

Sueli: Quando ele foi encaminhado para o Laborat6rio?

Matilde: Isso, isso.

Sueli: Antes ninguém nunca chamou pra conversar.

Matilde: Nao. Nunca.

Sueli: E vocé avaliava antes que ele tinha dificuldade?

Matilde: Eu (a)valiava, eu passava atividade em casa, meu esposo passava e... eu fui ven(d)o que,

né?Eu achava que a cabega dele ndo ajudava.
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Sueli: Mas vocé nunca veio conversar na escola sobre isso?

Matilde: Hum... ndo, néao.

Sueli: Vocé via as atividades dele, vocé achava que (es)tava tudo bem?

Matilde: E... eu achava que (es)tava... ndo bem, ndo bem, porque a gente passava em casa
tam(b)ém, a gente fazia umas... assim que vocé passa em casa assim, fica ali falan(d)o com ele, ele
faz certinho. Depois ele, ndo sei 0 que acontece, ndo mesmo, nem eu sei explicar o que que o

Marcos, né? Na verdade eu néo sei...

Sueli; Entdo, no comeco, quando ele comecou na escola, ele ia bem?

Matilde: la bem, primeiro, até no segundo ano, pra mim era normal. Tudo normal, né?

Sueli: Depois vocé comecou a notar que ele ndo (es)tava indo bem na escola?

Matilde: Isso.

Sueli: Mas vocé nunca conversou com ninguém na escola?

Matilde: N&o, eu conversei sim, no grupdo. Uma vé(z) eu fui e conversei...ela falou que igual a ele
tinha varios alunos que...igual toda escola fala: “é muito aluno a gente ndo pode fica(r) (es)ta(r)
dan(d)o atencdo pra um so. (Vo)cé vé, duas veis(zes) eu fui no grupdo. Eu fui no grupdo. E a
resposta que eu tive foi essa, que é(sao) muitos alunos: “Mae, a gente ndo pode pega(r) o Marcos e
fica(r) ali s6 com o Marcos, por que é(sao) varios alunos, (Vo)cé entendeu? Ai depois ele passou aqui

que, né? (Vo)cés ja, perceberam tam(b)ém, né, por qué?

Sueli: Como é que ta o desempenho escolar do Marcos. nesse momento, pra vocé?

Matilde: Ah, pra mim ta muito....quer dizer, eu falo assim, eu ndo tenho muito estudo, entendeu? Mas
eu vejo que ndo (es)ta certo, num (es)ta certo...porque, de vez em quando, tem uma menina que
estudou com ele no ano passado, a Lais, ai ele falava: Mae, a professora.. “Ndo passou nada hoje,
Marcos?” “N&do, mée!” Ai eu falava assim: Vai |4 e pega o caderno da sua amiguinha. Ele ia la e
pegava, nossa! Cheinho o caderninho da m(e)inina, tudo certinho, eu, né? Ai d4 um desespero,
porque, porque...ndo é que a gente tem inveja dos outros. Por que que a pessoa faz tudo e (vo)cé
nao faz nada? E tal... Por que assim, ele é quietinho, ele € um amor de pessoa, ele é muito educado,
ele é uma béncao, assim, sabe, o comportamento dele é... amoroso, vive beijan(d)o, abracan(d)o,
pegan(d)o eu no colo. Falo: “O Marcos., por que, fi(lh)o, que (v)océ ndo faz...?” “Ta bom, mae,

amanha eu vou fazer!” Ele fala assim..
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A fala de Matilde tem um apelo contundente, quase desesperador. Ela percebe que
algo ndo vai bem na vida escolar do filho, mas, com raz&o, a nosso ver, questiona, ainda
que um tanto timidamente, sobre o papel da escola. Quando narra sobre as justificativas
dadas pelos professores para a quase impossibilidade de ensinarem seu filho, quase
podemos ouvir a fala da professora que, em geral, ndo trata as maes dos alunos pelo nome,
mas de fato as chama “Mae”, como que a explicitar-lhe o lugar que ocupa nessa relacao e a
responsabilidade “social” que esse papel Ihe da. “Aqui, vocé é a mae, e eu a professora. Eu
ensino, eu sei 0 que digo. Eu represento a instituicdo, a escola. Eu represento a parte que
sabe, que domina, que pode...”

Ressaltam-se aqui as relacbes de poder, a estigmatizacdo discutida pelos
soci6logos Bourdieu e Elias que trouxemos em nosso trabalho. De fato, como nao
reconhecer a forga de um discurso social, que estabelece, ainda que por vezes tacitamente,

o local da escola, do aluno e da familia, de forma marcante e definitiva?

E provavelmente por um efeito de inércia cultural que continuamos tomando
0 sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia
da “escola libertadora”, quando, ao contrério, tudo tende a mostrar que ele
é um dos fatores mais eficazes de conservacdo social, pois fornece a
aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a heranca
cultural e o dom social tratado como dom natural. ( Bourdieu, 2004, p. 41)

Mas Matilde ndo questiona a estrutura escolar, a organizacdo do ensino, as
préticas educativas. Cré que o problema é de Marcos, esta em Marcos, embora nao saiba
precisar onde. Mesmo a pesquisadora, em muitos momentos, questiona Matilde sobre as
dificuldades do filho, de certa forma assumindo a pratica escolar de buscar no aluno a
génese da nao aprendizagem e delegar a familia a busca para a solucdo de toda
problematica de ensino.

Também na entrevista com a mée de Willian, encontramos a mesma aceitacao do
discurso escolar, dessa prética de “culpabilizar” a vitima, que exercemos tdo bem. Também
ela ratificou todo o discurso escolar de que as “dificuldades” de Willian provinham de seu
comportamento inadequado, de sua patologia comprovada por especialistas — hiperatividade
— e de sua propria falta de interesse. Ao final, quando perguntei-lhe se ela gostaria de
comentar algo sobre a escola que eu ndo tivesse lhe indagado, ela acrescentou: “Queria
que a escola tivesse assim, uma atividade para o Willian fazer no periodo contrario. Um
esporte, ou xadrez, ou capoeira, ou mais aula de refor¢o, né? O médico mesmo disse que
ele precisa gastar as energias dele. Eu acho que a escola devia oferecer mais atividades
para os alunos que nem o Willian.”

Retomamos aqui uma idéia defendida por Carvalho (2006, p. 12) que nos parece

sobremaneira relevante quando aborda a centralidade da escola para as criancas com
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necessidades especiais, no caso de seu trabalho. Cremos que aqui também ocorre
fendbmeno andlogo. Em muitas oportunidades ouvi das maes de meus alunos algo a respeito
do lugar que a escola ocupa na vida de seu filho, de sua familia, de seus sonhos. Bourdieu
tem razdo ao apontar a falacia que representa a escola como possibilidade de mobilidade,
de ascensdo social. Mas esta € uma idéia muito bem construida historica e culturalmente
em nossa sociedade e, para além da atribuicdo da funcdo de redencdo social a escola, o
que ocorre é gue realmente as familias de baixo poder aquisitivo, material e culturalmente
falando, ndo tém outro recurso onde buscar melhores perspectivas para seus filhos.

Cremos ser dessa centralidade que nos fala Carvalho, a mesma apontada também
na fala da méae de Marcos que pergunta: “Onde vou procurar ajuda sendo aqui na escola,
para os problemas de Marcos

Durante nossa discussdo acerca do “fracasso escolar” nos aproximamos da
pesquisa de Patto (1996) e o que verificamos é que, apOs quase trés décadas de aparente
superagcdo do paradigma de culpabilizacdo do aluno ainda nos debatemos, no cotidiano
educacional, com tentativas de superagao da condicdo de dificuldade, mas invariavelmente
qualquer percalgo de percurso académico é tido como um problema “do aluno”. O fracasso
ainda é produzido, e em grande escala. Mas esse processo de producdo € de tal forma
engendrado que n3o parece haver lacunas para questionamentos. E quase um jogo, um
discurso que se mantém pela prépria for¢ca, que se alimenta das préprias crencgas que cria.

Outro aspecto que parece se destacar no discurso da mée de Marcos é uma
espécie de estigmatizacdo — como designa Elias — de um lugar social sentido e assumido
como inferior, sente e assume o filho como inferior, assume-se como inferior. Chega a dizer:
“num é gue a gente tem inveja dos outros. Por que que a pessoa faz tudo e (vo)cé nao faz
nada? [...] Eu achava que a cabeca dele ndo ajudava.[...] Eu ndo tenho muito estudo,
entendeu?

. H& um padréo, um protétipo do ideal ao que o filho (e mesmo ela?) parece nao
corresponder, apesar de ser um “bom menino”. Nesse caso, 0s demais alunos parecem se
encaixar num padrdo, representados na fala de Matilde pela colega de sala de Marcos, que
faz tudo “direitinho”, tem tudo no caderno. A semelhanca do que relatam Elias e Scotson
(2000) no livro “Os Estabelecidos e os Outsiders”, quando um grupo consegue colocar-se
como superior, inferiorizando o outro grupo, sem que haja entre eles quaisquer diferencas
relevantes, pois que so o que os distinguia era o tempo de habitagcdo no mesmo bairro, aqui
também, embora Marcos e sua colega residam no mesmo bairro, tenham padrdo social e
cultural semelhante, freqiuentem a mesma escola, fica tacito que a mae de Marcos se
coloca, coloca o filho num lugar de inferioridade. A colega ocupa uma posi¢do, como

estudante nesse grupo, quase que invejavel.
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Também & semelhan¢a do narrado na obra citada acima, quando o grupo recém
chegado a comunidade aceita passivamente o lugar de “inferiores”, as mées dos alunos
tidos como “com dificuldades de aprendizagem”, aceitam com resignacdo o diagnostico
fatidico de quase inevitavel fracasso, e quase sempre sdo condescendentes com os “limites”
da escola, como se a instituicdo escolar fosse totalmente isenta, sem questdes a serem
revistas.

