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RESUMO

Revisitando o fracasso escolar através das historias de vida, ¢ um trabalho que se
propde a investigar o fendmeno do fracasso escolar nas séries iniciais do ensino fundamental
sob o ponto de vista de dez ex- alunos adultos que passaram por essa experiéncia. Pretende-se |
apreender a dimensdo dos desafios e possibilidades que se impSe sobre a realidade concreta
dos sujeitos e a escolarizagdo(desescolarizagdo); as versdes apontadas por eles para explicar o
insucesso na escola; as significagbes sociais, historicas e as repercussdes desse fracasso em
suas vidas; assim como as possiveis alternativas para a melhoria do ensino piblico atual.

Os resultados indicam que a realidade social, economica € escolar desses sujeitos foi
repleta de desafios e dificuldades pela luta diaria por melhores condigdes de vida, que muitas
vezes, inviabilizaram efetivamente a frequéncia, a permanéncia € 0 aproveitamento escolar.

Embora a escola e a professora sejam representadas “idealmente”, as praticas realizadas
no interior da escola apontaram contradiges entre o desejado e o efetivado. Na maior parte
dos relatos identificou-se préaticas escolares obsoletas e discriminatorias, que incidiram
diretamente sobre o aproveitamento escolar dos sujeitos, assim como sobre a percep¢do que
eles tém de si mesmos e de suas familias. A exemplo disso, ao explicarem o proprio fracasso
escolar, apontaram a responsabilidade individual e familiar. Apenas dois sujeitos levantaram
algumas questdes referentes a escola e as praticas de ensino.

Tais resultados apontam para o descompasso entre as expectativas dos sujeitos que
frequentaram a escola e a realidade concreta da rede publica de ensino.

0O estudo sugere que a escola deve procurar conhecer, valorizar e respeitar o contexto de
vida dos alunos e de suas familias e incentivar uma postura positiva em relagdo a eles. Sugere
ainda que, o conhecimento dessa realidade, pode orientar projetos pedagogicos a favor da

aprendizagem e da auto estima dos alunos, de modo a gestar uma nova consciéncia social que

venha a valorizar os direitos basicos da populagdo brasileira.



ABSTRACT

Revisiting school  failure through life stories, is a work that to offer itself to
investigate the school failure phenomenon in the inicial series of basic education, under ten
adult ex- students point of view that went through this experience. One can pretend to seize
about dimension of challenges and possibilities that to impose themselves over concrete reality
of individuals and the schooling(deschooling), as versions pointed by them to explain failure in
the school, as social meanings, historical and repercussions of this failure in their lifes, as well
as possible alternatives to improve the current public education.

The results show that social, economical and school reality of this individuals were
crowed of challenges and dificulties to daily struggle for improved conditions of life, that
many times efectivly inviabilitize school attendance, permanence and improvement.

Although the school and the teacher were been represented “ideally’the experiences
carried out in school interior pointed to contradiction between the desired and the
accomplished. In the most of the reports one can identify obsolete and discriminatory school
Patterns, that directly fall over school improvement of individuals as over and perception that
they have upon themselves and their families. An example of this, in explaining own school
failure, pointed to an individual and familiar responsability. Only two individuals make some
questions about school and their patterns of education. .

Such results pointed to the disharmony between expectations of individuals that attend
to the school and concrete reality of public education network.

This study suggests that the school must pursuits to know, to valorize and to respect
the context of students lifes and their families and to encourage a positive posture in relation to
them, It yet suggests that the knowledge of this reality can orient pedagogic projects to the
advantage of students apprenticeship and auto esteem , in such way to generate a new social

Consciousness that come to valorize the basic rights of brasilian population.
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ESCOLA DA vIDA

(de um depoente)

Na escola da vida aprendi
Que saber coisas & muito bom
mas saber coisas
que a vida ensinoy
Fazer malandragem é ruim
fazer malandragem nao
€ bom
Fazer coisas igual que eu ja vi
pensar coisas que ey
ja pensei
Passar nos caminhos que passej
€ N&o encontrej um
ideal
Em brigas que entrei saj mal
na escola da vida
aprendi
E ndo existe meios
de sair dela n3o
mas existem muitos es
pinhos, mas existem muitos caminhos
existem coisas para
aprender
Nesta terra enquanto ey viver
escola da vida vou viver
nesta escola vou passar
S6 enquanto eu viver

Vou sair dela quando
morrer....

(D1, masc., 43 a)
Copia da poesia original datada em 1973 - S&o Carlos
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INTRODUCAO

O que Caracteriza a busca da modernidade,

...€ poder conviver de Jorma  adequada com os
instrumentos da racionalidade em todos os seus aspectos-
na produgdo econdmica, na organizacdo politica, nq
organizagdo do espago fisico, na previsibilidade da vida e
no planejamento do futuro. (SCHWARTZMAN,1991, p.51)

A isso, acresca-se que as sociedades modernas sejam democriticas, garantam as
liberdades individuais e proporcionem a seus cidadios seguranga, educacgio e bem- estar.

No entanto, no Brasil, as vesperas do ano 2000, problemas de base ndo foram ainda
resolvidos, levando cerca de 24 milhdes de pessoas- 17.4% da populagdo brasileira- a viverem
ab2iX0 da finhy e pobreza® ou sejé, em condigdes miseraveis de subsisténcia, em que a
saide, 5 alimentagfio, o emprego, a habitacio e a educagdo sdo requisitos imprescindiveis para
5€ sobr eviver dignamente, (PINTO,1996)

Neste contexto ambiguo, assiste-se ao fracasso da escola publica brasileira em
concretizar definitivamente o direito e o dever constitucionais de universalizar o ensino
ﬁmdamemal, €om pardmetros de qualidade, deixando milhges de brasileiros absolutamente
Marginalizadog em relagdo as oportunidades educacionais e, consequientemente, profissionais,
AiMmentando ainda mais a desigualdade social, econdmica e cyltural com a qual se defrontam.

Num pais em que o requisito minimo exigido para preencher vagas de emprego tem

Superady o Marca do primeiro grau completo, a prioridade do atendimento educacional ¢

2inda o Aquisicdo basica da leitura, escrita e alguns conceitos matematicos, Para confirmar ta]

\—
S pobreza, quem nio tem renda familjar para

com “8undo ¢ €studo do Banco Mundial, vive abaixo da linha de €z
PTar uma cesty de alimentos com o nivel minimo de calorias necessario(PINTO, 1996, p. 1-22),



descompasso, PINTO (1996) constata que apenas um tergo das criangas chega a completar os
quatro primeiros anos do primeiro grau.

Nessa diregdo, DEMO(1993, p. 81) argumenta que, enquanto outros paises almejam
universalizar o 2° grau,“o Brasil esta literalmente empacado na primeira parte do 1° grau. O
desejo de incorporar-se rapidamente ao Primeiro Mundo soa longinquo e até ridiculo,
enquanto n3o se resolvem os mais evidentes primordios da decéncia social”.

Nesse sentido, analisar a complexidade do fracasso escolar € um grande desafio que se
coloca a todos aqueles que, de alguma maneira, estdo comprometidos com a educagdo publica.

Em particular, talvez seja maior o desafio para a pesquisadora, por ser aluna de Curso
de Pos- Graduagio em Educagdo e pedagoga/ psicopedagoga em instituigio publica,
diretamente envolvida com o processo de escolarizagdo basica. Isso porque, de um lado, tem
oportunidade de discussdes mais aprofundadas sobre o contexto social, econdmico, politico,
histérico ¢ o multiplos determinantes que se estabelecem nas praticas da educagdo brasileira.
De outro, passa a conviver com as contradigdes entre o proclamado e o real, com a negligéncia
€ a ineficiéncia do ensino publico, a formagdo insuficiente dos profissionais, os baixos salarios,
0 desperdicio de verbas e de recursos humanos e, enfim, com a exclusio perversa de parte da
Populagio escolar, que nem sequer goza o direito de aprender a escrever, ler e contar com
sucesso,

As tltimas quatro décadas se marcaram por uma preocupacio manifesta de educadores,
intelectuajg e autoridades com a melhoria do ensino pablico, acompanhada de algumas
Providéncias tajs como as reformas do ensino, a expansio da oferta educacional, os
investimentog em complexos escolares, programas, projetos € propostas educacionais para
incrementar o processo ensino-aprendizagem. No entanto, as agoes efetivas ainda ndo foram
suficientes para ampliar significativamente os niveis de escolarizagdo da maioria da populagio.

Nio restam diavidas que, ao longo desse tempo, a populagdo demografica cresceu,




aumentando na mesma propor¢do as exigéncias sociais ¢ a demanda por escola, trazendo
novos desafios para a educagiio. Um desses desafios ¢ superar os altissimos indices de evasio e
repeténcia.

Dados oficiais relativos sobretudo as escolas publicas tém evidenciado a seriedade do

problema da repeténcia e da multirrepeténcia na passagem da primeira para a segunda série ou,

no final do Ciclo Basico de Alfabetizacio.

Nessa diregdo, os estudos e pesquisas sobre o fracasso escolar proliferaram, trazendo
novas contribuigdes tedricas, por vezes com sérias reflexdes sobre os fatores pedagogicos,
sociais, econdmicos e politicos que, isolados ou combinados, inqidem sobre o aproveitamento
escolar, No entanto, muitas dessas contribuigdes nao chegaram ao interior da escola e, se

chegaram, nao conseguiram derrubar algumas convicgSes enraizadas na cultura escolar.

O problema parece ainda estar sendo tratado em ambito restrito, pautado em
concepedes parciais da realidade, impedindo a apreensao das multiplas facetas que integram a
totalidade desse fenémeno.

A inquietagdo desta pesquisadora com o fracasso escolar comegou a ser gestada na sua
trajetorig académica e profissional, principalmente, a partir de 1986, quando de sua atuagdo
como Orientadora Educacional em clas‘ses de pré- escola a quarta série, em Escola Estadual de
I° grau sityada na periferia de Uberlandia.

Devido a grande incidéncia de alunos considerados fracos durante o processo de
alfabetizac?xo, a equipe pedagogica dessa escola preocupava-se sobretudo com a multiplicidade
de fatores que poderiam estar dificultando a aquisicdo da leitura e da escrita. De modo geral,
tais alunos. repetentes e multirrepetentes- formavam classes “homogéneas”, mobilizando a
ansiedade dog professores e desencadeando um processo de busca explicativa para o insucesso

1as atividades escolares.

Nas reunides pedagogicas, o eixo das discussGes e questionamentos estava centrado
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nas dificuldades de aprender ou nos problemas de disciplina dos alunos. Algumas vezes, as
atitudes e observagdes dos profissionais eram depreciativas e discriminatorias, incorporando o
raciocinio facil de que eles tinham baixo aproveitamento porque eram portadores de
problemas de ordem social, econdémica, familiar, psicologica, comportamental, entre outros.
Nessa visdo, os alunos careciam de assisténcia efetiva dos pais, acompanhamento de
profissionais especializados, aulas de reforgo e outros sistemas paralelos de apoio pedagégico.

Quase niio se questionava a pratica pedagogica realizada no interior da sala de aula,
nem a importancia da mediagio do professor na construgdo do sucesso escolar. Questdes
relativas 3 estrutura e funcionamento da instituigio escola; e do sistema educacional
restringiam-se mais a queixas sobre as condigdes de trabalho, situag@o salarial, precariedade de
materiais, desvalorizagdo profissional, greves etc.

A dimensiio pedagdgica acabava por ser reduzida a um conjunto de modelos didaticos
e metodoldgicos, tais como: técnicas e sugestdes de atividades mimeografadas e de copia,
adogdo deste ou daquele método vinculado ao uso de determinada cartilha, introdugdo em
ordem gradativa de dificuldade desta ou daquela vogal ou consoante, estratégias para
introduzi-las etc. Como indicativos de aproveitamento escolar valorizavam a disciplina, a letra,
o ditado correto, a leitura bem articulada em voz alta, o caderno asseado, as provas etc.

A despeito disso, muitos dos alunos (inclusive os repetentes) permaneciam com
grandes dificuldades para acompanhar o ensino e, conseqilentemente, acabavam sendo
advertidos, rotulados, reprovados ou excluidos; quando ndo, encaminhados para profissionais
especializados oy para programas paralelos de assisténcia pedagdgica. Apenas uma pequena
parcela desses alunos era aprovada.

No ano letivo subseqiiente, muitos deles seriam distribuidos entre as classes dos alunos
mais fracos, cujo professor em geral era recém-formado ou recém-admitido na rede ou na

escola em questzio, ndo se rompendo com o circulo vicioso do baixo rendimento.




Em contraposigio, os alunos mais adiantados estavam destinados aos professores mais
experientes e preparados. Esses tinham maiores chances de obter éxito escolar e, caso
contrério, os remanejamentos futuros recomporiam as salas.

Posteriormente, atuando na rede municipal de ensino, a pesquisadora verificou um
intenso investimento na estrutura e funcionamento do ensino fundamental: construcio de
complexos escolares bem equipados, capacitagdo de profissionais, melhoria salarial dos
funcionarios, produgio de materiais didatico- pedagogicos, criagdo de projetos e programas,
objetivando oferecer um melhor padrdo de ensino & populagdo mais pobre.

Vérios projetos e propostas de trabalho foram criados. Dentre as propostas
alternativas, destacava-se a Consultoria Psicopedagdgica e Ensino Alternativo da SME/PMU 2.

O objetivo desse programa era atender a clientela escolar matriculada regularmente na
rede municipal de ensino fundamental, portadora de necessidades educativas especiais:
deficiéncia auditiva, visual, fisica, mental e problemas de aprendizagem.

Enquanto psicopedagoga de um setor dessa consultoria, esta pesquisadora pdde
confirmar o estrangulamento do fluxo educacional nas séries iniciais do ensino basico. A
exemplo disso, no final de 1994, registrou-se que entre cento € noventa e sete alunos
encaminhados para atendimento psicopedagdgico, 6,6% eram deficientes mentais; 6,6%
deficienteg visuais, 29,9% deficientes auditivos;, 5,05% deficientes fisicos € 51,7% eram

considerados alunos com algum tipo de dificuldade para aprender. Dentre esses tltimos, mais

0 Programa do Ensino Alternativo propds-se inicialmente a coordenar o trabalho das equipes pedagégicas
com alunos portadores de deficiéncias. O atendimento das dificuldades de aprendizagem decorreram das solici-
tagdes dos professores que buscavam orientagdo € assisténcia para trabglhar_ com alguqs alunos considerados
“problemas” Assim, decidiu-se incorporar nessa estrutura, a Consultoria Psicopedagdgica, com o pbjetivo de
aSSeSSOrar o trabalho dos professores Tegentes no acompanhamento dos alunos que apresentavam dificuldades.
A coordenagio desse programa era constituida de psicopedagogas, psicomotricista, instrutores ¢ intérpretes de
braile ¢ de libras. Os alunos encaminhados para esse programa freqiientavam o periqdo regular nas salas de
aula ¢, no periodo extra- turno recebiam atendimento especializado. A fim de maximizar a aprendizagem dos
alunos, o professor ¢ especialista da escola elaboravam estratégias especificas de trabalho, atendia-os
(individualmente ou em pequenos grupos) em dias alternados e acompanhavam o desenvolvimento de cada um
de acordo com a5 dificuldades que apresentavam no ensino regular. Além disso, semanalmente eram proporci-
onados 4 equipe escolar, estudos e palestras, bem como reunides esporadicas com os responsiveis para repassar
informagges acerca dos progressos e dificuldades dos alunos.




da metade (58,8%) cursava a primeira série do ensino fundamental e alguns eram repetentes.

Muitos desses alunos, responsabilizados pelo baixo aproveitamento escolar, tornavam-
se alvo das varias queixas dos professores, quer por causa do comportamento, quer da familia,
quer de possiveis doengas. Levando-se em conta a superioridade qualitativa das escolas
municipais, as causas intra-escolares, principalmente ligadas ao processo ensino-
aprendizagem, raramente eram questionadas pelos profissionais.

A prépria familia, reticente diante de declaragdes em relagdo ao desempenho escolar de
seus filhos, acabava acatando as orientagdes da escola e, por fim, incorporando as causas
arroladas por professores, especialistas e médicos para explicar o insucesso escolar da crianga.

Do mesmo modo, a propria crianga, na iminéncia de fazer um desenho ou escrever
algo, manifestava o sentimento de culpa pelo insucesso nas atividades escolares.

Em situagdes mais informais, os pais e alunos deixavam escapar algumas declaragdes
de desagrado em relagéio as atitudes e rotatividade dos professores, a metodologia etc.

Tais situagdes pareciam reafirmar argumentos que localizavam, na crianca, a explicagio
de seu insucesso escolar. No entanto, no exame mais atento da questdo, nem sempre essas
explicagdes se confirmavam. No atendimento  psicopedagégico, muitas das criangas
apresentavam dificuldades “naturais” no processo de construgio e reconstrucio da leitura e da
€scrita, assim como nos rituais escolares, mas que ndo comprometiam seu desempenho
cognitivg.

Algumas dessas observagdes remetiam as pesquisas de PATTO(1985, 1993),
CAGLIARI(1985), ARROYO (1992), MOYSES & COLLARES (1992, s.d.), RIBERO(1993) entre
outras, alertando para o fato de que a cultura escolar rotula e reprova alunos que, em outros
contextos, mostram-se extremamente criativos, habilidosos, capazes de brincar, aprender etc.

Diante desses impasses, o presente trabalho refor¢a a intengdo de investigar o

fendmeno do fracasso escolar nas séries iniciais do ensino fundamental, tendo como via de




acesso a propria voz do ex-aluno que passou por essa experiéncia.
Em se tratando do aluno, alguns trabalhos de pesquisa investigam seus “porta- vozes”,
quer sejam professores, quer especialistas, familia etc., a fim de colher informag&es sobre seu

comportamento, suas atividades, etc. Qutros buscam conhecé-lo diretamente no que se refere

a0 desenvolvimento cognitivo, as relagdes interpessoais e as condigdes de vida. De todo modo,

tais pesquisas (participantes, etnograficas, de estudos de casos etc.), realizadas tanto no espago

escolar, como na comunidade sociofamiliar, buscam apreender as possiveis justificativas para

tamanho fracasso escolar.

Nio restam duvidas de que esse estudos sdo muito impqrtantes para a compreensdo e
explicitagio do fracasso escolar. Falta, no entanto, segundo CAGLIARI (1985, p. 58) “estudar
mais a crianga do ponto de vista dela propria, e ndo daquilo que ela quis dizer, seguﬁdo a
interpretagio do pesquisador”. Esse autor confirma que, muitas vezes, a linguagem da crianga
¢ interpretada em fungio de um processo de interagdo com outras pessoas.

Alguns pesquisadores contemplaram essa perspectiva, levando em conta a prépria visdo
do aluno que fracassou na aprendizagem escolar, destacando-se entre outros, os trabalhos de

GOLDENSTEIN (apud PATTO, 1993), MATTOS et al. (1992) E PATTO(1993).

A despeito da escassez de estudos que investem nesses saberes acumulados pelos
alunos, tais trabalhos sio importantes referéncias e trazem contribuigdes valiosas, que a

presente pesquisa pretende fazer avangar, utilizando metodologia diversa.

O fendmeno do fracasso escolar nio faz parte da ordem natural das coisas. E cruel e
perverso e, por isso, deve ser visto e revisto sob a percepgdo daqueles que o vivenciaram. A

comunidade cientifica precisa dar voz aos alunos que passaram por essa experiéncia, a fim de

elucidar algumas questdes:

e Como o fracasso escolar é representado pelos alunos que vivenciaram essa

experiéncia nas séries iniciais do primeiro grau ?




¢ Quais as versdes apresentadas por eles para explicar seu baixo aproveitamento
escolar?

e Quais as repercussdes desse fracasso em suas vidas?

o E, finalmente, que dimensdes historicas e sociais o fracasso escolar apresenta

nessas vozes 7

Para se aproximar da voz dos alunos que fracassaram, optou-se por investigar suas
histérias de vida, acreditando-se que numa abordagem assim, mais livre e ampla, se possa

chegar a informagdes valiosas sobre a escolarizagdo (e desescolarizagdo) em seu contexto

social, econdmico e politico.

Deste modo, a presente investigagdo insere-se naquilo que BERTAUX(1980),
FERRAROTTI (1983), NOVOA et al.(1992) denominaram respectivamente de approche
biographique, méthode biographique e abordagem (auto)biogrdfica. Tal abordagem se ajusta
bem aos propositos dé pesquisa, pois como cita MOITA(1992, p. 117),

...permite compreender de modo global e dindmico as
interagbes que foram acontecendo entre as diversas
dimensdes de uma vida. S6 uma historia de vida permite
captar o modo como cada pessoqa, permanecendo ela
propria, se transforma. S6 uma historia de vida poe em
evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza os seus
conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir
dando forma a sua identidade, num didlogo com os seus
contextos. Numa historia de vida podem identificar-se as
continuidades e as rupturas, as coincidéncias no tempo e
no espago, as ‘transferéncias’ de preocupacbes e de
interesses, os quadros de referéncia presentes nos vdrios
espagos do quotidiano. A abordagem biogrdfica é neste
caso mais do que uma metodologia coerente com a
problemdtica construida. E a via de acesso a sua

exploragdo.
Diante do exposto, os objetivos desta pesquisa sao:
a) investigar as historias de vida de ex- alunos que vivenciaram a experiéncia de

Sracasso escolar nas séries iniciais do ensino Sundamental, buscando apreender a




dimensdo dos desafios e possibilidades que cotidianamente se impdem sobre a
realidade concreta desses sujeitos em sua escolarizagdo e desescolarizagdo;

b) estudar as significagdes histéricas e sociais do fracasso escolar imbricadas na

singularidade de seus depoimentos;

¢) identificar versdes apontadas pelos ex-alunos para explicar o fracasso ocorrido

nas séries iniciais do primeiro grau;

d) detectar as repercussoes desse fracasso sobre suas vidas;

e) identificar possiveis alternativas mencionadas pelos sujeitos que poderiam

melhorar o desempenho escolar atual das criangas;

B confrontar as versdes sobre o fracasso escolar dos sujeitos envolvidos na pesquisa,

com outras que estdo presentes na literatura educacional brasileira.

Para esse fim, o capitulo I buscara situar o fendmeno do fracasso escolar no contexto
histérico, social e politico, através dos discursos e das propostas educacionais, dos
diagnosticos e dendncias da educagdo em nosso pais3. O capitulo II procurard fazer um
balango critico das diversas facetas explicativas do fracasso escolar, bem como dos principais
fundamentos ¢ argumentos tedricos que se encontram presentes na literatura educacional
brasileira especifica sobre o tema. O capitulo TI1 tratari os referenciais e procedimentos
tedrico- metodolégicos ligados & historia de vida, buscando subsidiar metodologicamente a
presente investigagsio. O capitulo IV discutira os resultados da pesquisa tentando analisa-los a

partir dos referenciais e resultados obtidos na literatura. O capitulo V tratara das consideragdes

finais do trabalho.

3 . : . A s
Nesse trabalho as consideragdes acerca do insucesso escolar estio muito mais voltadas para a repeténcia es-

colar nas séries iniciais do primeiro grau. Contudo, em muitos momentos, a evasio e repeténcia poderdo estar e
intimamente relacionadas, uma vez que segundo FERRARI (1985, p. 49) “a exclusdo praticada no processo de

alfabeﬁzaﬁo’ através da reprovagdo e repeténcia, alimenta, no momento seguinte, através do que eufemistica-.
mente se denomina de evasio escolar, o contingente dos ja excluidos do processo”.




I- AVOZ OFICIAL E EXTRA-OFICIAL A RESPEITO DO
FRACASSO ESCOLAR

Pretende-se demonstrar que, a despeito do maior conhecimento das iniquidades
contextuais que permeiam a escola, da expansio do ensino publico e das varias iniciativas para

melhorar o ensino fundamental no pais, isso ainda ndo foi suficiente para garantir o sucesso

escolar da maioria da populagao.

1. 1. Dos discursos e das propostas.

O discurso a favor da democratizago da escola piblica ¢ histérico*, sempre existiu,
até mesmo quando a maioria da populag@o ndo tinha, nem vislumbrava o acesso a ela.

Em 1882, Rui Barbosa, “baseado em exaustivo diagnostico da realidade brasileira da
€poca”, j4 denunciava a precariedade do ensino publico para o povo e apresentava propostas
de melhoria quantitativa e qualitativa do ensino. (SOARES, 1991, p. 9)

De fato, a educagiio era privilégio da minoria: menos de 3% da populagdo freqiientava
a escola em todos os niveis e cerca de 90% da populagdo era analfabeta. (PATTO,1993)

. Posteriormente, entre as décadas de vinte e trinta, uma intensa movimentagio
intelectual e politica apostava em campanhas liberais como caminho da construgdo

democratica O discurso educacional difundia a ideologia da igualdade de oportunidades,

! Recentemente, reclama-se que a ampliagio de oportunidades educacionais gera, no momento seguinte, o
rebgvcamento da qualidade de ensino. Segundo AzANHA(1979), historicamente, o entendimento da democrati-
2agdo de ensino tem privilegiado ora o aspecto quantitativo, ora o aspecto qualitativo, aspectos esses que ndo se
excluem, conjugam-se. Para o autor, essc entendimento equivoca-se duplamente, uma vez que “a amplia¢io de
oportunidades educacionais decorre de uma intengfio politica e é messes termos que deve ser examinada.
L...INHo se democratiza o ensino, reservando-o para uns poucos sob pretextos pedagogicos. A democratizagdo
da educagiio ¢ irrealizdvel intra- muros, na cidadela pedagdgica; ela é um processo exterior i escola, que toma a
Sd“°3950 como uma varisvel social e ndo como simples varidvel pedagdgica”. O outro equivoco mais sutil,

consiste em supor que o ajuizamento acerca da qualidade de ensino seja feito a partir de considerages exclusi-
vamente pedagégicas|...] Contudo, essa suposigdo ¢ ilusoria e apenas disfarga interesses de uma classe sob uma
perspectiva técnico- pedagoégical...] E 6bvio, pois, que o rebaixamento da qualidade do ensino, decorrente da
sua ampliagiio, somente ocorre por referéncia a uma classe social privilegiada”. (op. cit., p. 18-20)
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também presente no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova:

Desprendendo-se dos interesses de classes, a
que ela tem servido, a educagdo [...] deixa de
construir um privilégio determinado pela condigéo
econdomica e social do individuo, para assumir um
carater biolégicol...Jreconhecendo a todo o
individuo o direito a ser educado até onde
permitam as suas aptiddes naturaisf...]. A educagdio
nova alargando a sua finalidade para além dos
limites de classes, assume, com uma fei¢do mais
humana, a sua verdadeira fungdo social,
preparando-se  para  formar a  ‘hierarquia
democrdtica’ pela ‘hierarquia das capacidades’,
recrutadas em todos os grupos sociais, a que se
abrem as mesmas oportunidades de educagdo. Ela
tem por objetivo[...[dirigir o desenvolvimento
natural e integral do ser humano em cada uma das
etapas de seu crescimento, de acordo com uma
certa concep¢do de mundo.(AZEVEDO, 1990, p. 59)

De 1882 até 1930, época da vigéncia de novo regime republicano, o crescimento da
rede foi inexpressivo, contando com cerca de 75% de analfabetos. (PATTO, op. cit.)

Nessa época, comegaram a se desenvolver iniciativas esparsas de crescimento da rede
publica, culminando na expansdo do ensino basico na década de cingiienta. Entretanto, esse
nivel de ensino, insatisfatério do ponto de vista quantitativo e qualitativo, adentrou a década
seguinte “com a marca de suas deficiéncias cronicas a clamarem por necessarias e urgentes
transformagGes na perspectiva dos proclamados ideais de democratizagio do ensino”.
(FUNDAGAO CARLOS CHAGAS, 1984, p. 73)

Procurando atender as reivindicagdes populares por mais escolas piblicas e,
concomitantemente, os interesses da escola pvn'vada, a Lei 4024/61 estabeleceu as diretrizes e
bases para todos os ramos € graus do sistema de ensino brasileiro, mantendo a estrutura
tradicional do ensino: pré- primario, primério, médio e superior. Segundo ROMANELLI (1978),
embora essa lei tenha representado um avango na unificacdo do sistema escolar, na

descentralizagsio e quebra de rigidez curricular, a democratizagio do ensino ndo foi viabilizada,
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uma vez que o ensino primério além de ndo abranger toda a populagdo, reprovava muito.

Nos anos setenta, os principios da educagdo apontavam para uma década de
desenvolvimento ensejando ao pais “alinhar-se, até o final do século, com as nagdes
industrializadas, sem a perda de sua identidade socio- cultural”. (FUNDACAO CARLOS CHAGAS,
1984, p. 75).

Assim sendo, o discurso oficial procurava conciliar o sistema educacional e
conseqiientemente, o “capital humano” com o desenvolvimento global do pais. Chegou-se
inclusive a veicular que a extensdo da escolaridade s camadas populares e a ampliagdo da
tecnologia 3 organizagio do ensino seriam 0s meios para construir um pais grande e forte.

Nesse contexto do “milagre econdmico brasileiro”, enfatizava-se a necessidade de
melhorar os indices de alfabetizagdo por meio da criagéo do Mobral e da reforma do ensino.

Procurando dar uma nova estrutura e organizagao ao sistema de ensino, a Lei 5692/71
fixou as diretrizes e bases da escola de 1° e 2° graus, ampliando a escolaridade obrigatoria e
gratuita de quatro para oito anos e, desse modo, integrando o curso primario com o ginasial. A
meta bésica era expandir quantitativamente os sistemas de ensino, de modo a garantir
igualdade de oportunidades, desenvolvimento das potencialidades, qualificagéio para o trabalho
€ maior ascensdo social para a maioria da populagdo.

Contudo, se a situagdo educacional passou a ser menos grave do ponto de vista
quantitativo, nem todos que fregiientaram a escola foram bem sucedidos nela. Neste contexto,
além das altas taxas de analfabetismo no pais, persistiam a precariedade do ensino e o
problema do fracasso reincidente nas séries iniciais do primeiro grau.

Estando o pais mergulhado em profunda crise econémica, surgem planos e propostas
nas éreas de educacdio, satide, assisténcia social, buscando remediar os resultados insuficientes
do desenvolvimento econdmico apregoado pelo discurso oficial. A educagdo passa entdo a ser

reivindicada como estratégia de recuperagio da pobreza, da miséria e da marginalidade.
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Para responder a alguns desses desafios, ao final da década de setenta o governo
federal subsidiou programas nacionais, principalmente voltados para compensar as caréncias
dos alunos da regiio nordeste, da zona rural e das periferias urbanas mais empobrecidas, tais
como: Programa de Expansio e Melhoria do Ensino Rural no Nordeste (EDURURAL),
Programa de Desenvolvimento de Agdes Integradas no Nordeste (POLONORDESTE),
Programa de Assisténcia Técnica e Financeira aos Municipios(PROMUNICiPIO) entre outros.,

A fim de melhorar a produtividade do ensino de 1° grau e diminuir a produgio de
analfabetos a cada ano, um dos alvos de atendimento voltou-se para as classes de alfabetizagio
€ a pré- escola.

O Estado de Sdo Paulo implementou algumas iniciativas de intervengdo, tais como a
expansio das Escolas Municipais de Educagao Infantii (EMEIS). O Projeto Alfa de
Alfabetizacio coordenado por Ana Maria Poppovic e a equipe da Fundagdo Carlos Chagas,
foi implantado na rede publica estadual de S3o Paulo, Minas Gerais, Brasilia entre outras. Tal
programa, cuidadosamente elaborado, levou em conta 0s niveis de formag&o e informacio das
criangas marginalizadas, seu ritmo do aprendizado, suas condigdes socioecondmicas e nivel
cultural e lingiiistico.

A partir da década de 80, surgiram varios movimentos reinvindicatorios de educadores;
criagdo e organizagio de novas instituigdes cientificas e associagdes sindicais, congressos,
semindrios e outros, desembocando em uma nova negociagdo democratica- o projeto da Nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, que depois de oito anos em tramitagdo no Congresso e
muitas modificagdes na sua forma original, foi recentemente aprovado.

Esse perfodo, marcado pela expansdo quantitativa e pelas pretensdes de qualidade do
ensino, trouxe também discussdes mais criticas sobre a alfabetizagdo e os contetidos

curriculares,

Alguns pesquisadores, insatisfeitos com 0 baixo rendimento escolar das. criangas no
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ensino fundamental, questionaram as préaticas que privilegiavam os métodos e as técnicas no
ensino da leitura e da escrita, em detrimento do processo de apropriagdo do conhecimento pela
crianga.(EMfLIA FERREIRO,1984; GROSSI,1985; WEIszZ, 1985; CAGLIARI, 1985, BARRETTO,
DURAN et al., 1985 entre outros)

Tais questionamentos fizeram que se desenvolvessem novas propostas de ensino, com
grandes repercussdes no meio educacional: Ciclo Basico de Alfabetizagio-(CB.A.- SP.),
Programa de Formagdo Integral da Crianga (PROFIC- S.P.), Jornada Unica ( S.P.), Centros
Integrados de Educagao Pablica (CIEPs- R.J.) etc...

Instituido em 1983 na rede publica estadual de Sﬁq Paulo, o Ciclo Basico de
Alfabetizacio(CBA) visava ampliar o periodo de alfabetizagao e; conseqiientemente, diminuir
a reprovagdo nas séries iniciais do ensino fundamental. De modo geral objetivou-se
transformar as duas séries iniciais do ensino fundamental num ciclo basico de dois anos,
eliminando a possibilidade de retengio do aluno ao final do primeiro ano de escolarizagio. Em
Minas Gerais, 0 CBA foi implantado em 1985. Algumas mudangas no Ciclo Bésico
redundaram, em 1986, numa melhoria de 10% nos indices de promogdo escolar., (DAVIS &
ESPOSITO,1992; S1.vA, DAVIS, ESPOSITO et al.,1993)

Incorporando e ampliando algumas medidas adotadas no Ciclo Basico, em 1988, a
Secretaria de Educagéio do Estado de Sdo Paulo instituiu a Jornada Unica de trabalho docente
e discente,

Dentre as propostas de alfabetizagdo desenvolvidas, destacaram-se os trabathos
pautados nas concepgdes construtivistas de Emilia Ferreiro e colaboradores, principalmente,
em Sio Paulo, Rio Grande do Sul e Pernambuco, que congregam ainda muitos adeptos em
todo o pajs.

Nessa perspectiva, foram também criados nicleos de atualizagdo e outras providéncias

voltadas para o aperfeigoamento do magistério: Coordenadoria de Estudos e Normas
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Pedagogicas(CENP/ SP- 1985), Grupo de Estudos sobre Educagio, Metodologia de Pesquisa
e Agio da UFRGS (GEEMPA- 1986), Centros Especificos de Formagdo e Atualizagdo do
Magistério (CEFAMs- 1988).

Nesse periodo, a Fundagio de Assisténcia ao Estudante (FAE) incrementou alguns
programas de assisténcia ao aluno: o Programa Nacional de Alimenta¢do Escolar (PNAE), -
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLID) etc. Ao final dessa década, o Ministério da
Educagio criou a Fundagdo Educar, com o objetivo de diminuir o analfabetismo de jovens e
adultos no pais.

Na década de noventa, o Plano Decenal de Educagdo para Todos (MEC, 1993, p. 14)
procurou responder ao dispositivo constitucional que determina “eliminar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental ” até o ano 2003, assegurando as criangas, jovens e
adultos, contetidos minimos de aprendizagem que atendam as necessidades elementares da
vida contemporanea.

Tendo em vista algumas experiéncias estaduais, o governo federal criou programas
ambiciosos procurando ampliar e garantir o periodo diario de escolarizagdo para as criangas,
tais como; Centros Integrados de Atendimento a Crianga(CIACs) e Programa Nacional de
Atencdo Integral 4 Crianga e ao Adolescente (PRONAICA).

Além disso, ndo faltaram iniciativas da politica educacional que buscaram
redimensionar o alcance das medidas educacionais, destacando-se: os programas de educagio
a distancia, TV escola, projetos de educagdo especial, parcerias com o ensino superior,
avaliagio de desempenho docente e discente tanto do ensino fundamental como das

universidades, concessdo de “vales- cidadania” para alunos trabalhadores, entre outros.

Mais recentemente, convive-se com a nova reestruturagdo da rede publica do Estado

de S&o Paulo e a realizagdo de prova de recuperagdo no inicio de 1997 para os alunos que

ficaram retidos no ensino fundamental.
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Para 1998, o Conselho Estadual de Educagio de S3o Paulo aprovou a eliminagdo de
reprovagio anual durante os dois ciclos do primeiro grau: da 1° 3 4° série e da 5" & 8" série
(ESTADO de Sio Paulo, 1° de agosto de 1997, A 14).

Contudo, apesar das inimeras intengdes de democratizagdo do ensino veiculadas em
discursos, leis e das respectivas agdes preconizadas em propostas, programas e estudos
educacionais recentes, alguns resultados tém se mostrado insatisfatorios e ainda deixam a
desejar, situagdo ja apontada por AZANHA(1979, 1985) e, mais recentemente, por SILVA,
DAVIS, ESPOSITO et al.(1993) entre outros.

Em se tratando do ensino paulista, AZANHA (1979, p. 14) explicava que nesse século o
discurso pedagogico “foi sempre de tom monétono e abstratamente democratico”, tornando-se
dificil identificar a verdadeira intengdo democratizadora entre outros “slogans” democraticos.

Posteriormente, comenta que O desacerto

__com relagiio ao ensino de 1 ° grau, parece estar no fato
de as providéncias usualmente terem sido tomadas a partir
de um vago saber pedagdgico que incorpora acriticamente
muitas meias verdades. A propria vagueza da formulagdo
destas impede que este pretenso saber possa efetivamente
ser posto a prova. (AZANHA,1985, p. 110)

Ao que parece, alguns programas, sobrepostos uns aos outros, nio tiveram tempo de

serem executados ou avaliados sistematicamente, mesmo porque, a sucessdo e a ambigiidade

politicas procuraram sempre (re)editar uma nova marca as acoes educacionais implementadas.

1.2 - Dos diagnésticos e denitncias.

Como se pdde constatar, 05 discursos e as propostas de gratuidade e obrigatoriedade

do ensino publico procuram atestar o carater democratico € igualitario de nossa sociedade. No
entanto, eles tém sido confrontados sistematicamente com a realidade concreta brasileira,

demonstrando que os fracassados na escola, na maior parte das vezes, sdo significativas

parcelas da populagdo brasileira «yitimas” da exclusdo social e econdmica, cujo atendimento
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escolar publico permanece, cCOmMO sempre esteve, deficitario.

Para ilustrar, os dados da FOLHA de Sdo Paulo (5 de maio,1996) indicam que o
diploma do ensino bésico no Brasil ainda ¢ privilégio de poucos: apenas 50% dos alunos
conseguem terminar a oitava série (e num tempo médio de onze anos). E pior, ndo garante a
quem o detém o dominio de habilidades basicas tais como o raciocinio e a critica: somente
30% dos alunos das quartas séries finais conseguem resolver problemas matematicos simples e
53.2% dos alunos sdo capazes de compreender € interpretar um texto. Acrescem-se a esse
quadro, alguns milhdes de analfabetos e outros tantos fora da escola.

Os dados fornecidos pelos orgdos oficiais indicam que:

...de todos os alunos matriculados na rede escolar, 9,8%
encontram-se na pré- escola e 76,5% no I° grau ou
ensino fundamental. As matriculas no 2° grau, que
correspondiam a 10% do alunado no inicio da década,
cairam para 9,5% e, no mesmo periodo, a presenga de
alunos no 3° grau declinou de 4,9% para 4,2% , indices
muito inferiores aos alcangados na maioria dos paises da
América Latina. (BRASIL, apud SILVA, DAVIS, ESPOSITO et

al., 1993, p.12)

Utilizando a metodologia PROFLUXO, FLETCHER(1985), FLETCHER & RIBEIRO(1989),
RIBEIRO(1991,1993) questionaram 0S dadoS oficiais do MEC, uma vez que constataram erros
sérios nos calculos’. Enquanto o censo oficial registrava 25.5% de evasio e 30% de
repeténeia, tais pesquisadores encontraram indices em torno de 2.3% para a evasdo e de
52.5% para a repeténcia nas primeiras séries do ensino fundamental. RIBEIRO (1991, p.13)
confirma também que no “Brasil como um vtodo, 25.6% das matriculas de primeiro grau se

concentram na primeira série quando, se O fluxo de alunos ndo fosse tdo viscoso devido a

do Servigo de Estatistica do Ministério da Educagdo - M.A. Teixeira de
Freitas- j4 vinha detectando erros nos calculos das matriculas de alunos novatos nas séries do ensino bdsico
brasileiro. Contudo, num debate polémico com Lourengo Filho (diretor geral do INEP/ MEC), acabou vencendo
a metodologia classica de cilculos, reproduzindo distorgSes na interpretagdo da realidade educacional brasilei-
1a.(RIBEIRO, 1992) Posteriormente, entre as décadas de setenta e oitenta, BARRETO et al. (1979) e PorpoviC

triculas nas primeiras séries registradas pelo MEC eram 2,4 vezes

(1981) também denunciaram que as ma S P ’
superiores a0 total de criangas em idade escolar, representando enorme gasto piblico para um pais onde as

verbas para a educagdio sdo insuficientes.

3 Desde 1947, o fundador ¢ diretor
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repeténcia, deveria conter apenas 12.5% das matriculas”.

Para esses pesquisadores as discrepancias entre 0 discurso oficial e aquele apreendido
pelo Modelo PROFLUXO decorrem da dupla contagem dos alunos no censo escolar oficial.’

Nessa linha de raciocinio, GATTI (1990), RIBEIRO (1991), MELLO(1993) concordam
que o acesso a escola fundamental estd praticamente universalizado.

MELLO(1993) evidencia que cerca de 95% das criangas de cada geragfo ja tiveram
acesso & primeira série do ensino de primeiro grau em algum momento de suas vidas. A autora

assim representa o quadro educacional da populagdo brasileira de 7 a 14 anos:

 81% estdo freqiientando a escola fundamental e 2% a
pré-escola. Os 17% que ndo freqiientam a escola
enquadram-se nas seguintes situagoes:

4% das criangas estdo aguardando ingresso, uma boa
parte delas devido ao congestionamento que representa a
existéncia de 50% de repetentes na I’ série. No entanto,
essas criangas chegardo a escola apds os 7 anos, com um
pequeno atraso, 0 que ndo constitui o problema mais
grave;

8% ja tiveram acesso d escola e a abandonaram antes de
completarem 14 anos. Varios estudos indicam uma alta
correlagdo entre abandono e repeténcia. A maioria dessas
criangas saiu da escola apds vdrias repeténcias que as
desmotivaram e as suas familias, a permanecer na escola,
sornando-se esta tltima menos poderosa que o apelo do
mercado informal de trabalhof...]

Dos 5% restantes, que efetivamente ndo tem acesso, 80%
vivem no Nordeste rural pobre...(ibidem, p.44), onde a
educagio ndo ¢ ainda a principal prioridade, mas sim a
sede, a fome e a saude.

RIBEIRO(1992) acrescenta que, dentre esses que ndo t€m acesso, apenas 1% ou 2% sio

excepcionais.

® RIBEIRO (1991, 1993) explica que, na ijminéncia da repeténcia (denominada de “repeténcia branca”), os
alunos evadem da escola antes de encerrar 0 ano letivo. Como a crianga sai da escola, mas ndo do sistema, sem
ser considerada oficialmente reprovada, ao set imatriculada como novata ¢ ao ter freqiientado anteriormente a
mesma série, a idade média de ingresso no sistema também aumenta, dando a falsa impressdo de uma dificul-
dade~estrutural no acesso ao sistema ou de abandono precoce, subestimando a repeténcia e superestimando a
evasdo. Precisamente, de cada cem alunos matriculados na 1° série, apenas trés vdo se graduar sem nenhuma
repeténcia na trajetéria escolar de oito anos. Tais afirmativas sdo também compartilhadas por MELLO (1993).




De qualquer modo, seja através do censo oficial seja do modelo PROFLUXO, pode-se
constatar que a maioria quase absoluta da populagdio estudantil se encontra no ensino
fundamental. Esse inchago no ensino basico e, conseqiiententemente, essa ociosidade nos
niveis subseqiientes apontam dificuldades no fluxo do sistema educacional’.

Nessa diregdo, RIBEIRO(1991, 1993) e MELLO(1993) advertem que o grande entrave
para a universalizagdo da educagdo fundamental da populagdo brasileira ndo € a evasio, mas a
excessiva taxa de repeténcia escolar nas séries iniciais, e conseqiientemente, a qualidade da
alfabetizagdo. Tais pesquisadores contrariam o argumento oficial de déficit estrutural de vagas
e de abandono precoce no ensino fundamental®. SOUZA(1989) e GATTI(1990), entre outros,
também concordam.

Os trabalhos de pesquisa desenvolvidos por BARRETO(1980), ROSENBERG(1981)’,
BRANDAO et al.(1983)", AZANHA(1985), LEITE(1985,1988), ANDRADE(1990), RIBEIRO(1991,
1993), SILvA, DAVIS, ESPOSITO et al.(1993), MELLO(1993) entre outros, confirmam a baixa
produtividade do ensino de primeiro grau € a alta incidéncia de reprovagdo na passagem da
primeira para a segunda série (ou no final do ciclo basico). Tais estudos evidenciam a

gravidade do problema da repeténcia no ensino basico.

AZANHA(1985), ALMEIDA (1986), LEITE(1988) € RIBEIRO(1992) apontam também para

" Por exemplo, BarreTO (1980), a0 evidenciar a seletividade e a baixa Qrodutividade do ensino basico, ja
apontava que era muito comum nas escolas em S%o Paulo ( regidio com maiores recursos), encontrarem- s 10
ou mais salas de 1* série para uma ou duas salas de 8° série ou pior, 20 de primeiras sérics contra uma de 8°
série.

® RIBEIRO(1993, p. 65) observa ainda que 0s argumentos de déficit estrutural de vagas servem “para justificar
politicas piiblicas de investimento na construgo de escolas, quase sempre acopladas a campanhas eleitorais”.

® Numa amostra muito abrangente de pesquisa, ROSENBERG (1981) encontrou uma proporg3o g!e 52.5% de
alunos que nunca repetiram nenhuma série, ou seja, quase metade dos alunos matriculados ja haviam repetido
alguma séric. Para essa metade a escola de 8 anos pode ser cursada em 9, 10 ou mais anos. E o que é pior, apos
repetidos fracassos, o aluno sai da escola. (apud BRANDAO et al., 1983)
da arte da pesquisa sobre evasdo e repeténcia no ensino de
primeiro grau no Brasil (1971-1981)” a partir de uma_perspectiva critica de andlise, No periodo mencionado,
foram consultados 1706 titulos referentes ao tema, dos quais apenas 27 foram selecionados para compor a
amostra intencional do estudo. Dentre eles, verifica-se uma maior concentragdo em aspectos extra- escolares €

institucionais para explicar o rendimento escolar.

'Y BRANDAO et al. (1983) investigaram “O estado
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um alto indice de repeténcia ao final da quinta série. Para AZANHA(1985) essas altas taxas sdo
obtidas devido a precarissimos processos de avaliagdo e critérios avaliativos subjetivos.
BARRETO(1980), SILVA(1980), RIBEIRO(1991), DOTTI(1992) apontam que, embora a
cultura da repeténcia atinja macigamente a clientela mais empobrecida da populagio,
ultimamente ndo tem poupado os demais estratos da sociedade, dados esses que confirmam

também a baixa produtividade do ensino do pais. Segundo RIBEIRO(1993, p. 72),

A idéia de que a repeténcia é boa para o aluno e sinal
de bom ensino estd baseada num dos muitos mitos
equivocados. Observa-se que a probabilidade de um aluno
repetente ser aprovado é quase a metade da probabilidade
de aprovagdio de um aluno novo na série. Ao contrdrio do
que se pensa, a repeténcia é, em si mesma, uma das
principais causas da repeténcia, ndo garantindo melhor
aproveitamento escolar nos anos subseqiientes.

Com esta afirmagdo ja concordariam anos antes, HADDAD (1979), SCHIEFELBEIN &

SIMMONS(1980), BARRETO (1980) ¢ BRANDAO et al.(1983).

Para exemplificar, SCHIEFELBEIN & SIMMONS (apud SILVA & DAVIS, 1992, p. 32) citam

que “quanto mais vezes.o.aluno repete de ano na escola, mais fraco € seu aproveitamento: a

ke

recuperadas, sO faz agrava-las”. = |

o

ALl

s i

reprovagio longe de contribuir para que as falhas sejam

S

BRANDAO et al.(1983) esclarecem que 2 repeténcia, além de ndo garantir condictes de

aprendizagem efetiva, penaliza e estigmatiza 0 aluno, levando-o a um baixo_autoconceito,

0 vt mai e et

constituindo-se em um seguro preditor da evasdo. .

- -,u..‘.,..,.:‘\n._,a,»..an -

RIBERO(1991, 1993), reforgado por MELLO(1993), considera que a evasdo s €

. . . , . . . . a a L %4 _ ~ ’
significativa na passagem das séries terminais de nosso sistema, na 4" ¢ 8" séries- 0 que nao ¢

acusado nos dados oficiais- € ocorre por causa da idade avangada dos alunos, devido ao

excesso de repeténcias acumuladas nas séries anteriores, e em algumas regides, a falta de

. . 11
escolas para prosseguir a segunda etapa do primeiro grau-.

™! Nesse particular, BARRETO (1979), RIBEIRO ( 1991) e FAVERO et al. (1992) advertem que a extensdo obriga-
toria para oito séries ndo foi totalmente garantida.
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Os estudos demonstram que os estudantes brasileiros entram na escola com a idade
correta, permanecem em média oito anos ou mais no ensino fundamental, tempo mais que
suficiente para se graduar no primeiro € até no segundo grau e, sO depois de varios anos,
deixam a escola com o nimero de séries passiveis de serem completadas. Seguindo esse
raciocinio, RIBEIRO (1991) e MELLO( 1993) consideram equivocada a tese de abandono escolar

precoce e de desinteresse familiar pelos estudos.

A despeito do acesso e da longa permanéncia dos alunos na escola, os altos indices de
analfabetismo persistem. Para ilustrar tal afirmativa, GATII et al. (1990) denunciam que, entre
0s 50% de brasileiros com menos de 20 anos, 31% sdo analfabetos. O analfabetismo, longe de

ser uma heranga do passado, continua sendo produzido a cada novo ano, tanto pela exclusdo

pura e simples, quanto pela ineficiéneia ou baixa produtividade do processo de

alfabetizagio (FERRARI, 1985)

h
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Dos estudos acima citados, pode-se depreender que o acesso a escolaridade basica (I

0\(\/ oy ) V‘ i/

nao garante a efetxva democratlzac;ao de ensmo p01s muxtos dos alunos que na escola Yoo -
o - ( ? f" )

ingressam, saem dela sem nem sequer aprenderem 0S rudimentos basicos da leitura e.da . k¢
- W___M,Mn———m_..v_“,_,u e . e e T

escrita ou sem condigbes para prosseguirem 0s estudos, demonstrando que a educagdo

publica ¢ extremamente seletiva, antidemocrética e improdutiva. (BRANDAO et al.,1983; VIAL,

A i s A

1987; SoAREs, 1991; ARROYO, 1992; PATTO, 1993)

Desse modo, apos pelo menos quatro décadas, verifica-se que os discursos, parte

integrante da retorica politica dos governantes, € até mesmo as denlncias e propostas

educacionais nio foram suficientes para mudar efetivamente esse cenario, onde a repeténcia, a

ndo-permandncia e o analfabetismo sio ainda “marcas registradas” da educagdo piblica

brasileira, com conseqiiéncias extremamente negativas para o novo século que se aproxima.

Como se explica isso?




II- A VOZ DAS TEORIAS EXPLICATIVAS DO FRACASSO
ESCOLAR.

Como se pdde constatar no capitulo anterior, a literatura oficial e extra-oficial vem
apontando a evasio e a repeténcia com base em varios enfoques, quadros interpretativos,
perspectivas ou referenciais teéricos. Esses mesmos referenciais, ao legitimarem discursos e
deniincias, também orientam e direcionam propostas pedagogicas e legislagdes educacionais,
além de serem, eles proprios, construtos explicativos do complexo fendmeno da aquisi¢io do
conhecimento pelo homem e das responsabilidades sociais € politicas pela educagdo das novas
geragdes.

Historicamente, essas teorias, que serdo a seguir apresentadas, foram elaboradas na
confluéncia dos argumentos médicos, psicologicos, sociologicos e pedagogicos. Tais

argumentos, discutidos com freqtiéncia, defendidos pelos diversos grupos de estudiosos e, por

vezes severamente combatidos, acabam marcando presenga ndo apenas em discursos e
propostas, mas sobretudo na cultura do cotidiano escolar, delineando caminhos e apontando

rumos para a educagio da populagdo. E preciso explicitar essas orientagdes tedricas para a |

contextualiza¢do do fen6meno que s€ pretende entender nesta pesquisa.

2.1. Ideologia do Dom.

SOARES (1991) caracteriza a ideologia do dom como a primeira explicagdo para o
fracasso escolar, Essa ideologia se identifica com 08 pressupostos da teoria ndo critica da
educagiio (SAVIANI, 1991) e da teoria inatista classificada por DAVIS & OLIVEIRA (1992) e

REGO(1994),

Assentada na doutrina liberal do final do século XIX, sustenta a idéia de que a escola é

promotora de igualdade de oportunidades, tendo como fungdo preparar os individuos, a partir
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de suas caracteristicas pessoais (capacidades e qualidades inatas), para o desempenho de
papéis previamente definidos, numa sociedade determinada e ndo questionada.

Nessa visio, “as causas do sucesso ou do fracasso na escola devem ser buscadas nas
caracteristicas dos individuos” ja que eles se mostram incapazes de responder adequadamente
as oportunidades que lhes sdo oferecidas.(SOARES, 1991, p. 10) Tanto o sucesso quanto o
fracasso escolar ja estariam determinados a priori, uma vez que O papel da aprendizagem sobre
a capacidade intelectual do individuo nado era valorizado.

A escola caberia tdo somente adaptar e ajustar 0s alunos mais capazes a sociedade, de
acordo com o dom e as caracteristicas individuais, ndo questionando a realidade social, nem
considerando as condigbes concretas em que chegam e sdo tratados, desigualmente, os
desiguais.

SOARES (1991) considera que a ideologia do dom ainda estd muito impregnada na vida
dos alunos, de tal maneira que eles se culpam pelo fracasso ¢, raramente, questionam o direito
e a justica da escola em reprova-los.

Para ANDRADE (1979), 0 aluno imbuido da ideologia do esforgo culpa a si mesmo pela

repeténgia e resiste a imposigao do saber da classe dominante. (apud BRANDAO et alli, 1983)

MELLO(1982), investigando professores considerados liberais ou criticos sobre suas
concepedes de escola e do fracasso escolar, obteve que os primeiros representam a escola

como promotora de igualdades, retirando dela a responsabilidade pela produgdo do fracasso

escolar. Paradoxalmente, culpam a vitima pela sua falta de esforgo, de inteligéncia ¢ de

formagdo moral. Alguns desses dados aparecem também nos trabalhos atuais de NEVES(1994),

CUNHA CaMPOS(1994) € RANGEL(1995).

2.2. Teorias da Privagdo/ Marginalizacao socioeconémica e cultural.




No Brasil, a partir da década de setenta, época em que a teoria critico-reprodutivista
buscava desvelar os determinantes estruturais que pudessem explicar o funcionamento da
sociedade e as finalidades sociopoliticas da educagdo, a Teoria da Caréncia ou Privagéo
Cultural® encontrou terreno fértil para propagar sua ideologia, tornando-se uma das
concepgdes estruturantes da pesquisa e das propostas educacionais.

Como essa teoria é muito polémica e goza de popularidade no meio educacional, a
presente revisio vai deter-se um pouco mais nela, acreditando que algumas outras explicagdes
do fracasso escolar possam decorrer de seus desdobramentos.

Nesse tipo de raciocinio, as diferengas de rendimento escplar tém relagdo direta com a

situagio de classe social, pois “é a crianga pobre que fracassa, logo, a pobreza ¢ a

i S Ao it

responsével pelo fracasso escolar”. (POPPOVIC, 1981a, p. 15)

b e s AT

KRAMER(1982) considera que, nessa teoria, contrariamente a ideologia do dom, o

desenvolvimento nio é determinado por aptiddes inatas, mas por influéncias do meio ambiente,

as quais exercem um grande impacto no comportamento humano. Desse modo, a alta

incidéncia de fracasso escolar entre as populagdes pobres pode ser explicada através das suas

origens socioecondmicas. As criangas provenientes das classes dominadas apresentariam

desvantagens socioculturais”, ou seja, seriam portadoras de deficiéncias nas fungdes

psiconeuroldgicas, na aquisigdo da leitura, escrita e aritmética, na linguagem, nas operacdes

cognitivas etc,, bem como teriam dificuldades de adaptagdo na escola, um baixo auto-

conceito, sentimentos de culpa, vergonha, agressividade, problemas familiares e disciplinares,

12 Nos EUA na década de 50, surgiram varios artigos  obras sobre “educago de criangas pertencentes a uma

’ h . . . . . . .
classe social inferior]...] ou sobre a educagdo de criangas negras de origem inferior, cujas condigdes materiais
si0 cronicamente insuficientes”, favorecendo o desenvolvimento de uma enorme maquina burocrtica de fi-

nanciamento de pesquisas em educagdo (BERNSTEIN, 1979, p. 44). A pesquisa educacional, realizada princi-

palmente no Ambito familiar, valeu-se da aplicagdo de instrumentos e medidas psicolégicas, contribuindo para a

difusdo de uma imagem depreciativa da crianga pobre
'3 KRAMER (1982, p. 56) adverte que, na verdade, nfio ha uma definigio clara para a desvantagem cultural:

ora é entendida como um atraso intelectual, ora uma distor¢o emocional, ambos provocados por auséncia ou

excesso de estimulagio ambiental, € quando muito acentuadas em criangas pré-escolares podem acarretar ca-

réncias irreversiveis.
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desconhecimento de sua propria cultura etc. (KRAMER,1982)

PATTO(1993) atribui & teoria da Caréncia Cultural duas versoes: tese da deficiéncia
cultural e da diferenga cultural.

Na primeira versdo- déficit cultural ou da deficiéncia cultural- as desigualdades sociais
seriam responsaveis pela defasagens no rendimento escolar. A pobreza ambiental vivenciada
pelas criangas das classes subalternas néo proporciona condigdes adequadas de estimulagdo
sensorial, perceptiva e social, de contacto com objetos culturais (livros, jornais, brinquedos

etc.) e de experiéncias variadas de interagdo e comunicagdo. A insuficiéncia dessas condigdes

provocaria defasagens, “atrasos” oOu “deficiéncias” no desenvolvimento psicomotor,
gens, ‘ >

perceptivo, lingiiistico, cognitivo, emocional e nutricional, com repercussoes negativas sobre o

aprendizado escolar da crianga. Os partidarios dessa tese, segundo SOARES( 1991), defendem a

“inferioridade” do contexto cultural das classes desfavorecidas e a “superioridade” dos

padrdes das classes dominantes. Para antro (219&9,&.A‘?...‘,_Ci?.’.‘..t.,iﬂéii(?mﬁié_i,&zA.WQS.SQNargum,@.nt,gm,.é.,,

. . " R 14 . . .
cientificamente inaceitavel, uma vez que ndo existe cultura”’ superior ¢ inferior ou grupos.sem

s i i S i

cultura, mas culturas diferentes, com caracteristicas culturais proprias,
Segundo PATTO(1984) e SILVA & DAVIS(1992, p. 33), 0s estudos que corroboram essa

tese, apontam que “um ambiente familiar pobre de estimulagdo cultural leva a um

desenvolvimento cognitivo igualmente pobre”, cabendo a escola definir estratégias

pedagogicas adequadas para compensar as dificuldades dessas criangas.

A tese da diferenga cultural, segunda versdo da Teoria da Caréncia Cultural (PATTO,

1993), de maneira contraria 4 primeira, argumenta que a escola prestigia e veicula padrdes

sociais e culturais da classe dominante, menosprezando os modos de agir, as formas de

compreensdo da realidade, os valores, cOStumes, jogos, brincadeiras etc... dos alunos das

4 O termo cultura no seu sentido antropolégico “significa precisamente a maneira pela qual um grupo social
se identifica como tal, através de comportamentos, valores, costumes, tradxgées, comuns ¢ partithados. Negar a
existéncia de cultura em determinado grupo € negar a prépria existéncia do grupo. (SOARES, 1991, p. 14)
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classes dominadas. O professor acaba planejando, atuando e avaliando o processo ensino-
aprendizagem tendo em vista os conhecimentos € valores proprios da classe dominante. Para

os alunos, que desconhecem esses padrdes culturalmente corretos, inicia-se um processo de

marginalizagio e fracasso escolar.

A superacio dessas deficiéncias, segundo PATTO(1993), passa pelo conhecimento das
diferengas socioculturais entre os grupos e pela adequagio da escola a realidade dos mesmos, a

sua maneira de ser, enfim a sua “subcultura”.

Identificam-se, com essa Versao, aqueles que consideram que a crianga pobre ndo é

portadora de déficits cognitivos, mas desenvolve seu pensamento € aprendizagem num

contexto social especifico, que muitas vezes ¢ ignorado pela escola. (PATTO,1984; SILVA &

DAVIS, 1992)

Em se tratando do desenvolvimento infantil e suas relagdes com a pré-escola e a

alfabetizagio, surgiram alguns trabalhos, pesquisas e intervengdes na pratica pedagogica do

ensino pablico brasileiro, tendo como fio condutor 2 teoria da caréncia cultural, destacando-se

o grupo de pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas (F.C.C)).

O termo marginalizagdo cultural foi usado para se referir 20s “alunos nascidos de

familias pobres, que produzem alta incidéncia de fracassos escolares, tendendo a perpetuar nos

filhos sua prépria condigdo, devido em parte, a fatores ambientais decorrentes de sua formag&o

cultural” ( Poppovic, 1972, p. 25)

Coordenando uma das primeiras pesquisas de aproximagdo ao problema do fracasso

escolar na alfabetizagio, Poppovic em 1968, pressupds que uma das causas determinantes da

evasdo e repeténcia nas séries iniciais era a inadequagdo propria da crianga para assimilar os

conhecimentos exigidos na alfabetizagdo. Em 1971, investigando os aspectos nucleares do

desenvolvimento psiconeurologico necessarios para a aquisigao da leitura e da escrita, obteve

que a maturidade de fungdes especificas ¢ de fundamental importincia no processo de
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alfabetizagdo, visto que chega a anular os efeitos da capacidade mental (POPPOVIC, 1971). Com
isso difundiram-se os conceitos de maturidade e testes de prontiddo, introduzindo a abordagem
psiconeurologica da aprendizagem. Tal abordagem, que congrega ainda muitos adeptos, sera

retomada no proximo item.

A preocupagio com a alfabetizagdo das camadas populares levou Poppovic € o grupo
de pesquisa da F.C.C. a questionar também a propria escola, sua natureza, seus valores, seus
métodos e praticas. Nesta perspectiva, considerou-se que o baixo aproveitamento escolar “ € o
resultado de um interrelacionamento (sic) mal sucedido entre o aluno que provém de

determinados meios sociais e a instituigdo escolar”, fazendo-se necessario intervir na pratica

escolar para melhorar a competéncia técnica de todas as criangas (POPPOVIC, 1981a, p.16).

Desse modo, esse grupo desenvolveu estudos sobre métodos de ensino, programas

curriculares, materiais didatico- pedagogicos adequados ao perfil psicologico das criangas e

dos professores. Grande destaque se deu 2o periodo preparatério de alfabetizagdo e a

aquisido da leitura e da escrita, criando-se propostas de implantagdo de educagdo pré-escolar,
de alfabetizagsio (Projeto Alfa) e cursos de aperfeigoamento para professoras alfabetizadoras’.

Segundo afirmam SOARES(1991) e PATTO(1993), no momento em que se veiculava

uma imagem negativa de crianga pobre, a politica educacional brasileira procurou incentivar

medidas compensatorias de educagdo, com O intuito de preservar a ideologia liberal de

igualdade de oportunidades, que se encontrava ameacada. Em nome dessa igualdade e de uma

maior adequagiio do ensino, ofereceu-se uma educagio quantitativa e qualitativamente inferior

para as camadas populares.( SOARES, 1991)

Tais teorias da privagdo, da marginalizagdo ¢ 2 proposta de educagdo compensatoria,

originaram severas criticas principalmente de CUNHA(1977), SCHNEIDER (1981), CARRAHER

et al. (1982,1983), KRAMER (1982), PATTO(1984, 1993), FREITAG(1985), CAGLIARI(1985),

se de um treinamento em servigo (prético e tedrico)

" Denominado de Pensamento ¢ Linguagem, tratava-
as fungdes ( POPPOVIC, 1981).

para que as professoras pudessem melhor desempenhar su
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SOARES(1991), entre outros. Uma das principais criticas que a educagio compensatoria recebe
é a de que ela ndio questiona nem faz nada para mudar o sistema _escolar, mas questiona e quer
mudar a crianga e o seu meio social.

SCHNEIDER(1981) ‘identifica a teoria da privagdo cultural como um aspecto particular
da patologia social onde as nogdes de “doencas € disfungdes” abrem espago para explicar
convenientemente as deficiéncias e diferengas intelectuais das criangas carentes, via
“excepcionalidade”. Assim sendo, o ensino ¢ «retardado e modificado de tal maneira que se
torna praticamente impossivel para elas a apresentagdo de progresso norma ”, sem contar que
nio se objetiva sua reintegragdo no sistema escolar mais amplo(ibidem, p. 72).

Para KRaMER(1982), 0 modelo biologico € 0 da patologia social sdo similares, pois
implicam na “falta” de algo no individuo que 0 faz “inferior”. Os programas compensatorios
partem desse principio € “pretendem corrigir as deficiéncias das criangas, praticando os
codigos, treinando habilidades, ensinando a obedecer, discriminando a cultura de origem,
culpando a crianca, a familia e 0 meio pelas faltas existentes”(ibidem, p. 62). Tal postura
comparece nas classes de alfabetizagdo, consubstanciando-se numa prética rotinizada e
adestradora.

SOARES(1991) concorda com SCHNEIDER € KRAMER, reafirmando que a analise do
pulares € a busca de solugdes ocorrem no quadro de

fracasso escolar das camadas po

verdadeira patologia social, em que as «“doengas” do contexto cultural devem ser tratadas e

compensadas pela escola.

PATTO(1993), ‘em revisao de alguns artigos da Revista Brasileira de Estudos

CHNEIDER(1981) foi publicado num momento em que educadores

aderiam a Teoria da Privagdo Cultural. Investigando criangas cara_cterizadas como Alunos Excepciqnai§ das
classes especiais, a autora constata que €ss€ desvio € criado pela spmedac}e onde“o rou;lo ¢ sobreposto a crianca
com sucesso, Outro atributo imposto ao aluno éo conceitq de 1matund§1de, deﬁl}lda como ndo estar apto,
organica e intelectualmente, para a alfabetizagdo”. Além disso, a pesquisadora discute os preconceitos em

relagio a crianga pobre( ibidem, p. 62).

' O trabalho de pesquisa realizado por S




Pedagogicos, também identifica certa tendéncia de relacionar-se caréncia cultural com
excepcionalidade. Afirma, assim, que 0s programas compensatorios ja nascem predestinados
ao insucesso, pois pressupdem alunos menos aptos & aprendizagem escolar.

Ao que parece, tais facetas explicativas acabaram por endossar iniciativas de
investimentos em programas sociais e escolares assistencialistas, tendo a escola o papel de ndo
apenas formar o individuo, mas também o de prevenir e corrigir os possiveis problemas
advindos de um meio social pobre.

Sem davida que tal teoria teve 0 mérito de alertar a sociedade € a educagio a respeito

dos efeitos prejudiciais das condig¢des precarias de vida sobre o desenvolvimento humano.

Contudo, ao tentar derrubar a énfase nos dons e nas capacidades inatas dos individuos,

T IR

reforgou as mesmas concepgdes negativas e preconceituosas para caracterizar o aluno pobre e | . R

0 seu meio e, pior, acabou instituindo a pedagogia da pobreza € a patologizagdo do processo ,

ensino- aprendizagem......

2.3. Teoria da patologiza¢ao do processo ensino- aprendizagem.

Tendo em vista a grande incidéncia de alunos considerados com dificuldades para

aprender e a improdutividade da intervengdo pedagogica, pouco a pouco, a educacdo foi

emprestando argumentos psicologicos, sociologicos e médicos para melhor justificar essas

dificuldades. Tais justificativas acabaram incorporando a abordagem psiconeurologica da

aprendizagem e, por conseguinte, seus instrumentos de mensuragdo psicologica e intelectual,

assim como, os conceitos patologicos dela decorrentes.

Contudo, essa explicagdo para 0S problemas escolares € antiga. Da revisdo apresentada

por PATTO(1985) depreende-se que essa teoria tem sido validada desde o inicio do século XX

com a criagiio de centros de higiene mental escolar e com a utilizagdo de instrumentos de

mensuragio ou programas de diagnostico médico.




Nessa perspectiva, as dificuldades escolares sio explicadas tanto em fungdo das
diferengas individuais de personalidade, de desenvolvimento intelectual, de habilidades
perceptivo- motoras quanto de acordo com diferengas sociais, grupais, culturais, étnicas. Ao

que parece, tal versio explicativa do fracasso escolar foi fortemente influenciada pela
articulagio dos pressupostos da teoria psicologica inatista e ambientalista.

Reforcando SCHNEIDER(1981), POPPOVIC (1981a) afirma que, a partir dos anos
sessenta, muitas das criangas que ndo aprendiam ou fracassavam eram consideradas portadoras
de problemas mentais, sensoriais ou neurologicos € submetidas a diagnostico individual,
psicologico e testes. Nio se questionava a escola, os métodos de ensino ou a didatica.

Quando diagnosticadas como retardadas, limitrofes, ou deficientes mentais, eram

encaminhadas a um ensino especial, onde

...rotuladas e encaminhadas a uma dessas classes, nunca
mais a crianga pode ser considerada normal...mesmo
porque as repeténcias sucessivas...depois a propria classe
especial, se encarregam de transformar uma crianga
normal em um deficiente social [...] O culpado era o
aluno portador de deficiéncias. (POPPOVIC, 0p. cit., p.14)

Mais recentemente, MOYSES & COLLARES (1992, 1992a, s.d) reconheceram a presenga

desta abordagem no cotidiano escolar e identificaram-na como 2 patologizagdio do processo

ensino-aprendizagem 7. As provaveis doengas advindas das condigBes precarias de vida

incidem negativamente sobre 0 desenvolvimento cognitivo € psicologico da populagéo,

dificultando a aprendizagem € responsabilizando a propria populagdo pelos altos indices de

evasio e repeténcias escolares. O fracasso escolar € conseqiiéncia manifesta de uma

anormalidade biologica, atraso na maturagio ou disfungdo no sistema nervoso central,

excluindo os determinantes sociais. Deste modo, a ndo-alfabetizagdo recai sobre as

7 Até ha pouco tempo, eram comuns oS termos “biologizagdo do processo ensino-aprendizagem” ¢
“medicalizagdo do processo ensino- aprendizagem’. Atualmente, devido ao grande namero de profissionais

envolvidos com a problematica escolar, MOYSES & COLLARES (1985,5.d.,1992) preferem a expressdo

“patologizacdo do processo ensino- aprendizagem.”
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caracteristicas intrinsecas doé alunos. (MOYSES & COLLARES, 1992 a)

Nessa diregdo, disseminam-se conceitos de dislexia, distarbio por déficit de atengdo'®,
dislalia, afasia, disgrafia, disortografia, discalculia, e tantos outros disturbios de aprendizagem,
de comportamento, de personalidade, afetivos etc. Na verdade, um conceito remete ao outro
e na pratica falam de uma mesma situagdo, onde “um padrédo de comportamento e/ ou de
aprendizagem que incomoda, diverge das normas socialmente estabelecidas” (MOYSES &
COLLARES, s.d, p. 11) Insere-se nessa circularidade de conceitos a expressao dificuldades de
aprendizagem, que, embora mais branda, refere-se a uma “altera¢dio menos violenta” na
aprendizagem, mas sempre localizada em quem aprende.(MOYSES & COLLARES, 1992 a, p. 33)

A difusio desses conceitos é feita nos livros e manuais da educagdo, na escola ¢ na
midia'®, situando problemas de origem e solugdo médica, com indicagdo de terapia
medicamentosa e psicologica. Professores, médicos, psicologos, ¢ até a propria familia,

diagnosticam precocemente 0S alunos. Novas especialidades profissionais surgem para dar

conta dos problemas de aprendizagem, inclusive a psicopedagogia, a fonoaudiologia etc.

Outra vertente muito presente nessa teoria, investiga as relagBes entre nivel

socioecondmico, estado nutricional € desempenho  intelectual, psicomotor e escolar,

entendendo que a desnutrigdo infantil pode ser um dos fatores responsaveis pelo

estrangulamento no ensino basico.

Na revisio elaborada por BRANDAO et al.(1983), pode-se notar a presenca de trabalhos

ividade, ¢ caracterizado por intimeros padrdes de comportamento, entre eles
' tude das criangas. Ou seja, o « ‘anormal’ estaria definido em fungdo de

a inatencdo, a impulsividade € a inquie ) o s
comportamentos desviantes daqueles esperados”, € dependente da maior ou menor tolerdncia dos observadores.
Como nfo existe diagnostico preciso de nenhuma alteragdo orgdnica, 0 termo DCM (disfungdo cerebral mini-

ma) passou a denominar uma alteragdo iminima na fungdo cerebral com repercussdes especificas sobre o com-

portamento da crianga. Atualmente o termo refere-se a um
p. 31-3)

Distiirbio por Déficit de Atengdo.( SUCUPIRA, 1985,

'° A esse respeito, foi levado ao ar uma reportagem no Jornal Nacional do Meio Dia '(GLOBO) a respeito da
hipertividade dia 24/01/96 as 13:45 h ¢ outra no Jornal Regional do Meio Dia- EP TV dia 09/02/96 as 13:00 h.
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mais otimistas com relagdo a educagio de criangas subnutridas, tais como DANTAS (1976) e
LEITE(1977), e outros, mais pessimistas, de SILVA(1978) e MACEDO(1979).