De certa forma, na escola, o grupo de criancas que ndo aprende no ritmo esperado,
ainda que em tudo se assemelhe com os demais alunos, acaba se configurando como um

grupo de “outsiders”, ocupando esse lugar, destinado aos alunos e seus familiares.

A semelhanca do padrdo de estigmatizacdo usado pelos grupos de poder
elevado em relagdo a seus grupos outsiders no mundo inteiro — a
semelhanca desse padrdo a despeito de todas as diferencas culturais —
pode afigurar-se meio inesperada a principio. Mas os sintomas de
inferioridade humana que os grupos estabelecidos muito poderosos mais
tendem a identificar nos grupos outsiders de baixo poder e que servem a
seus membros como justificacdo de seu status elevado e prova de seu
valor superior costumam ser gerados nos membros do grupo inferior —
inferior em termos de sua relagéo de for¢cas — pelas préprias condi¢des de
sua posicdo de outsiders e pela humilhacdo e opressdo que lhe sao
concomitantes. (Elias, Scotson, 2000, p. 28)

Curioso como, no contexto escolar, esse fendbmeno se mantém cristalizado de tal
forma e de tal forma fortalecido que atravessamos decénios sem que se alterem as
configuracdes, as relacdes de poder e de estigmatizacdo que, quase que invariavelmente
recaem com enorme peso sobre aqueles que ja sdo — estdo — econbmica e culturalmente
excluidos.

E assim que, quer na pesquisa de Patto (1996), na década de 80, sobre o fracasso
escolar, quer na pesquisa de Collares e Moysés (1996), na década de 90 sobre
preconceitos no cotidiano escolar, quer no trabalho de Proenca (2002) sobre o que chamou
de “Problemas de escolarizacdo” e também em nosso despretensioso trabalho, analisando
um universo inegavelmente menor do que o pesquisado nas obras citadas, vemos com
pesar, também nos dias atuais, as mesmas mazelas, 0s mesmos preconceitos e 0 mesmo
poder de estigmatizac&o e de coergdo social que exerce a escola sobre os alunos a quem
nao consegue ensinar. E aqui, caberia perguntar: Sera que, a maneira como se configuram
as relacdes de ensino e a estrutura escolar na atualidade, tem conseguido ensinar alguém?
Os alunos bem sucedidos na vida académica, devem seu sucesso a escola, ao Ensino
Fundamental, ou quando adentraram o universo formal j& traziam um certo habitus e um

IlG

determinado capital cultural™ que desde logo ja lhes credenciava para que obtivessem

sucesso? Afinal, pra quem “pensamos”, destinamos o ensino, o estudo, a cultura intelectual?

'® Termos cunhados pelo sociélogo Pierre Bourdieu, como discutido no capitulo 4 de nosso trabalho.
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Se sO existimos enquanto seres sociais, numa rede de interdependéncia muatua, formando
configuracdes, como designa Elias, que relacdes precisamos favorecer para que o individual
e o social se interpenetrem reciprocamente na direcdo de aprendizagens mais significativas
e verdadeiras também para esses alunos que hoje “fracassam”? Que teias temos tecido ao
redor do fracasso escolar, capazes de direcionar para o fortalecimento dessa realidade e

nao para sua superacao?

6.2 — A apropriacao da palavra do outro, de muitos outros — mediacéao e
internalizacéo

Eu me relaciono comigo tal como as pessoas relacionaram-se
comigo. Vigotski

Temos buscado compreender o emaranhado de relacbes tecidas em torno da
aprendizagem e da nao aprendizagem, sempre embasados nos construtos teoricos da
Perspectiva Histdrico-cultural inaugurada por Vigotski, entendendo o homem como
produzido nas rela¢des sociais, historica e culturalmente situado. Um Conceito importante
do qual buscamos nos apropriar durante nossas discussdes € o0 de sujeito, na teoria
vigotiskiana. Que concepcao de sujeito nos apresenta Vigotski?

No dizer de Smolka (2000, p. 36): “O “sujeito” (cognitivo) de que nos fala Vigotski é
eminentemente semidtico, cultural, constituido nas rela¢gdes com os outros [...] s6 pode ser
compreendido na sua relacdo com o0 signo e mais especificamente com a linguagem”.
Assim, o sujeito que buscamos analisar € um sujeito de relacdes, histérica e culturalmente
constituido no contexto das praticas sociais (inclusive escolares) das quais participa.

Outro ponto que nos auxilia na discusséo da realidade observada é a maneira como
a linguagem, tomada como constitutiva do ser humano, na interagdo social, tem sido, nos
casos analisados, também constitutiva da “dificuldade”, uma vez que tomamos como
pressuposto basico que o homem se constitui e é constituido sujeito pela linguagem, e
somente através dela conhece o0 mundo e se reconhece. Se é na interagcdo com 0 outro que
0 homem se constitui sujeito, que interacdes tém sido mais favorecedoras de fracasso que
de sucessos, de dificuldades que de superacéo?

Um dos casos emblematicos que nos chamou a atencédo, durante a atuacao direta
com o aluno e também durante a pesquisa — sendo certo que em muitos momentos esses
papéis ficaram como que (con)fundidos - é o caso de Julio. Sua “fala” sobre si, sobre as
pessoas com as quais convive, sobre as relacdes que vivencia e 0 modo como as vivencia,
as analogias que estabelece com facilidade entre o contexto das atividades escolares
(realizadas na sala de apoio) e sua vivéncia séo tdo assustadoramente pertinentes que

denotam sempre um sujeito participativo e atuante, chegando a causar espanto que um
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garoto assim apresente algum tipo de limite na apropriacdo dos contetdos escolares,
notadamente com relagéo a leitura e escrita, aquisicdo que s6 alcangou com grande esforgo
e, para 0os parametros escolares, tardiamente. Falemos um pouco de Julio.

Julio foi encaminhado ao Laboratério de Aprendizagem no segundo ano do Ciclo I.
E o segundo filho de pais nordestinos. Sé iniciou o primeiro ano no més de maio de 2005,
gquando entéo tinha completado sete anos, pois os pais haviam viajado para a terra natal, na
Bahia, e s6 retornaram no final de abril. O primeiro ano do Ensino Fundamental foi também
0 primeiro contato de Jalio com a escola.

Julio fez o primeiro ano em 2005 e concluiu aquele periodo sem se apropriar do
cbdigo alfabético. Apés o primeiro Conselho Participativo de Classe, em abril de 2006,
portanto, estando Julio no segundo ano, sua professora expds as dificuldades que vinha
percebendo em suas produgdes e as intervengdes que ja havia feito sem sucesso. Dizia que
Julio sequer reconhecia todas as letras do alfabeto. A orientadora pedagégica pediu entao,
que Julio fosse encaminhado para o Laboratério de Aprendizagem da escola.

Um primeiro contato com Julio foi observando-o em sua sala de aula. Notei, na
época, que tentava realizar a atividade proposta na lousa para todos os alunos — a copia de
um texto. Concentrava-se por um tempo pequeno e logo se virava para conversar com um
colega. Aproximei-me, pedi para ver seus cadernos e o convidei para vir a minha sala
depois do intervalo.

Quando chegou, estava um tanto retraido. Sentou-se; seus pés nao alcangavam o
chdo porque, para ele, as cadeiras eram (sdo) altas demais. Comecamos a conversar.

Contou-me da familia, dos irméos, do que gostava de fazer.

Primeiro encontro com Julio
Data: 9 de maio de 2006

Local: Sala de Apoio Pedagdgico

Julio: Gosto de ver TV e de brincar com carrinhos da Hot Wheels!.

Sueli: E da escola, vocé gosta?

Julio: Gosto... um pouco... gosto do recreio e dos meus amigos..

Sueli: Pensei em te ajudar a gostar mais da escola... quem sabe se a gente lesse alguma coisa
juntos, o que acha?

Jalio: Hummm... legal.

Sueli: Vocé conhece as historias da Turma da Mdnica?

Julio: Conhecgo. Gosto mais do Chico Bento... e do Cebolinha...

Sueli: Ah! Eu tam(b)ém adoro o Chico Bento. Tem aqui uma histéria dele que acho que (vo)cé pode
me ajudar a contar...

Julio: Ta... Mas eu ndo sei ler direito.
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Sueli: Olha s6... ((mostrando a histéria)) Aqui (es)ta escrito... Vocé conhece as letras?

Julio: Algumas...

Sueli: Diz essas... ((J soletrou.))

Sueli; Ok.(Es)ta dizendo ai “Chico Bento em: Bons de laco!”

((A historia ndo tem dialogos e todo o enredo é desenvolvido através das ilustracdes. Julio vai
narrando a histéria com muita desenvoltura, uma coeréncia espantosa, um vocabulario muito rico. A
certa altura, narrando uma cena diz:))

Julio Entéo, Chico Bento laca uma estrela cadente, ou melhor, um cometa.

Figuei impressionada com os conhecimentos que Julio tinha. J& mais a vontade,
propus que me escrevesse uma lista de animais, para ver como estava sua producao.
Consentiu com animacdao e grafou todas as palavras colocando uma letra para cada silaba.
Procurando abordar diferentes constru¢des ortograficas, pedi-lhe que me escrevesse

bezerro. Ocorreu-me que podia ndo conhecer o animal e perguntei:

Sueli; Sabe o que é um bezerro, Jalio?
((Prontamente me respondeu:))

Julio: Sei. E o animal que sai de dentro da vacal!

Depois desse primeiro contato com Julio, e avaliando que de fato ainda néo se
apropriara — quem saberia por qué? —, convencionalmente da leitura e da escrita, marquei
um encontro com sua mae e comeg¢amos o trabalho no Laboratério, com dois encontros por
semana, no contra-turno. A cada encontro observava o quanto Julio se tornava mais
interessado e confiante. No inicio, dizia: “Ai, minha cabeca ndo guarda tantas letras, eu me
confundo!” Depois de algum tempo, diante de um texto pra ler, gritava: “Nao fala, professora,
nao fala! Eu vou lembrar, vou lembrar!” Buscava orientar-se pelo contexto.

Luria (1991), falando sobre a atividade consciente do homem, que, diferentemente
dos animais, supera as motivacdes bioldgicas, estabelece como traco diferencial no
comportamento humano a capacidade de assimilagdo da experiéncia histérica de geracdes
pelo processo de aprendizagem. Vigotski (1999, p. 118) discute essa questao afirmando que
o0 aprendizado adequadamente organizado pde em movimento varios processos de
desenvolvimento. Talvez pudéssemos afirmar que as supostas “dificuldades” de Julio se
configuraram ante a auséncia de praticas escolares as quais pudesse atribuir significado,
pois, em muitos atendimentos pude observar o quanto Julio € um menino articulado para
sua idade. Sempre demonstra grande compreensao acerca de assuntos que nao dizem
respeito diretamente ao universo infanti e mesmo ao seu contexto social. Falante,
argumentador, sempre tem um comentario — muito interessante — sobre todos os assuntos

que tratamos em nossos encontros.
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Certo dia, ja no final de 2006, quando entdo lia e escrevia quase
convencionalmente, num dos atendimentos pedi-lhe que lesse, em pareceria com Ricardo, a
historia de Miguel, de Tony Bradman, escaneada no power point. Tratava-se de uma historia
bem curta, sobre um garoto tido como mau aluno e considerado diferente, mas que ao final
da histéria revelava-se um estudante perspicaz, autbhomo e inventivo. A narrativa se
desenvolvia em frases bem curtinhas e, a cada ilustracéo, eu lhes pedia que descrevessem
a cena, objetivando que antecipassem algo do contexto. Em dado momento, R. disse que o
Miguel da histéria estava espionando as meninas, no banheiro. Julio disse que ndo era isso,
porque a cena tinha meninos também, que “usavam calca’. Para instiga-los, contra-
argumentei dizendo que ndo havia problemas, porque meninas podiam usar calcas e
meninos, saias, se quisessem. Jalio olhou-me assustado. Parou por um instante e disse: “E
verdade, professora, 0s meninos podem usar saias, se viverem na Escocia. L4 os homens
usam saia e tocam gaita de fole.” Espantada com o conhecimento de Julio, perguntei-lhe
onde aprendera isso e ele me respondeu que gostava de aprender sobre os paises, na TV,
na internet...

Para quantas criancas — sem “problemas de aprendizagem” — esses
conhecimentos séo significativos a ponto de serem trazidos para resolucdo de uma situacao
problema, de estabelecerem relacdes relevantes, contextualizadas?

Smolka (2003), falando sobre alfabetizagdo, discute sobre as condigbes de
interagéo das criangas com seus interlocutores e sobre a legitimidade do que se considera,
na escola, como conhecimento cientifico. A autora afirma que tanto a legitimidade do
conhecimento quanto a posi¢cédo que o professor ocupa na relagdo de ensino séo forjados e
constituidos historicamente, no jogo das relagbes sociais. O ensino da leitura e da escrita
também esta permeado pelo contexto politico e ideoldgico, funcionando como um sistema
de reproducao cultural e producdo em massa, trazidos para o contexto escolar de forma téo
distante do uso e do papel social que estes signos representam para a humanidade que, sé
com grande esforco, a crianca pode atribuir sentido a essas habilidades. Desvinculada da
praxis e desprovida de sentido, afirma Smolka, a escrita se transforma num instrumento de
selecdo, dominacéo e alienacéo.

Também Lacerda (2005), discutindo a questao do ensino da linguagem escrita para
criangas especiais, aponta para um outro equivoco. Ao se tentar ensinar criangas com
necessidades especiais apresentando-se a escrita de forma mecanica e fragmentada, de
forma mais lenta e repetitiva que se propde ainda para as criangas tidas como normais,
verifica-se que criangas que se comunicam verbalmente de forma satisfatoria tém
dificuldades em se alfabetizar e outras com sérios problemas na oralidade, se alfabetizam

plenamente.
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Tal afirmacdo nos lembra a maneira como sua professora fala de Jdlio,
inicialmente. Ela relata as expectativas que desenvolveu em relagdo a esse aluno, que
acabou entrando “tardiamente”, depois de todos os outros, na escola. Eis suas

consideracdes iniciais:

Laboratdrio de Aprendizagem
Entrevista a Eliana, Professora de Julio
10/10/06

Sueli: O que vocé sabe da vida do Julio antes da escola, fora da escola?

Eliana: Olha, o que eu sei é que ele.... ele morou é... ndo sei se é Bahia, Pernambuco... la no
Nordeste, e ai ele veio pra ca... ele comecou o ano... e... as aulas... comecou em fevereiro e, se eu
nao me engano, ele veio a frequientar a escola mais no finalzinho de abril. A mae disse que era por
conta... até achei que ele era deficiente... né?... Ai, a mae telefonava dizendo... na secretaria, e
mandava guardar a vaga dele porque estava... teve um problema la onde morava, de chuva, tudo. Ela

nédo pbde trazer o filhinho dela...

O que levou a professora a pensar que Julio fosse deficiente? Certamente essa
sua hipotese nédo se fez do nada, mas de sua (nossa) experiéncia de que, sempre que um
aluno tem algum comprometimento fisico, mental ou outro qualquer, sua entrada na escola é
cheia de entraves, tanto no ambito da familia, quanto no contexto escolar. Os preconceitos
de que nos apropriamos sao muito, muito fortes.

Seria muita elocubragdo acreditar que, ante a expectativa da professora de Julio de
que ele seria um menino com algum tipo de deficiéncia, ele viesse a corresponder a essa
expectativa, demonstrando dificuldades para se alfabetizar? E o fato de saber de antemao
que se tratava de um garoto vindo do Nordeste, fez com que se criassem expectativas
negativas sobre suas possibilidades de interacdo e aprendizagem? Estariamos diante das
conhecidas “profecias auto-realizadoras? Mas, ao analisarmos a situagdo sob este prisma,
nao estariamos, também noés, polarizando a questdo, atribuindo toda a responsabilidade ao
professor?

A diferenca é algo que sempre nos impacta e que, no universo escolar é tida como
um problema. Ja afirmava Soares: “Na escola, diferenca é deficiéncia” (1986, p. 52).

E nosso desejo nesse trabalho, tentar fugir da polarizacéo ndo se buscando instituir
uma “caca aos culpados”, mudando desta feita os vildes, centralizando no papel do
professor toda a problemética — visdo no minimo simplista e posi¢cdo altamente ingénua e
inatil. Muitos ja apontaram a questdo da formacdo do professor como complicador na
relacdo de ensino; j& __mencionamos também a forca das conhecidas “profecias auto-

realizadoras” — aparentemente até mesmo acatada sem resisténcia pela propria mae de
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Julio, como veremos mais abaixo. Todavia, neste episddio, a fala da professora sobre esse
aluno, sua expectativa e sua crenca de que poderia tratar-se de uma crianca deficiente, ja
apontam para uma relacdo, para uma mediacdo comprometida com poder de, no minimo,
influenciar negativamente a aprendizagem. “Eu me relaciono comigo tal como as pessoas
relacionaram-se comigo” € 0 n0sso pressuposto. Nesse caso, poderiamos perguntar: como

se estabeleceu, desde o inicio, essa relacdo aluno-professor-conhecimento?

A crianca, desde os seus primeiros momentos de vida, esta imersa em um
sistema de significagbes sociais. Os adultos procuram ativamente
incorpora-la a reserva de acgbes e significados produzidos e acumulados
historicamente. Pela mediacdo do outro, revestida de gestos, atos e
palavras, a crianca vai se apropriando (das) e elaborando as formas de
atividade pratica e mental consolidadas (e emergentes) de sua cultura, num
processo em que o0 pensamento e linguagem articulam-se dinamicamente.
[...] Ao utilizar-se de palavras, o adulto (deliberadamente ou n&o) apresenta
a crianca significados estaveis e sentidos possiveis no seu grupo social. E
na margem das palavras do adulto que a crianga organiza sua propria
elaboracdo. A mediacdo do adulto desperta na mente da crianca um
sistema de processos complexos, de compreensdo ativa e responsiva,
sujeitos as experiéncias e habilidades que ela ja domina. (Fontana, 2005, p.
120-121 — grifos inexistentes no original)

A mediacdo de que nos fala Fontana no excerto acima nos faz refletir sobre a
capacidade de significar do ser humano, atribuir sentido e interpretar o que lhe € dito, o que
dizemos, que so6 é possivel por intermédio de um outro, através da linguagem.

Ao adentrar no universo escolar, de que praticas sociais Julio péde patrticipar, de
que significados se apropriou, que sentidos emergiram nas rela¢cdes? Vejamos o que diz sua
mae, quase em unissimo com o discurso de sua professora, quando fala acerca do

aprendizado, da maneira de apreender os conteudos escolares de Julio.

Laboratério de Aprendizagem
Entrevista com Nalva, a mae de Julio
10/10/06

Nalva: Quando ele entrou na escola, é... Eu esperava que ele ia aprende(r), né? S6 a Unica coisa que
eu achei que ia se(r) dificil que ele néo fez o prézinho, né? Eu achei assim que ele ia entra(r) de uma
vez e perdido, assim, no meio dos outros. E tanto que eu matriculei, mas ndo deu pra ele estuda(r),

né?... Na época eu ndo achei vaga... mas ele, eu achei que ele ia se(r) um menino atento, né? [...]