DANTAS (1976) buscou investigar 0s efeitos de um programa de estimulagdo em
criangas pré-escolares de trés niveis nutricionais, € obteve que a estimulagdo cognitiva

promove diferencas significativas nas habilidades intelectuais, independentemente do nivel

nutricional. (apud BRANDAO et al., 1983)
LEITE(1977) enfatizou a importancia de alimentacao adequada para as criangas pré
escolares, e concluiu que as criangas submetidas a tratamento nutricional melhoraram sua

capacidade de integragdo das informagdes recebidas e de produgdo de respostas na provas de

rendimento perceptivo motor. (ibidem)
Para SILVA(1978) “a desnutri¢do pregressa, mesmo moderada é uma das principais

causas da alteragiio no desenvolvimento mental e mal (sic!) desempenho escolar”. As criangas

desnutridas tornam-se apaticas, solicitam menos e, por nao serem estimuladas, t€m o seu

desenvolvimento prejudicado. (ibidem, p. 52)

MACEDO (1979) estudou a relagdo entre fatores socioculturais, estado nutricional e

(14

O autor concluiu que “para um

desenvolvimento cognitivo em criangas pré-escolares.

desenvolvimento normal da nogdo de conservagao & necessaria a coexisténcia de nutricdo

normal e condigdes socio-culturais adequadas”. Alerta ainda que a crianga desnutrida, ao

ingressar na escola, recebe a mesma quantidade € qualidade de informagbes que uma crianga

com desenvolvimento cognitivo normal, mas no tem condi¢des para a auto- regulagdo, disso

podendo resultar na sua marginalizagdo (ibidem, p. 53).
Embora BRANDAO et al.(1983) manifestem restrigdes em relagdo ao peso nutricional na

aprendizagem, concordam com LEITE(1977). se uma crianga desabrocha rapidamente

recebendo alimentagio e cuidados, maiores seriam suas possibilidades de desenvolvimento se

fosse estimulada. Esse aspecto também foi reforgado pela pesquisa de DANTAS(1976).
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MOYSES E COLLARES(s.d., p. 7) avangaram nessa perspectiva, apontando que nenhum
pesquisador de renome “realizou um trabalho cientifico buscando relacionar a desnutrigio
com o rendimento escolar”’. Os trabalhos que procuram vincular algum comprometimento no
desenvolvimento cognitivo com a desnutrigdo, ndo foram conclusivos pois esbarram em um

impasse metodologico: “os determinantes da desnutri¢ao (condigbes de vida intimamente

vinculadas & insergdo social da familia) também sao OS determinantes fundamentais dos

inimeros padrdes possiveis de expressdo do desenvolvimento intelectual”( op.cit., p. 8).
Embora partam de pontos de vista diferentes, tanto a ideologia do dom, da

marginalizagio ¢ da patologizagdo, desencadeiam um processo conformista em relagdo a

educacgiio das criangas, pois entendem que © fracasso nas atividades escolares decorre das

proprias caracteristicas das criancas. Nessa perspectiva, a escola sente-se impotente para

cumprir o seu papel de possibilitadora e desafiadora no processo ensino- aprendizagem, ja que

ndo pode corrigir as “faltas” que as criangas ja trazem consigo.

Desse modo, pode-se depreender que, ¢ 2 pedagogia elitista privilegiava apenas os

“bem nascidos” e impedia 0 acesso das classes dominadas a escola, a pedagogia liberal da

igualdade de acesso a todos, mas marginaliza, patologiza e discrimina, isentando o sistema

escolar de maiores responsabilidades.

Fica, assim, dificil estabelecer os limites de uma ou outra teoria. Ao que parece, elas

estdo sobrepostas, amalgamadas umas as outras e devido a circularidade dos argumentos ¢ a

facilidade com que se incorporam 1o pensamento das pessoas, permanecem t3o presentes

dentro da escola.

Em contraposi¢gdo, novos estudos surgiram buscando investigar o contexto

socioecondmico e politico € suas relagbes com a especificidade escolar. Entre esses, merecem

destaque as pesquisas inspiradas no referencial piagetiano, as quais muito contribuiram para o

avango critico da pesquisa sobre o fracasso escolar e seus determinantes.
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2.4. Teorias psicogenéticas.

Embora os trabalhoé de Jean Piaget nfo se dirjjam a determinadas classes sociais, mas

A populagdo infantil em geral, a partir da década de oitenta comegou a surgir uma nova

geracdo de educadores e pesquisadores piagetianos brasileiros preocupados com a educagio e

o fracasso escolar. Baseadas na teoria psicogenética, algumas pesquisas voltaram-se para a
investigagiio do desempenho cognitivo de criangas de diferentes meios $0ci0econdmicos.

Alguns desses trabathos originaram muita polémica e divergéncias de interpretagdes

dos resultados, a ponto de PATTO(1984), ao comparar dois grupos de pesquisa, questionar

se, do ponto de vista piagetiano brasileiro, a crianga marginalizada € ou ndo considerada

deficiente.

Esse questionamento desencadeou um vigoroso debate desenvolvido por PATTO(1984),

FREITAG(1985); CAGLIARI(1985); MORo(1986) e CARRAHER et al. (1986) na revista Cadernos

de Pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas.

A primeira tendéncia identificada por PATTO(1984) considera que O ambiente em que

as criangas das classes subalternas vivem é lesivo ao seu desenvolvimento intelectual, e ¢

representada por trabathos de pesquisa de CHIAROTTINO(1982) e seus orientandos do

Departamento de Psicologia da USP, principalmente MONTOYA(1983).

CHIAROTTINO(1982), investigando as criangas portadoras de problemas de

aprendizagem, considera que tais distirbios sd0 determinados por deficiéncias no aspecto

endogeno do processo de cognigio, sendo que a sua natureza depende das trocas do

organismo com o meio no qual a crianca vive, num periodo critico de zero a sete anos. A

pesquisadora ressalta que €ssas deficiéncias podem ser superaveis e transitorias e sugere

medidas de reeducagio especificas na linha de uma reconstrugdo endogena a partir de

solicitagdes do meio.(apud PATTO, 1984 e CASTRO, 1989)

MonTOYA(1983), pressupondo que as condigdes de vida da criangas marginalizadas



limitam o desenvolvimento de suas potencialidades, procura investigar quais aspectos de vida,
considerados a priori lesivos, de fato prejudicam o desenvolvimento cognitivo. Os resultados
baseados em provas piagetianas indicam defasagens entre a construgdo do real e a organizagdo
das representagdes.(apud PATTO,1984; CASTRO,1989)

PATTO (1984), revendo essas pesquisas, observa que as condi¢bes-intra escolares ndo
sio nelas discutidas, uma vez que MONTOYA(1983) e CHIAROTTINO(1982) atribuem o
fracasso escolar as deficiéncias cognitivas do aprendiz geradas pelas influéncias negativas do
seu meio.

A segunda posi¢do procura demonstrar a inexisténcia de deficiéncias na fungdo
cognitiva das criangas e o fracasso da propria escola. Esse grupo é representado pela equipe do
Departamento de Psicologia da Universidade Federal de Pernambuco, coordenadas por
TERESINHA N. CARRAHER ( 1982, 1983) e seus colaboradores.

No artigo “Na vida dez, na escola zero”, CARRAHER, CARRAHER &
SCHLIEMANN(1982) propdem-se a realizar uma analise etnografica e experimental (método
clinico piagetiano) dos contextos culturais formais e informais da aprendizagem de
matematica, investigando cinco criangas vendedoras ambulantes da cidade de Recife, com
idade entre 9 a 15 anos. Nesse trabalho obtiveram que as criangas das camadas marginalizadas
apresentam melhor desempenho nas tarefas informais( op. cit., P. 29).

Tendo em vista o fracasso das camadas pobres da populagdo na escola e a preocupagido

com o que ocorre no seu interior, CARRAHER & SCHLIEMANN(1983) apoiaram-se no modelo

de inteligéncia proposto pela Psicologia contemporénea, buscando analisar as relagdes entre o

conhecimento escolar e o desenvolvimento cognitivo das criangas de diferentes niveis

. PR . 20 . -~
socioecondmicos destinadas ao fracasso escolar.”’ A pesquisa nao confirmou o despreparo da

20 para efeitos de comparagio participaram 57 criancas matriculadas na segunda série do primeiro grau de
trés escolas publicas ( com idade média em torno de 9.6 anos), e 44 matriculadas na primeira série de trés esco-
las particulares ( idade média de 7.0 anos), portanto, diferentes quanto & série e 4 idade, mas tendo em comum
o fato de estarem iniciando o ensino de Matematica € nivel cognitivo nas provas piagetianas. Cada crianca foi
examinada individualmente quanto ao scu desenvolvimento cognitivo, incluindo-se tarefas piagetianas destina-




crianga carente para aprender matematica, ja que a avaliagdo dos dois grupos foi semelhante
em niveis de desenvolvimento cognitivo. Desta forma, consideraram que a diferenca obtida em
relagdo ao indice de reprovagdo nao pode ser atribuida somente as diferengas cognitivas.

Nas duas pesquisas do grupo, os autores consideram que, se a crianga fracassa na
aprendizagem escolar de aritmética, isso ndo se deve a uma deficiéncia localizada na crianga ou
1o seu contexto sociofamiliar, mas ao fracasso seletivo da propria escola.

PATTO(1984) prefere essa segunda tendéncia e argumenta que O aparato escolar
conspira contra a aprendizagem das criangas. Para provocar a continuagdo do debate entre os
piagetianos, langa as seguintes questdes: Por que diferentes pesquisadores, de posse de um
mesmo referencial tedrico e das mesmas provas, obtém resuitados tdo opostos? Existem
“diferengas reais ou interferéncias dos pressupostos dos pesquisadores sobre os resultados da
pesquisa?”. (op.cit., p. 11)

Continuando o debate, FREITAG(1985) buscou verificar as possibilidades logicas de
comparagio, bem como a vulnerabilidade da teoria € da metodologia piagetiana. Na revisdo
das condigdes de realizagdo das pesquisas, concluiu que ndo havia “nenhuma diferenga
substancial entre os dois grupos confrontados quanto & interpretagdo tedrica de Piaget, apesar
dos diferentes enfoques e interesses”. (op.cit., p.42) Na verdade, constatou uma surpreendente
coincidéncia: criangas de origem humilde, comparadas com as das classes mais altas,
encontram-se até certo ponto defasadas em seu desenvolvimento psicogenético, uma vez que
dentro da mesma faixa etaria, ndo atingem as estruturas tipicas de um determinado estagio. E

no nivel empirico- idade, série cursada, classe social, tipo de escola- que estdo os problemas

que levaram PATTO(1984) a questionar a teoria e a metodologia piagetianas.

das 2 determinar o nivel de desenvolvimento dos conceitos de conservago, classificagdo, seriagdo, inclusio de
classes, além de uma tarefa para avaliar a representagdo simbolica de quantidades. Quanto ao curriculo escolar
basico de matematica da primeira série, este foi sugerido pela Secretaria de Educagiio e Cultura do Estado de
Pernambuco: escrita e leitura dos niimeros, soma € subtragiio, resolugdo de problemas(CARRAHER et al, 1983).
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FREITAG(1985) concorda com PATTO(1984) quando afirma que 0s piagetianos paulis-
tas estdo identificados com a tese do déficit e os pernambucanos com a tese da diferenga e da
equivaléncia funcional das estruturas cognitivas?. Mas adverte que, ao se idealizar a diferen-
¢a, deixa-se, por um lado, de perceber que “essa diferenga ¢ de fato um déficit socialmente
condicionado, pelo qual é responsével a sociedade de classes.”(ibidem, p. 38)

CAGLIARI(1985) tece consideragdes de natureza linguistica, valiosas para o avango do

debate em questdo e defende a tese da diferenca.

.um aluno de classe social desprivilegiada tem um
caminho diferente do caminho de um aluno de classe
social privilegiada dentro da escolaf...]Seguir um
caminho diferente ndo significa que os alunos [...] sdo
menos dotados ou incapazes, mas que 4 escola ndo pode
ensinar sé o caminho dos alunos privilegiados e cobrar
igualmente dos dois 1ipos de aluno. (op. cit., p. 62)

Para esse pesquisador, julgar as capacidades cognitivas € operacionais de uma crianga
através da visio da escola é uma estupidez intelectual , pois “a escola é apenas uma situagao
de vida muito restrita”(ibidem, p. 51). Cabe 2 escola entender as diferengas no processo de
aprendizagem dos diversos tipos de alunos, suas dificuldades e estratégias, e tendo isso em
conta, planejar o ensino € a aprendizagem. O que falta 3 escola “é competéncia na tarefa de
educar e ensinar.[...] As pessoas deviam falar muito mais numa ‘sindrome de dificuldade de
ensino’ do que numa sindrome de dificuldade de aprendizagem.”(ibidem, p. 61).

Nessa perspectiva, argumenta que muitas das dificuldades de aprendizagem podem ter
como causa principal: a pratica escolar, as metodologias utilizadas em sala de aula, a politica

educacional do pais, a incompeténcia da escola e dos autores dos livros didaticos.

MORO (1986) constatou diferencas significativas ao comparar os resultados evolutivos

2 Frerrag (1985, p. 43) acrescenta ainda que, 4 medida em Que © BTIPO pernambucano foi se
“piagetizando”, foi sendo abandonada a “hipdtese da diferenga € equivaléncia funcional das estruturas cogniti-
vas, a favor da hipotese da deficiéncia, inerente ao proprio paradigma da psicogénese infantil, no qual se afirma
a superioridade de um patamar (esquema) de organizagio do pensamento face ao outro, menos complexo, ante-
rior”. ‘
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de sua pesquisa em Curitiba(MORO, 1983, 1984)? ¢ da amostra pernambucana. (CARRAHER &
SCHLIEMANN, 1983) Tentando responder as indagagBes propostas por PATTO (1984), MORO
(1986) questiona os dados obtidos pelo grupo pernambucano uma vez que as criangas desse
grupo sio mais velhas e tém maior tempo de escolarizagdo. Além disso, chama a atengdo para
os pressupostos tedricos ¢ a diferenga das expectativas das pesquisadoras, ja que num grupo
havia “uma indicagdo mais otimista sobre as condigdes das criangas de baixa renda”.(MORO,
1986, p. 69)

Assim como PATTO(1984) e CARRAHER(1983), MORO(1986, p.70) considera que “a
deficiéncia da crianga de familia de baixa renda esta no ritmo de seu desenvolvimento cognitivo
e ndo na qualidade de suas construgdes”. Acrescenta que O rendimento escolar, entendido
como treino especifico das questdes propostas, nio depende do desenvolvimento cognitivo.

Retomando o debate CARRAHER, CARRAHER & SCHLIEMANN(1986) fazem um balango
geral da evolugdo dos seus trabalhos, adiantando que, onde FREITAG (1985) v€ uma
progressiva “‘piagetinizagdo”, 0 gZrupo identifica como “despiagetinizagdo.” Os autores
demonstram, através de alguns estudos, que a andlise do fracasso escolar sofreu alteragdes ao
longo do percurso tedrico-metodologico do grupo, uma vez que no inicio dos trabalhos
esperava-se que o fracasso escolar fosse determinado por fatores cognitivos. Devido aos
resultados inesperados, o grupo redimensionou suas concepgoes € passou a incorporar os
contextos histéricos e culturais nas analises do desenvolvimento cognitivo.

Para esses pesquisadores, s€ existiu gonvergéncia nos resultados de pesquisa, ndo
existiu nas conclusoes, uma vez que para eles as_dificuldades_escolares g_z”;gMsﬁow_si,_r‘lal‘.wdew,“*‘?
“burrice” ou de deficiéncia, mas indicam diferengas no. modo de pensar. Algumas tarefas

realizadas em contextos significativos apresentam melhores resultados.(ibidem)

22 A amostra do primeiro estudo constou de vinte e cinco criangas (MORO, 1983) e no segundo de sessenta e
trés (MORO, 1984), as quais tinham em média 7 anos e trés meses e estavam iniciando a primeira série do

primeiro grau, sem pré-escola.
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Ponderando sobre tais discussoes, CASTRO(1989) fez um balango geral das produgdes
piagetianas brasileiras. No caso da pesquisa pernambucana, adverte que a utilizagdo do
referencial piagetiano foi apenas aparente, pois “consistiu no emparelhamento dos sujeitos pelo
nivel constatado nas provas piagetianas”(op. cit., p. 19). Além disso, assegura que nao ha
oposigdo de resultados entre as pesquisas, pois de fato o grupo pernambucano constatou um
atraso no desenvolvimento das criangas das escolas publicas. A equivaléncia da amostra s6 foi
possivel porque elas tinham um ano a mais de escolaridade e dois a mais de idade.

Essa pesquisadora observa que nem Sempre 05 resultados das pesquisas piagetianas
foram convergentes, porque situam-se “ora em setor teorico envolvendo conceitos e
metodologia, ora decorre de confrontos no plano de interpretacao politico sociologica dos
dados colhidos” (op. cit., p. 15) De todo modo, os trabalhos indicam que “no decurso do
desenvolvimento, a quantidade e qualidade das interacBes entre o ser humano e o meio ficam
prejudicadas se esse contexto € restritivo € pduco estimulante”, podendo ocasionar prejuizos

na construgfio das estruturas. (ibidem, p. 23)

A pesquisadora lembra que CHIAROTTINO(1987) retomou a discuss3o na Revista

Psicologia, Ciéncia e Educagao, reafirmando que

...as criangas de baixa rer_ygg_.{gp’zlwgmﬂhzédia,k no Brasil, um

déficit cognitivo ¢ ndo apenas uma diferenca, com relagéo
as demais. Estdo em. situagdo de inferioridade, sobretudo..

‘com relagdo a sua capacidade de expressdo, ja que as
trocas com o meio ndo foram adequadas. As dificuldades
poderdo ser superadas, por processos de educagdo e
reeducagdo, fundamentados na teoria e nas pesquisas

piagetianas. Portanto, as referidas criangas ‘ndo__sdo...__.

inferiores_mas ostiio inferiores. (apud_CASTRO,1989, .p.
22). -

Um dos grandes saldos positivos desses trabalhos foi no que tange as inGmeras
questdes teorico-metodologicas € desafios levantados, fazendo que muitos estudos e
intervengdes avangassem também, considerando o interior da escola e da sala de aula,

expandindo as explicagdes sobre 0 fracasso escolar para além do aluno carente, de sua familia
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e do seu meio sociocultural, com grandes repercussoes politicas e pedagogicas.

A logica psicogenética tem trazido importantes contribuigdes para a prética
pedagogica, ressaltando que a crianga constroi novas formas de pensar ao longo da vida, sendo
possivel capacita-la para elaborar complexos e refinados conhecimentos. O potencial de
inteligéncia é permanentemente construido nas relagdes com o mundo, podendo ser pleno ou
parcialmente utilizado, dependendo das condigBes ambientais encontradas na familia, na escola
e na sociedade em geral. Outrossim, a qualidade interacional e seus possiveis efeitos sobre a
construgdo das estruturas cognitivas sao muito valorizados, redimensionando a importancia da
escola e do professor no processo de aquisigdo de conhecimentos.

Em relagdo 4 educagdo, PIAGET(1973, p.32) afirma que “g ideal da educagio nao €
aprender a0 maximo, maximizar 0S resultados, mas antes de tudo aprender a aprender; €
aprender a se desenvolver € aprender a continuar a se desenvolver depois da escola”.

Paralelamente a essas discussdes, foram se desenvolvendo trabathos mais criticos, mais

questionadores, alguns inclusive que investigam € contestam as possiveis doengas e distQirbios

que habitam a escola.
2.5. Teoria do preconceito: despatologizando o fracasso escolar.

Em oposicio a tese da patologizagdo generalizada do fracasso escolar anteriormente
citada, surgiram trabalhos de pesquisa coordenados por médicos, psicologos e educadores,
destacando-se VIAL(1979), MORALES(1980), MOYSES & LMA(1982), BRANDAO et al (1983),
MOYSES(1985), SUCUPIRA(1985), MovsES & COLLARES(1985, 1992, 1992a, s.d), CYPEL
(1987), BAETA(1989), PATTO(1993); entre outros.

Nesta perspectiva, COLLARES & MOYSES (1985, p. 45) consideram que o fracasso
escolar “é resultado de complexo jogo de fatores educacionais, sociais, culturais e econdmicos,

que refletem a politica governamental para o setor social”, sendo impossivel determinar os




efeitos especificos de cada um dos fatores ai implicados, quer sejam de ordem nutricional,
afetiva, socioecondmica sobre o rendimento escolar. As condi¢des de saiide da crianga
brasileira, muitas vezes, nem chegam a interferir sobre o resultado escolar final, ndo podendo
ser analisadas isoladamente, numa relagdo causal linear e direta. (MOYSES,1985)

CyYPEL (1987) argumenta nessa direcdo que, embora as fungBes neuropsicologicas
sejam importantes para um bom desempenho escolar, ndo atuam de forma exclusiva, nem sdo
por si sO garantia absoluta para 0 aprendizado. Fatores de outra ordem interferem no processo
do aprendizado escolar, sendo impossivel “estabelecer uma relagdo direta entre exame
neurolégico e aprendizado escolar”.( op.cit., p.150)

SUCUPIRA(1985) e MovysES & COLLARES(s.d,1992) apontam inconsisténcias cientificas
nos estudos que investigam as relagdes entre satide e desenvolvimento cognitivo. Uma delas e
talvez a mais grave é que, apesar da popularidade dos chamados disturbios de aprendizagem,
seus defensores ndo conseguiram «estabelecer critérios precisos para seu diagnostico”, nem

comprovagio empirica dessas patologias”.(MOYSEs & COLLARES, s.d., p. 15).

Em se tratando da mé alimentagdo, MoOYSES & LIMA(1982), MOYsES & COLLARES

(1985, 1992, s.d) e PATTO(1985) advertem que existem diferentes graus de desnutricdo com

. . . 24 E
diversas conseqiiéncias no organismo das criangas™. Na verdade, esses autores explicam que

as criangas que chegam & escola 3o vitimas de desnutrigdo leve, pois ingerem uma quantidade

insuficiente de alimentos. Essa irregularidade da alimentagdo didria pode alterar a estatura .

R

infantil, mas nio provoca lesoes no Sistema Nervoso Central ou mudangas drasticas no
/"”"""“"“-w-w»»w...u_,..,ﬂ;..m‘,r»._A,‘.‘—mw**'“"”““" e ot R T 4R L e s T - . s S e W e SO PSPPSR T S |

potencial cognitivo, mesmo porque oS sistemas vitais sdo preservados.

2 Para maiores informagdes vide MOYSES & COLLARES(1992a), “A Histéria nfio contada dos distarbios de
aprendizagem”.

? Por exemplo, a desnutricdo proteico-caldrica pode ter conseqiiéncias danosas sobre o Sistema Nervoso
Central, caso seja de grave intensidade; ocorra na época em que 0 SNC esta se desenvolvendo( entre o primeiro
trimestre de gestagdo até os 6 meses de vida pos natal); ¢ abranja a maior parte desse periodo critico. Esses trés
itens quando ocorrem simultaneamente, podem acarretar alteragdes estruturais no cérebro, tais como reduco

do tamanho e do namero de células.(MOYSES & LIMA, 1982; Moysts & COLLARES, s.d, p. 7)

s “‘/
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Portanto, conforme apresentado anteriormente, o fracasso escolar resultante da
desnutrigdo, ndo tem respaldo cientifico. As criangas que desenvolvem desnutri¢do grave ndo
chegam a escola, morrem antes dos 5 anos e “as funcgdes intelectuais superiores (que poderiam
ser comprometidas pela desnutri¢do) ndo sao pré-requisitos para a alfabetizagdo, alias, aos 7
anos nem estdo presentes”.( MOYSES & COLLARES, sd.,p. 11)

Outra inconsisténcia refere-se aos instrumentos de mensuraglo psicologica e escolar,
que, como citam BRANDAO et al.(1983) e MovYSES & COLLARES(s.d), ndo avaliam a
competéncia efetiva, pois apresentam aos sujeitos situagdes pouco familiares, avaliando apenas
a expressio do desenvolvimento € nunca O desenvolvimento em si. Inclusive para
MORALES(1980) a propria identificagdo dos estados nutricionais ¢ muito discutida, ja que sdo
utilizadas apenas medidas antropométricas para avaliar peso e altura.(apud BRANDAO et al,
1983)

Para ilustrar, em atendimento ambulatorial com criangas em idade escolar apresentando
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, SUCUPIRA(1985) constatou que, de
modo geral, apenas de 1 a 3% das criangas apresentam algum problema de saide, onde a
hiperatividade pode ser a queixa principal. Dados semelhantes sdo também citados por
SCHNEIDER(1981), CYPEL(1987), RIBEIRO(1992) e PATTO (1993).

Na revisio de pesquisas nacionais e internacionais empreendida por Branddo et
al.(1983), evidencia-se a impossibilidade de se considerar o mau estado nutricional das
criangas das camadas populares como alibi para 0 fracasso escolar.

A pesquisa recente de MOYSES & COLLARES(s.d.,1992) ilustra bem as consideragdes
acima citadas. Em campo, as pesquisadoras depararam-se com um grande nimero de
encaminhamentos de criangas ao Servigo médico, indicando distirbios neurologicos e
problemas de desnutrigio como possiveis fatores impeditivos de aprender. Preocupadas,

buscaram “aprofundar o entendimento da medicalizagdo do processo ensino- aprendizagem,
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€m termos quantitativos e qualitativos” e comprovar ou nio os diagnosticos emitidos pela
equipe escolar (MOYSES & COLLARES, 1992, p. 13). Para tanto, investigaram “as opinides dos
diretores e professores sobre as causas do mau rendimento escolar e o estudo de criangas que
fossem apontadas pelos professores como portadoras de alguma doena que interferisse com a
aprendizagem” (ibidem, p.16).

De modo geral, obteve-se dos entrevistados que o “fracasso escolar é motivado por
qQuestGes referentes & crianga e & sua familia” e, principalmente, a saiide. (ibidem, p.18) Como
possiveis solugges, os entrevistados propuseram o encaminhamento das eriangas aos servigos
de saide,

Nesse trabalho, os problemas de ordem pedagogica, que deveriam ser objeto de

reflexdo e mudanga, ndo foram mencionados pelos professores. Em contraposi¢io, os

diretores destacaram a importincia da professora no processo ensino-aprendizagem e

: . . ’ (14 2
inclusive, foram unanimes em aponta-la como uma das culpadas” pelo fracasso escolar, o que

ndo foi compartithado pelas mesmas. J4 o sistema educacional foi poucas vezes questionado

pelos entrevistados da escola.

Tais dados sugerem que

...estamos diante de um sistema educacional perfeito,
desde que as criangas vivam uma vida artificial sem
nenhum tipo de problemas, enfim criancas que
provavelmente ndo precisariam da escola para aprender.
Para a crianca concreta, que vive neste mundo real, os
professores parecem considerar muito dzficzl,’ ‘sendo
impossivel, ensinar. A escola apresenta-se como vitima de

uma clientela inadequada.(ibidem, p. 16)
No atendimento dessas setenta e cinco criangas encaminhadas para avaliagdo, setenta e
Uma ndo apresentaram nenhuma doenga orgénica ou emocional, nem problemas no

ol : 5
desenvolvimento neuropsicomotor ou cognitivo que comprometesse o aprendizado escolar®

% De modo geral, as criangas tém problemas proprios de sua idade e exibem um grau de desenvolvimento
i g : lor ei i :
compativel com a “normalida de”, mas o expressam de acordo com os valores do meio social em que vivem,
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A dimensio da totalidade de cada crianga s6 foj possivel ser apreendida no trabalho direto com
elas: “a partir do momento em que elas tiveram voz, tornaram-se Uma a uma, criangas
concretas”.( ibidem, p. 26)
Na verdade, o que existe por detras desses depoimentos sdo mitos e preconceitos em
relagio 3 populagdo mais pobre. A esse respeito, MOYSES & COLLARES( 1992) confirmam que
...0 cotidiano escolar é permeado de preconceitos, juizos
prévios sobre os alunos e suas Jamilias, que independem e

ndo sdo abalados por qualquer evidéncia empirica que os
refute racionalmente. (ibidem, p. 15)

Esses preconceitos sdo convenientes para que o excluido socialmente se considere o
Unico Tesponsavel por seu fracasso na escola e continue a acreditar que todos s3o iguais. Com
iss0, segundo cita MOYsES (1985), desloca-se o eixo de discussio politico-pedagégica para
Causas e soluges médicas, inacessiveis 4 educagdo. Essa culpabilizagdo generalizada do aluno

€ da sua familia impede que a escola, enquanto instituicdo social concreta, assuma uma postura

de autocriticy e transformagao.
BRANDAO(1980) também j4 observara que as atitudes do professor revelam um
conjunto de estereotipos e preconceitos em relagio a populagio carente, e uma tendéncia de

depreciar e patologizar os alunos e suas familias. Tal afirmagdo, reforcada por GATTI(1981) ¢

BAETA(1989), indicam que as deficiéncias fisicas, biologicas ou caréncias culturajs e

nutricionas, por si 56 ndo explicam as altas taxas de evasio e repeténcia.
Nessa diregdo CYPEL(1987, p.149) explica que “a desnutrigio, a caréncia afetiva e

cultural, ag disfungGes cerebrais e desordens neurologicas criaram mitos substanciados em

Impressges medicas, que despejavam sobre a crianga toda a culpa de seus tropegos”. Esse

autor observa que os estudos de FERREIRO E TEBEROSKY contribuiram muito para retificar

Essa forma de expressdo nio ¢ reconhecida, ndo tem valor e nem estd impressa nos instrumentos de avaliagfo ¢

testes”. (Moysts & COLLARES, 1992)



esses preconceitos € mostrar que estas criangas se encontram dentro do processo normal de
evolugdo do aprendizado. E ainda acrescenta que € importante “ndo transformar uma condig@o

relativamente incomum numa outra com caracteristicas epidémicas”(ibidem, p. 151).
Segundo citam BAETA(1989) € Smva & DAvIs(1992), de fato, as condigdes

concretas de vida das camadas populares 530 precarias: faltam-lhes alimentagdo adequada, -

estimulagdo, contato com a lingua escrita etc. Estes sao problemas sociais graves, que devem

ser enfrentados com medidas amplas. Qgﬁnigdg,ﬁggﬂhwgggwessgwgeahdade,A.de,v,e._,..S.@L.Q.‘p.QﬂtQMdQ‘_,,_M,

partida para adequar a ,préticwpedagégica,

i A A .t

_...e ndo como vem sendo feito, usar esse conhecimento. .
o o libi para eximir a escola de seu papel na produgdo

Yo fracasso escolar [...] Para desmitificar ¢ preciso ter e

“consciéncia de que 0S mitos e dlibis na realidade exercem T
um papel de mascaramento, ..pois. sdo ‘contaminados

jdeologicqmente (BAETA, op. cit., p. 20).

As autoras lembram ainda da importancia da mediagdo do professor enquanto elemento

chave na construggo do conhecimento € advertem que esse também se encontra mal preparado,

desmotivado, mal informado etc.

Para BAETA(op.cit.) a superagao dos mitos ¢ o conhecimento mais aprofundado do

fracasso escolar demandam um esforgo interdisciplinar que aproxime cada vez mais o mundo

académico e as redes de ensino na perspectiva de um duplo enriquectmento.

Ao que parece, apesar de 3 literatura apontar algumas facetas intra-escolares
>

importantes para explicar o fracasso escolar, na pratica evidencia-se uma circularidade viciosa,

mostrando que, ao longo de varias décadas, a explicagdo mais comum permanece inalterada:

as criangas pobres nao conseguem aprender na escola devido as suas deficiéncias, sejam de

natureza organica, sejam de natureza psicologica, cultural, econdomica ou social.

) . w .,
Deste modo, tanto faz deslocar o €1x0 explicativo do fracasso escolar para 0s dons”,

A . . ¢ ~ . LT M ~
“deficiéncias”, “diferengas”, «“doengas” ou “carencias das crangas. Sdo elas mesmas que

continuam sendo penalizadas pelo fracasso e exclusdo escolar, € por toda sorte de
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conseqiiéncias decorridas da sua nao escolarizagdo.

Mas, e a andlise dos condicionantes da escola, como ela produz e reproduz o fracasso

escolar ? Qual o peso da escola na produgdo do fracasso escolar? Quais sdo os fatores intra-

escolares importantes que influem nesse fracasso generalizado?

2 6. Teoria do fracasso da proépria escola.

Como foi visto até agora, as argumentagoes explicativas para o fracasso escolar

focalizaram principalmente as caracteristicas intrinsecas da crianga e de seu contexto social e

familiar, sem investigar mais criticamente 2 realidade escolar.

Ao final da década de setenta, surgiram muitos estudos e pesquisas buscando detectar

e analisar os elementos do sistema escolar que pudessem estar interferindo no aproveitamento

escolar das camadas populares e propor uma methor qualidade de ensino.

Muitos desses trabalhos foram influenciados pela teoria historico-critica®®,

fundamentada no materialismo historico, “na compreensdo da historia a partir [...] da

determinagfio das condigbes materiais da existéncia humana”(SAVIANIL, 1991 a, p. 23).

Nessa perspectiva, a luta pela democratizagdo da escola publica é inseparavel do

processo politico-social, da divisdo social do trabalho, da distribuicdo de riquezas e, portanto,

dos beneficios sociais da propria democratizagdo da sociedade.

CUNHA(1991) lembra que 2 escola ndo apenas inculca 2 ideologia dominante mas,

contraditoriamente, traz ganhos reais para oS trabathadores oriundos da classe trabalhadora.

CHARLOT (1979) considera que a educagdo deve ser elaborada em fungdo de um

*S Essa concepgio foi formulada 4 partir das idéias de MARX , GRAMSCI € obras de SUCHODOLSKY, SNYDERS,
MANACORDA ¢ outros, recebendo a denominagfo de pedagogia social, pedagogia progressista, pedagogia critico
social dos contefidos ou pedagogia dialética. Dos autores brasileiros que desenvolvem estudos € pesquisas numa

1980, 1981, 1982, 1983, 1991); Cury (1979); MELLO

perspectiva mais critica destacam-se: SAVIANI (1979, :
(1982); ROSENBERG (1982); BRANDAO (1982); KRAMER(1982); LIBANEO (1984), FRiGOTTO (1991, 1993,1995),

CUNHA (1991, 1991a ); FREITAG (1978) entre Outros.
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projeto de homem e de sociedade (pedagogia social), de maneira a se constituir numa arma na

luta de classes, ao lado da luta econdmica, social e politica.
...uma transformagdo social verdadeira implica uma mo-
dificagdo das estruturas, das relagbes e das atitudes em
todos os dominios da realidade social, portanto, também
no dominio pedagégico. Nesse sentido, a luta pedagogica
é um aspecto da luta social global (op. cit., p. 304). ‘

Para SNYDERS (1977), a escola desempenha papel imprescindivel na formagdo das

criangas advindas das classes populares, na medida em que lhes proporcionam o dominio
competente de conhecimentos, maior compreensao da realidade e instrumentagdo de oposigdo
4 sua situagio desfavorecida. Essas criangas, submetidas ao fracasso na escola, apontam a
improdutividade da mesma, mobilizando e suscitando transformag0es na sua estrutura.

Na visio de SAVIANI (1991, p.11) o fracasso escolar é “um problema social,
educacional e pedagogico”, fazendo-se necessario analisa-lo ¢ soluciond-lo tendo em vista
tanto a dimensdo pedagogica e educacional, quanto uma maior compreensdo da contexto
politico e social.

A escola produz e legitima a repeténcia, a exclusio e os supostos problemas escolares

por meio de suas praticas de ensinar, aprender e avaliar. Nessa perspectiva, a escola “avalia
mal, desconhece os procéssos de desenvolvimento humano, recorre a praticas de ensino
equivocadas e a conteidos curriculares culturalmente viesados” (PATTO, 1984, p. 10-11), ou
seja, “falha” ao gerenciar aquilo que lhe € especifico- ensinar. RIBEIRO( 1993) aponta que
existe na cultura escolar brasileira uma “pedagogia da repeténcia”.

Dentre os pesquisadores que tém investigado a instituigdo escolar e levantado alguns

fatores importantes na produg&o e manutengdo da baixa produtividade na educagfio %/, e com

2 Dentre eles, destacam-se BARRETO (1975,1979,1981); GOLDBERG(1976); SILVA(1980); BONAMIGO (1980);
PENIN(1980, 1983, 1989,1992), BRANDAO et al.(1980,1983), ROSENBERG(1981); GATTI et al.(1981); Fukul
(1981); SCHIELFELBEIN € SivMMoNs(1981); MELLO(1981,1983, 1991, 1993), CARRAHER et al.(1982, 1983),
LEITE (1982,1985); CAGLIARI (1985);, BAETA(1989), FUSARI ¢ CORTESE (1989), ANDRADE(1990), TADEU
S1ILvA(1990), SILvA e LoMONACO(1990); RIBEIRO(1991, 1992, 1993), ARROYO(1992), MOYsEs & COLLA-
RES(L992, §.D.), SILVA & DAVIS(1992, 1993); DEMO(1993), PATTO (1993) entre outros.



base, principalmente, nos trabalhos de BRANDAO et al.(1983), PENIN(1989), SILVA & DAVIS

(1992), MELLO(1993) e DEMO(1993), a presente pesquisa exploratoria da literatura especifica

sobre os condicionantes do fracasso escolar destaca 0S fatores intra-escolares mais comumente

apontados.
Assim, pode-se evidenciar que a organizagdo, a administragio e o controle politico,

administrativo e pedagogico sobre as escolas prejudicam a tarefa educativa e

conseqilentemente, o aproveitamento escolar do aluno. Pode-se também denunciar que,

principalmente a falta de verbas para a educagdo € a ineficiéncia e desorganizagdo na

administragdo dos recursos disponiveis, geram tantas outras condigdes desfavoraveis para a

melhoria do ensino publico, tais como: falta de escolas em regides empobrecidas; precariedade

dos recursos materiais; péssimas condigdes de conservagao das escolas; baixos salarios para os

profissionais da educagao; jornadas encurtadas de trabalho para compensar a ma remuneragao;

diminuigdo da jornada escolar do aluno em fungao da multiplicagdo de turnos nas regides que

carecem de escolas. Outrossim, ressalta-se a instabilidade dos projetos educacionais devido a

ambigiiidade politica, a auséncia de uma real efetivacio e avaliagdo conjunta desses projetos.

Sobre o corpo docente, considerado o elemento mais importante na mediagdo do

conhecimento historicamente sistematizado, identifica-se que a formagdo precarla, a

inexperiéncia, as auséncias constantes € a intensa rotatividade dos professores se repercutem

negativamente sobre a qualidade de ensino oferecida a0s alunos. Algumas dessas

caracteristicas atingem mais diretamente as escolas de periferias que atendem justamente a

populagio mais pobre.

O desafio da qualidade torna-se tanto mais decisivo

quanto se loma em conta que o aluno é figura carente em
todos 0s sentidos, na média. Pobre materialmente, indi-

gente culturalmente, coloca dificuldades extremas de
aproveitamento escolar, que s6 poderiam ser bem maneja-
das por profissionais muito bem preparados. (DEMO,1993,

p. 88)




A questdo salarial dos professores é apontada também como um dos fatores que
contribuem para a queda da produtividade do ensino, devido a desvalorizagdo profissional, &
falta de atualizagio sistematica e & sobrecarga de trabalho.

Em se tratando da préatica pedagogica e dos programas de ensino oportunizados aos
alunos, identificam-se como obstaculos os sistemas de avaliagdo; a obsolescéncia dos
conteados e das praticas pedagogicas; a existéneia de um curriculo rigido, fragmentado e
desarticulado; a auséncia de articulagdo entre as séries e entre as disciplinas, a falta de um
projeto pedagogico viabilizador do trabalho em equipe; ano letivo muito reduzido por greves,
recessos e festividades entre outros. A proposito, ARROY0(1992) afirma que a cultura do
fracasso escolar se efetiva na organizagao disciplinar e seriada do processo ensino-
aprendizagem.

Ademais, sdo apontadas a desarticulagio entre o conhecimento formal e a bagagem
cultural que o aluno ja dispde e a falta de integragdo entre 0s sujeitos envolvidos na tarefa
educacional, sejam eles professores, alunos, especialistas, sejam direcdo e familiares.

Outros fatores que influenciam o aproveitamento escolar dos alunos s3o 0s mecanismos

de selecfio e exclusdo social que se operam no interior da escola. Nesta perspectiva, destacam-

se 0s preconceitos, os esteredtipos ¢ a marginalizagio das criangas € suas familias, assim como

as expectativas negativas dos professores como preditivos do insucesso escolar. Nesta

categoria, inclui-se também a exigéncia de materiais, de uniforme, de taxas e de contribui¢des

escolares, fatores algumas vezes altamente seletivos.

Segundo, SILVA & DAVIS(1992) nas Gltimas duas décadas o desempenho e a relagdo do

professor com os alunos foi se tornando mais complexa:

O professor, que ensinava mal tido somente pela inefica-
cia de sua formagdo e dos treinamentos que participou,
passa a ser percebido como alguém que atua de forma
precaria por muitas e diversificadas razdes, em especial
pela falta de compromisso politico com a educagdo das
classes populares € pela natureza da representagdo que
faz de seus alunos e respectivas familias”.(p. 35)



BRANDAO et al.(1983), a0 compararem a revisdo da literatura nacional e internacional

(ROCHA, 1983), identificaram algumas convergéncias relevantes. Mais especificamente, as

pesquisas indicam que a qualidade da escola faz muita diferenca, sobretudo, para as criangas

das camadas populares.

Os estudos encaminhados nessa década evidenciam também que a complexa relagdo

entre escola e sociedade passa inevitavelmente pela organizagdo do Estado e pela gestdo

plblica. Desta maneira, adverte que um dos principais empecilhos na implementagdo de uma

educagio de qualidade “parece cenfrar-s¢ na fragmentagéo, burocratizagiio, corporativismo,

na desarticulagdo politica entre aqueles que regem a maquina

centralizagio e, sobretudo,

piiblica e os setores majoritarios da populagdo”. (SILVA & DAVIS, 1992, p. 39)

O debate educacional atual, empreendido pelo mundo todo, tem recolocado a educagdo

no cerne das estratégias de desenvolvimento, seja em fungdo do impacto cientifico- tecnologi-

co pelo qual passa a sociedade contemporanea e das novas formas de organizagdo, gerencia-

mento do trabalho e da produtividade, seja em fungdo do exercicio da cidadania.

rmanecer na escola € dominar conceitos basicos. As exi-

Atualmente, ja ndo basta pe

géncias demandadas pela sociedade moderna também se sofisticaram € requerem uma educa-

¢do compativel com 0 desenvolvimento das habilidades cognitivas necessarias para enfrentar o

proximo milénio.
m a de hoje, pode-se constatar

Comparando-se a educagdo da metade desse século co

ativo avango em {ermos de oferta e acesso educacional

que, sem davida, houve um signific

para a populagdo. No entanto, nem sempre tais condigdes asseguraram qualidade de ensino

basico para todos, uma vez que significativa parcela da populagéo nem chegou a aprender 2
2

ler, escrever e contar €, S€ chegou, apresenta dificuldades imensas para comprender e

interpretar um texto ou realizar operagoes mateméticas simples.



Dentro do enfoque adotado nesse trabalho, a pesquisadora entende que, se de um lado,

o sistema educacional incorporou alguns dos conhecimentos e preconceitos sobre a populagéo

pobre que freqiienta a escola, de outro, ndo foi capaz de redimensionar competentemente a

especificidade pedagbgica, de modo a garantir a esses alunos um patamar de conhecimentos

basicos imprescindiveis para reverter €sse quadro de fracasso na escola. Ou seja, se se convive

com uma clientela marginalizada pela pobreza onde falta estimulagdo, orientagdo, disponibili-

dade para os estudos, melhores recursos fnanceiros etc., a escola pouco contribui para mini-

mizar o impacto dessas condigdes sobre o ensino. Na verdade, 2 escola apresenta outros tan-

tos problemas de natureza pedagogica € institucional, que, muitas vezes, inviabilizam a realiza-

¢80 de experiéncias escolares bem sucedidas.

Nesse sentido, € imprescindivel procurar diversas alternativas de abordar a

escolarizagio e fracasso escolar nas suas multiplas € complexas relagdes.

Na ética dessa pesquisadora, € fundamental para a pesquisa em educagao revisitar o

fracasso escolar a partir das proprias vozes dos alunos que passaram pela escola, procurando

desvendar, através dos seus caminhos € descaminhos, o que de fato foi significativo e

desafiador nas suas relagdes pessoais comt 2 escolarizagio € quais modelos explicativos,

descritos nesse éapitulo, estio presentes nas vozes dos sujeitos, ao tentarem justificar o

proprio fracasso na escola.

De antemsio, dar voz ao aluno representa um saldo positivo na medida em que procura

valorizar e respeitar 0 sujeito enquanto legitimo personagem do processo de escolarizagio e

desescolarizagdo.

Como o aluno vivenciou a passagem pela escola? Quais 0s desafios e possibilidades

imbricados nela? Como ele percebe 0 5eU proprio fracasso na escola? Que causas atribui ao

baixo aproveitamento e a repeténcia escolar? Quais as repercussoes desse fracasso em suas

vidas? Ouais as constantes historicas ¢ sociais imbricadas na singularidade dos
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depoimentos?

Algumas dessas questdes sdo objeto de estudo que o presente trabalho pretende

responder. Para tanto, 0 proximo capitulo discutira o tratamento que se tem dado & voz dos

alunos, bem como 4 alternativa metodologica adotada nesta investigagio.



III- BUSCANDO A VOZ DOS ALUNOS.

A razdo principal da utilizagdo da narrativa na in-
vestigagdo educacional reside no fato de o homem ser um
dor de histérias que, individual ou social-

potencial conta
mente, vivencia uma historia de vida. O estudo da narrati-

va é, por assim dizer, 0 estudo do modo como o ser huma-
no sente o mundo. Esta nogdo geral traduz a opinido de
que a educagdo é a construgdio e a reconstrugdo de histo-
rias pessoais e soOCidais, professores e alunos sdo os con-
tadores de historias e personagens das suas proprias
histérias e historias de outros.(CONNELY E CLANDININ,

apud PERETZ, 1992, p. 200)

Ao longo desse trabalho, pode-se verificar que a democratizagdo do ensino vem susci-

tando um maior conhecimento da realidade educacional brasileira, bem como novas contribui-

¢Bes tedricas para melhorar 0 ensino publico. Um dos grandes desafios nessa empreitada é

conter os altos indice do fracasso escolar, principalmente nas séries iniciais. Preocupados com

essa questdio, pesquisadores, professores e demais profissionais tém investido em novas for-

mas de abordagem e compreensao do problema.

Nesse trabalho, optou-se por investigar os sujeitos que fracassaram nas séries iniciais

do ensino fundamental e buscar neles mesmos, a visio que tém da propria escolarizagdo e

desescolarizagdo.

A pertinéncia de se proceder a um tipo de estudo como este decorre do fato de que

apenas uma reduzida parcela de pesquisas em educagdo privilegia as vozes dos alunos no tra-

tamento dos problemas educacionais.

A exemplo disso, GOLDENSTEIN(apud PATTO,1993), MATTOS et al. (1992) e PATTO

(1993), utilizando metodologia diversa da adotada aqui, procuraram dar voz ao aluno e des-

cobriram jovens capazes de relatar sua experiéncia escolar de modo reflexivo e critico.



Outros estudos voltados para uma visio mais totalizadora do processo educacional re-

conheceram 3 imprescindibilidade da voz dos sujeitos nas pesquisas educacionais. Dentre es-

ses, destacam-se os de ESTEVES (1984), FRANCO(1984), CAGLIARI(1985), CIPRIANI (1983),

PENIN (1989), LopEs(1989, 1990) entre outros.

FRANCO(op. cit., p. 87) lembra que “o pesquisador comprometido com as majorias -

menos privilegiadas, com as periferias urbanas ou com o ensino rural, muitas vezes se insere
®m uma realidade socio- cultural diferente da sua. Essa realidade precisa ser apreendida do
ponto de vista daqueles que a vivenciam”,

Do mesmo modo, ESTEVES (op.cit., p. 5) afirma que f‘a pesquisa educacional nio
pode, como tem feito, continuar ignorando a riqueza ¢ complexidade do saber humano - ad-
quirido mesmo a nivel do senso comum e da sabedoria popular”. Essa pesquisadora adverte
que a pesquisa em educagdo precisa tomar consciéncia da imensa riqueza humana que permeia
0 processo educacional através de uma metodologia adequada que focaliza a relagdo “eu-ty”
1o contexto educativo.

PENIN(op.cit., p.162), investigando a vida cotidiana das escolas publicas, concluiu que
0s alunos “s3o os sujeitos coletivos mais importantes na escola, sua propria razio de ser. Por-
tanto, suas representagdes necessitam ser analisadas e cotejadas com as dos demais sujeitos”.

Confirmando a necessidade de dar vez e voz 4 classe dominada, LOPES (1989, p. 65)
Comenta que “é preciso desvelar esse silénciol...] buscar nessa histéria dos vencidos, que co-
meca a ser desvelada, a educagio e a pedagogia”. A proposito, LOPES (1990) defende a idéia
de construir uma leitura da Histéria do ponto de vista da educagao.

CIPRIANT (1988) evidencia que, além dos arquivos cartorarios, existe uma enorme
quantidade de material histérico inexplorado na meméria individual, oculto nas experiéncias

Pessoais, necessitando de maior investimento a fim de viabilizar o aprofundamento do conhe-

Cimento cientifico.
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Esses trabalhos sio importantes referéncias para o redimensionamento do estudo sobre
0 fracasso escolar, €, tanto mais, se consideradas as afirmagdes de LOPES(op. cit.) e CIPRIAN]
(op. Cit.), as vozes estiverem situadas no contexto de vida, tanto passado como mais recente,

tentando refletir os varios aspectos que entrecruzam a vida pessoail e social,

Nessa direcio, DEMARTINI(1988), NOVOA et al.(1992) e CUNHA, M.I.( 1996) investiga- -
Tam as hist6rias de vida dos professores.

DEMARTINI(op.cit.) afirma que, entre os estudos preocupados com a educagdo, poucos
se referem aos sujeitos e agentes envolvidos no processo educativo, aos problemas e valores
vivenciados pela populagdo usuaria da escolarizagio basica e ao funcionamento do sistema
educacional no contexto da sociedade mais ampla. Essa autora, apoiada em Simiand, F. Fer-
nandese . Goldman, enfatiza que um dos caminhos para a apreensdo das questdes educacio-
nais atuais ¢ realizar pesquisas diretas sobre a realidade, redimensionando-a numa perspectiva
histérico socioldgica.

Na pesquisa etnogréfica de CUNHA, M. 1.(1996, p. 41), entre outras técnicas utilizadas,
foram investigadas as histérias de vida dos professores considerados “bons” pela comunidade
escolar, a fim de “desvendar o professor na sua historia, no seu contexto social, a partir de
Suas percepgdes e das condigdes que o rodeiam”

Como se v4, a trajetoria de vida dos professores tem marcado presenca nas pesquisas
em educagio, em que as historias de vida dos alunos permanecem praticamente ausentes. Ao
ue parece, lembrando AZANHA(1985), o conhecimento sobre o ensino de primeiro grau ba-

seia-se ainda em muitas meias verdades, num vago saber que nio incorpora as legitimas per-

Cepedes do aluno.

GARCIA(1990) procurou aproximar-se desse problema investigando a visio de mundo
do analfabeto ¢ como ele se situa nessa sociedade, através da andlise de seus depoimentos e

histérias de vida. CHAVES(1992, p. 131) também utilizou as histérias de vida como recurso
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metodologico “para analisar a relagio entre a escolarizagdo formal e as atividades de trabalho

que os individuos desenvolvem na vida adulta”.

Tendo em vista essa lacuna, a alternativa encontrada entre tantas outras, foi a de bus-

Car, nas vozes dos alunos, o que eles tém a dizer sobre determinada situagdo escolar que vi-

venciaram, garimpando neles mesmos uma ressignificagio da educagio e do fracasso escolar, -

Sem desprezar a totalidade e a dindmica das interagdes que se estabeleceram no percurso de

uma vida,

A escolha dos alunos como enfoque principal dessa pesquisa partiu da suposicdo de
que aqueles que fracassaram na escola detém informages valiosas sobre vérias dimensdes da
realidade- desde a complexidade da vida humana até os aspectos mais especificos relacionados

a escolarizagio ¢ desescolarizagio, algumas das quais, importantes para a andlise do fracasso

escolar,

Como via de acesso para se chegar a essas vozes e para se adentrar um pouco mais
Pela totalidade dessas vidas, a pesquisadora optou pelas histérias de vida como suporte
Principal de pesquisa. Mais precisamente, tendo como referéncia a revisdo da literatura especi-
fica, o abordagem aqui empregada aproxima-se das “histdrias de vida resumidas”. Valoriza-
S¢ a interagfio direta do pesquisador com o pesquisado visando obter relatos de experiéncias e
interpretagaes sobre 0 mundo em que ele vive, enfatizar mais 0 processo do que o produto e

Tetratar g perspectiva dos sujeitos sobre a situagdo estudada. Esse trabalho identifica-se, pois,

€0m o tipo de pesquisa qualitativa exploratoria com Historias de Vida.

3.1. Referencial Teérico- Metodologico.

Antes de abordar as histérias de vida propriamente ditas, cabe aqui esclarecer que a

busca de subsidios te4rico-metodoldgicos que respaldassem tal op¢do demandou ampla pes-
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quisa exploratéria na literatura especifica ligada a abordagem biografica.

Tal revisdo surgiu porque, no entender dessa pesquisadora, a opgdo por historias de

vida ou técnicas correlatas nio pressupde apenas diferenca na maneira de conduzir a entrevis-

ta, mas sobretudo na perspectiva adotada, nos métodos e procedimentos utilizados, nos da-

dos qualitativos que se pretende obter e na relag@o interativa que se quer estabelecer com o

pesquisado, carecendo de maiores esclarecimentos.

Desse modo, embora nao se tenha a pretensdo de fazer um estudo metodoldgico sobre

a abordagem biografica, acredita-se que o esforgo de reunir as fontes aqui consultadas pode

representar uma contribuigdo para que outros estudos dessa natureza sejam também realizados

e, principalmente, para a area da Educagdo, que conta com poucos trabalhos com historias de

vida.

Assim sendo, o presente item se subdividira em dois topicos. O primeiro buscara situar

as historias de vidas no contexto tedrico-metodologico onde ela se desenvolve. Neste caso,

tratar-se-4 brevemente do historico da abordagem biografica, bem como de algumas conside-

ragdes julgadas relevantes para 0 avango desse estudo.

O segundo abordara especificamente 05 referenciais tedrico-metodologicos ligados as

historias de vida, ja que essas sio o fio condutor desse trabalho.

3.1.1. Abordagem biografica: conceito, historico e modalidades.

Toda histéria, a principio oral, & a base da coleta de muitas informagdes para as ciénci-

as em geral, antecedendo outras técnicas de obtengo, difusdo e conservagdo do saber.

A abordagem biografica apdia-se nas narrativas de conteiido pessoal, as quais fornecem

dados valiosos relativos ao movimento social e historico que condicionam a existéncia indivi-

dual. Tais dados permitem conhecer 2 fundo as relages interpessoais e reconstituir a realidade

social nas suas diversas manifestag0es: trabalho, familia, escola, cultura popular etc.




Rompendo com a concepedo de “historia monumental”, FERRAROTTT (1983) propse a

({4 r . - . ge ~ . . 7 . .
memoria coletiva do cotidiano™ ou na expressao de Nietzsche a “historia vinda de baixo”,

evidenciando a necessidade de se privilegiar os relatos do grupo primério”. Considera que a
Compreensdo da sociedade através de uma biografia € extraordinariamente produtiva, j& que as

diversas biografias individuais desenvolvem-se num terreno largamente partilhado em nivel -

social,

A esse respeito, assinala:

Ei-nos no dmago do paradoxo epistemologico que nos
propoe o método biogrdfico.f...] Se nés somos, se todo o
individuo é a reapropriagéo singular do universal socig] e
histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a partir
da especificidade irredutivel de uma praxis individual,

(ibidem, p. 50-51)

Partindo da “dialéctica do social” definida por Ferrarotti, FONTOURA(1992) reforga
que o método biografico, sem cair nos velhos antagonismos entre o individual e o social, pro-
Cura, a partir das vivéncias e reflexdes, compreender o conjunto de representagdes, idéias e
valores sociais que constituem o individuo.

Para BERTAUX(1980) a expfessﬁo approche biographique supde nio apenas a adogdo

de uma nova técnica, mas a constru¢do de uma nova atitude sociologica que, entre outras ca-

Tacteristicas, permite conciliar a escuta atenta, a observagdo e a reflexdo em todas as fases da

Pesquisa,

Assim send o, a abordagem biografica remete sempre a uma interagdo social entre pes-

% Compartitham desse enfoque MAFESSOLI (1980); LALIVE D’EPINAY (1983); CIPRIANT et al, (1985); Ba.
LANDIER, ( 1986); CHALOUB (1986); PINEAU(1994) € outros, que propdem o estabelecimex}to de uma “sociologia
do cotidiano”, voltada para o estudo das vivéncias didrias. A esse respeito PINEAU (op. cit., p. 299) lembra que
“... ndo sdo mais altos feitos de uma minoria notével ou de pessoas extraordinarias que sdo tomados como fonte
quase exclusiva do sentido historico, mas os miudos fatos da vida cotidiana de gente humilde, Paradoxalmente,

€sses fatos que parecem insignificantes, residuais, vem a ser interessantes”,
® FERRAROm( 1983, p. 62-3) entende que os materiais do grupo primario ou restrito sio obtidos através das
familias; dog bequenos grupos de trabatho, de vizinhanga, de classe, de caserna etc., oy seja, de todos aqueles
smo tempo da dimensdo psicolégica de seus membros e da dimensio estrutural de um

Que participam ap me, . ; o
Sistema social, revelando o momento fundamental de mediagio entre o social ¢ o ndividual, o universal ¢ o

singular,
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quisador e pesquisado, com o que BERTAUX(1980), FERRAROTTI(1983), CAMARGO(1984),

CIPRIANI(1988) entre outros concordam. A qualidade dessa interagio ¢ fundamental para a
obtengio de dados biograficos.

GEERTZ(1978), BERTAUX(1980), DAMATTA(1983) acrescentam que a postura autobio-

gréfica pode transformar-se em visdo etnogréfica. (BERTAUZX, op.cit)

No entanto, essa importancia atribuida ao relato biografico na investigacdo cientifica
n&o ¢ Tecente, data do final do século XIX. O método teve grande repercussio na antropologia

americana, a partir de 1920, objetivando registrar e preservar o testemunho das “culturas pri-

mitivas”, que desapareceria caso ndo fosse registrado. A exemplo disso, RANDIN(1925) publi-

COu a autobiografia de um “Indien”.
Inspirada nos trabalhos antropolégicos, a Escola de Chicago produziu uma sociologia
de investigagzo direta e participante, que, segundo cita BERTAUX (1980), orientava a reflexdo e

buscava compreender “por dentro” as categorias consideradas desviantes: novos imigrantes,

jovens delinqiientes, prostitutas, vagabundos etc.

Até o final da década de quarenta foram produzidos alguns trabalhos com historias de
vida. Além da importante contribuigdo cientifica, os estudos de THOMAS & ZNANIECK ( 1927),
SHAW/(1 931) E DOLLARD (1935) alertaram para as dificuldades e cuidados no emprego das

historias de vida, J4 o antropologo BOAS (1942) recolheu dados e depoimentos de ancidos de

uma tribo norte-americana, sem grandes preocupagoes.

Por volta de 1945, os materiais biograficos foram menosprezados e banidos dos meios

de Pesquisa, em fungdo da intensa valorizagdo dos dados quantitativos e, conseqiientemente,
2

dos critériog de objetividade e rigor cientifico.

Na década de 60, com o avango tecnolégico e a necessidade de produzir conhecimen-
2

t0s compativeis com uma sociedade em mudanga, retoma-se o interesse pela pesquisa qualita-

tiva de abordagem biografica.




Nesse contexto “a historia de vida procura superar o subjetivismo impressionista e

formular o estatuto epistemologico, estabelecer as estratégias de analise do vivido e constituir-

se em método de coleta de dados do homem concreto”. (CHIZZOTTL, 1991, p. 96) Na pesquisa,

busca romper com a ideologia da biografia exemplar de outras vidas, e definir os trajetos pes-

soais como relatos praticos das relagdes sociais.

Alguns estudos antropologicos evidenciaram mudangas de énfases tedricas e tematicas,

no sentido de reconstituir a vida e as experiéncias dos individuos como resposta aos desafios

do pos - guerra. Nesta perspectiva, destacam-se dois estudos na América Latina que utilizaram

o gravador para investigar a vida do proletariado. Os trabalhos de MINTZ(1960) e

LEWIS(1961) representaram um marco na pesquisa biografica.

Na antropologia francesa, cOmo afirma BRIOSCHI & TRIGO (1987), merece destaque

Roger Bastide que, embora consciente das dificuldades de aplicagdo das histérias de vida, foi '
seu fiel defensor e divulgador na Franga ¢ 10 Brasil.

A partir de 1970, acentuou-5¢ 0 interesse pela abordagem biografica na produgdo cien-

tifica da Europa e da América Latina, dando origem a varios trabalhos metodologicos. Em

contraposicdio nos EUA esta abordagem ja se encontrava em decadéncia fato que BE-
'CKER(1994) * ¢ CIPRIANT (1988) lamentam.

Na FEuropa, destacam-s¢ OS trabalhos de BERTAUX(1980), FERRAROTTI(1983),

MacioTi (1988) e CIPRIANI(1988). Na area educacional portuguesa, os trabalhos de Novoa

et al.(1992) evidenciam as historias de vida dos professores.

No Brasil as historias de vida nunca tiveram o mesmo prestigio que usufruiram nos

EUA, pois aqui elas se destacaram apenas como técnica subsididria de pesquisa.

p . ¢ abandono pelas historias de vida ocorreu porque : a) os socidlogos
estav:nia n?;: !;fgoc(nll;?:l;): é;,:f:t)eg:isa abstrata dopc;:ue 0S relatqs completos € detalhado;» sobre comunidades
especificas; b) procuravam dados formulados a partir das categorias abstratas de suas teorias e ndo das catego-
rias mais relevantes para a populagio estudada; ¢) houve uma cisdo entre a psxicol_ogla social € socxologl'a. como
disciplinas isoladas, ao invés de duas énfases dentro do mesmo campo, ,c? e pnncgpa!mente porque a utilizagfo

; resultados esperados pelos Crtcrios quantitativos.

das histérias de vida nfo produziram 0s
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As histérias de vida apareceram brevemente no Brasil em fins dos anos 40 e inicio dos

50, mas permaneceram ignoradas em virtude do “encantamento” pelas técnicas estatisticas.

Roger Bastide parece ter sido 0 primeiro a utilizd-la como técnica de estudo, tendo

suscitado muitas reflexdes metodologicas. Datam desse periodo, experiéncias de pesquisas

coordenadas por R. Bastide e F. Fernandes e patrocinadas por organismos internacionais -

(UNESCO- ANHEMBI, 1955), bem como alguns textos metodolodgicos sobre historias de vida de

| NOGUEIRA(1952), BASTIDE et al.(1953), FERNANDES & GATTAS(1956), FERNANDES(1960) €

. . .’ 31
de alguns alunos que posteriormente figurariam como socidlogos renomados.

O acirramento da disputa entre métodos quantitativos e qualitativos, o ritmo acelerado

das mudangas sociais € tecnolOgicas € a escassez de documentagdo brasileira para estudo, pro-

vocou, a partir de 1970, a revalorizagio da abordagem biografica.

Além da posigdo critica da sociologia brasileira e da preferéncia pela dimens@o qualita-

tiva interpretativa, outra vertente de trabalho que se fortaleceu foi a criagdo de bancos de da-

dos e niicleos de historia oral com 0O intuito de preservar a memoria nacional. Dentre eles,

destacam-se o Programa de Historia Oral da Fundagdo Getulio Vargas, o Centro de Estudos

Rurais e Urbanos da USP (CERU), Museus de Imagens e Som, arquivo de testemunhos histo-

ricos etc.

Desse modo, privilegiou-se mais a historia oral como instrumento de captagdo e pre-
>

servagio dos testemunhos nao arquivados sobre acontecimentos politicos e histéricos do pas-

sado recente. (CAMARGO et al., 1984; BRIOSCHI & TRIGO,1987)

J4 o verdadeiro redimensionamento das historias de vida como técnica especifica da

pesquisa brasileira, fez-se pela Psicologia Social, através do trabalho classico e modelar de

Bost (1979). Essa pesquisadora investigou 0ito histérias de vida de pessoas com idade superi-

* Fernando Henrique Cardoso; M. Silvia de Carvalho Franco; Rute Correia Leite(Cardoso); Marialice Men-

carini(Foracchi).
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t or a setenta anos e moradoras da cidade de Séo Paulo, buscando preservar a memoria pessoal,

familiar, grupal e social.

A partir desse estudo, a técnica foi estendida a outras investigagGes que careciam de
! documentagiio sobre aspectos propriamente sociais, tanto do meio urbano quanto rural, des-

pontando no meio académico uma tendéncia de utilizar as historias de vida como suporte -

principal de pesquisa.

A exemplo disso, na area de Sociologia, SALEM(1981)abordou através das historias de

vida, a situagio social da mulher numa comunidade de moradoras da favela da Rocinha no Rio

de Janeiro. Na area de sociologia da educagao, destaca-se a pesquisa desenvolvida por

DEMARTINI, TENCA & TENCA (1985) financiada pelo INEP, que investigou as histérias de vida

dos velhos professores primarios que lecionaram em escolas do interior e propriedades rurais

na primeira Republica em S&0 Paulo, ‘dando origem a outros trabalhos na mesma linha(apud

| DEMARTINI, 1992). Na psicologia social, GLAT(1989) publicou sua tese a respeito das historias

de vida das mulheres com deficiéncia mental.
Além dos ja citados, na area académica brasileira surgiram outros trabalhos biograficos
. ] ) . . o~ 32
com diversificadas linhas de investigagao .

Em se tratando da problematica educacional brasileira, poucos trabalhos de pesquisa

| utilizaram a abordagem biografica. Como exemplo disso, destacam-se os de LOPES(1989,

1990), LOURO(1990), GARCIA(1990); CHAVES(1992); CUNHA, M. 1.(1996), e principalmente

DEMARTINI et al. (1985), DEMARTINI (1988, 1992, 1994). Dentre eles alguns utilizam historia
de vida e outros historia oral.

A propésito, cumpre aqui alertar que 08 termos mais comumente empregados para ca-
, .

32 Cav. 6): GUIMARAES (1977, STOFFELS(1977); SCHWARTZMAN (1979); MICELX(
1979); Cm ﬁ9§€M?;t§i§;7C)MRm o GOES(1981); CAMARGO et al. (1984); FroTa( 1981); BAR-
ROS(1981); Quelroz (1981,1988); QUEIROZ ¢t al.(1983); VON SiMsON(1981,1984,1988); LoyoLa(1982);
GERVAISEAU(1982); MAGALHAES(1982); FORIAZ(1982) RAPOSO(1982); AUGRAS(1983); BLAY (1984);
BRANDAO, R, (1984). DEpERT (1984); BRIosCHI & TRiG0( 1987); Gropo CERU entre outros.
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racterizar uma pesquisa do tipo biografico possuem convergéncias sutis no esclarecimento de

um dado ou momento historico, mas ndo se confundem. FERRAROTTI (1983) chama a atehc;ao

para as diferengas entre eles.

Mais especificamente, é importante ressaltar que a abordagem biografica abrange tanto
as historias de vida como as historias orais, depoimentos pessoais, autobiografias e biografias,

e, embora todas compartilhem de algumas caracteristicas comuns tais como a seletividade da

memoria, a interagdo direta entre pesquisado e pesquisador e a forma narrativa na primeira

pessoa, enquanto técnicas, diferem entre si ecada qual tem suas especificidades e finalidades

no campo da pesquisa.

Na verdade, h4 uma profusdo de interesses nas modalidades biograficas e conseqiien-

temente uma grande variedade de graus de interferéncia do pesquisador ¢ do material obtido.

Desta maneira, pode-se obter uma forma (auto)biografica tradicional onde se retrata as memo-

rias das pessoas ilustres, redigidas por elas proprias ou por terceiros; um discurso mais ou me-

nos direcionado para aspectos especificos da experiéncia de vida do narrador, ou um relato

onde se solicita que o sujeito “fale de sua vida” livremente.

Devido aos propositos desse estudo, bem como 2 proximidade conceitual entre historia

oral, depoimentos pessoais e historias de vida, faz-se necessario pontuar rapidamente as dife-
rengas basicas entre esses termos.

Segundo TroMpsoM(1980), na historia oral ou relato oral, 0s historiadores estio mais

preocupados com os detalhes dos fatos historicos do que com 0s seus protagonistas. Nesse

caso, o pesquisador busca reconstituir informagdes a fim de ampliar os conhecimentos acerca

de um periodo, evento ou circunstancia dos fatos. Nessa perspectiva, ha uma preocupagdo
>

basica com a veracidade dos fatos historicos, fazendo-se necessario confrontd-las com outras

evidéncias. (BRIOSCHI & TRIGO,1987; HAGUETTE, 1987, LOURO, 1990)

QUEIROZ(1988) identifica que, nO depoimento pessoal, 0 pesquisador conduz e tem nas



mios o fio condutor da entrevista, interessando-se predominantemente por determinados as-

suntos que se inserem diretamente em seu tema de pesquisa. Além disso, ndo estd preocupado

com a “veracidade dos fatos”, mas com aquilo que de fato o informante conheceu e vivenciou.

J4 os sociologos privilegiam as historias de vida ( ou relatos de vida) dos narradores, as

quais cobrem procedimentos € abordagens diversas, com 0 que CAMARGO(1984), HA-

GUETTE(1987), DEMARTINI(1992), BECKER(1994) entre outros, concordam.

A despeito do risco de estender 0 tratamento do tema, o proximo item procurara apre-

sentar mais elementos sobre as historias de vida, que foram reunidos na intengdo de proporci-

onar & propria pesquisadora e outros interessados, maior seguranga teorica e metodologica na

sua utilizagio. Ha riscos que s€ justificam, principalmente, considerando-se a diversidade de

abordagens descritas, a caréncia de pesquisas dessa natureza emm nosso pais e o crescente inte-

resse por essa orientagio metodologica.

31.2. As Histérias de vida.

£ muito comum encontrar na literatura nacional termos como “histérias de vida”, com

diversos sentidos. Embora psicologos, historiadores, antrop6logos, socidlogos e jornalistas

utilizem esse termo de acordo coml enfoques particulares € suas conveniéncias, cada qual tem

diferentes acentuagdes teoricas € finalidades de pesquisa.

Em se tratando dos subsidios tedricos, as historias de vida originaram-se da psicologia

social “preocupando-se sobremaneira com O desenvolvimento da personalidade na sua relagéo

STIDE et al., 1953, p. 4).

ca muito presente nos trabalhos de DOLLARD(1935),

com o meio social ou cultural”. (BA

Discutindo a énfase psicologi

BASTIDE et al. (op. cit.) advertiram para a importancia do conhecimento dos fatos sociais.

Retomando as historias de vida, QUEIROZ(1988) verificou que, se de um lado uma

acentuagio sociologica busca no individuo as marcas de seu grupo étnico, de sua camada so-
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cial e da sociedade global (estruturas, hierarquias, valores em harmonia ou em desacordo e
tudo o que se reflete no seu interior), de outro, uma acentuagdo psicologica procura situar no
emaranhado das relagoes tecidas na coletividade, as especificidades que singularizam o indivi-
duo. Isto é, se o homem nasce € cresce num meio sociocultural‘e ¢ profundamente marcado

por ele, sua historia de vida, aparentemente tdo singular, esta apoiada nessas duas perspecti-

vas: a do individuo com sua heranga biologica e suas peculiaridades ¢ a da sociedade, com

sua organizagdo e seus valores especificos. Nessa dire¢do, a historia de vida passou a ser con-

siderada como técnica capaz de apreender o que s¢ sucede “no ponto de intersec¢do das rela-

~ . . .z 4 M 22 3
¢Oes entre o que € exterior ao individuo e 0 que ele traz em seu intiMo™ para assim compreen-

| der e explicar a dinimica e a dialética das relagdes sociais(op.cit., p. 40).

BERTAUX(1980) também se refere a existéncia desse lago estreito entre récits de vie e

| orientagdo psicologica dos fendmenos sociais. O autor explica que a sociologia nio pode se

restringir a analisar a ordem instituida, mas a investigar as contradi¢des que engendra e as

transformag@es estruturais resultantes. Portanto, deve-se esforgar em reunir 0 pensamento

socioestrutural(modos de vida) e sociossimbélico(o vivido, as representagdes, atitudes e valo-

res individuais) ultrapassando-0s para conseguir um pensamento da praxis.

O uso atual dos relatos de vida se caracteriza por uma grande variedade de estudos fili-

ados s mais diversas escolas de pensamento, abordando meios sociais diferentes e focalizan-

do grande diversidade de objetos tedricos, que vio desde o vivido, a imagem de st mesmo, os

| valores, os conflitos ¢ a historia psicolégica, até as trajetorias de vida, aos modos de vida e as
| estruturas de produgo (ibidem).

Do ponto de vista sociologico, segundo assinala BRIOSCHI & TRIGO (1987), a relagio

| com o passado contida numa narrativa de vida, representa um testemunho do fato ou do

acontecimento em sua manifestagao subjetiva, onde se levam em conta os eventos vistos sob o

i prisma e o crivo perceptivo do narrador.
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NOGUEIRA(1968), FERRAROTTI(1983), CAMARGO et al. (1984), MACIOTI(1988)
CIPRIANY( 1988) consideram que um relato (auto)biografico ndo pode prescindir de um contex-

to hist6rico especifico.

Nesse sentido, CAMARGO et al. (op.cit., p. 165) explicani que “‘se na antropologia a
afinidade cop, ag histérias de vida se realiza através do conceito de estrutura (e cultura), na
histéria o fendmeno se verifica através da nogdo de processo”. Assim sendo, as histéria de
vida, ¢Nquanto cortes longitudinais na estrutura social, permitem entender mudangas sociais,
Sucesses de episbdios, fatos, acontecimentos e inclusive fendmenos culturais mais amplos,

Buscando resgatar as relagGes entre sociologia e llistérig, FERRAROTTI (0p.cit) argu-

Menta que as histérias de vida ndio sdo apenas coletineas das memorias coletivas do passado,

POIs 0 sujeito, a0 reconstruir seu percurso de vida, levanta aspectos de seu passado relevantes

Para a uma major compreensio do presente e como referéncia para o futuro.