Um aspecto que nos parece oportuno destacar € o quanto o discurso escolar
perpassa a fala da mae de Julio, quando ela ratifica as afirmagcbes da professora e
reconhece — assume? — no filho e nas circunstancias de vida da familia a raiz de suas
dificuldades escolares. Também ela atribui as dificuldades iniciais de Julio a falta de

“prézinho”, a entrada tardia, deixando-o “perdido no meio dos outros”. Fala das expectativas
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que tinha ao colocar o filho na escola, e que ela parece julgar ndo correspondidas: “achei
que ele ia ser um menino atento”, “esperava que ia aprende(r)”. Mas néo se surpreende com
a “dificuldade”. Ao contréario, aborda-a como real, presente e justificavel. Demonstra também
acreditar numa possivel falta de pré-requisitos de Julio (discurso altamente disseminado e
valorizado na escola com relag&o as criangas das séries iniciais) que ndo fizeram prézinho.

Bakhtin (1986), quando fala acerca da enuncia¢éo, afirma que o centro organizador
de toda fala, de toda forma de expressao néo é interior, mas exterior, localizado no meio
social que envolve o individuo. Aqui, certamente, Dona Nalva ndo inaugura uma posi¢ao
pessoal, mas certamente apropria-se de um discurso social de for¢ca quase hegeménica, a
respeito dos aprendizes que ndo apresentam ritmo semelhante aos pares ou a
aprendizagem considerada adequada na educacéo formal.

Um dos pontos que chama a atencdo no contexto escolar sobre o trabalho
desenvolvido no Laboratorio de Aprendizagem, € a existéncia de uma certa crenca “magica”
nos poderes do atendimento ou do mero encaminhamento. De fato, ndo raramente, basta
que se inicie o processo de avaliagdo de um ou outro aluno nos encontros no Laboratdrio,
gue logo a professora que fez o encaminhamento me procura dizendo: “Nossa! O que vocé
fez? Acredita que o aluno x j& melhorou? Estd mais atento, interessado. Tenta fazer as

atividades...”

No caso de Julio, depois de algum tempo em atendimento e de algumas trocas
com a professora da sala, pudemos observar juntas e de maneira talvez mais atenta e

positiva, 0os progressos e possibilidades crescentes de leitura e escrita de nosso aluno.

Se podemos localizar no caso de Julio a for¢a de alguns enunciados que podem ter
se tornado proprios pela significacdo construida na interacdo social, também vemos em
suas atitudes — ou em significacdes outras possiveis em outras interacbes e relacdes -
emergirem o desejo e a forca da superacéo, de ir além dos limites, quando localizamos em
sua fala, reiteradamente, nos atendimentos semanais: “Nao fala, ndo fala, eu sei, eu vou ler,
vou lembrar as letras, eu sei, eu sei...”

Temos assim que, a nova postura de Julio diante dos desafios também nao se deu
certamente, por geracdo espontanea, ou originada por processo individual. Todavia, ao
destacarmos as situacdes vivenciadas, observamos que também a professora-pesquisadora
acaba por registrar falas e atitudes de Julio que destacam suas possibilidades, seus
avancos, suas conquistas, seu sucesso, quase que deixando de explicitar as interacdes, a
mediagdo presente em cada contexto, como se as possibilidades de superacdo fossem um
fendmeno pessoal.

A concepcao de que o desenvolvimento e a aprendizagem ocorrem na interagéo,

sdo fendbmenos sociais, ndo € uma postura assumida com tranquilidade quando se tem uma
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formacdo marcadamente positivista, caracteristica da maioria dos cursos de formacdo de

professores.

Conceber o desenvolvimento humano e o conhecimento como formagfes sociais e
historicas, implica, do ponto de vista aqui assumido, revelar as formas de
mediagdo nas quais ele (desenvolvimento e conhecimento) se produzem, e
nos leva a prestar especial atencdo as relagdes interpessoais nas quais 0s
seres humanos se constituem. Na trama dessas relacdes interpessoais, vao
emergindo e se estabelecendo formas de organizacdo e (inter)regulacéo,
de maneira que podemos dizer que existe uma relacdo dialética entre as
praticas que vao se instituindo e os sujeitos que nelas vao se constituindo.
Ou seja, a instituicdo das praticas sociais e a constituicdo do funcionamento
mental dos sujeitos encontram-se complexa e dinamicamente articuladas.
(Smolka et al, 2006, p. 4)

Refletindo ainda um pouco mais sobre a questdo, nos perguntamos: em quantas

situacBes, num passado recente ou mesmo nas situacdes atuais, em casa, em sala de aula,

na sala de apoio, Julio deve ter ouvido coisas como: “Vocé consegue!”, “Vocé é capaz”,

“Tente”... e expressfes semelhantes? Sua auto-confianca, certamente, constitui-se nas

relacdes, nas interacBes, nas trocas, no intercambio de experiéncias nos diferentes

contextos sociais em que vive.

Vigotski é enfatico, no Manuscrito de 1929:

A personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que

ela antes manifesta como seu em si para os outros. [...] Qualquer funcao
psicologica superior foi externa — significa que ela foi social; antes de se

tornar funcgéo, ela foi uma relagdo entre duas pessoas. (2000, p. 24)

Eis um dos maiores construtos teéricos da corrente histérico-cultural. Nao ha

aprendizagem humana que se processe de dentro para fora. Temos um substrato biologico

que nos compBe como seres, mas a humanidade sé é dada a todos na inter(relacao), no

social, na cultura. Entretanto, ndo podemos também aqui, pensar de maneira dualista, pois

que, na perspectiva de Vigotski, o individual e o social se constituem mutuamente, se

interpenetram, ndo havendo oposi¢ao entre ambos.

Assim é que vemos também Julio se apropriando de produc¢des culturais, em

processos de interacdo, demonstrando que é capaz de compreender e interagir com o

mundo escrito e seus significados, extraindo-lhe informacdes estruturantes e acrescentando-

Ihe suas vivéncias pessoais.

Atendimento em sala de apoio
Data: 13 de setembro de 2006

Laboratério de Aprendizagem
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((Propus que Julio e Ricardo, em parceria, fizessem um texto sobre a personagem Anjinho, para
anexarmos a ilustracdo, como parte do que apresentariamos na Mostra Cultural da escola, onde a
Sala de Apoio comprometeu-se a expor trabalhos sobre as personagens de Mauricio de Souza.))
Sueli: Que que (vo)cés acham da gente fazer um texto bem legal contando quem é o Anjinho?

Julio: Acho legal, acho legal...

Sueli; Entdo eu digito e vocé e o Ricardo vao organizando o texto.

Ricardo: A gente pode falar qualquer coisa?

Sueli: Qualquer coisa ndo... tem que contar direitinho quem € o Anjinho, o que ele faz na Turma da
Ménica...

((Julio e Ricardo vao estruturando um texto e eu vou digitando. No final, digo-lhes que ficaria bom se
contassemos onde o personagem mora. Julio diz:))

Julio: Escreve ai, professora: O Anjinho mora numa nuvem la no céu, mas quando a turminha se
mete em confuséo, ele ajuda de montéo. ((rindo muito, conclui:)) Parece Rap, professora...

Sueli: E, parece mesmo... vocés usaram a rima. Ficou assim, uma palavra combinando com a outra...
((apontando para o texto na tela)) Olha aqui. Onde tem confuséo... e montdo? ((Os dois localizaram

rapidamente as palavras. Imprimimos o texto e fomos ler juntos para ver se precisava de alteragdes.))

Temos utilizado o computador, na Sala de Apoio, em diferentes propostas com 0s
alunos. Ao utilizarmos esse recurso, observamos que o interesse e a motivagdo ocorrem de
forma marcante. Tal utilizacdo nos faz pensar sobre a analise que faz Vigotski sobre os
signos e os instrumentos. Embora sejam conceitos distintos, ainda que inter-relacionados,

acreditamos que utilizamos o computador ora como instrumento, ora como signo:

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da
divergéncia real entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com
gue eles orientam o comportamento humano. A funcdo do instrumento é
servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;

ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudancas
nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo
modifica em nada o objeto da operacgédo psicoldgica. Constitui um meio da
atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo [...] (Vigotski,
1999, p. 72-73)

Talvez ndo seja possivel uma interpretacdo direta e tdo simples, pois, ainda como
coloca o préprio autor, sdo linhas divergentes da atividade mediada e a atividade cognitiva
nao se limita ao uso de instrumentos ou signos.

Braga (2000) analisa um epis6dio em que um grupo de alunos interage,
participando de uma atividade ao redor do video em sala de aula e destaca que, ao
interagirem com / a partir (d)esse instrumento lhe imprimem uma forca simbdlica pela
significacdo que se instaura. Nos atendimentos no Laboratério de Aprendizagem, temos
procurado organizar a mediacdo pedagdgica e utilizar os instrumentos de que dispomos de

maneira a intervirmos de forma a favorecer a emergéncia de significados, organizando
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situacbes em que a leitura e a escrita sejam necessidades reais, tenham um objetivo
observavel e interessante para nossos alunos, tentando nos aproximar do que postula
Vigotski:
[...] a escrita deve ter significado para as criancas [...] uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escrita deve ser incorporada a
uma tarefa necessaria e relevante para a vida. S6 entdo poderemos estar

certos de que ela se desenvolvera ndo como habito de méos e dedos, mas
como uma forma nova e complexa de linguagem. (1999, p. 156)

Em muitos momentos, no Laboratério de Aprendizagem, atuando com as criancas
que nao “podem” (ou sdo impedidas de?) aprender por vias normais, impacta-nos a
afirmativa de Carvalho (2006), quando discute em seu livro sobre as diferengas na escola,
sobre a centralidade que essa mesma escola que fazemos adquire na vida dos que
reiteradamente s@o excluidos dela. Parece ndo haver, para esse contingente de alunos,
mais que para todos o0s demais, outras possibilidades de insercdo social, de
estabelecimentos de relacdes fora de seu contexto familiar. De fato, vejo isso fortemente
delineado em cada um dos alunos atendidos pelo Laboratorio de Aprendizagem, quando
raramente faltam aos atendimentos, chegam muito antes do horéario e sempre pedem com
insisténcia para permanecerem além do tempo previsto, “Nem que seja pra ajudar vocé com
0s outros alunos!” dizem eles.

Retomando ainda um pouco mais a questao da apropriacdo do discurso escolar na
fala dos sujeitos em foco, observamos também, na histéria de Willian como isso se verifica
de forma quase palpavel.

Willian é um garoto que conheci no quarto ano do ciclo |, quando cheguei a escola,
em 2005. Estava freqiientando o Laboratoério de Aprendizagem desde a segunda série. Meu
primeiro contato com ele foi logo no inicio das aulas, quando se recusava a entrar na sala de
aula e permanecia grande parte do periodo sentado a porta de sua classe, no corredor.
Conversava com ele algumas vezes, mas pouco respondia. Nada era capaz de fazer com
que Willian quisesse entrar na sala. A professora solicitou a presenca da méae. Ela
compareceu a escola por dias seguidos, acompanhando Willian até dentro da sala de aula.
Estava gravida de gémeos e em pouco tempo Willian, que fora filho Unico até os dez anos,
teria a companhia de duas irmézinhas. Talvez por iSso se recusasse a ficar sozinho na sala,
e solicitava a atengdo da mée, supinhamos...

Quando conversei com a mae de Willian para agendarmos os atendimentos
daqguele ano, ela mostrou-se bastante desanimada e descrente na possibilidade de Willian -
que até aquela data ndo lia e, na verdade, mal reconhecia as letras — vir a ler e escrever
convencionalmente. Disse que estava cansada de assumir a vida escolar do filho sozinha,

que ndo podia contar com o apoio do marido ou de familiares e que o estagio avancado de
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gravidez a impedia de dispensar maiores cuidados ao Willian “que ja ndo é mais crianca”,
afirmava.
Tentando investigar um pouco sobre o percurso escolar de Willian fiz algumas

perguntas a sua mée, cujos trechos transcrevo a seguir:

Entrevista com Eliane — mae de Willian
Data: 12 de marco de 2005

Local: Sala de Apoio

Sueli; E nessa época, vocé achava que... como é que ele foi na escola?

Eliane: Desde que ele entrou na escola, no prézinho, ele sempre deu trabalho, sempre foi elétrico,
assim, o Willian, desde pequenininho ele destréi tudo, ele ndo tem um brinquedo, ele, tudo ele
guebra, e até hoje ele é assim. Ele quebra tudo, ele desmonta, ele ndo tem paciéncia, assim, ele
(es)ta tentando faze(r) alguma coisa, deu errado ele ja quebra. E no prézinho sempre foi a mesma
coisa, ele nunca se interessou por nada. Era assim de fica(r), com essas brincadeira(s) estupida(s),
é.... machucava os alunos mesmo. Teve uma época que ele chegava, ele ficava morden(d)o. Deu o
gue faze(r) pro Willian para(r) com esse negdcio de morde(r) as outras criangas. Chegava a morde(r)

de machuca(r) mesmo! Ele sempre deu trabalho pra mim.

Sueli: Teve um momento que a escola chamou vocé pra conversa(r)?
Eliane: Teve sim, vérias vezes.
Sueli; Desde pequenininho.

Eliane: Desd(e)o pré. Dai ele fez, aquele... |14, acho que ndo era Laboratério de Aprendizagem que
falava. Era sala de recursos. L4 no [nome do bairro]... ele foi. Eu levei na psicéloga, mas a psicologa
dai fez as entrevista(s) tudo. Fez comigo, fez com ele. Dai ela disse que ele ndo tem problema
nenhum. Que o problema do Willian é...... ele é hiperativo. Ele precisa gastar muito a energia dele.

Que o... do resto ele ndo tem problema.

Sueli: E vocé, (vo)cé acha o qué?

Eliane: Do Willian?

Sueli: E. (Vo)cé acha que ele tem dificuldade pra aprender, e...?

Eliane: Olha, por um lado... Nao sei se ele tem dificuldade. O problrema dele é falta de interesse
mesmo. Ele num que(r) pensar. Ele num que(r) se esforca(r) p(a)ra aquilo. Parece que ele

que(r) tudo mastigado. Ele que(r) as coisa(s) mastigad(as)o. Ele num que(r) quebra(r) a cabeca

e pensa(r) e.... e tentar pegar a folha e ficar quietinho no canto dele pra ele tenta(r) aprende(r).
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Ele num que(r) isso. Ele num faz isso. Se fo(r) pra ele faze(r) alguma tarefa - ele tem até uma ai pra
ele fazer — que tem que se(r) escrita, eu tenho que escreve(r) no papel pra depois ele faze(r). Ele fala
tudo o que ele que(r) escreve(r), tudo o que ele acha. Porque ele, se fo(r) pra ele mesmo faze(r) isso,
nossa! Vai o dia inteiro, ele ndo consegue. E dai eu vou ter que fica(r) sentada ali falan(d)o pra ele

letra por letra...

Localizamos na fala da mae de Willian, a semelhanca do que vemos nas
afirmativas da mae de Julio, a for¢ca de um discurso que é corrente na escola: os alunos nao
aprendem porque sdo desinteressados, ndo se esforcam, ndo sdo comportados, querem
tudo mastigado, ndo querem aprender. Nao nos parece necessario grande esforco
investigativo para localizarmos essas mesmas assertivas nas “falas” da esmagadora maioria
dos professores, quer em reunifes de pais ou mesmo em situacdes de conversa individual
com pais ou responsaveis por alunos com problemas em sala — quer de aprendizagem ou
de comportamento.

Mas, ao se apropriar do discurso social e escolar,_ que designa um lugar social para
si e para seu filho, apropria-se da fala de muitos “outros” e ocupando esse lugar, passa a

fazer eco as palavras da instituicdo escolar, apropriando-se quase de modo definitivo delas:

[...] no instante mesmo em que a “apropriacdo” ocorre, “as palavras do
outro se tornam anénimas” e a “consciéncia se monologiza”. Parece haver
um movimento simultdneo de “esquecimento das origens” no momento em
gue se assume a palavra como sendo “prépria”, ou de “si mesmo”. Assumir
e enunciar “as palavras préprias” é formula-las no contexto, no fluxo do
discurso de outros. (Smolka, 1992, p 331)

Outro ponto que destacamos é a apropriacao de um discurso préprio da psicologia
inatista por parte de Eliane durante toda a entrevista. Afirma que o filho sempre teve
problemas, sempre apresentou um comportamento socialmente inadequado, quer no ambito
familiar ou escolar. Assume também as verdades cientificas propaladas pela saude publica
ante casos de “dificuldades de aprendizagem”. Hiperatividade, organizacdo de atividades
que possibilitem ao aluno a utilizacdo do aparente excesso de energia que possui. Mas,
seria possivel a alguém com tanta energia querer tudo mastigado, ndo querer pensar,

quebrar a cabeca, poupar-se, de certa forma, quando demonstra tanta disposicao?

A atuacdo medicalizante da medicina consolida-se ao ser capaz de se
infiltrar no pensamento cotidiano, ou, mais precisamente, no conjunto de
juizos provisérios e preconceitos que regem a vida cotidiana. E a extensao
(e intensidade) em que esse processo ocorre pode ser apreendida pela
incorporacdo do discurso médico, ndo importa se cientifico ou
preconceituoso, pela populacdo. Para praticamente todos os segmentos
gue compBem a sociedade brasileira, os problemas de salde constituem
uma barreira para a aprendizagem e, logicamente, uma das principais
causas do fracasso escolar. (Collares e Moysés, p. 75-76)
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A professora de Willian em 2006, entrevistada no final do mesmo ano, apesar de
registrar algumas dificuldades no relacionamento, como aponta a mae, tem uma postura

otimista em relacé@o a aprendizagem de Willian:

Entrevista com a Professora Paula, de Willian
Data: 11 de dezembro de 2006

Local: Sala de Apoio

Sueli: O que que (vo)cé acha que ele tem mais dificuldade de aprender?

Paula: Acho que é a escrita, porque o raciocinio dele € muito bom, mas ele ndo consegue registrar,
nao tem seguranca para escrever o que ele sabe, ndo consegue se organizar também pra registrar.

Mas, intelectualmente ele vai bem.

Sueli: Paula, o que que o Willian faz melhor em sala de aula?

Paula: Assim, oralmente. E, questdes... oralmente ele se sai muito bem quando a gente vai recontar
uma histéria em grupo. Ele sempre tem um algo a mais a colocar, ele lembra de tudo com riqueza de
detalhes, ele consegue dizer palavras novas, diferentes, ele tem um vocabulario muito bom. Entéo ele
acrescenta muito nas aulas. Detalhes que as vezes a turminha nao lembra, ele lembra. Ele pode nao
conseguir colocar no papel, né? Mas ele lembra muito bem. Entdo, ele tem boa interpretacdo oral,
tem a questdo de matematica que a gente (es)ta trabalhando. Ele (es)ta sempre se empenhando ali

em buscar a forma correta de (es)ta(r) realizando a atividade.