CrPRIANT (1988) reforga que as historias de vida ndo aportam somente os intimeros epi-
Sodios e acontecimentos, mas igualmente resultam numa narragdo e elaboragio critica desses
fatos, Ademais, adverte que as analises e interpretagdes unilaterais das histérias de vida preju-
dicam 5 ligacio entre teoria e pesquisa de campo. Para ele, juntas, histéria e sociologia repre-
*CMam 8 trama para a andlise do tecido social, formando um s6 corpo como ponto de referén-

“1a convergente, Desse modo, faz-se necessario um estudo polidisciplinar que desemboque em

Uma sintese capaz de apresentar novos modelos de andlise.

BRrioscr; & TRIGO(op.cit., p. 632) assim sintetizaram o que foi exposto acima:

...0s defensores mais entusiastas do’trabalho com histéria
de vida consideram que o método é nece..s'sariamente his-
térico (a temporalidade contida no relato individual reme-
te ao tempo historico); dindmico(apreende as estruturas
de relagdes sociais e os processos de mudanga); e dialéti-
co(teoria e pratica sd@o constantemente colocados em con-

fronto durante a investigagdo).

Como instrumento de pesquisa, “a histéria de vida privilegia a coleta de informacges

e i
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contidas na vida pessoal de um ou de varios informantes” (CHIZZOTTL 1991, p. 95). No entan-
to, pesquisadores nacionais e estrangeiros tém alertado para a dificuldade de se estabelecer
uma definicio clara e precisa sobre elas.

A exemplo disso, BERTAUX (1980) amparado pela distingfio terminologica de DEN.
ZIN(1970), diferencia relato de vida (life story) e historia de vida (life history). De acordo com -
€55 pesquisador, o primeiro refere-se ...a histéria de uma vida tal qual a pessoa que a vive, a
©0nta”, nio interessando a verificagdo da autenticidade absoluta dos fatos( op. cit., p. 201). O
Segundo, compreende o relato da propria pessoa, bem como a complementagio de outros do-
Cumentos, tais como, dossié médico, judicial, testes psicologicos, testemunhos de parentes,
amigos, etc. Além disso, acrescenta que a reflexdo conduz o relato de vida uma vez que “...0
Sujeito ndo relata simplesmente sua vida, ele reflete sobre ela enquanto a conta”(id, p. 210),

Nessa mesma diregdo, CHIZZOTTI(1991, p. 95) confirma que o relato de vida ou histg-

Tia de vida “...pode ser um discurso livre de percepgdes subjetivas ou recorrer a fontes docy-

Mentais para fundamentar as afirmagdes e relatos pessoais.”

Do mesmo modo, CAMARGO et al.(1984) identificam duas formas de abordagem das
histérias de vida. No primeiro caso, as historias de vida sdo utilizadas como fonte complemen-

tar de dadog relevantes e consistentes para a pesquisa. Tal forma foi prestigiada na educagio

brasileira por GARCIA(1990), RANGEL (1995), CUNHA, M. 1.(1996) entre outros.

Na segunda forma, a que mais interessa aos propdsitos desse trabalho, a histéria de
vida ¢ utilizada como suporte de pesquisa. Nessa perspectiva, segundo define CAMARGO et al,

(op. cit.), as experiéncias humanas sdo descritas em sua amplitude e permitem alcangar os me-

Canismos de funcionamento da estrutura social que as contém.
QUEIROZ(1988) considera que essas modalidades permitem efetuar um primeiro dia-

8ndstico dog processos em curso que carecem de dados a respeito, redimensionar novas pers-

Pectivas, esclarecer, verificar, controlar e aprofundar informagges.



. o . R

68

FERRAROTTI (1983) privilegia essa segunda perspectiva, considerando que as historias
de vida, como instrumento principal de pesquisa, procuram recolher os elementos basicos, e
muitas vezes ocultos, da relagdo vivida pelo individuo e das condi¢des objetivas da realidade
social, constituindo-se numa sociologia dialética relacional. Aléfn disso, adverte que elas nio
podem se reduzir a um simples exemplo, ilustragdo de um caso particular ou meio de verificar
um modelo interpretativo dos fatos, nem tampouco devem se assemelhar as técnicas psicologi-
Cas e terapéuticas variadas de grupo, ou a uma sucessio cronoldgica de grandes fatos e feitos
histéricos.

Na educagio brasileira, essa forma tem sido amplamente demonstrada por DEMARTINT
(1988, 1992,1994). Como exemplo da versatilidade dessa modalidade, DEMARTINt (1992,

1994) utilizou o termo “histérias de vida inacabadas”, situando-as a meio caminho das histori-

as de vida e dos depoimentos.
Com larga experiéncia nesse tipo de trabalho, BRIOSCHI & TRIGO(1987), QUEL-

ROZ(1988), DEMARTINI(1988) entre outros, consideram que nas historias de vida o entrevis-
tador “ouve” um discurso livre no qual o sujeito conta sua vida, hierarquizando, valorizando
Ou desvalorizando determinados aspectos, reforgando outros, dando uma interpretagio pessoal
sobre os fatos de sua vida € a visdo que tem do mundo, de acordo com os seus valores e co-
digos temporais®®, Essa reconstituigdo dos acontecimentos e das experiéncias busca situar a
existéncia pessoal e social do sujeito em determinado tempo e espago, com o que FERRARO-
TI(1983) concorda.

Desse modo, a pluralidade de posi¢des teoricas e metodologicas das historias de vida

fora seus limites, autorizando uma investigagdo efetivamente interdisciplinar, a qual, no en-
) ‘

% Quanto 3 veracidade dos fatos, QUEIROZ(1953) ja advertira que um individuo pode contar sua histéria pro-
curando mostrar-se idealmente e ndo como de fato €. Para ela a verdade ou ndo desses rt?lzatos, muitas vezes,
pode constituir-se num dado suplementar - valorizagdo ou desvalom:ac;é‘o social que o individuo voluntal?a ou
involuntariameme pretende ignorar, exagerar ou contradizer. Para evitar este problema, pode-se fazer um inter-

Togatério com outras pessoas ou complementar dados de outras fontes.
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| tender dessa pesquisadora, é fundamental para a pesquisa em educagio.

Nessa diregdo, GOODSON(1992) confirma que as histérias de vida aplicadas a educa-

| 40, pdem a descoberto a diversidade das condi¢des de existéncia das pessoas dentro e fora da
escola, as identidades e culturas ocultas, os incidentes criticos nessas vidas e o respectivos

| Impactos sobre os modelos de ensino e a pratica educativa.

...0s estudos referentes as historias de vida [...] podem
ajudar-nos a ver o individuo em relacd@o com a histéria do
seu tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢do da his-
toria de vida com a historia da sociedade, esclarecendo,

assim, as escolhas, contingéncias e op¢des que se deparam
ao individuo. ‘Historias de vida’ das escolas, das discipli-
nas e da profissdo docente proporcionariam um contexto
Sfundamental. A incidéncia inicial sobre as vidas/...], re-
conceitualizaria os novos estudos sobre escolaridade e

curriculo(op. cit., p.75).

Nesse mesmo raciocinio, DOMINICE (1989) lembra que uma pesquisa em educagdo nio
pode dispensar as histérias de vida do interlocutor, pois delas emerge o sentido que cada um
Percebe nas relagdes entre as varias dimensdes da sua vida. Néo se trata de problema ético,
‘ mas epistemoldgico.(apud MOITA, 1992)

Isso posto, ndo restam davidas que as histérias de vida possibilitam simultaneamente o
acesso ao mundo interior dos individuos e & sua realidade objetiva exterior, sendo possivel
‘: Tecuperar emogGes, idéias e peculiaridades ligadas a vida dos individuos, tanto passadas como
Cotidianas, sem excluir o subjetivo e o “indizivel”, que escapam aos questionérios e entrevistas,
| Ora, a educagdo ndo se restringe aos muros da escola, e € antes de tudo um processo
que congrega diversos olhares disciplinares. Acredita-se que no processo educacional, entre-
Cruzado como é pelos percursos pessoais, sociais e historicos, se produzam conhecimentos
fenovados sobre as vivéncias escolares e as multiplas facetas do fracasso escolar, o que torna
adequada e oportuna a eleigio da historia de vida para sustentar a pesquisa em questdo.

Cabe esclarecer que a revisdo exploratoria da literatura apontou, no caso, para a ado-

950 das “historias de vida resumidas”, de maneira combinada pautando-se nos “relatos de
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vida” identificados por BERTAUX(1980) e nas “historias de vida inacabadas” utilizadas por

DEMARTINI(1992, 1994).

Entende-se que na “historia de vida resumida” o sujeito ¢ livre para falar sobre sua
vida e sobre aquilo que considera importante, sem precisar comprovar a autenticidade absoly-

ta dos fatos, A expressdo resumida foi acrescentada porque, na totalidade das relagSes vivenci-
adas pelos alunos que fracassaram nas séries iniciais do ensino fundamental, pretende-se foca-
lizar as impressges ligadas ao insucesso na escola.

Assim sendo, embora se valorize o relato espontdneo, o pesquisador pode e deve in-
tervir, a partir das préprias “falas” do sujeito, procurando elucida(, aprofundar e redimensionar
determinados aspectos e informagdes relevantes para o problema de pesquisa.

Tendo em vista a natureza qualitativa exploratéria da investigagdo, a coleta de dados
se baseou na entrevista nio diretiva® complementada pela escuta atenta, observagio e refle-
X80, conforme sugere BERTAUX(1980). HABERMAS(1975), seguido por SCHULTZ(1979) e
THIOLLENT(1987), propde a substituigdo da observagdo pela nogéo de questionamento enquan-

to eixo metodoldgico. THOMPSON (1980) acrescenta que o questionamento do pesquisador

Tepresenta a propria esséncia do método.

Desse modo, a escolha por esse tipo de entrevista aberta® se justifica porque,- no en-
tendimento dessa pesquisadora, ndo limita o informante a rigidez dos questionarios ou dos
roteiros pré estabelecidos. Ao contréario, viabiliza uma ampla coleta de informagdes, que de
outra forma, seriam inatingiveis. Ademais, a espontaneidade tipica dos relatos possibilita com-

Preender os fatos e acontecimentos a partir do ponto de vista do sujeito e, desta forma, desen-

na entrevista nio diretiva, a conversagdo ¢ iniciada a partir de um
parte do pesquisador. Nesse caso, 0 entrevistado é quem detém a
a estruturagdo predeterminada, faVO{ecendo “a captac;ﬁo de uma
da’ do que no caso de outros procedimentos”(op. cit., p. 85).

. THIOLLENT (1987, p. 35) considera que,
tema geral sem estruturagdo do problema por
alitude de exploragio, sem se submeter a um
Informagfio mais ‘profunda’ ou menos ‘censura

» i define como hist6ria de vida na medida em que

Na concepgdo de CAMARGO(1984), uma entrevista aberta s¢ ]
tem sucesseisgs fatos sobre o sujeito para a compreensdo ndo apenas do ator em si mesmo, mas também das

unidades ou processos sociais que sdo mais amplos do que os individuos.
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cadeia um relato menos comprometido ou contaminado por expectativas e pressupostos alhei-

0S.

3.2. Pesquisa de campo.

A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de agosto e dezembro de 1996, na
cidade de Sio Carlos, localizada na regido central do Estado de Sdo Paulo, distante a 235
quildmetros da capital paulista. Possui aproximadamente 180 mil habitantes e devido a um
sofisticado complexo de ensino, pesquisa e empresas altamente qualificadas, ¢ reconhecida
como importante polo cientifico e tecnoldgico do pais.

Na 4rea educacional, conta com uma infra- estrutura que vai desde a educagfo infantil
até o ensino superior, destacando-se duas universidades publicas de grande abrangéncia aca-
démica (Universidade de Sdo Paulo e Universidade Federal de Sdo Carlos), duas escolas técni-
cas ( Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial € Escola Industrial Paulino Botelho) e dois
centros de pesquisa da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria.

Apesar desse desenvolvimento, da implantagdo de inimeras indiistrias de pequeno e
grande porte, da produgo agricola em larga escala, a populagdo sofre as conseqiiéncias nega-
tivas da instabilidade e ambigﬁidade politicas e do crescimento desordenado da cidade. Princi-
Palmente as pessoas mais pobres, que muitas vezes residem nos bairros periféricos da cidade,
carecem de empregos, de melhores condi¢des de infra-estrutura, de atendimento médico-

hospitalar publico eficiente, de creches e de escolas de primeiro e segundo graus.

Nesse contexto, a pesquisadora foi a campo selecionar os sujeitos que participariam da
2
pesquisa,

3.2.1. O grupo
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LOURO(1990), corroborando com THOMPSON(1980), sugere que a selegdo dos entre-
 vistados deve contar com pessoas de especial interesse para o estudo, seja devido & memoéria

| privilegiada, seja pela relevancia do tema, seja pela representatividade do grupo em foco.

| DEMARTINI (1988, p. 55) acrescenta que por alguns problemas que o pesquisador enfrenta na

- colher os seus informantes”.

Levando isso em consideragdo e as dificuldades a seguir relatadas, definiu-se que par-
ticipariam do presente estudo ex- alunos com histérias de fracasso escolar nas séries iniciais do
ensino fundamental regular, moradores atuais da zona urbana de‘. Sdo Carlos, adultos®, de ida-
de superior a 18 anos, de ambos os sexos e de diferentes niveis socioeconémicos e que tives-

sem estudado nesse nivel de ensino durante o periodo obrigatério, entre os sete e os quatorze

anos.

Foi considerado fracasso escolar ter o sujeito cursado pelo menos duas vezes a mesma
série do ensino fundamental, ndo importando se posteriormente prosseguiu ou nio na escolari-
zagdo.

Inicialmente, procurou-se evitar os sujeitos que haviam abandonado as séries iniciais
antes do terceiro bimestre. Contudo, em campo, os abandonos reiterativos numa mesma série
foram considerados, pois percebeu-se que o sujeito tinha dificuldade em precisar objetivamente
se havia abandonado ou se havia sido reprovado na série. No entender da pesquisadora, estava
claro que alguns sujeitos, na iminéncia de uma reprovagao, acabavam abandonando a série e
retornando no ano seguinte.

Quando rotulados como alunos-problema pela escola, professores, dire¢io, equipe pe-

dagégica, vizinhanga ou parentes, procurou-se verificar se, de fato, esses ndo possujam ne-
pd

i ita- i i to dos adultos
3 istori i r rememoragdo retrospectiva, acredita-se que o d15ta_ncxamqn
€m rgl?l?izzgf}ggz dxsa‘gzczlxanf:sfzz apx(:lamridade desses poderdo fornecer informagdes mais consistentes sobre o

fracasso escolar.

. . . . 13 H .
| localizagdo dos sujeitos, uma pesquisa desse tipo, dificilmente, “pode querer selecionar ou es-
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nhum comprometimento psiconeurolégico comprovado, pois, caso o tivessem, ndo poderiam

fazer parte da pesquisa.

Sabendo-se que a literatura indica um ntimero expressivo de alunos que fracassaram
has séries iniciais regulares do ensino fundamental, acreditou-se que seria ficil encontra-los.
Em campo, surgiram algumas dificuldades e limitagdes.

Inicialmente, buscando-se fazer um levantamento de alguns ex- alunos que preenchiam
0$ critérios preestabelecidos, contactou-se a D.E.- Delegacia de Ensino de Sio Carlos para
indicar nomes de alguns deles, o que ndo foi possivel, devido a falta de registros. Os dados
disponiveis eram exclusivamente quantitativos. Posteriormente, buscou-se obter informagdes
através de um ex- diretor de escola publica, o qual ofereceu resisténcia na identificago de;sses

€x- alunos,

Tendo em vista tais dificuldades, resolveu-se procura-los aleatoriamente entre conheci-

dos, vizinhos, parentes, professores etc...

Essa etapa do trabalho foi muito lenta e desgastante, uma vez que dependia da predis-

Posi¢do dos sujeitos em se identificarem como ex- alunos que fracassaram nas séries iniciais do

ensino fundamental e concordarem com o trabalho.

A partir do primeiro entrevistado, foram indicados mais trés ex- alunos que preenchiam
08 requisitos de selecdo e que na infincia e adolescéncia foram colegas do depoente. Essas
Pessoas, apos a explicitagdo minuciosa dos objetivos do trabalho, consentiram em fazer a en-
trevista, mas nio compareceram no local, dia e hora marcados, apesar da insisténcia da pesqui-

sadora, dando a impressdo de fugirem do processo da entrevista.

Novos contactos foram feitos e dessa forma obtiveram-se mais trés sujeitos, totalizan-

do quatro entrevistas concluidas.
Devido 4 morosidade desse processo, resolveu-se retornar a D.E. em busca de novas

informagaes sobre o ensino supletivo, mesmo porque os proprios entrevistados haviam levan-




il D el Tl ET .

{ tado essa pista, ja que trés deles haviam cursado posteriormente essa modalidade de ensino,
Essa unidade indicou algumas escolas municipais € particulares que mantinham cursos de sy-
l Pléncia I*7 ¢ I (de primeira a quarta série e de quinta a oitava) e outras escolas estaduais que
| Possuiam apenas cursos de supléncia II. Optou-se por investigar aquelas escolas municipais

que possuiam as duas modalidades de supléncia, devido 4 sua abrangéncia.

A Secretaria Municipal de Educagdo mostrou-se muito interessada pelo trabalho e en-

caminhou a pesquisadora para duas Escolas Municipais ( A e B) onde funcionavam a noite og
cursos de supléncia I e II. Mediante a autorizagdo das respectivas diretoras, a pesquisadora
| iniciou o trabalho de levantamento e selegio dos sujeitos que fr acassaram nas séries iniciais do
ensino fundamental regular. Ao contrario do que se esperava, essa identificagio ndo se deu
através dos registros escolares, pois as escolas ndo possuiam dados sobre a vida escolar pre-
gressa dos seus alunos.*® A indicagio dos possiveis alunos que poderiam participar da presen-

te amostra foi feita através do conhecimento que professores, diretores, coordenadores, me-

Tendeiras, secretarios etc...tinham sobre a populagdo escolar.

Tendo como referéncia os critérios de selegdo, foram indicados ao todo treze sujeitos,
dos quais cinco nio puderam fazer parte do trabalho porque nao atendiam a todos os requisi-
tos previamente definidos. inclusive um deles possuia comprometimento severo de ordem fo-

oaudioldgica. Dois sujeitos que preenchiam todos os critérios de selegio(um da primeira e

outro da quarta série do supletivo) se recusaram a falar sobre suas vidas.

Com excegdo desses trés tltimos, o grupo foi muito falante nesse primeiro contacto, a

ponto de se perceber nas “falas” a presenga de intenso trabalho na roga e dificuldades imedia-

7 A supléncia T ministrada nas escolas municipais eram administradas e supervisionadas pela Secretaria de
Educagao do Estado de Séio Paulo.

38 ] isi sconheciam se seus alunos foram r
A esse respeito observou-se que as duas escolas visitadas de eprovados,

a naram ou nunca estudaram. Ndo havia registros sistematicos sobre a vida escolar deles.
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tas de sobrevivéncia como empecilhos para se alfabetizarem entre a idade de sete a quatorze

anos.

Continuando essa busca, conseguiu-se realizar mais seis entrevistas com histérias de

vida.

por dez sujeitos de especial relevancia para os propositos dessa pesquisa, pois todos tinham
€m comum historias de fracasso escolar, em épocas diferentes, nas séries iniciais do ensino
fundamental. Nesse ponto do trabalho, faz-se necessario acrescentar que essa amostra & repre-

sentativa do tema em questdo na medida em que se propde levantar aspectos qualitativos liga-

dos ao fracasso escolar mencionados por esses sujeitos.

De posse dos dados pessoais, verificou-se que a faixa etaria do 8rupo variou muito. A
Metade do grupo foi constituida por mulheres, cuja idade oscilou entre 23 e 34 anos. A outra
metade constituida por homens, teve idades mais variadas ficando entre 19 e 57 anog Nesse
Brupo, constatou-se que seis sujeitos ( trés homens e trés mulheres) tém idade entre dezenove

€ vinte sete anos, duas mulheres situam-se entre os trinta e quarenta anos, e outros dois ho-

mens tém idade acima de quarenta anos.

Além disso, constatou-se que, apesar da diversidade etaria dos sujeitos, a maioria vejo
da zona rural e apenas trés nasceram e foram criados na zona urbana.

Em se tratando da vida profissional dos depoentes, verificou-se que trés mulheres nio
trabalham. Dyag que sempre trabalharam, pararam recentemente em fungdo dos afazeres e
problemas doméstiéos, uma porque se casou, outra porque perdeu os pais e no tem quem a
auxilie nos cuidados com a irma que tem problema neuroldgico grave e com a sobrinha de trés

anos. A terceira ndo manifestou desejo de trabalhar. Das que trabalham uma é proprietaria de

um estabelecimento comercial e, a Gltima, merendeira em escola piblica municipal,

Entre os homens, ha um publicitdrio que possuia uma miniempresa de embalagens de
>

Desse modo, obedecidos os critérios de sele¢do, a amostra intencional foj composta




| Papel que faliu. Com o dinheiro que restou da faléncia deseja arrendar um estabelecimento
comercial. Outro é aposentado da Forga Publica de Séo Paulo, mas gerencia o ponto comercial
i do filho. Um ¢ servente de pedreiro na COHAB, o quarto é metalirgico numa indfistria local, e

0 Ultimo encontra-se desempregado, mas n#io explicitou sua profisso.

Em se tratando dos dados especificamente escolares, identificou-se a presenca de dois

grtupos distintos de ex- alunos: um de seis sujeitos, que concluiu a quarta série no Ensino

5 . .. . 39
Regular ¢ um de quatro, que ndo concluiu a quarta série no Ensino Regular”.

0 primeio grape ea 'compo sto por dois ex- alunos (mais velhos do grupo) que fizeram

0 curso superior. Um deles concluiu o primeiro grau no ensin 0 regular e o segundo grau no
ensino supletivo; e o outro concluiu os dois niveis de ensino no supletivo. Dois freqiientam a
Supléncia da oitava, um esta cursando o supletivo da sexta e o tltimo abandonou os estudos
Nna quinta série.

Dentre o grupo que ndo concluiu a quarta série no Ensino Regular, todos fregiientam o
Ensino Supletivo: um, a segunda; dois, a quarta e um a sexta série do primeiro grau.

Cabe também ressaltar que, entre os dez sujeitos, oito apresentam histérias de abando-
no escolar temporario e de constantes retornos a escola. Entre esses que desistiram esporadi-

Camente, apenas um abandonou a escola definitivamente e até o presente momento nio retor-

noy, e, portanto, é o tnico depoente que nunca freqiientou 0 supletivo.

3.2.2. A entrevista em busca da voz dos alunos. ‘

Considerando as orientagSes da literatura especifica (discutidas no item 3.1.2. As His-

torias de Vida) definiram-se os procedimentos da entrevista (também descritos no mesmo item, "

¥ Se se considerassem aqueles trés ja citados que nfo compareceram em nenhuma entrevista, esse flfimo
ETUpo totalizaria 7 sujeitos. Isso ndo foi feito, devido 4 falta de maiores informagdes sobre eles. O que se pode
afirmar 3 Tespeito deles é que todos s30 do sexo masculino, t€m mais de 40 anos, ¢ t{a?a}ham como pedreiro,
cozinheiro ¢ mecanico de bicicletas. Coincidentemente todos fracassaram nas séries iniciais do primeiro grau e

Tunca mais retornaram a escola, niio concluindo a primeira parte do primeiro grau.
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P. 70- 77) os quais foram cuidadosamente seguidos, com todo o rigor metodologico que o
estudo requer. Assim, as dez entrevistas concedidas e conseguidas foram realizadas individu-
almente e gravadas.

De modo geral, buscou-se realiza-las em locais de agrado‘ do entrevistado, evitando-se
locais ruidosos, tumultuados ou que implicassem em constantes interrupgdes. As trés primeiras -
entrevistas foram realizadas na casa do depoente. Numa delas, realizada num sabado a tarde,
houve uma certa euforia das criangas, sobrinhos, irmdos, cunhados, pais € até vizinhos, cau-
sando breves interrupgdes. O quarto entrevistado compareceu na casa da entrevistadora re-
Pentina e deliberadamente, demonstrando grande interesse pelo trabalho. J as entrevistas dos
alunos do supletivo das duas escolas referidas foram realizadas em salas separadas no horério
noturno de aula.

E interessante observar que alguns sujeitos sentiram-se muito valorizados por poderem
relatar suas histérias de vida. Além disso, todos foram informados de que o conteudo do de-
Poimento era sigiloso e que na sua publicagdo a identidade pessoal seria resguardada.

Sobre os objetivos do trabalho, a pesquisadora explicou que estava interessada nas
histérias de vida, em tudo o que pudesse lembrar a infancia, adolescéncia, vida adulta e escolar.

Geralmente, a entrevista iniciava com a seguinte frase:“Gostaria que vocé me falasse da
Sua historia de vida, daquilo que vocé considera importante nela e inclusive dos aspectos liga-
dos 4 infancia, adolescéncia, vida adulta e principalmente, a passagem pela escola”.

No transcorrer da primeira entrevista, sentiu-se a necessidade de elaborar um pequeno
Toteiro para a sistematizagdo das informagdes pessoais dos sujeitos tais como, local de nasci-
mento, idade, composigio familiar de origem, ocupagdo dos pais, ocupagdo atual do sujeito,

€Strutura familiar atual, nivel de escolaridade etc.

Esses dados foram registrados no proprio roteiro ao final de cada entrevista. Infeliz-

Mente esse breve momento de repasse de informagdes ndo foi gravado. Contudo, as “falas
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| extras” mais relevantes foram anotadas e anexadas ao contetido das histérias de vida,
Embora a entrevista fosse livre e aberta, de modo que o entrevistado contasse sua vida
®Spontaneamente ao acaso das lembrangas e dos fatos, o pesquisador sentiu-se & vontade para

Intervir com perguntas breves pertinentes ou provocativas do assunto em questdo(porque,

| como, & verdade, e ai, explique mais, fale mais sobre a escola, sobre os professores, as repe- -

| tencias, os abandonos escolares, a familia, etc...).

As questdes mais demoradas e que se mostraram carentes de maior aprofundamento ou
| complementagio (principalmente aquelas relativas & escolarizagdo ou ao fracasso escolar, que
foram omitidas ou pouco exploradas) foram anotadas e reservgdas para o final do coldquio,
de modo a nio interromper ou alterar a sucessdo natural dos episodios narrados pelo entrevis-
tado.

Em se tratando dos sujeitos, constatou-se que a maior parte deles foi se desinibindo na
medida em que se desenvolvia o relato. Apenas quatro deles mostraram maiores dificuldades
em se expressar livremente e inclusive pediram ajuda na recordagdo dos fatos. Nesse caso, a

Pesquisadora interveio algumas vezes com perguntas breves entre as pausas das falas, de modo

a dar continuidade aos assuntos abordados.

Nesse trabalho de coleta de historias de vida, pdde-se constatar que algumas passagens
€ experiéncias aparentemente desligadas do tema foram muito ricas para a compreensio de
determinados fatos ou sentimentos relatados. Sobre as intervengGes resultantes da relagdo
imediata entre entrevistado e entrevistador, ven'ﬁcou-se que muitas delas provocaram o surgi-
mento inesperado de novas dimenses do problema. Em outros momentos, pdde-se perceber a
Presenca de fatos “ocultos” incrustados nas falas dos sujeitos, resistentes a perguntas diretas.
Desse modo, optou-se por trilhar pelo caminho oposto, introduzindo questdes indiretas que

Permitissem aproximar-se mais desse dado.

Tendo como referéncia as proprias falas dos sujeitos, 0s questionamentos breves ou




79

mais demorados procurou-se centrar o assunto no objeto de estudo proposto, de modo a cap-

tar o maior niimero de informagdes possiveis. Nesse processo, o pesquisador procurou estabe-

i lecer uma interagdo empética com o entrevistado.

A esse respeito FONTOURA (1992, p. 182) confirma que essa interag3o possibilita mui-

| tas vezes o redimensionamento do conteido do depoimento.

...com a evolugdo do individuo no seu relato, a sequéncia
que vai dando as suas acgbes e aos acontecimentos que
viveu, inicia-se a constru¢do de sua histéria, & qual ele
vai dando uma consisténcia temporal especifica. E o in-
dividuo que evoca os acontecimentos e que deve apreciar
a sua importdncia. Isso ndo significa porém, que sem so-
fisticagdo o investigador ndo intervenha contrapondo
sempre que necessdrio, tendo em vista a relagdo dialética

que deverd existir entre os dois.

A duragio média das entrevistas oscilou entre trinta e cinqiienta minutos e apenas um

| deles superou a marca de uma hora e meia. Em alguns casos, houve também a necessidade de

| retornar ao campo para a complementagdo das informagdes.

De modo geral, os depoimentos foram finalizados, quando, apés a insisténcia da pes-
quisadora, os sujeitos afirmavam que ndo tinham mais nada para declarar ou acrescentar & sua
histéria,

Embora ndo fosse critério, além das histérias de vida e das anotagdes de expressoes
verbais ou ndio verbais ndo captadas pela gravagdo, pretendeu-se juntar toda a sorte de dados
ilustrativos e informativos complementares importantes para compor cada historia, conforme

recomendagdes de QUEIROZ (1988) e DEMARTINI(1992,1994) entre outros. No entanto, essas

fontes ndo foram localizadas, mesmo porque a maioria dos sujeitos ndo mais possuem fotos,
cadernos, boletins, materiais escritos, livros etc, relacionados & escolarizago passada.

Apenas um deles féz questdo de “emprestar” algumas letras de misica e poemas que
compds- ao todo trés cadernos e uma publicagdo de 1973. Os pais de um dos depoentes confi-

denciaram também algumas informagdes importantes e esclarecedoras sobre a familia e o sujei-
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10, as quais foram imediatamente anotadas. A esposa de outro, ap6s a finalizagio da entrevista,
deu novas interpretagdes a algumas informagdes colhidas.

Obedecidas as recomendagdes citadas por QUEIROZ(1953, 1988), DEMARTINI(1988) e
LOURO(1990), logo apés a realizagdo de cada entrevista, procurou-se transcrevé-la textual-
mente, anexando-a com as anotagdes extras de campo que ndo foram gravadas.

A transcrigfo das fitas foi realizada pela propria pesquisadora e uma auxiliar supervisi-
onada pela mesma, demandando muito tempo para checagem, conferéncia e digitagio das
falas. Apesar dos esforgos em transcrever as fitas o mais fielmente possivel mantendo as ex-

i a 1 16 €« 22
pressdes verbais e ndo verbais (solecismos, énfases, risos, repgtlc;oes, muxoxos”, pausas e

1 [ 2”2 . _
gestos), esse processo empobreceu o discurso oral, que era repleto de “vida”, conforme a lite

ratura demonstra.

Nenhuma fita foi inutilizada por problemas técnicos e geralmente as falas nio apresen-
taram muitas dificuldades de dicgdo ou de compreensdo; apenas algumas palavras ou pequenos
trechos de fala ndo compreendidos foram omitidos com colchetes, mas que no prejudicaram a

totalidade dos depoimentos ™.

Para finalizar, resta assinalar que, de fato, a complexidade do trabalho nio se restringiu

“ Para facilitar a transcrigio e manté-la mais proxima da expressfo verbal, empregou-se a seguinte legenda:

[ 1para palavras néio compreendidas ou confusas.

-+ para as pausas mais breves.
-=- para as pausas mais longas.

(?) para as perguntas do préprio narrador. ) N
As pala ifadas nos relatos correspondem ao aumento da entonacdo ou destaques nas falas dos préprios
vras grifa

sujeitos, ou seja, os erifos nio sdo da pesquisadora. |
i)abe ressasftja; ° f na discussfio dos resultados os df;poimentps serdo iden%ﬁcadc;s pelas sxg;zz D(l)’s 13(23 , et(:'"
correspondendo ;;‘;1 depoente um, depoente dois € assm’l por diante, przcgdx os; ,1:: i,(:os?:gu? a,r Oz_de Iﬁ‘;:"czf
identificados até o miimero seis sdo aqueles que conclulraf_n a quzlirta série l::m nsino reg ens_ino regggi
racterizados entre o niimero seis ¢ o dez sdo aqueles que ndo concluiram a q :

i i talvez devido a propria dificuldade de
m di i os sdo, em geral, muito extensos, . .
exgrl:srgﬁgl?g; :ﬁjr;fiitco:(s)u-;;gug:;igfc: leitura e para focalizar o assunto abordado nas unidade, foram feitos

a icéncias (...).
Cortes entre uma fala e outra € que serdo representados por parenteses € retice .



apenas 4 selegdo dos entrevistados, a realizagdo das entrevistas ou & transcricio das mesmas. A
busca de complementaridade de informagdes, de identificagio e de ligagZo entre os temas exi-
giu do Pesquisador vérias escutas atentas dentro e fora do processo de entrevista e 0 conhecj-
mento da problematica a ser investigada, remetendo & analise criteriosa do material recolhido.
A propsito, segundo a literatura especifica, o processo de anilise e interpretacio dos‘ '

dados ¢ Um aspecto preocupante nos trabalhos com histérias de vida, o que sera tratado no
Proximo item

3.2.3. Organizagdo da Andlise.

As informacdes utilizadas para analise foram retiradas unicamente das transcri¢Ses das
histérias de vida gravadas (totalizando 220 péginas digitadas) e dos dados obtidos através do
Toteiro elaborado, complementadas por algumas anotagdes extras de campo.

Para facilitar e sistematizar esse trabalho, as entrevistas transcritas foram submetidas 3
anlise de conterido referenciada por QUEIROZ(1954,1988), MICHELAT(1977), BARDIN(1979),
ANDREg (1983), CAMARGO et al.(1984), THIOLLENT (1987) e DEMARTINI (1988, 1992, 1994)
entre outrog.

Essa fase de pesquisa, igualmente-demorada e complexa, demandou um trabalho inten-
80 ¢ rigoroge para a identificagdo das constantes tematicas presentes nas histérias de vida, ten-
do-se ¢ cuidado de ndo prejudicar a riqueza da trajetoria individual e ao mesmo tempo, o
Contexto globai dessas vidas.

Como o trabatho pautou-se no discurso livre do sujeito com énfase na escolarizagdo e

fracaggq escolar, os temas e categorias ndo foram definidos a priori, mas sim determinados a
2

Partir o diversos assuntos discutidos pelos sujeitos. Tais assuntos detectados inicialmente
%M submetidos g um processo permanente de confrontacdo, até chegar ao refinamento das

Unidades tematicas o por fim, das categorias terminais.



Num primeiro momento de leitura, procurou-se pontuar provisoriamente todos os as-

suntos que iam aparecendo, explicitando-os 4 margem do proprio material coletado.
Numa etapa mais exaustiva de andlise, até chegar ao que MICHELAT (apud Tmo.

LLENT, 1987, p. 206) chama de “impregnagdo” de seu contetido, foram “aparecendo ag dimen-

sdes mais evidentes, os elementos mais significativos, as expressoes e as tendéncias mais rele. -

vantes” dos relatos.(ANDRE, 1991, p. 44)

Os assuntos emergidos desse contetido foram confrontados, entrecruzados e justapos-
tos interna e externamente, de modo a permitirem a identificagio das unidades tematicas
constantes nas historias de vida, as quais posteriormente foram Vdecompostas (recortadas) e 3
seguir, reagrupadas progressivamente em categorias.

A respeito dos recortes do material QUEIROZ(1954,1988), CAMARGO et al.(1984) ¢
DEMARTINI(1988) consideram que esse processo ¢ imprescindivel, pois s3o as diversas facetas
constantes do material que serao utilizadas, interpretadas e, posteriormente, reagrupadas.

Sobre as categorias, BARDIN (1977, p. 117) define que elas “sdo rubricas ou classes, as
quais reiinem um conjunto de elementos|...]Jsob um titulo genérico, agrupamento esse efectua-
do em razdo dos caracteres comuns destes elementos”.

A identificagdio e separagdo das categorias foi feita mediante o aparecimento de uma
mesma unidade tematica em pelo menos trés historias de vida. Embora todos os temas tenham
sido levantados, privilegiaram-se 0s assuntos ligados aos objetivos do estudo, os quais foram
fichados em temas e recortados sem desprezar o contexto global das entrevistas, assim come

sugere DEMARTINI(1988). *!
Para facilitar a visualizag@o das informagdes relevantes e pertinentes ao trabalho, fo;

! Segundo a autora, convém conservar o contexto global das entrevistas como rngleré}lc_ia Para o entendimep.
to dos trechos dos def:oimenlOS, inclusive sugere ~mzmter nos rc:<:ot1;test eo mrzl;ui?nerloica pagina correspon.deme 0
texto global, uma vez que os recortes € sua insergao em um ou ou 01 iv %ad m num trabalho minucigse,
Recomenda ,também fichar os temas ¢ subtemas das entrevistas, inclusive 0s dados pessoais, a partir de ypy,
esquema preestabelecido. (DEMARTINI, 1988).

Bl v N T N S o
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elaborado um quadro tematico contendo na linha vertical os respectivos depoimentos ®i1,
D2..), e na linha horizontal os diversos temas levantados e os respectivos nimeros das paginas

onde se encontravam. Tal quadro permitiu visualizar a freqiiéncia com que os assuntos iam

aparecendo, para depois separa-los e reagrupé-los em categorias.

Desse modo, os assuntos emergidos do proprio contetido das entrevistas e considera-
dos importantes para a presente investigagio, foram reagrupados e constituem-se as categorias

principais desse trabalho, as quais serdo desenvolvidas no capitulo a seguir.



IV-A VEZ E A “VOZ” DOS ALUNOS.