Sueli; E ele participa bem?

Paula: Participa. Ele gosta de participar. Ele ndo se recusa. Se perguntar pra ele, ele participa e

mesmo que ndo pergunte, se é uma coisa que ele tem seguranca em fazer, ele faz.

Sueli: Como é o seu relacionamento com ele, dele com vocé e com os colegas? Como ele se

relaciona com a professora e com o0s colegas e com os colegas na sala de aula?

Paula: Comigo ele tem um relacionamento bom, mas ele também n&o é de se aproximar muito. Ele
vem, tem dias que ele vem, quer (es)tar mais proximo, conversar, contar alguma coisa. Outros dias
ele ja (es)ta mais arredio e ndo € sempre que ele aceita ajuda, né? Embora seja muito necessario.
Ele ndo tem autonomia pra fazer as coisas sozinho, por escrito. Entdo ele tem que... precisa de ajuda.
Nem sempre ele quer que eu ajude. Muitas vezes ele se recusa a fazer pela dificuldade que ele tem,
inseguranca, ele nem tenta. Mas, e assim, se vai tentar impor um limite pra ele é dificil, € complicado,
por que ele ndo aceita ordens, ndo aceita combinados, € o combinado dele, do jeito dele, o que (es)ta

bom pra ele e ndo o que (es)ta bom p(a)r(a) o grupo, né? Mas de um modo geral ele se da muito bem
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com os colegas, mas ele tem uma forma dele. Pra resolver um atrito € sempre usando de... no caso é

batendo, brigando... nunca conversando, dialogando.

Apesar da professora expor um pouco das dificuldades — ele néo tem... - que tem
no relacionamento com o Willian ou dos limites que o Willian tem no relacionamento com ela
e com os colegas, de fato reconhece nele habilidades importantes. Em momento nenhum se
refere a ele como um aluno desinteressado, sem comprometimento com a propria
aprendizagem, mas ao contrario, afirma que participa, que faz boas colocacdes, que tem
postura colaboradora nas discussdes promovidas em sala de aula.

Olhando de forma mais detida a entrevista com a professora de Willian, parece-nos
que sua fala dirige-se de forma deliberada na direcdo do que ela cré que seja a expectativa
da entrevistadora, sabidamente ocupante do lugar de professora da sala de apoio, cujo
compromisso assumido é destacar os aspectos positivos de cada aluno.

De fato, Pinheiro (1999), ao analisar a entrevista como pratica discursiva, destaca
que, nessa modalidade de interacdo ha um jogo contextualizado e assumido entre os

interlocutores:

Esta interagdo se da em um certo contexto, numa relagéo constantemente
negociada. Numa conversa o locutor posiciona-se e posiciona o outro, ou
seja, quando falamos, selecionamos o tom, as figuras, os trechos de
historias,0s personagens que correspondem ao posicionamento assumido
diante do outro que é posicionado por ele. As posi¢cbes ndo sao
irrevogaveis, mas continuamente negociadas. (Pinheiro, 1999, p. 186)

E verdade que, em situacdo alguma de interagcdo podemos acreditar numa isencao,
num campo neutro de relagdes. Todavia, neste caso especifico, ndo nos parece que a fala
da professora de Willian esteja mais comprometida com o lugar que ocupa a entrevistadora
na relagcdo, pois, acompanhando seu trabalho como professora na escola, observamos
cotidianamente seu comprometimento com a aprendizagem de cada um de seus alunos,
seu investimento pessoal na busca de alternativas de mediacdo. E, por outro lado,
localizamos também em suas colocac¢8es pontos coincidentes com a fala da mée de Willian,
ao descrever suas relacdo conflituosa com os colegas. Mas, de fato sua postura nos afigura
como bastante positiva, jA que parece fazer parte da légica escolar olharmos mais
atentamente para o que os alunos ndo fazem, para as suas faltas e ndo para as suas
possibilidades.

Talvez pudéssemos supor, ainda que numa percepcao que pode ser entendida com
certa superficialidade, que Willian vive em conflito entre as dindmicas das rela¢des sociais

das quais participa. Pensamos aqui na afirmagéo de Smolka:
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N&o se pode, portanto, compreender esse processo de formacgdo do
funcionamento mental pelas rela¢des sociais a ndo ser que se considere a
produc@o simultdnea de signos e sentidos, relacionada a constituicdo de
sujeitos, na dindmica dessas (inter)ralacdes. Como sujeitos, os individuos
sdo afetados, de diferentes modos, pelas muitas formas de producdo nas
guais eles participam, também de diferentes maneiras. Ou seja, 0s sujeitos
sdo profundamente afetados por signos e sentidos produzidos nas (e na
historia das) relagdes com os outros. (2000, p. 31)

Forgcoso admitir que, mesmo em situagdo de atendimento no Laboratério de
Aprendizagem, partimos, nas propostas e intervenc¢fes, daquilo que os alunos dominam,
mas investimos muito no que lhes falta, agucando também nés, o olhar nas
impossibilidades, na ansia de que se tornem superacao.

A primeira proposta que organizei para trabalhar com Willian as questdes de leitura
e escrita foi uma seqiiéncia de atividades com as letras dos poemas/can¢des de Vinicius de
Moraes. Ja havia sido questionada sobre a adequacdo da proposta, em virtude da idade de
Willian e de outros colegas com os quais desenvolvi a mesma sequéncia. Mas, também com
Willian a receptividade e o entusiasmo foram muito grandes. A cada encontro ia se
apropriando do cédigo alfabético. Memorizava rapidamente as letras e can¢des e com muita
facilidade encontrava nos textos as palavras que eu pedia — identificando sons iniciais e
finais - e resolvia as atividades propostas. Como era atendido em horario de aula, pedia
para permanecer no Laboratério mais tempo, demonstrando que gostava das atividades.
Sempre tinha comentérios engracados e criativos sobre os textos que trabalhdvamos. Aos
poucos fomos trabalhando juntos com situacdes de leitura e produgédo de escrita que
pareciam revestir-se de sentido para Willian. Lembramo-nos aqui do que aponta Fontana
(1996) quando trata da relacdo pedagdgica. Lembra-nos a autora que a significacdo carrega
consigo as marcas das condi¢cdes sociais e que a representacdo do real ndo depende
apenas do individuo e de suas acdes, mas das condi¢cdes sociais de producdo de
interacdes.

Colocamos no mural da sala os poemas trabalhados e, num dos dias, pedi que
lesse 0 que mais gostou. Apresentou uma leitura vacilante, deixou de utilizar o recurso de
analise de sons iniciais e finais. Mostrou-se inseguro e com muito medo de errar. Nessa
época, eu enviava, a cada atendimento, um livrinho para ser lido em casa, com os pais. Ao
retornar, ele devia me contar a histéria “lida” em parceria com um adulto — pai ou mée.
Quase sempre percebia que nao tinha lido. Narrava a historia orientando-se pela ilustracao.

Um dia, resolvi conversar sobre isso:

Data: 13/09/05
Situacao de Atendimento

Local: Sala de Apoio
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Sueli: Sabe, Willian, ndo estou achando legal isso. Vocé (es)td levando o livrinho pra casa s6 pra
passear. Por que vocé ndo leu com seu pai ou sua mée, como eu pedi?

Willian: Ah, professora. Minha mée ndo tem tempo. Ela cuida das meninas.

Sueli; E o seu pai, Willian? Por que vocé ndo pede pra ele te ajudar a ler? Ah, o livrinho é tédo
fininho...

Willian: Nao da nao, professora. Meu pai me bate na cabeca se eu nao consigo ler. Meu pai € muito
ignorante.

Sueli: Bom, se nesse momento seus pais ndo podem ler com vocé, entdo acho que é melhor a gente
comecar a ler juntos aqui, no Laboratdrio. Que que (vo)cé acha?

Willian: Ta.

Lembro-me que nesse dia figuei muito angustiada, pensando que mais ignorante
que o pai — onde ele teria ouvido esse termo? Quem se referiria ao seu pai como ignorante?
— era eu, que propunha uma atividade que julgava muito simples, facil de executar e
altamente produtiva do ponto de vista educacional, visto que acredito que ouvir alguém
lendo é sempre muito bom, sob muitos aspectos. Mas eu ignorava as condi¢cfes de vida de
Willian e as possibilidades de interacdo que seu contexto familiar Ihe propiciava. De fato,
nessa época, embora soubesse um pouco sobre sua historia, julgava importante tentar
realizar um trabalho produtivo, que — ndo importa como, mas de alguma forma — facilitasse
(forjasse?) a alfabetizacdo de Willian. Sempre me propunha iSso como um compromisso
social com um aluno pleno de possibilidades e — sabe Deus por qué — distante das
conquistas, sobremaneira, da leitura e da escrita. Que significado tinha para Willian a
palavra “ignorar"? Que sentidos tinham (tém) para ele as atividades escolares, a leitura e a
escrita que temos priorizado para ele, como bens quase supremos?

Ainda Smolka, discutindo sobre significacéo e sentido, afirma:

As contribuicGes de Vygotsky e Bakhtin (e poderiamos mencionar também
Wallon) ajudam-nos a compreender a polissemia da palavra sentido, que
envolve e condensa multiplas dimensdes em tensdo dialética,
interconstitutiva: sentido relacionado a sensibilidade organica, as
sensacgdes; sentido relacionado as emocdes e aos sentimentos: sentido
relacionado a raz&o, a significacdo. E na tessitura dessas dimensdes que
signos se produzem, sempre em “relacdo a” — outros e algo. Os sentidos
emergem como resultantes dessas relacées. (Smolka, 2006, p. 108)

Nessa perspectiva, com Willian e com todos os outros, nosso desafio tem sido
trabalhar na tentativa de estabelecimento de uma relagdo que lhe propicie, que favoreca a
emergéncia de sentidos, de emocdes, de trocas que possibilitem a emergéncia do
significado da leitura e da escrita no contexto social e cultural em que nos inserimos, visto

que isto ndo esta posto a priori, como cré e deseja a escola. Ndo partilhamos todos do
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mesmo capital cultural, dos valores e conhecimentos tidos/valorizados pela educacgédo formal
como adequados, aceitaveis, bons.

Nogueira e Nogueira (2002), discutindo os escritos de Bourdieu (1992) a respeito
da reproducdo das desigualdades sociais favorecida pela escola, afirmam que, para o
socidlogo, a cultura consagrada e transmitida pela escola ndo é objetivamente superior a
nenhuma outra, mas, ao contrario, o valor que lhe é concedido é altamente arbitrario,
embora a chamada “cultura escolar” seja socialmente reconhecida como a cultura legitima e
universalmente valida, imposta e mantida pelas classes dominantes. Mas o pior, reforcam os
autores, € que o carater arbitrario e socialmente imposto da cultura escolar é dissimulado.
“Tratando de modo igual, em direitos e deveres, quem é diferente, a escola privilegiaria
dissimuladamente, quem, por sua bagagem familiar, j& é privilegiado.”(Nogueira e Nogueira,
2002, p. 29)

A paixdo de Willian no laboratério sempre foram 0s jogos. Se eu quisesse que
executasse com rapidez e capricho alguma atividade, era s6 prometer que jogariamos um
de seus jogos preferidos ainda naquele dia, se houvesse tempo. Entdo, ainda que no limite
do aceitavel, muitas vezes, realizava a atividade como podia e depois vibrava com os jogos,
embora deva admitir que tivesse muita dificuldade em perder.

Willian constitui um caso intrigante (a semelhanca de todos os alunos com os quais
trabalho, vale dizer): menino perspicaz na maior parte das situacdes propostas como
atividades no Laboratério de Aprendizagem, discute como ninguém, defende seus pontos de
vista, argumenta, debate, justifica. Consegue compreender bem as regras dos jogos,
embora néo utilize procedimentos muito convencionais - como o algoritmo - com acerto.

Smolka e Nogueira (2002), discutindo sobre o conceito de mediacdo em situacdes
de estabelecimento de regras na sala de aula, afirmam que a producdo de sentidos tem
como caracteristicas a multiplicidade e indeterminacdo e lembram que os modos de
aprender ndo sdo lineares, nem se explicam por relagBes causais. Tais consideracfes
direcionam um pouco nosso olhar na tentativa de responder a algumas questbes que
resistem na andlise do caso de Willian: Por que razdo demorou tanto para compreender a
l6gica do sistema alfabético e apropriar-se da leitura e da escrita? Um comportamento
irrequieto e um tanto violento — que lhe garantiram o rétulo da hiperatividade — foi capaz de,
por si, impedir que aprendesse num tempo considerado o razoavel pela escola? Por que
Willian precisou (precisa?) desse espago, designado de sala de apoio pedagdgico para
atribuir sentidos a leitura e a escrita? Nao aprenderia sem esse recurso ou apesar dele?
Que sentidos emergem no/do universo escolar para ele? Eis algumas questdes que se
sobressaem em nossa discussao.

Talvez, uma vez mais nos socorram as analises socioldgicas de Bourdieu, nos

fazendo compreender que o enredamento social a que nos prendemos todos se, por um
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lado ndo pode ser tomado como determinante, por outro atua como uma enorme forca
coercitiva. Perceber essa cadeia de forcas e buscar brechas para rompé-la exige rendncia a
ingenuidade e assuncdo do papel de educadores que a configuracdo escolar de que
dispomos no ensino publico nacional bem pouco propicia.

Em muitas situagdes, Julio, Willian, Marcos e Fernanda, e mesmo todos 0s sujeitos
com os quais se relacionam, a todo 0 momento dao pistas da apropriacdo de um discurso
social e escolar altamente preconceituoso e discriminador, onde ndo ha lugar para as
particularidades e s6 se tem como possivel uma aparente minimizacao dos conflitos, se
assumimos esse discurso social como préprio — visto que, entdo, de alguma forma, nos
tornamos incluidos, e cessa, ainda que momentaneamente, 0 acento a diferenca.

A fala da made de Marcos que vimos anteriormente é repleta de angustias e
contradicdes - como de contradiges é feita a intervengdo educativa. Recordemos que ela
afirma que, no inicio da vida escolar, o filho ndo tinha problemas, que tudo era “normal”.
Mas, em determinado momento acha que “a cabeca dele ndo ajudava”. Nota, num misto de
espanto e resignagdo — perceptiveis mais pela entonacdo de seu discurso do que
propriamente pelas palavras que utiliza — que o filho ndo acompanha as propostas feitas
pela escola, ndo alcanga o desenvolvimento esperado, mas reconhece como legitima a fala
da escola, igual a todas as outras, quando justifica as dificuldades experimentadas por
Marcos em virtude da falta de tempo dos professores e do nimero excessivo de alunos em
sala. Marcos, por sua vez, em muitas situagdes de atendimento também verbaliza: “N&o

consigo professora! Nossa, esqueco... minha cabec¢a néo ajuda.”

O discurso ndo é um territério homogéneo com sentidos Unicos, mas um
local de conflitos e lutas sociais, no qual surgem e se transformam
diferentes significagdes. Na apropriacdo do discurso, apropriamo-nos
também de conceitos, de valores etc., que transitam socialmente, os quais
incorporamos, modificamos, recusamos. (Kassar, 2000, p. 45)

Certamente é na teia dessas tensdes e conflitos, transitando de maneira por vezes
fluida, noutras de forma quase direcionada, que se constituem, na/pela palavra, o discurso
de nossos sujeitos.

Tomando aqui a palavra como signo, entendendo-o, como preconizado por Bakhtin
(1986), como um fendbmeno do mundo exterior, que ndo so reflete, como também refrata a
realidade, podemos perceber que ela, a palavra, apresenta-se, nos excertos tomados para
analise, repleta de sentidos e significados sociais. De semelhante modo, também ao
utilizarmos a palavra para interpretar a “fala” de nossos sujeitos observados, também noés a
utilizamos refratando e refletindo uma realidade permeada pela ideologia que nos funda,
como pesquisador, como professor, como sujeito. Como nos lembra Faraco, ao falar sobre o

conceito de ideologia para o Circulo de Bakhtin:
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E importante lembrar que, para o Circulo, a significacdo dos enunciados
tem sempre uma dimensao avaliativa, expressa sempre um posicionamento
social valorativo. Desse modo, qualquer enunciado €, na concepgao do
Circulo, sempre ideologico — para eles ndo existe enunciado n&o-
ideoldgico.E ideolégico em dois sentidos [...] se da na esfera de uma das
areas da atividade intelectual humana e expressa sempre uma posi¢ao
avaliativa. (Faraco, 2003, p. 47)

Nossa andlise segue atravessada por valores sociais, assim como a fala de nossos
sujeitos, “nossa fala” reveste-se de outras falas e modos de interpretacdo. Nao ha isencao
ou neutralidade, quer na producdo dos fenbmenos observados, quer nas (inimeras)
possibilidades de interpretagéo.

O que se nos afigura, todavia é que estamos todos, de certa forma, atravessados
por idéias, modos e concepcdes de educagdo onde ndo ha espago para a reflexdo e menos
ainda para a absorcao produtiva da diversidade. Tais concepg¢des revestem-se de uma forca
gquase massificante, pois em muitos momentos parece que a tomamos, todos nds, como
verdade dogmatica. Incorporamos o discurso da diferenca como deficiéncia, onde qualquer
particularidade pode ser classificada como patoldgica e prejudicial para o bom andamento
da vida na escola. Se na ldgica da politica atual, excluir explicitamente pela retencdo ou
incentivando a evasao do aluno que “ndo aprende” do sistema € inconcebivel — mais por
questbes estatisticas do que humanitarias, ressalte-se — ainda mantemos com habilidade,
um discurso eficiente que continua culpando a vitima da nao aprendizagem no sistema
escolar convencional. O mais triste, porém, é que, somos tao eficientes nisso que a prépria
vitima se da por convencida e, resignada, participando na manutencéo e fortalecimento do
mesmo discurso.

A escola é um lugar onde as contradicdes se exacerbam e as diferencas se
acentuam como um mal a ser cabalmente evitado.

A existéncia de uma Sala de Apoio destinada a trabalhar com um agrupamento de
alunos estigmatizados como aqueles que ndo conseguem aprender no parametro da
normalidade, também trazem em si as marcas da contradi¢cdo. Trabalhar diariamente com
as inumeras incongruéncias na tarefa de ensinar e aprender, tornando esse espacgo de
interacdes um lugar de significages possiveis, de apropriagdes significativas € um desafio

gue se nos impode.
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7 - CONSIDERACOES FINAIS

Nossa questédo principal, no inicio desse trabalho, pouco se delineava, diluida em
tantos entrelacamentos ja tecidos em torno do tema da dificuldade de aprendizagem.
Afirmar que o fracasso escolar € um fendmeno social pode parecer redundancia e ja quase
um lugar comum, mas apesar dessa afirmativa mostrar-se quase rota, gasta e corroida,
ainda é nova e, na verdade, muito pouco conseguiu mover nas engrenagens da educacgéo
formal, na direcdo da superagdo dessa condicdo de producdo, em larga escala de
insucessos, de fracassos, de aprendizagens fragilizadas.