Provavelmente ndo ha pratica social na qual estejamos
mais duradouramente inseridos que ¢ educagdo,
individual ou coletivamente. Quer em uma ou em outra
perspectiva, trata-se de uma prdtica social histéricq,

Possui uma historia (que foi ou néo escrita). E produz
uma historia (que poderd ou ndo ser escrita). Deixemos

assim. Por enquanto... (LOPES, 1989, p. 7)

Todos os depoentes forneceram informagdes valiosas a respeito dos desafios e
Possibilidades cotidianas que vivenciaram no curso de suas vid_as, dados esses considerados

relevantes para apreender significados e explicagdes do insucesso escolar nas séries iniciais do

nsino fundamental,

Analisadas as histérias de vida e organizadas conforme 0s procedimentos descritos, os
assuntos constantes nos relatos deram origem a trés unidades tematicas centrais: o contexto

Pessoal e familiar, o contexto da escola e, nesse entrecruzamento, as versoes explicativas do
>

Esses temas serdo apresentados € analisados, buscando-se:

- apreender a dimensdo dos desafios € possibilidades que cotidianamente se impgem

Sobre a realidade concreta do sujeito, sua escolarizagdo e desescolarizagdo;

- identificar algumas das causas arroladas pelos sujeitos para explicar o proprio fracasse

na €scolarizagio inicial.

Tal andlise procurara também trazer alguns elementos elucidativos sobre:

) s i escolar, do ponto de vist
- as significagBes historicas € SOCIals do fracasso . p a dos que

a em s
Passaram por essa experiéncia;

i €
- as repercussdes desse fracasso em suas vidas,

- as possiveis alternativas para a melhoria do aproveitamento escolar dos alunos nog
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dias atuais, no inicio do processo de escolarizagéo.

Os subtitulos adotados foram retirados de trechos da propria fala dos depoentes

£.1. O contexto pessoal e familiar.

Casa Modesta.

Esta é minha casa, ndo repare ndo
Como vocé vé, é casa humilde
casa modesta.

Estda sempre aberta, a poria
para vocé enirar,

como vocé Ve,
no olhar da gente, é so felicidade.

FEsta é minha casa,

ndo repare ndo

sente, que a cadeira,
é saco de areia,
neste chdo torrdo.

Meus amigos, passam por aqui
as criangas vem

se distrair,

ndo repare a casa,
mal arrumada,
nela eu sou feliz.

Esta é minha casa,

ndo repare, ndo.

Veja a bolha dagua, feita pela
enchada, na palma da méo
Tanto pranto, derramei
vendo a planta, ndo vingar
hoje sO felicidade.

Veja a minha casa, nela eu sou feliz
Esta é minha casa

nédo repare, ndo
como vocé Vé, é casa humilde
casa modesta.

(D1, masc., 43 a)

Copia da poesia original datada em 1978- Sao Carlo
S.
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Os sujeitos, enquanto falaram espontaneamente sobre suas vidas, abrangeram varias
dimensdes da sua realidade concreta, daquilo que lhes foi tdo presente no processo de
escolarizagiio, tal como a “casa modesta” da poesia de um dos sujeitos e outros indicadores ou
referenciais que o caracterizam na familia, no trabalho, no casamento, na educago etc.

A familia, tema muito presente nos relatos, foi mencionada pelo menos por sete
sujeitos, quanto a varias de suas caracteristicas, com sentimentos e opinides particulares sobre
ela. Dois sujeitos resguardaram alguns aspectos especificos da relagdo familiar e um evitou ao
maximo falar sobre ela, talvez devido aos contelidos confidenciais imbricados nessa relagiio,

Assim sendo, essa unidade foi organizada tendo em vista enfocar a organizagio familiar

de origem, algumas especifidades da vida pessoal dos sujeitos e a constitui¢do familiar atua]

Eu vim com dois ano...mi criei aqui.

Entre as familias de origem verificou-se uma intensa mobilidade de uma localidade oy

regido para outra. De modo geral, 0s pais vieram de outras cidades do Estado de Szo Paulo,

Sergipe, Parana, Bahia e Minas Gerais e foram se mudando em busca de um solo promissor

onde pudessem melhorar sua condi¢do de vida. Apenas a mie de um deles nasceu e foj criada

em Sdo Carlos Registra-se, inclusive, um caso de imigrantes.

antes da guerra praticamente...€ eles vieram pru paraiso
a busca de uma vida melhor...e...naquela época eles:
oura (...) vieram praticamente recém casados de J4
os aqui no Brasil né...”(D4, masc, 57 a) -

“E...meus pais vieram do Jap#o...€...
como se diz né. Eles vieram assim p
vieram realmente para um trabalho de lav
(...) todos os filho, nove filhos foram nascid

Trabalhador...nunca deix6 faltd nada...

Os sujeitos procuraram enfatizar O papel dos pais enquanto chefe mantenedor,

preocupado com o sustento da familia. Grande parte deles trabalhou efetivamente na 1ig, da

1o¢a, como meeiros, ordenhadores ou plantadores, exceto dois pedreiros e um metaliirgico que

trabatharam na zona urbana.
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. . rx) r . . ) - 7. b4 . ~ . ele
“Ele trabalhava di noite, nois ﬁcava sozinha a noite inteira...€u...NOIS u.mmha n;ll?)z (” )(D6
tirava leite, ele ganhava até mais ou menos bem...dava pa gente come mais ot menos... ,
fem, 32 a))

Entre os pais, cinco ja faleceram: um em acidente de transito quando o sujeito tinha

| apenas quatro anos e outro com problemas de saide quando o depoente completou dez anos.

i restante, um ¢ aposentado, dois trabalham em servigos gerais, um € vigla € outro, operador de

| maquinas.

Minha mde...carpia...uns pé de café.

O trabalho materno, quase sempre doméstico, conciliava-se, na maioria das vezes, com
‘ as atividades da roga. Entre as maes que trabalharam fora, duas eram cortadoras de cana, uma
' era faxineira e outra empregada doméstica.

De todo modo, seja em casa seja fora, os sujeitos reconhecem que o trabalho das maes
7 era arduo devido as proprias condigdes de saude de algumas delas (reumatismo, tonturas ou
| Pressdo alta, problemas de visio) e/ou as dificuldades cotidianas da vida rural ou urbana: casa
! humilde, familia numerosa, educagdo dos filhos, dificuldades financeiras, falta de melhores

condiges de infra-estrutura e higiene etc...

“...Ela tinha reumatismo sabe, tinha muita dor nos brago...ela num aguentava, entio a gente
tinha quii pux4 a 4gua, ii si molh4 ela num pudia também era...lava na bacia, que ela...na tabua
né. i a gente quii tinha...eu quii tinha quii lavd a ropa...assim pra ela, qué dizé quii...eu
num...num tive infancia né...” (D6, fem, 32 a.)

Atualmente trés mies ainda trabalham como comerciria, governanta e cortadora de
cana. Um dos depoentes relata que a mie faleceu precocemente devido a problemas cardiacos,
quando tinha apenas 30 anos. Outros dois perderam-nas recentemente com problemas de saude

devidos a idade.

“Pesq. Do qué mais vocé se lembra...?Ah, o que eu lembro...0 que eu lembro € qqii,ela...ela
ficd.. ficava na cama, sabe (...) Ii si por acaso ela ficasse ruim era pra nofs i avisa ele nu
servigo...de madrugada ainda, sabe...(sorri) [i ela na cama, né. ‘Da...ai depois ela ficd muito

| Ha um caso de morte mais recente por assassinato e dois devido a doengas da idade. Do -
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ruim, sabe... Ficd muito ruim, af levd ela (...) Tava na UTL, né...ai num...ai num...quiria nem
fala pa nois né (...) mais...tinha qui fala, né... (D9, masc, 27 a.)

Coitada...ela num sabia...lé...

Observa-se que as mies nio estudaram ou estudaram muito pouco, no maximo até a

terceira série do ensino regular. Os pais, igualmente, estudaram muito pouco. A maioria deles

estudou no Mobral ou até a segunda série. Em ambos os casos, freqiientaram escola durante
um tempo suficiente para escrever o nome e fazer algumas continhas. Um dos casais ndo sabia
ler e escrever em lingua portuguesa, pois estudaram no Japio e somente dominavam a li;pgua
materna.

Excepcionalmente, trés pais, ao se mudarem para a cidade, voltaram a estudar por
causa das exigéncias do mercado de trabalho urbano- industrial. Esses conseguiram chegar até

a quarta série do supletivo.

A gente moré em dois c6modo...dormia tudu junto...

O nicleo familiar era formado por pai, mie e irmdos. Na maioria das vezes os

depoentes ocupavam a posigdo de fithos do meio ou de mais velhos. Apenas em dois casos o

depoente era o cagula da familia,

Entre as familias advindas da zona rural, verificou-se uma solidariedade muito grande,
pois todas, em algum momento das suas vidas, compartilharam a moradia com outros colonos
Ou parentes (tios, primos e avés). E interessante observar que, a despeito do parentesco ou
ndo, a luta pela sobrevivéncia em si mesmé ja representava importante elo de ligagdo e

aproximacdo entre as pessoas.

“.., . iii fomu mora4 dii favor numa fazenda chamada BuracHo...quii era du pai desse patrdo né.
SQ..comu ele ja tinha vendidu a fazenda, o otro patrfio num quiria a gente 1a. Ai n6is ficamu
1scundido nessa casa, sabe... Achu quii ficamu uns 4 meses (...) O pai dele sabia, o donu
mesmo qui tinha compradu num sabia...quii a gente tava 14 (...) eu sei quii meu pai trabalhava
aqui na Agua Vermelha por dia, trabathandu na roga.. iii a gente ficava l4...di cada 15 dias ele
13,14..”( D6, fem, 32 a.) '

3
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Em dois relatos, observou-se a agregagdo de um membro ndo parente na familia: um
| pai e uma mie arrumaram temporariamente outro(a) companheiro(a) devido ao falecimento do
conjuge. Em fungo disso, e de outros problemas familiares, tais como a separagdo provisoria
t do casal ou necessidade de morar na cidade, quatro depoentes entre a infancia e adolescéncia
| ausentaram-se temporariamente do convivio familiar, dos quais trés moraram na casa dos tios € -
| um na rua, fatos que lamentaram muito.

“Pesq. Eai? (...) ai despois meu pai...arrumd uma companheira pra ele...caso...ai ele cas6---
Foi embora pa fazenda de novo (...) Meus irmo foi com ele, eu peguel e ﬁqu?l---ﬁquel
morando com a minha tia. Eu tava com uns...14, 14 anos. Fiquei morando com a minha tia...
Al eu j& mi..ja mi senti um pouco abandonado, né (...) Bu peguei ii...trabalhando...arrumet
uma namorada... (ri). Ii ai...ii ai foi né (...)acho qui pra mim ndo fici muito tempo com eles...

cles. (...) falava ah, filho...precisa casa, porque num sei o qué...uma hora ou otra voc vai ficd
sozinho... Tch--" (D9, masc. 27 a.)

< e . ~ » A
‘..aqui nfo dava certo em casa. Minha me teve um tempo que...que ficou co...se amigo
com o meu padrasto, andava sempre com ele, eu fiquei oito meses na rua...” (D3, fem, 23 a.)

Ai a familia de 7 filho...foi s6 batalha...

Outro dado relevante ¢ o alto indice de natalidade dos irmfos (seis em média por
familia) e em contraposi¢do, a grande incidéncia de mortandade entre eles. Para ilustrar, em
seis historias compareceram casos de obitos de irmfos: no total de sessenta e trés criangas
nascidas, freze faleceram precocemente. Ha ainda uma familia que adotou uma crianga em
funcdo da perda de um dos gémeos. Entre os falecidos, um jovem em acidente e outro com

Aids, mas a grande parte faleceu recém-nascida ou entre os sete e oito anos, como se pode

perceber na fala a seguir.

<< . 3 . . - ~ , ’ .

quando eu tinha...8 anos né, primeira irmizinha morreu...né. Ai veio da da segunda...por
uma [atrocidade] também morreu...né teve um problema 14 e...morreu de bronquite (...) num
sel...como...do que morreu sabe, com 3 meis morreu....”(D7, masc, 19 2)

Registraram-se também alguns casos de desaparecimento de irmfos adolescentes, de

doengas e de acidentes diversos com ou sem morte. A propdsito, verifica-se que os homens

adultos (pais, irméos, cunhados ou sobrinhos) estiveram muito mais expostos a acidentes no
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i trabalho ou no transito. Uma depoente relatou que sua irm3 acometida de problemas
, psiquidtricos, assassinou o proprio pai e encontra-se internada em clinica especializada.

Em relagdo a escolaridade, grande parte dos sujeitos concluiu pelo menos até a quarta
| série e igualmente apresenta historias de fracasso por abandono ou reprovagao escolar. Apenas
| um depoente relatou que os irmdos muito jovens cursam ainda o ensino fundamental, mas ndo
explicitou as séries. Os dois sujeitos mais velhos do grupo identificaram que um de seus irmaos
‘ fez o colegial e outro freqiientou o curso superior; um formou-se professor de Educagdo Fisica
¢ um ¢ operario de industria, tendo ambos ocupado posigio de chefia na escala profissional,
| motivo de orgulho para os depoentes.

Entre os irmdos mais jovens, com idade atual entre 18 e 20 anos, observa-se uma
tendéncia em estender sua escolarizagio pelo menos até o inicio do segundo grau, noturno, em
fungdo do trabalho.

Profissionalmente, a maior parte exerce fungio ndo especializada em industria ou
construgdo civil, ou trabalha como comerciarios e autondmos- faxineira, empregada doméstica,

Cabeleireira, atendente, etc.

Fui criado na fazenda...depois na cidade...

Tendo em vista tal perfil familiar, quase todos os depoentes se referiram & vida dificil na
To¢a, ja que sete entre dez sujeitos nasceram e foram criados na zona rural  Mais
especificamente, trés vieram da zona rural do Parand e quatro de diversas localidades do

Estado de S0 Paulo, inclusive com algumas péssagens breves pelo Estado do Parana e Rio de

Janeiro,

“Nos fomos...pra Jun...pra Curitiba, ai num deu certo, ndis viemo pro...pra Jundiai, o dinheiro
acabo, ii meu pai com todas as criangas pequena, minha mée gravida ali né... Ii ele num era
Capaz de arruma servigo em lugar nenhum. O tinico servigo quii ele conseguiu, ele deu hérnia
(-;-) Voltemu di novo pu Parana...ai construimo tudo de novo, ai o nené nasceu 13, né (.)Até
1120 me lembro bem a cidade (...) conseguimu tudo denovo, lutamo... Ai meu pai...veio pa pra
Ibaté..uma... uma proposta muito boa, né (...) Disse que ele ia mora numa casa boa, né...qui
1a trabalha nu engenho, quii num sei qué, sei qué...tudo bem, ndis vinhemo... Fizemo otra
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bestera mais grande ainda(ri). Ai...minha mie vendeu tudo, né...minha mée tinha muita coisa,
tinha galinha, tinha tudo quanto é...essas coisas di sitio, né...”(D10, fem, 25 a.)

Dois desses sujeitos residiram na zona rural até os sete ou oito anos e depois mudaram-
se para a cidade.
“...é ¢ era uma situagdio meia dificil que a gente passava(...) ndo tinha tan...tanta condigdes
(-..) Bom até ai...depois a gente veio pa Séo Carlos, morava no Parana, cidade de Muarama
() eu tinha 8 anos, ai...”” (DS, fem, 24 a.)
O restante residiu na zona rural em média até os 14 anos, e apenas um deles Ia

pPermaneceu até 20 anos.

“...a gente mudd que morava 14 no Parana, né, mudamo pra c4 (...) j& faz 9 ano que a gente
mora pra ca, pra Sdo Carlos...” (D3, fem, 23 a.)

Grande parte dessas familias veio para a zona urbana de Sfo Carlos em busca de

melhores salérios no trabalho agricola ou industrial da regido. Chegando aqui, morou em

bairros periféricos com infra- estrutura precéria.

O...desde os oito ano de idade que eu trabalho...

Em se tratando da vida produtiva, verificou-se que boa parte desses sujeitos, desde
muito cedo, organizou-se em fung@o do trabalho bragal a fim de complementar 0 or¢amento
doméstico. De modo geral os sujeitos mais velhos na constitui¢do familiar foram precocemente
encaminhados para o mercado de trabalho e os mais jovens mais poupados da lida. Apenas
uma mulher, a mais jovem, e um rapaz, o segundo mz;.is jovem do grupo, ndo se referiram a
vida profissional. A mulher*? afirma que nunca trabalhou para fora, s6 em casa com os afazeres
domésticos. O rapaz, embora tendo sempre frabalhado, nfo identifica em seu relato nenhum
episddio profissional, mas a pratica de alguns delitos para sobreviver nas ruas de Santos.
Atualmente encontra-se desempregado e ajuda a mde com 0s servigos da casa.

“(fala muito baixinho, dificil de escutar) HA...eu sempre fui uma pessoa...eu sempre tive trabalhd né

S’empre quando eu...eu me envolvi com droga, di veiz em quando me drogava, ja cheguei a
rob pa...pa sobrevivé...porque teve um tempo que eu sai fora de casa...” (D2, masc, 22 a.)

a2 . i i . '
Os pais da depoente confirmaram a informagfio de que ela foi poupada em muitas coisas devido as
Convulsges que teve quando era crianga.
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Da infincia e da adolescéncia, o restante dos sujeitos guardaram lembrangas de intenso

trabalhio na zona rural, desde colheita, corte de cana e apartagdo de gado, até atividades de

>

~

responsabilidade doméstica no trato dos irméos, da roupa, da cozinha, da faxina etc...

“Entio cé vé...como que ¢ as coisa né...entdo na parte de de de...eu com 7 anos mais ou
menos que comecei i na escola, mas tamém j4 ajudava na na parte de de...roga né...puxa
ajudava a capin...é.. vamos dizer assim...a gente tirava broto de tomate...né, toda semana
tinha que té tirado um broto dos gaios né...pra ndo ramifica né. E...também a gente fazia...
pequenas capinagGes isso aquilo, eu cuidava dos cavalos, quer dizer, meu pai tinha...acho qui
.14 falava assim 12 juntas de boi né...é junta daria 24 né...e 14 naquela época (...)quem tinha
um trator era s6 fazendeiro mesmo né, entio a gente usava o bo...pra fazer aragdo isso aquilo
tal (...) eu fui também na época 3...aquele garoto de guia de boi, sabe_ aquele que vai na
frente com aquele varfio puxando os boi na frente (?)...né, com um pouco de medo mais eu,
eu né... Eu comecei assim...com 7 anos € (...) quer dizer que até na idade de...20 anos eu
trabathei na roga... (D4, masc., 57 a.)

“..Pesq. E do qué vocé se lembra dessa sua vida...na fazenda? Ah..ja ajudava meu pai, so,
sa.be... Ah, que eu lembro & qui ndis cuidava...dos dos...sabe, cuidava du...duma bezerrada 1a
(ri)..” (D9, masc., 27 a. )

Ha também aqueles que fizeram pequenos “bicos” temporarios ou trabalharam como
| pedreiro, carregador, baba e empregada doméstica na zona urbana.
(19 ~ ~ - . R
~.uma moga...no tem uma uma profissdo, ndio tenho muita cultura pra t€ um um bom

emprego...4...ainda salvo em casa de familia que a gente(...) sabendo leva uma familia a gente
¢ muito bem tratada (...) Eu tinha que trabalha..” (DS, fem, 34 a.)

VR W O S e

E interessante notar que alguns, embora declarem ter trabalhado muito pouco, l
| €xecutaram atividades de trabalho, sem ter a exata compreensio daquilo que realizavam.

“I~Ent50 praticamente...trabalha mesmo com catorze anos né. Eu num fui de trabalha muito
130...as mininas trabalharam bem mais tempo(...) Mais em casa n6is trabalhava muito né...
Porque.. lavava, passava, cozinhava,..minha mae ensinb nois a fazé...tudo bem cedo. Nos...
Praticamente tinha nossas obrigagdes. Ela ficava fora o dia inteiro, saia cinco horas da manhi
€ voltava seis...cincu e meia...seis horas... Entio qué dizé quem lavava, passava era todo...nds

NIC...eu, a Liana ii meu irm#o (...) A mde ensinava as mais velhas, ii ia passando, passando...” g
(D10, fem, 25 a)

Principalmente os sujeitos advindos da zona rural percebem que foram destituidos da
Infancia e da juventude, uma vez que tiveram poucas oportunidades para brincar e se relacionar

€om outras pessoas, em fungdio do trabalho precoce, das obrigagdes no espago doméstico, da |

falta de brinquedos e de colegas, do isolamento onde moravam etc. f:
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“_.eu...ndis il minha mae, né e 1a ndo tinha colega...era 86 nois...colega né, separava l_é ii
brincava sé néis sabe.. it meus irmdo...brincava dii fazé cumidinha.. ja aprendé a faz€ cumida,
fazendo cumidinha...essas coisa. J4 brincandu ii trabalhandu (...) tinha algum lugar pra i, meu
pai num dexava a gente i...ndo...” (D6, fem,, 32 a.)

N6s mordvamos no...Jardim Paulistano... era muito humilde

Entre os trés nascidos e criados na cidade um é de Sdo Carlos, outro é de Campinas € 0
ultimo de Santos. Igualmente, dois deles, moraram nas periferias da zona urbana.

Vale ressaltar que algumas das dificuldades relatadas pelos depoentes da zona rural,

| tais como de infra-estrutura, alta mortalidade infantil, prole numerosa, necessidade de ingressar
| precocemente no mercado de trabatho, falta de assisténcia médica, baixo poder aquisitivo,
moradias precérias etc. foram também identificadas na vida urbana.

“Ai néis mudamu aqui no Bairro né...na...casa simples né...dois...dois comodos, de tijolo,
né...e simples mesmo, terreno.. j4 num tinha piso af ele fez um pogo num tinha...(r1) banheiro
mesmo num tinha, né... Ele mesmo fez o banheiro, mas...ah! banho(?) so si fosse banho de;
bacia né. Lamparina...dentro de casa..i eu ja fui ficando mocinha, at¢ nessa época ja fui
crescendo...entendendo...tudo...” (D8, fem, 34 a.)

“... qui onde com a dificuldade de familia com o pai pedreiro (...) com a pobreza que onde pra

comprd um quilo de farinha (...) pra compra uma comida, tinha que formar fila - ainda...na

escola, que onde que um pai com uma familia numerosa de 7 filhos, na qual eu era o sétimo,

eu...era o quarto dos 7 fithos, aonde...onde...o pai...se desse...se desse...uma coisa pra um

ﬁlho faltava pro otro e—e sempre a necessidade..a nec...necessidade na parte
- alimenticia.. faltava alguma coisa....” (D1, masc., 43 a.)

A essas dificuldades acrescem-se também os riscos com as drogas, roubo, violéncia,
8angs, acidentes etc., esses mais de perto enfrentados pela gerag@o mais nova dos depoentes
0 - . .

u dos seus Irm#os, principalmente na cidade.

‘D_r,(’ga--.a gente teve tudo pra anda nesses caminho, purque du jeito quii meu pai fazia, so
quit que dus cinco irmio...ele foi...u Gnico qui andd atrais disso sabe (...) E morava nu sitloi ai
€ntdo j4 tava mocinho (...) cum 13, 14 anos, ¢ a idade mais...mais perigosa, né. Comego a
estuda na escola Sebastizio de Oliveira Rocha, ali né... Foi ai quii ele comegd...arruma esses

Companheiros, comegd a tomé droga, né injetavel...depois...assim...” (D6, fem., 32 a)

A gente...preocupava mais...com a vida do que com o estudo...
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Nesse estudo nfio se buscou identificar a situagdo socioecondmica dos depoentes;
contudo, por meio dos indicadores aqui levantados, pode-se depreender que as condigdes
toncretas de vida dos sujeitos foram muito precérias e repletas de lutas pela sobrevivéncia,
onde o trabalho, 5 alimentagdo e a moradia constituiam-se prioridades basicas e imediatas &
Serem atendidag.

Apesar disso, como se podera perceber no inicio da préxima unidade, todos os sujeitos
fre(Iiientaram insistentemente o ensino regular fundamental.

Vale ressaltar que nem todos aqueles que moraram em sitios e fazendas freqiientgram
uma escolg tipicamente rural, pois em propriedades menores nso havia escolas e trés desses
SUjeitos tinham que percorrer longas distancias para chegar a escola da cidade.

.14 na fazenda onde néis morava nio tinha escola nenhuma...né que algumas es...fazendas
8randes né tinha escola mista né...acho que que ia até o...quarto ano...né. Ja...seria o nivel

Einasial j4 tinhg que i pa cidade. E...entdo nés andavamos a pé..né pra i pa cild'ade estuda e. :
4...51 num me engano tinha mais ou menos uns...7 quildmetros da fazenda €€ e...7 pa volta

©-"(D4, masc,, 57 a)

Quatro freqiientaram pelo menos a primeira série na escola rural, dos quais dois
ecordam- e da sala mista (multisseriada) e apenas um identifica que a freqiientou, sem
“Specificar detalhes.

E era-..lembra(?)__,naquele tempo era primeira...segunda...terceira...tudu juntu na classe né.
®Parava s6. assim. (D6, fem., 32 a.)

Ademais, pbde-se verificar que tanto para €sses que vieram do campo, como para
Aqueles que sempre moraram e estudaram na cidade, as condigdes propiciadas para os estudos
foram limitadas, Degge modo, embora ndo tenham reclamado da itinerdncia ou do dificil acesso
éescola, algung sujeitos sugerem que os problemas decorrentes de um meio socioecondmico

Pobre Prejudicaram muito sua escolarizagdo, inclusive um deles se refere mais explicitamente &

difer
enga e 4 o .
¥ € & marginalizagio sofrida na escola.

2 Umg vida precéria..e..e a diferenca social, a diferenca na escola, era de um
U00... majg Tico para um aluno mais pobre.. Entdo era diferenciado...”( D1, masc., 43 a.)
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Era causo...de educagdo...de pai e mée...de orients...

De modo geral, os relatos abrigam também varias histérias e lembrancas do
relacionamento familiar entremeadas por pequenos dramas, alegrias, cumplicidades,
brincadeiras, traquinagens, castigos, brigas, trabalho, dificuldades e possibilidades que
ompartilharam ou compartitham juntos.

Dos problemas corriqueiros entre os irmdos, os depoentes queixaram-se da desunifo,
incompreensao e desavenga, outros valorizaram a cumplicidade € o companheirismo.

“eu me lembro como hoje né...ndis, eu i minha irmd Elizete, ndis namorava..um um

rfipaiz...entﬁo nois fazia assim, nois dava bala pros meus irméo fica 14 na esquina, oiando(ri),
8 minha mae e meu pai (ri)...olha que...tristezas, nois ia na praga ...” (D10, fem., 25 a.)

Nessas trajetorias de vida, alguns sujeitos relataram acontecimentos mais ou menos

Severos, ¢nvolvendo os pais, em maior propor¢do: ou por solicitagdo de ajuda policial, ou por
Violénei fisica, brigas ou negligéncia.

Diante de algumas dificuldades em educar, um dos pais, conforme relatou um dos
Sujeitos, ®mpregou forga policial para repreendé-lo. Ele ndo explicitou a causa dessa atitude,
flo Cntanto, apos a entrevista, deixou escapar que se envolvera com drogas.

“"'M{‘is num ¢ era causo de envolvé pulicia...causa de educagdo...de pai e mae...¢ causo de
ele onenta. .fazg o possivel pa consegui recupera o tempo perdido... (£ por qué a .polzcza.no
eio disse tudo?) E...pa fazé medo né... E eles num gostava de eu apda com muitos amigo
¢, depois de,. o] e enturmano com amizade tal...¢ isso ai...eu[ ] andei co as pessoas... E...né
@50 de pulicia ¢ caso de...orientagdo...c...de alertd né. A parti disso td errado, t4 bdo aprende

fol..né. 4 gente d4 um...bom choque né...a gente d4 uma animagdo...” (D7, masc., 19 a.)

Outro Sujeito, confidenciou que o pai valia-se da violéncia verbal e fisica para reprimir a
2>

famin. . e
il Criando um clima de medo, angustia e infelicidade dentro de casa.

_...Nqssa, ele batia na me, batia na gente, sabe...por isso quii eu falei pra vocé quii eu num
nvg...mf“ancia,.,porque a ge,nte nem brincava di medu dele sabe (...) Ele sabe. ¢ uma pessoa
Wil ey consigo mi conforma o jeito qui ele €, sabe (...) a gente num tinha felicidade,
> 8¢ Via ele chegandu assim...todos os filhos tem alegria...vé 0 pai chegandu em casa,
"85 180, ns ficava oum medu... Nois via ele chegandu era o maior...meu pai ta chegandu
¢ Casa...porque sabia quii ele vinha pur algum motivo ele ia xinga sabe...ele...brigava,

Xlngava, chutava, sabe...”(D6, fem., 32 a.)
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Outro identificou muitas queixas quanto a indiferen¢a do pai em relagéo aos filhos e &

| esposa. Esse sujeito ressente-se de que a mée, embora menos esclarecida, acumulou tarefas de
| grande responsabilidade, principalmente na lavoura e na educagdo dos filhos.

“... meu pai ...fazia otra coisa em SP (...) Ele 1idd mais é ¢ muito pouco, ele dexava...pra...pra
pra minha mie administra né, administra(?) minha mée também pegd na enxada isso aquilo
né e pds empregado(...) Entdo...meu pai nunca fico assim...diz& assim..em casa pra...pa
coordena as coisa isso aquilo € mesmo...porisso que eu falo que ele nunca se...também se
preocupd...nunca exigiu nada da gente né...em termos de estuda tal, sempre mia...minha mae
que...que...preocupava né...” (D4, masc., 57 a.)

Em termos de relacionamento afetivo, os pais sio menos mencionados, talvez em
{ fungio da maior auséncia devido ao trabatho e pouco tempo disponivel para conversar e apoiar
1 os filhos.

A figura da mie ocupa um lugar de destaque nas histérias de vida desses sujéitos,
mesmo porque, pelas informagdes que eles passam, ela participava mais (a)efetivamente de
seus problemas e desafios diarios.

Na maior parte das vezes, falam sobre elas com admiragdo e respeito, predominando no
» depoimento uma relagio de afeto e de reconhecimento. Outros destacam seu papel de

| trabathadora, apaziguadora e aglutinadora da familia.

“Entdo a minha mae morreu sempre trabalhando né(...) E ela sofreu mais porque ela conviveu
mais com a gente né...como mie ela que segurd...entdo mesmo a parte afetiva a parte vamos
dizer assim...aquele carinho que a gente num teve...eu acho que or...realmente por outras

preocupacGes né... Mas mesmo assim ela foi o que...ficd perto de nés...3 3 nas horas de de
de...de todas necessidades...” (D4, masc., 57 a.)

“...A mie falava oh, quando céis vim a mde jéf ta em tal lugar (...) Entdo...a mée j4 levava o
almogo pra ndis na roga, né.. i a gente ficavala..” (D10, fem, 25a)

Num relato, identifica-se uma certa relagdo de dependéncia entre a depoente e seus
| familiares (principalmente a mie que esteve presente durante toda a entrevista), talvez porque
elaseja a cagula e tenha apresentado problemas de saude durante a infincia,

| “...Inté meu marido fala que eu sé muito enrabichada co a me(riso)... Ele fala‘.. njo pode sé

muito assim né...cé num pode sé muito enrabichada com a mée, né, nem co pai, cé tem
que’...mais eu falo ‘ah, eu num cunsigu (riso), tem que s€ assim’....” (D3, fem., 23 a))
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Da figura materna os sujeitos nio se queixam de violéncia fisica ou verbal. Contudo,
Como a mée participava mais da educagdio dos depoentes, alguns evidenciam areas de conflito
no relacionamento quer seja por causa da omissdo, quer por incompreensdo, negligéncia, falta
de autoridade ou excesso dela.

“T4 certo que eu nio tinha apoio, né! Minha mie fazia tudo que meu padrasto queria...e I4...
¢ la..num tinha apoio. Entdo-—eu falava...ai ninguém ligava...ai...comecei a roba e...a usa
droga --- (D3, fem., 23 a).

“Eu cheguei até a chama a atengdo dela uma vez porque ela n3o foi mais rigida...porque toda
crianga precisa t& um poquinho de...s€ um poquinho, né...brava, chams a atenc¢do...por de
castigo se precisa...né. Porque hoje a gente vé...as mies, eu também trabalhei em casa de
familia, eu vi muito as maes ali...c& vai fazé a ligho, depois c& vai brinca. I minha mie...
coitada, ela deixava passa (...) Brincava até tarde, minha mae nem ligava, i...deixava a gente 4
vontade. Foi onde eu fui longe demais...chegd uma hora que eu achei que mde nem pai ia me
domin4 mais (...)indo é por ai...os pais né... (D8, fem., 34 a).

“E...minha mae & meia...rigida, sabe ela tenta c€ assim...uma pessoa discontraida, di fala as
Coisa, mais pdo..cla sempre foi uma pessoa fechada quii gosta dii...sempre vive
de...totalmente dii mau humor... Lii...qualqué coisinha, sabe chegava final di semana tinha quit
fica...ndo pudia sai... (D5, fem., 24 a)
Para quem perdeu a mie ou o pai desde muito cedo restou a expectativa de ter tido
Possivelmente mais apoio e uma vida bem melhor.

“Bu acho qui si tivesse a presenga do meu pai e da minha mde...eu acho qui eu era um...rapaz
até formado, hoje né... Inclusive eu até falo pros meus irmdos (...) E si néis tivesse o paiea

m3e, hoje ndis num era...ndis num era assim ndo, ndis tava...vichi. Eu acredito qui a gente
tra...era formado hoje...né...t€ um estudo bom...” (D9, masc., 27 a.)

Quem que ia ensina(?7) uma mae que tem 7 filhos(?)

Em relagdio aos estudos, todos os pais procuraram encaminhar e manter os depoentes
2 escola, mesmo porque a consideravani um dos poucos meios de oferecer-lhes os
conhecimentog que ndo tinham e, a longo prazo, melhores perspectivas de vida.
“Entio. o5 preocupagio dos pais era apenas mandar pa escola porque nem eles num sabiam
€omo ensinar a gente (..) a minha me sempre me cobrava né ‘nfio, vocds tem que estuda,

Vocés num pode fica...a vida inteira na roga que a roga num sai disso’...” (D4, masc., 57 a.)

De modo geral, a familia tinha dificuldades para ensinar e acompanhar os estudos dos
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| filhos (quer seja porque desconheciam as atividades escolares, quer porque estavam muito
f envolvidos com o trabalho). Preocupados com a escolarizagio deles, algumas vezes
i empregavam o castigo fisico ou moral como forma de conter as faltas ou o baixo rendimento.

# O gasto com o material escolar também demandava muita preocupago da parte dos pais.

que volta...pra escola, além de apanha mais uma vez, ja apanhava na escola, tinha que chegd
em casa, apanhava de novo, apanhava...sem sabé porque estava aper...apanhando e num tinha
uma...n3o tinha assim uma...um...uma explicagdo, se nio entendeu...apanhava porque nao
entendeu e.. tinha que voltar de novo pra escola. A tinica coisa que sabia € que gastd, gastd...
dinheiro pra material de escola (...) a gente dependia de caixa escolar(...) porque a gente ndo
tinha condigfio...” (D1, masc., 43 a).

“eu apanhava nio por repiti...por ndo i qui eu apanhava...quii eu num chegava nem a repiti, né
porque...as vezes desistia na metade(ri), ento...até me lembro uma vez...” (D10, fem,, 25 a.)

“..Falava...que...eu tinha que estuda e.. ficam cobrando, deu isso e aquilo...num quis estuda
.0 ano intero na escola (...) por causa de que...deu materiais ai...né...num quis estuda... Eles
falavam que eu queria s6 brincadera...perdendu a hora de i pa escola...”” (D7, masc, 19 a.)

Apesar disso, pelo menos a metade dos depoentes referiu-se & presenga de outro sujeito

i ligado afetivamente as suas vidas, que os incentivou direta ou indiretamente a estudar.

Si os pais tivessem um didlogo cum os filhos, evitaria muita coisa...

Dando prosseguimento a esse raciocinio, alguns sujeitos lamentam que talvez tenha
i faltado aos pais uma educagdo consistente baseada na orientagio segura, no didlogo e no
apolo. Ao que parece, para muitos desses sujeitos esses s3o elementos fundamentais para se

| estabelecer uma relagdo harmoniosa entre pais e filhos e um maior interesse e dedicagio aos

i estudos.

N RN A NN N SRR S e e

“ I_iu acho quii...num...num §é assim, acho qui tinha qui t€ mais didlogo, sabe convers4, essas
Colsa..uma coisa quii nunca teve entre.. minha mie cumigo e cum meus irmos (...) Mas

unha mie nunca chegd di fala (..)nunca fald nada (...) acho quii si os pais tivessem um
didlogo cum os filhos, evitaria muita coisa... Como si minha mie tivesse falado cumigo tudo,
sobre como é 3 vida(...) pensaria mais o qui que eu tava aprontando...” (D5, fem., 24 a.)

“'--é.os pais mesmos...que tem que s€ ali né... Leva o filho ali no cabrestinho pra ele cagd o
Caminho.. fazg a ligio com a mdo limpa...a mde sentd um pouquinho né...na mesa...da atengdo
) s minhas patroas pelo menos eu via...sentava na mesa dava aten¢fo... Foi ai que eu
Sentl...em mim falei, puxa vida, eu pensava...hoje...eu td aqui trabalhando...eu vejo essa me,
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o que a minha mae pudia té feito (...) hoje vai dependé do meu esforgo...”(D8, fem., 34 a.)

Outro sujeito falou longamente sobre a relagiio educativa entre pais e filhos, alternando
I suas percepgdes sobre o assunto. Devido a riqueza e continuidade do relato, resolveu-se
manté-lo com poucos cortes. A exemplo de outras falas, nessa, percebe-se claramente um
; sentimento de angustia diante do desafeto familiar, dos castigos e repreensdes vivenciadas.
| Esse sujeito se queixa igualmente da falta de orientagdo, disciplina e informagdes importantes
para o crescimento e aprendizado na vida, acabando por esbogar para si um modelo de familia.

“Pesq. Entdo conta mais...sobre o relacionamento de vocés... E...a convivéncia?..Bom...
tem...tem momentos bom, tem mo...momentos ruim-— (Pesq. entdo me explica... ). Ah...o pai
e a mae tem que sabé educd o filho...tem que sabé orienta o filho...se num sabééé enduca...
né... Fazé de tudo memo pu filho...pra ele num se revolta, num...num...a cabega dele num...i
pra outros lados...né..uma orientagfio boa--- ( Pesq. E vocé acha que teus pais te deram
iss0?) Eles num foi assim...nhi nhd (com os libios)... Sabe—porque eles foram...uma pessoa
que num sdbe...da aquela educagdo...certo(?). Sabe eles deu educagdo...por isso aprendi...ha
muito tempo...eles num sdbe...da disciplina assim...num sébe enduca certinho, ensind né...¢
isso--- (Pesq. Ensinar o qué por exemplo ?) Ah...alguma coisa de importante [ ] €..um
carinho né...¢ isso que o filho gosta né... O filho...o filho ja cresce com carinho respeitando ao
pai...né (...) Se num tivé orientagdo...¢ dificil ficai morando 14...14 assim...prepa...orientagdo...
né... Porque...se for enducado desde pequeno ele vai..a crianga tem uma cabega j4..
preparada né, apren..ja ta aprendido..né. Ai a crianca vai transforma...14 anos ja ta uma
pessoa bem...esperta, bem sabida...né. Pra mim.. faltd...falto6—é fala coisas da vida pra mim...
mais...coisas da vida quando que con contece...mais orienta¢do [ ] pra cé i...céi..crescendo e
aprendendo...se ja vem ca vida...né...condi¢do mais madura né— (...)

0066...e quanto mais bate é que fica sem vergonha...quanto mais bate...eu acho...porque ele
fica sem vergonha...pode cheg#/...fald/.. tem que fala bravo né, chega em cima e fala mesmo
..d& uma pressio bem boa viu... Se precisa agora bate...né... Ndo tuda hora...relaxa.. relaxa €
.fica sem vergonha... Se prendé tamém dentro de casa...ai...ele num aprende que ¢ assim...
Porque me prenderam muito dentro de casa...por isso que eu sd assim...(4h, te prenderam?)
..E...num deixava eu sai (...) ai fica...sei la...revoltado...” (D7, masc., 19 a.)

A respeito desses conflitos no relacionamento familiar no passado (violéncia fisica ou
verbal , negligéncia ou desconhecimento dos assuntos escolares, falta de apoio, de orientag@o,
de didlogo ou de afeto, auséncia ou excesso de autoridade para com os filhos etc) outros
sujeitos procuraram justificar ou defender as razdes e as “faltas” dos pais.

“Mais é...assim...eu sei que...que que a vida do meu pai em relagdo a minha mae era...foi
assim mais assim livre 16...¢... Num teve compromisso com ninguém né, mesmo cos filho...e
gragas a Deus todo mundof...) conseguiu faz& alguma coisa na vida tal né (...) apesar que eu
tive no Japdo né, (...) sio um povo muito fiio nesse aspecto assim...sentimental tal né. E eu
acho que...pela...por ser um povo bastante milenar, por ser um povo bastante sofrido (...)
Entdo isso deve té dexado alguma cicatriz né na na...no coragdo do...povo(...). Entéo eu acho
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que € um dos motivo que tamém né, é é eles ndo oferecem esse calor assim humano até em
nivel de de de...pa filho ou até pa esposa né”. (D4, masc., 57 a.)

(4

heguei a apanha... muitas vezes né...do meu pai, principalmente, ndo_porque ele era ruim
logico qui gragas a Deus temos dois...um pai i uma mie, qui sdo maravithosos, né...num pode
reclama né... Mais é o incentivo...acho qui o que ele num teve, ele tentd passé pra ndis, um
Poco, né (...) ndo de de...queré machuca né ou alguma coisa assim...” (D10, fem., 25 a.)

Gragas a Deus...a gente vive...vive bem, né.

Tais sujeitos muito envolvidos com as memorias falaram menos da constituigdo familiar
atual. Entre os solteiros, um mora na cidade com o tio, pois a familia ainda mora no sitio;

outro mora com a mée viiva e o tinico irmfo; uma depoente que tem uma fitha de seis anos

mora com os pais € um irmdo mais jovem solteiro, e a dltima divide a casa com o irmio mais

NIovo € a sobrinha de trés anos. Todos residem em bairros periféricos da cidade e igualmente
desejam encontrar um companheiro () para compartithar uma vida em comum.

Seis entrevistados (trés homens e trés mulheres) sio casados e quatro deles moram
também na periferia da cidade.

Seus parceiros conjugais estudaram: duas concluiram o segundo grau, uma estudou até
a segunda série, um abandonou os estudos no supletivo da sétima série e outro est4 cursando o
supletivo da sexta série junto com a depoente. Um depoente nio soube precisar a escolaridade
do parceiro. Entre as profissdes dos cdnjuges ha a de instrutora de danga de salfo, manicure,
Cozinheira, pedreiro auténomo, operador de mquina e chapa.

De modo geral, esses sujeitos consideram que o casamento e a chegada dos filhos
foram acontecimentos muito relevantes nas suas vidas e que implicaram em melhoria pessoal e
financeira. Falam de seus parceiros com profundo respeito e admiragzo e apenas dois reclamam
que talvez tenham se casado muito cedo. Entre esses, um reclama do alcoolismo do marido.

Um sujeito tem quatro filhos, dois do sexo masculino e dois do feminino, com idade

Vanando entre 16 ¢ 26 anos. Dois sujeitos tém trés filhos- dois do sexo masculino e um
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feminino, com idade oscilando entre 14 € 19 anos, dois do sexo feminino e um masculino com
idade entre 9 e 14 anos. Um tem gémeos de 3 anos, um tem apenas uma filha de oito anos e
finalmente outro que, por enquanto, ndo deseja filhos. Registra-se apenas um 6bito de recém-
nascido,

Compararando-se a geragio dos pais com a dos sujeitos entrevistados, verifica-se que
atua!mente hd um indice consideravelmente menor de nascimentos, e igualmente menor de
Mortandade. Ao que parece, essas familias, mais esclarecidas e preocupadas com o
Planejamento familiar, entendem que o aumento de nimero de filhos nio representa maior
forga de trabatho, mas maiores despesas e, por conseguinte, queda na qualidade de vida.

Apesar da maioria dos sujeitos levarem uma vida modesta, consideram que as
Perspectivas de vida atual melhoraram muito, quer porque adquiriram um terreno préprio ou
“ompartilhado com parentes, uma casa financiada ou construida nos fundos da casa dos
familiares, moveis e eletrodomésticos, quer porque ja podem desfrutar do conforto da energia,
dgua €ncanada, piso ou instalagdes sanitarias, quer porque voltaram a estudar, casaram-se ou
Pretendem se casar. As trés mulheres casadas dependem da casa ou do terreno dos pais para
morar,

“..uma famtlia.. bem unida mesmo, né. Meus pais, minha v0, qui nem a minha irm3
lé;..embaxo mora ela, minha mée, né...as criangas. L4 em cima mora eu, a Elizete e a Eliana

U, num terreno s, s6 qui cada um na sua casinha, né. Até o pai comprd e deu que
. ’ Lé ’ ’ I d -~ r ,
10s...fizéssemos 14, né... Todas construimos l4...e tamos 14, né. Entfio é bem...é...tem uma

a bem unida mesmo”. (D10, fem., 25 a)

Ao que parece, apenas irés sujeitos apresentam, atualmente, uma melhor estabilidade
2 -
ﬁnanceir% 0s quais coincidentemente sdo aqueles que avangaram na escolaridade e que

Wualmente sz proprietarios ou vislumbram adquirir um estabelecimento comercial.
Minha menina fazendo o colegial... eu num vejo ela estuds...

A maioria dos depoentes manifestou preocupagdo com a educa¢do dos filhos e
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inclusive valorizou o papel da escola como forma de assegurar um futuro melhor para eles. Ao
que parece, uma das metas de alguns desses depoentes € fazer que seus fithos concluam ao

menos o segundo grau, pois percebem a relevancia do nivel escolar na colocagio profissional.

“eu falei pra ele que a Volkswagem 4...0s funcionirio o minimo 14 ta...primeiro grau né,
segundo grau né(?)...pa podé consegui um emprego...entdo o faxineiro 14 tem segundo grau...
né..” (D4, masc., 57 a.)

Como exemplo dessa preocupagdo, todos os filhos estudam ou estudaram no ensino
regular pablico, com excegdo dos gémeos que ainda ndo freqilentam a escola e da garota de 6
anos que faz a pré escola.

Nenhum dos sujeitos identificou historias de reprovagdo ou abandono no inicio da vida
escolar de seus filhos, nem episodios de trabalho infantil. Apesar de alguns participarem das
tarefas domésticas, ndo sdo prejudicados nos estudos. Em um depoimento, registrou-se
abandono temporario no segundo grau, devido ao desejo dos filhos de trabalhar no exterior,
Para acumular capital e investir em comércio proprio. Em outra histéria, aparecem casos de
filhos maiores de quatorze anos, que, assim como os pais, estudaram musica e sio
instrumentistas na Banda Municipal, o que lhes rende uma pequena remuneragiio. Em duas
histériag aparecem filhos que pretendem cursar concomitantemente o segundo grau e escola
técnica, a fim de garantir uma profissao futura.

“Entdo...¢ 0 ano quii vem ele...ta pensando em fazé o Senai...dai tem a provinha, si ele num
Passa ele vai fazé o colegial & noite. Qué diz€ quii si ele...passa ele vai estuds o dia inteiro no
Senai ii fazé o colegial & noite. Iii ele disse quii si ele Tum consegui passé na provinha, quii ele
vai trabalhs dii dia e estudé & noite du mesmo jeito, né... (D6, fem., 32 a)

Pelo que os relatos demonstram, a maioria dos filhos prossegue estudando sem muitas
diﬁculdades, Da parte dos depoentes, eles garantem que se empenham nisso, e que, inclusive,
“onversam muito com os filhos, vdo 4s reunides e procuram acompanhar seu aproveitamento

€scolar,

“...eu falo pra ela estuda bastante prum dia ela...ela pega (...) ah, varios deploma, ai, sabe (...)
At professorg si ela quisé... Mais...isso vai sé do esforgo dela, né... Do esforgo dela e dos pais
dela(.)ey quero fazé de tudo pra essa minina ai(...) estuda até o quanto pudé...porque (...) a

-~
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gente num vai abandona ela né...pra...pra...parte de escola, assim ndo...porque a gente..d &...
nois € nois qui sentimo um poco abandonado(...) Num tinha quem ficava em cima pa...pa

gente...esforga...queré ser arguma coisa né...” (D9, masc., 27 a.)

1 . .~ .

-Bu tive numa reuniio do de um professor, reunido de pais, dos meus filhos...e...deu
b

fava..” (D1, masc., 43 a.)

“« M . . . 4 4 1 1 1
-andei brigando com a diretoria 14 da escola né (...) porque...eu vejo o seguinte a lei ela tem
que € feito...se & pra um é pra todos, eu acho que nfo € num num pode havé excegdo né...”

(D4, masc,, 57 a)

E agora eu v6 continua o estudo...

Paralelamente ao investimento na escolarizagdo dos filhos, verifica-se também uma

8rande preocupagio em continuar os proprios estudos entremeada por sentimentos de

"Mpoténeia diante das adversidades proprias da vida.

“Ii;--eu tinha essa...eu tenho essa vontade di...estudé...estudé...bastante...gueré s¢ alguma
Coisa, sabe...um...se forma, sé qualqué coisa né. Mais...eu num... (Pesg. .Mats?.’.. agora vé se
completa essq frase..,) — Mais eu acho qui...eu num tenho essa capacidade ai... Iif eu acho

Ut eu num consigo...” (D9, masc., 27 a.)

“Td pensando em fazé um cursinho, assim dii auxiliar dii enfennagem--a.ssi{n sabe (...) Eu
tava pensando em fazé o colegial, né...s6 qui ta...¢ muito puxado, num vai d4 pra mim fazé,
cle(..) POorque o meu minino eles me...ajuda em casa (...) Mais sobrecarregé ele, eu num vo...
Ent3o...0 ano quii vem eu v®...vd fazé um cursinho mais curto, né...” (D6, fem., 32 a.)

Da parte dos solteiros todos tém o desejo de casar e ter filhos, e vislumbram isso

Juntamente oo a perspectiva de estudar mais e se formar posteriormente, como uma

Possibilidade altamente positiva de melhoria das condigdes de vida.

~-Porque ey quero uma coisa melhor pra mim...€...6u €spero também € no ﬁl’turo casa né,
"M que casi e crid meus filho (...) arrumé um bom servigo e quem sabe~ até no futuro...

®quenta uma faculdade...e me formé (...) hoje em dia a gente sem estudo nfio € nada..™(D2,
maSc., 22 a.)

‘...pprque de casa realmente eu s carente (...) €u queria t€ uma casinPa melhor (.-..) t'é um
Manido legal.. t& até um filho né, qui pela essa idade é um filho e acabd (...) e continua essa

Vidinha a(_..) i continuando a escola enquanto pudé, né...”(D8, fem., 34 2)

TE VL Wt NA O\ N s e
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Através dessas informagdes pdde-se perceber que, além do insucesso renitente na
®scolarizagdo inicial, emergem dessas historias condigdes de vida similares, apesar das
diferengas de idade, sexo e procedéncia entre os sujeitos. Isso talvez ocorra porque os
Problemas politicos, sociais e econdmicos sio uma constante historica no pais, refletindo-se
0m maior ou menor intensidade, tanto na realidade da vida urbana como rural.

Alguns sujeitos comentaram, com conhecimento de causa, algumas das repercussdes da
Marginalizagzo social, econbmica e cultural vivenciada. Um deles, por exemplo, identificou
®Xplicitamente que as diferengas sociais e escolares estavam ligadas ao baixo poder aquisitivo
familiar, pois “a diferenga social, a diferenga na escola, era de um alunomals rico para um aluno mais
pobre.,, oy < gy, percebi que(...) a...a importAncia dada pela pessoa...naquela época era (...) mais &...pela
Aparéncia, pela quantidade de dinheiro ou por mimero de carros”(D1, masc., 43 a). Tal percepgdo, ao
que parece, fo; mais comum entre os sujeitos que moraram mais tempo na cidade, talvez
devido 3 diferengas materiais mais perceptiveis.

Na totalidade dos relatos, as precarias condigdes de vida e seus conseqlientes foram
mplamente relatados, destacando-se; intenso trabalho familiar; moradia humilde sem infra-
Cstruturg adequada, algumas das vezes compartilhada com outras pessoas; familia numerosa;
diﬁculdades financeiras; constantes migragdes e transferéncias; dificil acesso & escola; baixa
®Scolaridade familiar; presenga de doengas, mortes e acidentes; conflitos familiares e sociais;
falta ge Orientagzio dos pais; poucas opgdes para o lazer etc...

E interessante notar que, 2o longo dos anos, a regido de Sdo Carlos tem atraido muitos
migrantes, com baixa qualificagdo e sem perspectivas de emprego nas industrias locais de
tecnOlogia avangada. Segundo a pesquisa realizada pelo Departamento de Ciéncias Sociais da

UFSCar € publicada na ForHA de Sio Paulo (22-06-1997), tal situagdo tem também

Contrity; .
1buido para aumentar o nivel de pobreza na cidade.

Nos dados obtidos pelas historias de vida, chama particularmente a atengdo o fato de

N e
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Qe grande parte dos sujeitos que fracassaram na escolarizagdo inicial era oriunda da zona
ural. Taig Sujeitos, ao todo sete, além de enfrentarem problemas devido as condi¢des dificeis
de vida, tiveram também que conviver com dificuldades reais de acesso e permanéncia na

#Scola, quer por causa das longas distancias a percorrer até a escola mais proxima, quer pelas

Constanteg transferéncias de uma localidade para outra, quer pela necessidade de ingressarem °

Precocemente ng mercado de trabalho.

GATTI ¢t al.(1981) e ROSENBERG(1981), assim como BRANDAO et al.(1983) e
LEHE(1988), também encontraram em suas pesquisas uma grande incidéncia de reprovados
Chtre og Migrantes ARNS(1978), WOLFF(1978), CASTRO € SANGUINETI‘Y (1980), entre outros,
lentaram que o0 rendimento dos alunos nas escolas rurais ¢ inferior ao dos da zona urbana.
Resultados Preliminares na pesquisa de MATTOS(1992) indicam que ha diferengas na pedagogia
Ga galq de aula entre professoras rurais e urbanas, assim como uma variagdo de atitudes e

®Xpectativag dessas professoras. SILVA (1992, 1993), avaliando o Programa Edurural, atribuiu

&i 1A . , . y, . . l_
"efciencia do ensino rural a fatores de ordem pedagogica € politica socia
bri la, uma vez que
De fato, ao que parece, tal situagdo contribuiu para o fracasso na escola, q

“ingiy 0 acesso ¢ g apropriagdo dos bens materiais ¢ culturais da sociedade, assim como

Crioy : : ol anto mais sérios, quanto mais
®mpecilhos ng escolarizagio regular desses sujertos. Et >

cedo
0 . o . . .
trabalho Infantil inseriu-se nessas vidas.

- ;
A esse Tespeito, verificou-se igualmente que grande parte dos sujeitos dessa pesquisa

o
( Ito) foram Precocemente absorvidos pelo mercado de trabalho rural ou urbano, quer como
tr. ' . e g

abalhadores assalariados ou mao-de-obra familiar, quer como responsaveis diretos pelas
tar

efag dOmicﬂiares,

i . res bragais a fim de
No Primeiro caso, exerceram atividades como trabalhado ¢

%o ) . .
mplementar 0 baixo orcamento familiar. No segundo caso, verifica-se que principalmente as

mu oqe Lef1 e m
lheres, desde Muito cedo arcaram com as responsablhdades dos afazeres domésticos e co

L S
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0 cuidado dos irm&os menores, a fim de liberarem a mae ¢ os irmdos mais velhos para outras
i tarefas remuneradas.
Pelo que os dados indicam, tais sujeitos, enquanto criangas e adolescentes,

incorporaram-se rapidamente a0 trabalho sem nenhuma preparagio prévia ou tempo de

maturagiio psicolégica e fisica. Privados da infancia, foram obrigados a exercer atividades

L tipicas do mundo adulto: lavar, passar, cozinhar e cuidar de criangas menores, lidar com
 grandes planta¢es, percorrer trajetos e utilizar equipamentos perigosos, conduzir e/ou tratar
de animais, carregar peso excessivo ou adotar posi¢des corporais inadequadas, entre outras
{formas de agressdo fisica e psicologica. O trabalho prematuro, assim colocado como
{ prioridade basica, comprometeu o tempo, a disposi¢do e o interesse para os estudos, e desse
‘ modo contribuiu para as constantes reprovagdes ¢ abandonos escolares.

Tais dificuldades ja foram demonstradas por FUKUI(1980, p. 79) ao denunciar que a
futilizacio do trabalho infantil ocorre desde os oito a dez anos de idade, época que coincide
;com a escolarizagfio inicial. Para essa pesquisadora, o ensino de primeiro grau, “tal como se
liapresenta, dirige-se a uma populagdo de criangas e adolescentes, pressupondo uma nogéo de
\infzincia que exclui a idéia do trabalho infantil.” (ibidem, p. 78)

ROSENBERG(1981), entre outros, confirmou também que grande parte das criangas
foriundas de meio socioecondmico pobre, com mais de dez anos e matriculadas nas escolas
piblicas de Sio Paulo, desenvolvem uma atividade produtiva ou estdo procurando colocagio
N0 mercado de trabalho. A esse respeito questiona: como ¢ possivel que uma crianga consiga
{freqiientar regularmente uma escola de oito anos, se todas as condiges de vida conspiram para
lque ela se torne rapidamente um membro economicamente produtivo?

De fato, muitos desses sujeitos, por ndo terem concluido pelo menos o primeiro grau,

Participam do processo produtivo apenas como massa de trabalhadores nio qualificados,
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i beneficios oferecidos pela sociedade. Desse modo, parece existir uma nitida relagio entre as
' condigdes sociais e econdmicas de vida e nivel de escolaridade do sujeito, incidindo sobre a
; tividade de trabajho que ele desenvolve na vida adulta.

5

Embora tal tema- trabalho infantil- tenha sido investigado e discutido nas tltimas trés

assumido s3o aviltantes. Atualmente denuncia-se severamente a exploragdo do trabalho infantil
110 campo e na cidade por meio dos varios recursos de comunicagio e, inclusive, reclama-se

que os drgios responsaveis pela infincia e adolescéncia estio descumprindo suas obrigagdes

N—————

i legais, principalmente no que diz respeito a sua escolarizagio.

Segundo dados da FOLHA de Sdo Paulo ( 1° de maio de 1997) o trabalho infantil

——

Proibido por lej para os menores de 12 anos, desde 1891. A Constituigdo Brasileira de 1988

2mpliou essa faixa etdria até os 14 anos. No entanto, uma parcela consideravel de criangas

e pons

- inda compde a forga produtiva do pais. Mais especificamente, embora esteja em declinio o

=

' Nimero de criangas que prematuramente ingressam no mercado de trabalho, os dados do
v IBGE de 1995 registram que 3,8 milhdes de criangas entre 5 e 14 anos ainda trabalham em
| Péssimag condi¢Ses, niimero correspondente a 11,24% do total dessas criangas.

Esse contingente de pequenos trabalhadores expropn'adds do direito de freqiientar a

| ®5cola com &xito recebe baixos salrios para executar atividades de responsabilidade adulta,

| gerando tma mio-de-obra desqualificada que no futuro proximo estara novamente & mercé de
UM mercado de trabalho cada vez mais competitivo e intelectualizado. Com isso ndo se rompe
| 98¢ circulo vicioso das relagSes de exploragdo produtivas e do processo de exclusio social.

Assim como j4 alertaram FUKUI(1980), ROSENBERG(1981), LEITE(1988) entre outros,
- ®ssa Pesquisa da Forga ( realizada com 460 criangas trabathadoras de 7 a 14 anos) constatou
}‘ que 0 trabajh, Precoce € extremamente prejudicial & educagdo das criangas. Como exemplo

- 450 registroy um indice de 56% de reprovagdo entre os trabalhadores infantis do Estado de

 décadas, com o agravamento da situagfo social e econdmica do pais, as proporgdes que tem |
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830 Pay]o, Co .
(32%), o principal causa do abandono escolar, foi citada a necessidade de trabalhar
Como 3 .
i, atuaIS: ve,’ a realidade de ontem desses sujeitos retrata também um pouco da
imediata, . (.’ pais. O trabalho infantil ¢, antes de tudo, imp'erativo para a sobrevivéncia
gy 150, apesar da valorizagio atribuida a escola, o fracasso nela pode ser -
oy Atua]:larte pela dificuldade de conciliar as precarias condi¢Ges de vida, o trabalho e o
—_—_— ente .a sociedade civil e politica tém reivindicado medidas de controle, de
N rabalho infantil e de retorno das criangas para as salas de aula.
tro
Principalmente 100 e permsia csses relaos ¢ 3 quahdade do relacionamento familiar,
e concen:) que se refere 4 afetividade e as sangdes disciplinares. Talvez, tendo em
s e mail :'fie familia idealizado, alguns desses sujeitos compararam e reclamaram por
s — Z talogo, excesso ou falta de autoridade, maior participagdo e orientagio dos
Fam, in lmpo::s De fato, ndo da para ignorar que a qualidade interacional e afetiva da
na €scolg, Contud e para & formagio do individuo, bem como para subsidiar o seu sucesso
100 egqq e O, a maioria desses pais, imersos na cotidianidade do trabalho expressava
Presentava ¢ educagdo através da luta didria pela subsisténcia. Alids, o trabalho em si ja
Port - naoum conteido educativo, disciplinador e formativo dos valores éticos e morais.
1ﬁculdades e S¢ tratava de negligéncia pura, deliberada ou desafeto da familia, mas de
- Oncretas que inviabilizaram maiores investimentos na educagio dos sujeitos.
ebatndo ema:unto‘ 0 lugar da familia na educag:ao dos filhos- tem sido atualmente muito
oy N Ngdo das recentes tragédias envolvendo criangas e adolescentes, tanto no pais
Eticy tm tom:r;or As queixas sio generalizadas, tendendo a reavivar nas familias o debate
) O respeito mituo, dos limites e das responsablhdades de cada um.
oM base nisso, esses mesmos Sujeitos procuram estabelecer um melhor

re]a M
€nto afet;
etivo com seus filhos, dando-lhes aquilo que muitas vezes reclamaram que
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130 receberam: apoio, orientagdo e acompanhamento escolar.

Disso tudo decorre que esses mesmos sujeitos expropriados do direito de freqiientar a

€scola com sucesso, reconhecem o valor da educagdo formal e, ao se referirem a0s seus fithos,

Percebem que devem fazer de tudo para que a escolarizagdo deles va muito além do dominio

tntendem que as condig¢Ses de vida melhoraram na zona urbana e que estdo mais preparados

Para educar og filhos.

Nesse contexto de vida, resta indagar. Quais os desafios e possibilidades que os sujeitos

enfrentaram ng trajetoria escolar? Como eles percebem a escolarizagdo passada?

A i e Tt

 Tais questdes serdo tratadas a seguir.

4.2. O contexto da escola.

“Ta...que eu acho...bom na escola é...eu acho que...presta
bem atencdo né...presti tencdo e...continud firme...né...
[sé inteligente] tem que colocd na cabeca da gente que
eles num pode...fazé o que...num pode...ruma aquelas
coisas na vida né... Tem coisa que...tem té uma orientagdo
...do professor da...do que(?).de uma pessoa mais
enducada mais bem...ensinada né do que a gente, porque
a gente...ele...aprende né e so estuda...é isso...a vida da
gente...tamém € isso...o mundo é uma escola..né--- [ ]

E...isso ai...”(D7, masc., 19 a.)

Nio s6 no contexto pessoal e familiar os sujeitos se depararam com desafios €
0ssibili - . ~ PR
Possibilidades, Sem terem a exata compreensdo das situagdes complexas que incidem sobre o
aprove; .. ‘1
Proveitamento escolar, os sujeitos apontaram alguns aspectos relevantes do cotidiano da sala
de ayy,
Assim sendo, nessa unidade tematica estdo reunidos os elementos que mostram como

05 Syie; . _ N
*eitos percebem os desafios e possibilidades que se impuseram sobre sua escolarizagdo €

IStrumental  da leitura e escrita. Como elemento facilitador dessa freqiiéncia & escola, |
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i desescolarizagio. Alguns desses aspectos, poucas Vezes, foram diretamente aventados na
i explicagio do fracasso escolar, como se podera constatar no item 4.3.
Embora os sujeitos tenham sido orientados para falar sobre as séries iniciais do ensino

| fundamental, alguns relataram experiéncias com as séries mais adiantadas do ensino regular ou

Os sujeitos mais velhos aprofundaram-se mais nas questdes ligadas ao inicio do ensino
| fundamental, os mais jovens foram mais breves a esse respeito.

Devido & pertinéncia desses assuntos no esclarecimento de algum dado da escolaridade
H% passada, a presente unidade vai abranger, quando necessario, 'ganto as informagdes das séries
| iniciais do ensino fundamental quanto as mais adiantadas.

H' Entre os varios assuntos constantes nos relatos sobre a escolarizagdo, evidencia-se a

historia do percurso escolar contida nessas vidas.

A seguir serdo tratados os assuntos que dizem respeito a0 modo como 0s sujeitos

§ Percebiam a escola propriamente dita, os professores e as praticas pedagogicas desenvolvidas

(incluindo-se af as normas disciplinares, os contetidos curriculares, as dificuldades vivenciadas
1
To processo ensino-aprendizagem e nos estudos). Por ltimo, destacam-se suas impressoes
mais atuais sobre a escolarizagdo em geral e algumas alternativas de melhoria no ensino

pablico.

Foi assim...pedacinho...pedacinho...pedacinho

Antes de analisar como os sujeitos percebem a escola que freqlientaram, oS professores

etc., cabe sintetizar primeiramente o que foi relatado sobre a trajetoria escolar: quando € em

Que condigdes comegaram a estudar, as breves interrupgdes, ‘continuagdes, reprovagoes,

' da supléncia, talvez porque, de certa forma, esses fatos confiram maior “status” aos relatos.
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conclusdes e abandonos®.

Dos seis ex- alunos que concluiram a quarta série no ensino regular identifica-se uma
mulher submetida & constante itinerdncia familiar que freqiientou e abandonou varias vezes a
primeira série sem nunca ter sido reprovada. Ao conclui-la aos 12 anos, prosseguiu
regularmente sem retengdes até a sétima série, quando decidiu abandonar a escola.

Os outros cinco, além de acumularem varias reprovagdes na primeira série, acumularam
outras tantas na segunda, na terceira ou quinta série, precedidas algumas vezes por breves
interrupc;?)es. Destacam-se um homem e uma mulher que cursavam a segunda série no ensino
urbano, respectivamente na década de 60 e inicio da de 80, e que foram encaminhados a
APAE. Tal época coincide com a ampla divulgagdo da abordagem psiconeurologica da
aprendizagem e outros conceitos afins.

Os dois sujeitos mais velhos desse grupo, apesar das varias reprovagdes acumuladas
No antigo curso primario € ginasial, nao mencionaram episddios de abandono escolar. Um
deles, da zona urbana (que freqiientou a APAE por um ano) apesar das imimeras repeténcias,
persistiu no ensino regular até o quarto ano. A partir dai, fez o supletivo do antigo ginasial e
colegial e, a seguir, ingressou numa faculdade particular. Contudo, as informagdes sobre a
conclusdo do curso sdo ambiguas“.

O outro, da zona rural, igualmente com varias retengdes € uma desisténcia na metade
do ano letivo por falta de transferéncia escolar, prosseguiu estudando no ensino regular até o
inicio do colegial, quando abandonou. Decorridos mais de dez anos, retomou o colegial num

curso supletivo particular e posteriormente ingressou numa faculdade privada.

* Cabe ressaltar que se identificaram dois tipos de abandono que s¢ inter-relacionam: um tipo gerado pelas

condigdes adversas de vida que ndo permitiram que os sujeitos prosseguissem na escola com uma ceria

Tgularidade (transferéncias para outras cidades, dificuldade no acesso a escola, falta de persisténcia ou apoio

agsdpais etc), e outro tipo, cujos componentes, motivados pelas constantes reprovagdes, chegarama exaustdo ¢
esdnimo,

“ Durante o depoimento, afirma que concluiu a faculdade; no entanto, num encontro anterior a eptrevista,
larou que nio concluiu devido a dificuldades financeiras para custear 0 curso. Sua esposa também informou
ue ele ndo concluiu a faculdade.
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“Na escola,..eu reprovei um anu nu nu primeiro anu, fui...foi duas vezes né...dois anos...no £l
segundo tamém reprovei...né, no terceiro anu...reprovei (...) i
Ii Agora..depois de uma certa idade acho que realmente a gente acaba...tomando uma
I consciéncia né. Eu quando (sorri)...quando a gente chegd pri...no no quarto ano eu...deixe 1
| Vé..euja estaria com (...) treze quatorze ano (...) seria até acho que uma uma questdo moral, al
assim...um pouco né...(ri). Entdo no...chegou no quarto ano ai_eu...passei direto né quer .
dizer...foi um ano s6 né...ai peguei firme né quer dizer firme firme ndo (...) a gente nfo queria 2
ser o primeiro da classe, mas eu nio queria ser o Gltimo né...” (D4, masc., 57 a.)

As dificuldades sentidas na quinta série foram amplamente citadas e, para trés desses 1

i
. . . . .. L
sujeitos de idades aproximadas (duas mulheres e um homem), foram decisivas para que : L

abandonassem os estudos no inicio dessa série por um periodo de mais de cinco anos. Entre g

- eles, uma mulher nio retornou nem manifestou o desejo de fazé-lo. L

“Depois quando eu tava na quinta série eu...eu era boa de...de... Matematica tudo, dai eu tive e
que sai, né.. hi...e minha mae ficd doente tudo, tive que fica dois meis afastada da escola... : ‘
‘L% e...cuid dela que ela teve probrema de derrame e dai...ndo vortei mais a estuda...(sorriso) (...) L
1 Ah, eu...eu...num esforgava muito assim porque eu ti...eu...muito professor... Entdo eu achet ol
u muito dificil..no comego...na quinta série...que nem que eu estudei na quinta série, eu se L

esforgava pra pode fazé a matéria, né...tudo, até me deu dor de cabega, tudo no comego...” ik
(D3, fem,, 23 a.) I

Entre os quatro ex- alunos que ndo concluiram a quarta série do ensino regular, -

identificou-se uma mulher que cursou trés vezes a primeira série do ensino fundamental, e dois i

|
|
homens que cursaram, respectivamente, cinco e até sete vezes €ssa mesma série. Nenhum L

desses sujeitos mencionou passagem em outra instituigdo. A Gltima mulher desse grupo, da

zona urbana, diante das dificuldades encontradas na propria vida, freqiientou e abandonou

H Sistematicamente a primeira série, sem conseguir conclui-la no ensino regular. Alfabetizou-se a

1o Mobral aos 13 anos. : s
R

“...eu...n3o conclui..a a primeira série direitinho né, dhn...o ano todo... Quando eu tinha sete,
Sete pra oito anos...i qui...de...depois...6...fuji 14 da escola i num fui mais né...ndo frequentei Rl
mais... Af ey fui trabalh4.. fui alfabetizada com..treze, depois...também...sai, abandonei... i
Seémpre trabalhando...trabalhando né (...) Foi assim...pedacinho...pedacinho...pedacinho...(ri)” . A
(D8, fem.,, 34 2)) . | ’ :

Alias, todos os sujeitos desse grupo, apesar de terem freqiientado a primeira serie por

Um periodo de tempo mais que suficiente para concluir pelo menos a primeira parte do a

Primeiro grau, abandonaram a escola antes mesmo de se apropriarem dos rudimentos basicos
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{ da leitura e da escrita. Desse modo, apresentaram condi¢gdes semelhantes de fracasso na
escolarizacdo, uma vez que desanimados com a multiplas repeténcias abandonaram a escola

entre os 13 e 14 anos, sem concluir a primeira ou, €m maior propor¢io, a segunda série.

“.Entdo ai eu ia pa escola, eu ia...sabé(?)...até uma certa idade eu tive aquela vontade
de...depois comecei a repiti, repiti..depois ja num dava mais vontade..ja desanimava
tudo...(...) Ai, ai eu ia na escola...até 14 ano que eu repeti né...a primeira série... [ ] fugia-—
ia...repetia...ai desisti...parei... Depois eu tava dando duro de novo...né, senti na pele, voltei de

novo...” (D7, masc., 19 a).

Entre todos os sujeitos, os dois mais velhos freqiientaram as séries iniciais do ensino

I fundamental entre a década de 50 e 60, e talvez por isso ndo ficou evidente a situagdo de

|t abandono escolar, Ao que parece, nessa época, a propria estrutura e funcionamento do ensino

|1 publico, precaria do ponto de vista quantitativo, ndo permitia correr riscos de ficar sem escola.

Dois ex- alunos freqiientaram a primeira série no inicio da década de setenta, em plena vigéncia
| 41
da lei 5692/71. Coincidentemente sio aquelas duas mulheres que tiveram acesso €

{ abandonaram sistematicamente essa mesma série, sem conseguir conclui-la. Os outros seis ex-
| alunos iniciaram o ensino fundamental entre a metade da década de setenta e a de oitenta.

k Tanto num grupo como no outro, é possivel perceber um maior empenho dos pais na
Li escolarizagio dos individuos do sexo masculino. A escolarizagio das meninas foi mais
frequentemente adiada ou interrompida, dado também levantado por FUKUI (1980), JOLLY

l’ (1980) entre outros. Como exemplo, destaca-se o caso das duas mulheres comentadas acima.

m—————

Pode-se depreender também que a adolescéncia marca um periodo ambiguo nessas
B vidas, pois da mesma forma que os sujeitos perceberam a imprescindibilidade dos estudos e
Procuraram reingressar no circuito educativo, muitos acabaram por abandona-lo.

k “Agora...depois de uma certa idade acho que realmente a gente acaba...tomando uma

consciéncia né. Eu quando (sorri)...quando a gente chegd pri...no no quarto ano eu...deixe vé
€U ja estaria com (...) treze quatorze ano (...) seria até acho que uma uma questdo moral,

E assim...um pouco né...(ri)” (D4, masc., 57 a).
Ao que parece, a maior importancia atribuida aos estudos ndo foi suficiente para

l? 8arantir a permanéncia efetiva bem sucedida dos alunos na escola. Outros fatores concorreram
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| para obstruir a escolariza¢do, mesmo porque a prioridade bésica em suas vidas ndo era o N

 estudo ou a possibilidade de conquistar um emprego a longo prazo, mas antes de tudo a R4

| subsisténcia imediata. |
Apesar disso tudo, para os sujeitos da presente investigagdo, estudar, formar-se, bl
!

i freqiientar a escola representa ainda uma possibilidade de melhoria de vida, de interagdo social

¢ de enriquecimento cultural. '

E ¢ isso também que esses dados mostram: todos os sujeitos, sem excegdo, que o | 1

% vivenciaram intensamente os transtornos do fracasso escolar, retornaram insistentemente a S 1
escola. Muitos retornos nio implicaram em permanéncia definitiva, mas ao que parece, além de
i dois sujeitos formados em curso superior, sete continuam buscando ainda uma acolhida escolar

mais efetiva no supletivo, com mais ou mMenos dificuldades.