Em nossa pesquisa, direcionando o olhar e as andlises possiveis pelos

pressupostos tedricos selecionados, tomamos como alicerce a concepgéo de que:

Através dos outros constituimo-nos. Em forma puramente logica a
esséncia do processo de desenvolvimento cultural consiste exatamente
nisso. A personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através
daquilo que ela é em si, através daquilo que ela antes manifesta como seu
em si para os outros (Vigotski, 2000, p. 24) [grifos inexistentes no original]

Partindo dessa premissa, buscamos desenvolver a analise das situacdes trazidas
neste trabalho a partir das relacdes sociais entre 0s sujeitos da pesquisa: 0os quatro alunos
centrais e 0s outros sujeitos, constituidos pelos pais e professores (incluindo-se a professora
que aqui se posiciona também como pesquisadora) com 0s quais interagem. As interacbes
de que participam esses sujeitos, em muitas situacdes, nos episédios apresentados e nas
falas aqui trazidas, elucidam o emaranhado de conflitos, limites e possibilidades constituidos
nas relagbes sociais, nas relacées de ensino, e refratados e refletidos nas condi¢cbes de
aprendizagem de cada um deles.

As Politicas Publicas atuais — Sistema de Progressdo Continuada e Incluséo -, em
tltima instancia, também constituidas socialmente e culturalmente delineadas por aspectos
valorativos e concepgdes ideologicas, presentes de forma marcante no contexto analisado,
ndo tém o conddo, ao qual objetivam ao menos em tese, de solucionar as
dificuldades/desigualdades sociais que, na escola, se transmudam em “dificuldades de
aprendizagem”. Ainda € o aluno, a criang¢a, a vitima — como no século passado, como no
milénio passado ja apontava Patto (1996) — a figura sobre a qual recai toda a
responsabilidade pelo fracasso nas préaticas escolares. As configuracbes que constituem
essa realidade séo tacita ou explicitamente desconsideradas.

O discurso social: que perpassa a educacdo formal, mantém-se quase inabalavel.
Nas situacdes analisadas, pudemos ver que as vitimas do sistema de ensino que temos

mantido posicionam-se quase sempre sem refutarem, como a raiz dos problemas vividos na
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escola pelos que ndo aprendem no tempo e da forma como prevé o padrdo de
homogeneidade, de normalidade que fundamenta nossas intervengbes pedagdgicas.
Assumem-se como outsiders e ainda se desculpam por “ndo terem estudo”, ndo terem onde
buscar ajuda, sendo na escola, como enfatiza Matilde, ao pedir ajuda para solucionar os
problemas escolares de seu filho Marcos.

E as interagcdes ocorridas no interior e no entorno da Sala de Apoio
Pedagogico/Laboratério de Aprendizagem, que significados tém constituido na vida dos
sujeitos analisados?

Temos tomado a escola como um local do exacerbamento das contradi¢cdes, sob
suas inumeras formas de manifestagdo. Cremos que também o trabalho desenvolvido na
Sala de Apoio reveste-se de incongruéncias semelhantes, inclusive como um microcosmo
da escola e da sociedade.

Na andlise dos alunos do ciclo I, o atendimento numa Sala de Apoio tem
significado um canal de ensino para aqueles que gostam de aprender, como colocou Jdlio,
ou para auxiliar quem precisa de um lugar mais tranquilo, com namero reduzido de alunos,
como considera Willian. Para os alunos do ciclo Il, o objetivo dos atendimentos é auxiliar na
aquisicdo e dominio da leitura e da escrita, tidos como dons mais preciosos veiculados pela
escola.

Mas o trabalho de uma Sala de Apoio dentro da Unidade Escolar ndo se reveste
somente de aspectos positivos, pois que denuncia a estrutura educacional deficitaria que
mantemos, que ndo consegue trabalhar com as diferencas e democratizar o ensino, como
os discursos oficiais propalam desde a década de 40.

Envolvidos nessa teia de relacbes que se constituem e nos constituem a todos os
que nos aventuramos pelos caminhos do ensino, vamos buscando superar os limites que se
interpdem e contribuir, ainda que por vezes mais timidamente do que gostariamos, para que
a educacédo formal responda — cumprindo minimamente o seu papel - a expectativa da
parcela da populacdo escolar que mais precisa de um ensino de qualidade, como aponta
Carvalho (2005), como medida de direito, de justica.

Antes de concluirmos nossas consideragfes, gostariamos de contar um pouco
sobre os caminhos que vém percorrendo, no momento em que finalizamos a pesquisa, 0s
NOSS0S sujeitos centrais.

Julio, nosso aluno que cursou o segundo ano do ciclo | no ano passado, no inicio
desse ano, voltou com os familiares para a Bahia. A mae veio se despedir e explicou que,
embora tenham conseguido um bom padrdo econdémico de vida no Estado de S&o Paulo,
preferem voltar porque aqui ndo ha tempo para viver, para encontrar as pessoas, os filhos.
“Dinheiro é bom, professora! Mas meu marido e eu estamos ficando doentes aqui. O tempo

aqui passa muito depressa e ndo da tempo pra viver!”, me disse Nalva, na Ultima vez em
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gue nos vimos. Julio ndo queria ir embora. Dizia que gostava da escola, dos amigos, de
aprender. Num dos ultimos atendimentos, contou-me que havia ganhado uma vaquinha do
pai. Disse que colocaria 0 nome dela de “Vaquinha Sueli”. Ri muito com a histéria e acho
gue poucas vezes tive uma homenagem téo significatival

Willian ficou retido no quarto ano do ciclo I, num agrupamento que chamamos de
Turma de Recuperacdo de Final de Ciclo. Sua sala agora tem apenas dezoito alunos e a
professora procura fazer um trabalho diferenciado, com projetos especificos na tentativa de
trabalhar com as questdes ainda nao apropriadas. Ele continua freqlientando o Laboratério
de Aprendizagem. Raramente falta, desenvolve bem as propostas e enfatiza
constantemente que prefere trabalhar com jogos. Avalio que vem progredindo, ainda que
lentamente para os parametros escolares.

Marcos agora esta no terceiro ano do ciclo Il. No ultimo Conselho Participativo de
Classe o0s professores relataram que vém observando progressos, sobretudo em
matematica. Contei-lhes que Marcos esta mais interessado em aprender e dominar os
calculos porque esta trabalhando na mercearia de uma tia, nos finais de semana. Precisa
saber fazer as contas, tem me dito com frequéncia. Parece-me que na mercearia pode
apropriar-se de alguns significados que envolvem o aprendizado da matemética que néo
pudemos auxilia-lo a constituir em situacéo escolar.

Fernanda esta cursando o Ensino Médio numa escola publica estadual, num bairro
proximo. Visitou-me recentemente e contou-me que a escola é estranha: “Tem muitas
grades, professora! Parece uma prisdo! Mas t6 gostando. Os professores sdo legais”.
Pareceu-me confiante, feliz.

Assim, buscamos nos entender como gente, como humanos, nas relacdes diarias
que tecemos, nos constituindo como professores/aprendizes nos emaranhados dos fios
tecidos na complexa e emblematica tarefa de educar, mas sem podermos fugir dessa

tessitura, como nos fala o poema de Jodo Cabral de Melo Neto:

Um galo sozinho nao tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo
gue apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos
gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manh@a, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.



E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armacao.
A manh3, toldo de um tecido tdo aéreo
gue, tecido, se eleva por si: luz baldo.

154
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ANEXO A

Formato das transcricdes

. Para andlise dos trechos transcritos das entrevistas e de episddios — denominados
situacdes — especificamos que
. Os nomes dos sujeitos vém abreviados pelas letras iniciais, a frente dos turnos de
fala.
. Utilizamos os seguintes simbolos:

pausas
0 letras entre parénteses para indicar a forma correta da grafia da palavra,
nem sempre utilizada na oralidade
(@) gestos ou detalhes do contexto
. Letras mailsculas para falas em tom mais elevado.

. Letras repetidas para falas prolongadas.
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ANEXO B

Entrevistas

Roteiro de Entrevista com os Pais

1) Como foi o0 desenvolvimento de seu filho antes de vir pra escola?

2) Em que ordem ele este em relacdo aos irméos?

3) Como ele se relaciona em casa com os familiares e os amigos?

4) Que atividades mais gosta de fazer?

5) O que vocé esperava quando colocou seu filho na escola?

6) Vocé percebia alguma dificuldade para aprender em seu filho, antes dele entrar
na escola?

7) Vocé percebeu que ele tinha dificuldades ou foi a professora que observou?
Vocé concorda com essa observacao?

8) O que vocé acha da escola?

9) O que seu filho acha da escola?

10) Que coisas ele mais gosta na escola? Que coisas nao gosta?

11) Qual sua expectativa para seu filho agora?

12) H& algo que vocé queira comentar sobre 0 que conversamos?

Roteiro de Entrevista com os Professores

1)
2)
3)
4)

5)

6)
7)

8)

9)

Por que vocé achou que seu aluno deveria ser encaminhado ao Laboratério de
Aprendizagem?

O que vocé sabe sobre a vida dele fora da escola?

O que seu aluno faz melhor em sala de aula?

Como é o relacionamento de seu aluno com vocé e com os colegas?

O que vocé tem observado em seu aluno agora? Acha que tem superado as
“dificuldades™?

Como vocé avalia a participacao da familia na vida escolar de seu aluno?

Vocé acha que poderia ter feito algo diferente para auxiliar mais pontualmente seu
aluno?

Vocé acha que tem alguma coisa que poderia se organizar diferente na escola
para facilitar o seu trabalho e a aprendizagem de seu aluno?

Hé algo que vocé queira comentar sobre o que conversamos?
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Devolutiva de observacao de aluno
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ANEXO D

Caracterizacao da Escola — Documentos Reproduzidos do Plano de Ensino da

Unidade Escolar