“..voltei de novo... Bh...s6...que...ja entrei...no final né...esse anu num da pra mim...pra... Eu L

peguei firme mais...se olh4 bem que num vai passa...né. Entdo t6 fazendo um grande esforgo |
k, pa mim vim...se consigo alguma coisa...relembra o que eu perdi né...” (D7, masc., 19 a.)
{

[  “.tinha uma uma provinha eu ndo consegui..¢ €..resolvé, tudo, entdo eu achei melhor E "
i Volta...na primeira série aqui... 1 hoje eu t6 acabando a quarta...agora eu t firme, né...i...to |
| indo...nfio pretendo abandona...s6 si hovi uma coisa muito sério i precisi abandona... E...tem D
que continua, vamu vé né...vamu vé até quando...” (D8, fem., 34 a.)

Nessa fase, como ja foi afirmado na unidade anterior, preocupam-se duplamente, pois |

| além do investimento no proprio estudo, procuram acompanhar e incentivar a educagdo dos

filhos ou parentes. i

Tendo em vista tal percurso, verificou-se que a escolaridade desses sujeitos dividiu-se

®M um sistema regular de ensino e de supléncia. Como fugiam dos propositos do presente .

estudo, nesse item nao foram analisadas as informac@es relativas ao ensino supletivo.

No ensino regular, a maior incidéncia de reprovagdio escolar foi nas primeiras séries, e a f

de interrupedes ou desisténcias, nas séries subseqiientes. A idade média de abandono situou-se

Por volta dos 13 e 14 anos. As quintas séries representaram outro ponto de estrangulamento




/‘I} 115

Lf do ensino fundamental. Tais dados corroboram também alguns resultados de BARRETO(1979),
| LEITE(1988), RiBEIRO(1991, 1993), MELLO(1993), entre outros.

A escola é boa...além de vocé fazer amigo...vocé aprende...
Em se tratando da escola, & primeira vista, os sujeitos centraram suas reflexdes no

i

“onjunto de relagdes sociais que caracterizam a vida escolar.

Isso ndo significa que desvalorizam o papel instrucional da escola enquanto

transmissora do saber historicamente sistematizado. Ao que parece, inseridos precocemente no

Universo de trabalho e limitados 2 poucas chances de relacionamento com outras pessoas,

Percebem-na também como uma oportunidade impar de convivio grupal e de interagdo social
S, talvez, essa seja, num primeiro momento, o seu grande poder de sedugdio. A escola é vivsta
Sobretudo como um espago facilitador para trocas sociais e afetivas: fazer amizades, brincar,
| Xpressar-se, lanchar, assistir ou participar de atividades esportivas, recreativas ou
- COmemorativas, ou entiio como um pretexto para fugir da rotina diaria.

} Algumas vezes, a lembranga da escola é também a memoria da sua auséncia, daquilo
t qU¢ se passava fora dela nas ocasides de fugas das aulas para nadar, jogar bola ou
Simp]esmente sentir-se livre nos seus arredores, de modo a resgatar as energias proprias da
fase infantj], reprimidas em casa e no trabalho. Outras vezes, quando nada disso era possivel, a
:imaginagao ¢ a distragdo instalavam-se e...“num encaxava nada na cabega...era...0 pensamento
¥12..0tr0 hugar, sabe,. (D9, masc,, 27 ).

Desse modo, nove sujeitos ressaltaram as possibilidades de lazer, comunicagdo ¢

interges <1 R ) ) "
a¢40 social Inerentes a escola. As falas ilustrativas dessa afirmagio se assemelham com as

144 r
p U Bostava de i na escola né, porque saia da...da rotina do trabalho de roga (...). A escola ¢

C...Sefia assim...vamos dizé pra mim naquela época que...ali na fase...primaria né...era um
MOV pra vocg sai da rotina né...entdo falava ‘vb pa escola’ ndo pra...com o intuito de
°Suda realmente, . ¢ sai de casa po cé i l4 passé pelo menos meio dia...fora né (..)Mas o que
€U achava interessante que era...essas competi¢des esportiva que...que naquela época nao era
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normal, mas.. tinha crasse que que eles faziam né (...) e a gente quando era 1°, 2° ano num
tinha (...) a gente fugia de vez em quando paila ...assisti(ri) que a gente gostava de de...jogo
essas coisa... As vezes até dexava de i na aula prai...” (D4, masc., 57a)

“E depois...mais pra frente como era na escola?— E depois que...comecei a fazer amizade
..a gente brincava...a gente fazia pipa...ia pra praia juntu...ia pu rio—(...) O rio era perto...era
questiio de...entre 10 minutos, andando a gente chegava 14. Que eu me lembro g6 isso!” (D2,

masc., 22 a.)

“...divés da gente...sé um aluno mais honesto né...ficava brincando de bola até a professora
chega (...) Ai depois qui a professora chegava...entrava pa classe esfarrando(...) il num via a
hora de dar intervalo (...) pra jogé bola de novo (ri)... Ii assim ia...ii...nada ia encaxando na
cabega (...) E...pelo menos na escola brincava né... Gostava de pesca (...) Lembra de alguma
coisa que te chamava a atengdo na escola? Eu acho qui nada mesmo (...) Ah (ri)...as
brincadeiras me chamavam mais a atengdo, sabe...”(D9, masc., 27 a.).

“_eu gostava das aula...mais...aqui 6 (aponta a cabega) mais se sa sabe(?)...um aquele...
negocio que qué bagunga...num sei que tem...parece que puxa a brincadera sabe(?) quando se
¢ crianga inda parece que puxa..té intertido na brincadera brincando...brincando...”( D7,

masc., 19 a.)

Muitos dos sujeitos, ao falarem sobre esse potencial ludico, proprio das criangas,
confundem-se, ndo sabendo precisar quando era brincadeira, bagunga, distragio ou falta de
interesse mesmo pelas atividades escolares, uma vez que havia pouco espago para as atividades

relacionais e afetivas, a nio ser nos breves momentos de descontragdo no pétio.

Nessa visdo, os recursos humanos ¢ as interacdes estabelecidas no dmbito escolar
foram o ponto alto das narrativas. Principalmente no que se refere as professoras, todos os

Sujeitos falaram delas ou de fatos marcantes ligados a elas, com maior ou menor profundidade,

demonstrando que guardaram muitas recordagGes afetivas.

A primeira professora que eu tive...

Ao julgar pelos relatos, 05 parametros de avaliagdo do professor envolvem muito mais
Suas caracteristicas pessoais € relacionais, do que qualidades profissionais e pedagdgicas.

Nessa diregdo, a figura do bom professor foi prontamente referenciada, focalizando
N30 t30 somente aquele que domina conipetentemente os contendos ou as técnicas € métodos

de ensino, mas o professor carinhoso, respeitador, atencioso, paciente, estimulador €
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|i orientador na relagfio ensino-aprendizagem.

“ B que me achava inteligente sabe(?) (..) inté me incentivava pra mim que que era
estudo...estuda. E...meus...os professores sempre...fol...gentil comigo no caso...sabe...” (D7,

masc., 19a.).

“..A primeira professora que eu tive...eu gostava muito dela (...) ela me pegava no colo,
tudo.. tinha o ma carinho por mim (...) era tdo gostoso estuda com ela(!)(riso). Nossa...ela
chamava...a professora minha era Isabel...primeira professora que eu tive...gostava tanto

dela...até hoje eu niio esquego...” (D3, fem., 23 a)

“Ai, no terceiro ano (...) encontrei com uma professora da época...uma senhora...que até hoje
ainda eu conhego, que tenho muita amizade- J., que ela deu uma atengdo, um carinho
especial, foi quando eu ja deixei de (...) ser um aluno repetente. Dai eu passei para o quarto
ano, também uma professora que dava bas...mais atengdo-—-qui...trazia o aluno (...) com um
Pouco mais de respeito, que dava um pouco mais de...carinho...que incentivava (...) qui deu
mais condigGes para o aluno enfrentar a...2 vida pela frente. A senhora L...”’(D1, masc., 43 a.)

“Pesq. E na escola do que vocé gostava? Vocé falou que gostava de brincar...além disso
7 (...) O unico quii eu me lembro € do seu M...s6 qui

€ j4 tinha 13 anos...14 anos né, esse...era uma excelente pessoa, aprendi muitissimo com ele
né...ii agora...aqui as as minhas professoras daqui, né...” (D10, fem.,25a)

A proposito, alguns se recordaram tanto do bom quanto do mau professor,

Caracterizando-os e comparando-os.

De um lado, pdde-se confirmar queé 05 sujeitos valorizam muito nos professores a
?

afetividade, a paciéncia, a atengdo, 2 dedicagiio e o interesse pelo aproveitamento escolar do
>

aluno, ¢ que uma postura assim, estavel e segura, além de proporcionar um melhor
relacionamento escolar, mobiliza a atividade intelectual.

De outro, pdde-se perceber que as atitudes depreciativas e desrespeitosas em relagdo
30 aluno ou ao seu potencial cognitivo permancceram muito vivas em suas memorias, de tal
modo que, no delineamento do mau professor, compareceram relatos que identificam 0$
conflitos relacionais, a falta de respeito € de ajuda, 2 intransigéncia com as tarefas escolares € 0
450 indiscriminado de repreensdes morais. Tais percepgdes sdo mais contundentes entre 0S

SUjeitos mais velhos do grupo.

“.E tinha professora que...realmente...vamos dizé assim hoje era mais assim...compreensiva
~D€...& & aceitava as coisa, procurava ajuda a...ensinava. Mais tem a que num tinha pacténcia
Né(..) Se...d4 uma tarefa um...pra casa, uma ligao de casa que vocé num fizé num acerta a...
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J& chamava vocé de burro pra cima né como diz... Mas tinha professora que procurava
realmente esclarecd ajuda a...aprendé isso aquilo...” (D4, masc., 57 a.).

“..:Entao a...as primeiras professoras era assim: se a gente chegasse la e ndo entendia...uma
€0isa, ela falava que (...) ndo tava a disposigdo de dois, trés alunos—-qui lugar de aluno...qui
- qUI num num prestava atengdo, burro, ndo era 1a na escola... Entao ela pegava e...e passava
ligdo e falava assim que sabé entend8, tinha que sabe fazé... A outra professora qui...qui fazia

do terceiro ano(?) ela pegava, chegava perto, chamava...” (D1, masc., 43 a.)

Pesq. E das professoras vocé lembra? Ah, eu s6 lembro de uma (...) Pesq. E por qué
YOCE se lembra dela? Ah, num sei...porque acho qui ela era muito boa...sabe ela...dava muita
3tengdo pa gente...ii um um um...professor também, que eu lembro dele...também...porque

ele era meio. . marvado (ri)...”(D9, masc., 27 2.)

Em outros trechos que dizem respeito aos professores da supléncia, obtiveram-se

formagges valiosas que algumas vezes confirmam as falas anteriores, principalmente no que

se N s o
refere 4s caracteristicas relacionais positivas do professor.

“...gu venho porque...eu preciso, aqui_eu td aprendendo né... Gosto ’da professora...cla se

edica, elas sio...sd0 legais...d4 han...merenda pra ndis (...) Ah, aqui ¢ tudo legal...aqui ndo
tem o que fal da escola ndo. Eu procuro sé...sé educada né, trata a professora bem...porque
~ela j& vem aqui né..sai da casa dela (..)esforga pra gente...ela entende também...os
Problemas, A gente até.. fora das aulas troca uma idéia...conta 0s problemas...”(D8, fem., 34

a.)

Qui qui ensina um professor que nédo tem formagédo(?)...

Nos trechos a seguir verifica-se novamente a oposigdo entre 0 bom e o mau professor,

86 TP,
O que desty vez a énfase é colocada na competéncia tecnica do professor. Um depoente

e - RIRT ~
Ntende que a questio compreensdo/ incompreensao na disciplina depende da atuagdo

espec;
Pecificamente pedagoégica do docente.

“..até agora...que eu td estudando com a professora A comecei entendé a matematica muito
O ensinamento ¢ completamente diferente, por isso que eu falo vai do professor (:..}

80T na oitava ey t§ fazendo com o professor N né, um excelente profess0f pra ensina
também_agora nio 55 mmais um horror... matemética/ quem /nfo /gostava/ da matéria e tirava/
Dota baix, Agora...em portugués eu ja ndo b boa, eu acho que...um pouco Julgaf o prqfessor,
() eu acho que ela complica o estudo, qué dizé ela...num...mum dé aquele intendimento
omo ey intendia nas outras séries, eu acho que o problema € o professor porque eu ndo

Consy ,
O1SI80 peg4 a matéria...”(DS5, fem., 24 2. )

Outro depoente também identifica a falta de preparo das professoras da primeira e da

Se ‘.
8unda sgrie para ensinar.



119

“..a gente.. foi pegando bronca da professora por causa que ela em vez dela, ela explicar

direito, ela pegava e...e...omitia, ela pegava, ou entdo né, gritava, ela batia...ela...e ndo...mais

fum explicava (...) naquela época a professora parava uma classe de 40, 50 alunos...na...no

81...10 grito (riso)...ou na palmatéria. Mais era...a gente ndo, a gente nao entendia as coisa...”
1, masc., 43 a.)

Dando prosseguimento a competéncia dos professores os sujeitos falaram sobre as

Praficas pedagbgicas desenvolvidas por eles.

Passava na lousa explicava uma vez e acabs...

Sobre as praticas de ensino e aprendizagem propriamente ditas, oito sujeitos
Comentaram algumas situagSes muito comuns em sala de aula, principalmente nas séries mais
_'adiantadas, presenga marcante nos depoimentos.

Das atividades desenvolvidas nas séres iniciais do ensino fundamental percebe-se com
base ®m grande parte das falas, que a rotina da sala de aula tinha como principio basico moldar
| determinado perfil de aluno de modo a responder adequadamente s exigéncias escolares:
| Prestar atengdo na explicagdo oral do professor, executar ou reproduzir a atividade proposta
| na lousa, na cartilha ou no livro didético, proceder & leitura silenciosa ou em voz alta, fazer

% Exercicios de repetigio e de copias, redagdes, provas etc. Para tanto os alunos deveriam ficar

———

®m siléncio, sentar direito, expressar-se corretamente etc. Do ensino ministrado esperava-se a
1 38imilagio correta dos conteddos, que seria avaliada nas provas.

“Na €poca era 40 alunos...mas 0 professor...colocava na lousa, explicava e quem entendeu,
ef’ltendeu...quem que...quem que ia ensind(?)(...) Naminha época no primeiro ano,no 1°, 2°,
3_ > 4" (..) num tinha material suficiente... didatico, tinha—cartilhas, quando tinha cartilha
t"}ha que um olh4 na do outro, porque vinha poucas (...) Explicagdo.. lia na sala de aula...

Inha discrigiio, dissertagdo-—¢é narragdo, eles colocavam um...a, um a...3--- uma coisa na
Parede, um desenho na parede...e mandava fazer uma...umaa redagfio...uma narragdo...lia um

livo fazia 5 gente entendé— mais...” (D1, masc., 43 a.)

“.E leitura! de de...pegé o livro pa 1€ (...) cada erro ele batia aqui (imita a batida com a
“aneta) (..) entéio ele me chamava sempre eu...um aluno de um grupo um aluno do outro...
®Nt30 até na...incentivava né vocé ndo erra, procura fazé o certo... E eu errava muito né.no
P?rtugués(,_,) e ainda o professor pegava no pé da gente (...) por exemplo eu falo ‘a raranja’,
¢ (riso)... Al.. nossal...a classe inteira morria de da risada...e ele chamava a atengdo, quer
dizer, 4 certo € matéria dele, portugués né (...) Entdo eu tinha um horror de leitura...nééé...de
; chegé a fals (...)'pode par e...repeti otra vez’ né...dai...batia assim...”(D4, masc., 57 a.)
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“...0 primeiro dia de aula foi...foi...foi normal igual de todo mundo, né. A gente chega, num
conhece ninguém e tem que fica queto—-" (D2, masc., 22 a.)

"Pesq. (.. ) Eu gostaria de mais detalhes...o qué vocé lembra da escola, dos estudos?(...) en
me lembro que...era um pouco chata né...ela colocava exercicio na lousa (1i)...i eu falava pra
Professora que era dificil fazé...os exercicios... Coordenagiio motora...aquelas coisinhas né,
¢ra onda vai, onda vem. Era aquelas ondas de L, forma de montanhinha...ela a...ensinava de
Um jeito bem infantil... I mesmo assim...eu fazia...ai ela passava um...otro que era novidade,
€uachava dificil... I ela...achava qui...né, qui era melhor chamé a mée (...) Minha me foi...da
ela(...) falp que eu (...) reclamava muito i qui meu irmdo que tava na mesma sala que eu, era
arteiro (..) em vez de estuds, eu ficava dando confianga pra ele...sentava torta na carteira, eu

tinha que fica correto...” (D8, fem.,34a))

“Ah...a professora fazia aquilo qui ela...ponhava na losa 14...mandava copi...expricava...pa
gente...mais...” (D9, masc., 27 a.)

Pelo que os dados indicam, o professor assim retratado portava-se exclusivamente
 Como um expositor de conhecimentos prdntos e acabados, que assim colocados nio
Provocavam nem desafiavam a participagdo ativa dos alunos nas aulas.

Ao que parece, diante dessas exigéncias os sujeitos assumiam uma atitude passiva e
“ontemplativa frente a0 conhecimento e por isso, segundo suas palavras, o “pensamento num
i @vanum, p, escola mesmo...num sei—" (D9, masc., 27 a.).

Outro sujeito percebe que seu ritmo de aprendizagem era diferente dos colegas e por
1850 erg era dificil...a gente a gente assimil4, uns tem mais velocidade de...de conhecimento, de...mais
Velocidade pra entendé e outros tem uma...¢ mais lento pra entendé...e eu sou um desses mais lento pra
entende. (D1, masc., 43 a.).

Nessa perspectiva, as estratégias que o aluno utilizava para aprender, o que eles sabiam
Ou deixavam de saber, suas dificuldades e defasagens imediatas na aquisi¢do do conhecimento
*fam desconhecidas, |

A exceco ficou por conta da professora que procurou saber o que o sujeito entendeu e
O que ngp entendeu, o seu ritmo de aprendizagem e, desse modo, oportunizou situagdes
Variadas g intermediagiio segura, coisa que, segundo um dos depoentes mais velhos,

incent; :
Cntivoy-g g continuar estudando.

|




| brincadeiras e & bagunga na sala

- classes lotadas, as aulas eram cail
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“pegava, chegava perto(...) esperava da o ginal chamava o aluno na...na mesa dela, explicava
50 entendeu explico de novo-—e

a ligdo.. até entendé e ela perguntava vocé entendeu(?) se na
se fosse preciso, € se ndo estivesse escrevendo direito (...) ela pegava na mdo pra explica...e

ela explicava direitinho...pegava na cartilha...entendia, pegava, recortava papel, explicava

como que era, fazia...fazia conta como tinha que fazé... E através disso foi que...a gente foi

pegando mais gosto pa pela escola...” (D1, masc., 43 2

Esse mesmo sujeito, tendo em vista essa experiéncia bem sucedida, ao se referir as

de aula, percebe claramente que isso ocorria porque, além das

sativas € desmotivadoras, nio despertando a atengdo dos

alunos.

“Na época a gente, a gente como todo...toda crianga...brinca na sala de aula, conversa na sala
de aula...que hoje também ¢ a mesma coisa, mas si tem uma co15a interessante na sala de aula
...alguma coisa que chama a atengdo na cala de aula...alguma...coisa que 0cupa 0..-0 aluno na

sala de aula...a pessoa se comporta (...) mais ada...quando a aula era cansativa...e num tinha

muita importancia do...talvez a...uma classe numerosa.. Sempre tinha brincadeira” (D1, masc.,

43 3)

Dentre as praticas desenvolvidas em sala de aula, os sujeitos evidenciaram também o

conjunto de normas disciplinares que regulavam severamente a pratica pedagogica e as

relagGes intra-escolares.

A gente fico de castigo vdrias vezes, né...

A esse respeito, oito sujeitos dentificaram a forte presenga de regras € rituais

disciplinares como forma de coibir 0s comportamentos indesejados dos alunos. Ao que parece,

o impacto sofrido com essas praticas foi muito mais marcante do que com aquelas relacionadas

20 ensino propriamente dito. A €5S€ respeito, oS sujeitos Jembram de detalhes de décadas atrés.

No caso dos professores dos dois depoentes mais velhos, verifica-se uma postura mais

Severa e autoritaria, de quem aplicava 0S castigos fisicos tanto para controlar o mau

comportamento como para punir 0 “nio saber’.

¢ A ~ ~ . .
Bra ou vocé sabe ou vocé nio sabe e pronto cabd (...) € se océ nfo estivesse muito
para a sala

...Muito...bem na sala de aula, seu © comportamento...e com tudo, era mandado
do diretor, era mandado pra...expulso da escola...onde o meu pai (risos) através de politico,

politicos, conseguiu varias vezes meu...minha volta na escola (;..) o aluno nao tinha direito de

nada 14..nem pai, nem mae, nem ninguém (...) Eu me lembro (...) como se fosse hoje...
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qualquer coisinha que fizesse demais, a professora chamava la na frente...punha a mio da

ente em cima da mio dela...e batia batia na mdo (simula o gesto e a expressdo facial)...a

gente apanhava na mdo, ou entfio, quantas vezes eu cheguei fica no canto da sala...de joelho
€m cima de milho—apanhava na mio...e quantas vezes a pessoa era pendurado...pela...pela
orelha...pra...pra ser levado no...na...pro diretor...” (D1, masc., 43 a.).

“..Tinha professoras 14 (...) nossa! As professora naquela época € €..né¢ a gente fico de
Castigo varias veze, levd...reguada né (...) ndo que a gente aprontava é que a gente ndo sabia
. Entdio as vezes tinha...fazia...questionamento sobre tabuada ‘vai fala tabuada por dois’ né.
Entdo a gente errava né, num estudava, entdo a gente levava umas reguada, as veze ficava de
castigo né.. ficava 14 no canto da da da da...e tinha professora 1a que...colocava de castigo

memo ajoethado isso aquilo né...” (D4, masc., 57 a.)

Em outros seis relatos, apareceram também mengdes a repreensdes morais, expulsdes,
- Teguadas, gritos, vaias, exposigdes publicas desfavoréveis ao sujeito, adverténcias aos pais e

demais formas, mais ou menos explicitas, de reprimir o comportamento inadequado dos

Sujeitos ou a ndo-compreensdo do contedo em pauta.

“Ai...uma vez ela comegd fala 14, ai eu (...) falei também né, num sO de fica...parada.. fica

queta. Ai ela falg assim & se vocé nio tem vontade de estuda, vocé ndo deveria esta aqui. Eu

falei: como a senhora também no tem vontade de ensina(...)Ai fui pra dir etoria... Ai falei (...)

ah, eu num 1 a fim mais de estud4 mesmo, pra mim tanto faz. Isso ja era...outubro mais ou

menos. Af disisti da escola... SO matematica eu era ruim, tamém...por causa da professora né

g-l-l-)sabe quando vocé pega implicAncia da escola por causa do pro...do professor.” (DS, fem.,
a)

“Entfio...eu me Jembro uma...uma vez a professora fald assim presta a aten¢do quii eu v

explica algo aqui. Ii eu 14 prestando atengdo(...) © colega por trés da cadeira batia e os lapis
caia tudu no chio. Af eu.. né...me abaxei pra cata os 1apis...a professora veio e me deu uma

feguada na minha cabega...” (D10, fem.,25a.)

CCAz - ~ r .
Al a professora expulsd porque...ele aprontava eu aprontava... Minha mée também num foi

arés...” (D8, fem., 34 a.)

Desse grupo, um homem e uma mulher foram encaminhados & APAE. Um freqiientou-

8 durante um ano na época em que fazia a segunda série e outra apenas submeteu-se aos testes
®Specificos da instituigdo. Tais sujeitos explicaram que a passagem pela APAE ocorreu porque
3 professoras acreditavam que eles ndo correspondiam as expectativas da escola: um, diante
Ga falta de recursos da professora para trabalhar com ele, foi coﬁsiderado “retardado” e a

Outra, era muito mitida. ndo se desenvolvia e tinha um temperamento muito“forte”. A respeito
>

dess . . .
4 passagem os sujeitos consideram:

PR S



“Bom...na época...pa menino tudo o que era...tudo o que vinha era divertido...era divertido
(sorri)...mas 14 dentro (...) da sala era tumilhante. Mas hoje eu reconhego, hoje eu... cho...eu
acho que foi também importante...mas njo serviu pra nada— ( Pesq. Importante pra qué?)
E..foi importante dentro do...que serviu pra...puﬁﬁcagﬁo...sewiu pra(...) pra gente ser mais
homem, pra gente valorizar as coisa que tem...serviu como (...) um conhecimento, serviu
como experiéncia de... Hoje a gente vé.. friamente como que era aquelas pessoa
mongoloides, aquelas pessoas...deﬁcientes...aquelas pessoas que t}ﬁo tinham mesmo recurso,
que estavam 14 porque num tinha uma escola, que ndo tinha...coisa. E tinha meia dizia de
pessoa normal que tava 1a dentro(ﬁso)...quc...eles acham que na sala de aula (...) ndo tinha
mesmo recurso, ndo tinha mais, mais jeito de de..lida e punha na APAE pe...pensando que a
pessoa também era deficiente. E hoje recuperd...hoje...eu vejo isso...porque que eu fazia na
época(?), fazia a...a ligio da de...escola...eu pintava desenho, eu...brincava com a molecada,
mas eu aprendi o qué 7(...) mais na verdade ndo serviu pra nada, nem pé...talvez nem pra mim

& nem pra quem me colocd—— (D1, masc., 43 a).

“Pesq. E..vocé lembra da APAE, quando vocé foi fazer o teste? Como vocé se sentiu?

Ah.. eu sabia que num tinha nada(altera a voz) (...) fiz 14..iil teste de hi.. hi...encaxa pega, de
som...essas coisa né (..) minha mae ja sabia qui exatamente..eu num tinha nada né...

qui_aquilo era o meu jeito, ela sabia como é que era O ITE temperamento em casa né. Ela
também tava dispreocupada né, nessa parte...sabxa quii eu num tinha nada...” (D5, fem., 24 a.)

Nesses depoimentos, Vé-5€ claramente a presencga da teoria da patologizagdo do

i Processo ensino-aprendizagem influindo sobre 08 destinos de alguns alunos, uma vez que

| aqueles que ndo corresponderam exatamente a um modelo ideal de aluno foram encaminhados

Precocemente a instituigdes especializadas, para detectar as possiveis deficiéncias que

| pudessem explicar seu insucesso na escola. Segundo um desses sujeitos, tal encaminhamento

- 130 serviu para nada, a ndo ser para torna-lo mais homem, mais experiente, “purificado” e,

|} talvez, livre das incertezas que ameagavam a sud integridade intelectual.

Desse modo, ao que parece, 0 sistema escolar se preocupava sobretudo em normatizar
?

i 1dealmente a atividade educativa- de um lado alguém que ensinava e dava as regras que deviam

{ Ser seguidas; de outro, alguém que obedecia e executava corretamente as tarefas escolares.

Para agueles que niio conseguiam s enquadrar nesse modelo de bom aluno, as ameacas, a

Tepreensio, o castigo, a depreciagdo moral (burro, retardado, zombarias entre outros), 0
H

encaminhamento para outras instituicoes, a expulsdo ou a marginalizagdo se incumbiam de

atemorizar e restabelecer a rotina em sala de aula. Algumas vezes isso ocorTia antes mesmo de

se tre . . e
€sgotarem todos os recursos didaticos-pedagogicos disponivels.
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Pode-se perceber que muitas das atitudes arbitrarias dos professores acabaram
“desencorajando 0s sujeitos a expor as suas hipoteses, duvidas, seu saber e nfio saber, elementos
Eimprescindiveis para que exercitem suas competéncias e superem as dificuldades na aquisigdo
do conhecimento.
“..Ela falo assim, quem num sub€ essa palavra, vai torpé uma reguadq, sabfs, ii eu tava cum
©5sa palavra na boca mais cé acredita...quii eu num tinha corage assim dii fala pra ela(...)

Pensava comigo né... Sii eu fala errado, tudo mundo vai tira sarruA(...’) mais t4 escritu
Sapateiro, uma coisa assim né (...) Ai ninguém respondeu(sorri), ela fal6 ta escrito sapateira

nalosa e deu uma reguada em cada um...” (D6, fem., 32 a.)

“..Mas 4...quando chegava na escola a gente n3o tinha como, se a gente ~Pefg}lntiV(?ll)lla
Pergunta o qué sia gente ndo entendia...o que val perguntar pro professor eu nfo sei ... ,
Masc., 43 a. )

Sobre o0s contetidos curriculares, oito sujeitos abordaram algumas areas do

conhecimento de que gostavam e de que ndo gostavam.

Eu gostava muito de escrevé...eu lé...eu num gostava...

Nesse segmento da analise, pdde-se perceber que tanto o interesse como o desinteresse
Por determinado contetido curricular estavam atrelados as préticas desenvolvidas em aula pela
Professora.

Nessa vigao, os interesses destacados tendem a apontar algumas atividades que
Permitiam certo grau de autonomia cognitiva e de criatividade e, portanto, menos sujeitas
“OMeE#o  ou repreensio, tais como musica, desenho ou audigdo de historias.
Surpfeendentemente, a matematica, embora considerada uma disciplina dificil, surge como
Uma possibilidade prética de exercicio ou reconstrugdo do raciocinio.

As disciplinas que exigiam dos alunos leitura compreensiva sistematica, tais como
Historia ¢ Geografia, e segundo eles, muita memoriza¢do, foram as menos apreciadas.
Também Menosprezaram os contetidos que demandavam exposigdo publica em sala de aula.

111

€5q. Vocé gostava de ir a escola? Do que vocé mais go:s*tava? Eu gostaya...nossa!!...
Gostava g/ Que eu mais gostava(risos)...¢ das professora né que dava atengdo pa gente_




50, né e...das matéria, né eu gostava. Eu gostava de

historia tamém né, que eu gostava sempre...das historias que a professora contava....eu
gostava de matematica (...) Eu gostava muito de escrevé...eu 1€...eu num gostava muito ndo,
ece que tenho vergonha de 1€ assim pros otro

até hoje ainda eu nfio gosto muito de...¢ par
escuta...sei 14 e sabe...se tO falano certo, se t0 lendo errado, entdo...eu nunca goster muito de

1&(riso)... Agora em voz baxa eu gostava dels..”(D3, fem., 23 a.)

tinha professora que dava bastante ateng

“A tinica coisa que eu gostava...foi na terceira série...que ce entende verbo essas coisa né (...)
liii... geografia...nfo gosto muito da matéria né, qué dizé tento tird aquela notas... historia

também ndo s6 muito chegada.(D5, fem.,, 24 a).

“..Agora eu gostava muito de 1& gibi (...) s desse um gibi na minha mao ftssim eu lia né. S6
de olha assim j4 sabia até o que ia acontecé né (...) em termos de livro isso (...) num num
gosto de 16, que...uma que que eu acho que..livro no tem figura ne...eu...eu gosto de vé

mais figura...” (D4, masc., 57 a.)

“Qui nem na na época eu eu gostava de desenho sempre gostei de desenho, entdo tinha
nho chegava 1a com lapis de cor, com

material, o desenho, a professora...a professora de dese : m la
folha, com...com...coisa e incentivava, eu fui sé o qué(?) desenhista...fui s€ um homem de

Criagdo...mais eu...eu...que num era O mesma coisa com matematica, com portugués...
geografia..né..” (D1, masc., 43 a)

Esse 0ltimo sujeito destaca que © interesse em musica € desenho o incentivou a ampliar

S€us conhecimentos e, conseqiientemente, a investir mais nos estudos.

1 mais a mente foi através dos patrulheiros

Al,...0 que desenvolveu assim (...) 0 que 913T€0 . ; >
que na época cum...cum 12 anos, eu entret 11 Banda dos Patrulheiros...por...meu pai gosta

muito disso, mas nunca pensei que €u ia 53 um musico, eu...comecei a aprendé musica...
ntivo do quarto ano dessa Professora Leonor,

comecei a escrevé meus textos atraves de ince ! . . . .
() e cada vez através da Musica (...) desenvolver mais 0s textos foi que eu fui...abrindo mais

aminha mente—(... .
E isso pra mim foi uma grande coisa, minha mente, minha visdo...abriu muito...e...ab...
conseguiu dar uma velocidade muito maior pro meu..pa..pu...pra d.esenvolvgnento,
Pra...o.. raciocinio-—inclusive buscar novas informagoes... Atraves da minha musica eu

consegui chegar numa universidade...”(D1, masc., 43 a)

Excepcionalmente, é importante assinalar o valor que esse Sujeito atribuiu ao incentivo
>

Potencialmente motivador da professora e do maestro da banda da Associagio dos Meninos

Patrulheiros. A que parece, essa atitude da professora permitiu que 0 sujeito desenvolvesse 0

interesse em escrever poesias € compor musicas, impulsionando-o em busca de novos

Conheciy . . .
nhecimentos e informagdes, até chegar a um curso superior.
Cabe assinalar que alguns sujeitos identificaram também preferéncias nas séries mais

adi : .
antadas do ensino supletivo.

o me——




foram acostumados a reconhecer € a exercitar as proprias habilidade

- Mesmo porque algumas praticas pedagogicas € disciplinares, a0 1ves de fa

T R St o Pt T e e e
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enho atracio por nenhuma, ndo...s0 péssima em

“..mais assim matéria, eu nunca...num...t ,
todas as matérias(...) Tenho atragdo por...eu gosto de desenho, né. Desenho eu gosto, todos
m...acho si eu tivesse uma vocagao seria pa

0s desenho qui manda eu fazé...eu fago né... Eunu
desenho...” (D10, fem., 25 a.)

« . . ’ . . [ ¥4 z M ~ . »
Agora a...parte de ciéncias, quimica € fisica eu ja gosto, € uma CoISa que VOCe mexe ali, né,
smo”.( D5, fem., 24 a.)

igual uma matematica. Eu ja gostei.. _professora muito boa me

Pelo que os relatos demonstram, tem-s¢ a impressio de que muitos dos sujeitos nao’

s e interesses na escola,

cilitar, dificultaram

o investimento do aluno nas varias dimensdes do seu desenvolvimento.

Levando em consideragio esse contexto escolar, as dificuldades enfrentadas no

Processo ensino-aprendizagem foram muitas e marcaram presenga nos depoimentos.

Tenho muita dificuldade nisso...em aprendé...

Uma das dificuldades amplamente citadas no percurso escolar referem-se aquelas

advindas das préprias condigoes de vida tais como a precariedade familiar, acesso dificil a

escola, as frequentes mudangas em busca de trabalho etc. Como essas questdes ja foram

demonstradas na unidade anterior, ndo serdo abordadas novamente.

Nove sujeitos identificaram dificuldades especificas na aquisi¢io do conhecimento das

Séries iniciais. Tais dificuldades, algumas vezes interpretadas pelos sujeitos como problemas
* >

intn'nsecos, decorreram principalmente da pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula.

Como exemplo disso, identificam-s€ dificuldades na compreensdo, na interpretacdo €

Memorizagio dos conteiidos, na leitura em voz alta diante dos colegas intermediada pela
4 .

relagao autoritaria da professora’ nas oper acoes matematicas, nas provas etc.

“.Ah, eu tinha di di..di dificuldade de interpretagdo viu Sc".)nifl,’por isso que eu falo pra
Voc...e e eu pegava uma pro...uma matéria, por exemplo, Historia Geo...ou Geografia que

¢ja, que eu finha,..eu lia né pra mim entendé...como é que...o que que era’ de setembro,
Borque que houve independéncia isso aquilo né, entdo...tinha que 1€ vérias vezes pa entendé..

E depois acabava entendendo né...” (D4, masc., 57 a.)
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“.ficava deficiente naquela matéria e n3o tinha condi¢do de passar para o outro ano
(-)quando passei do primeiro para o segundo € num ent..num ndo sabia nada... Eu fui
aprendé mesmo...as coisas que me faltava na faculdade, no comego e no...no no supletivo,
Que teve um professor um professor de...de Ibaté-— que explicou direitinho na lousa as
Passagem dos numeros, certinho. Porque..matematica, foi matematica e..pra mim
matematica €...era...a razdo de tudo... Pesq. Entdo vocé ficou mais retido...por causa da
Matemdtica? Por causa da matemética, pra mim era um bicho de 7 cabegas— e Portugués

()10 1°,2° 3°ano...” (D1, masc., 43 a.)

“..eu gostava de matematica, SO que...num...num...entrava na “cachola” parece...assim sabe...
um num consiguia fazé isso. Depois quando eu tava na quinta série eu...eu era boa de...de...
Matemética tudo, dai eu tive que sai, né...” (D3, fem., 23 a.)

“Era bem dificil...é porque a cabega também ndo ajudava né, eu sei l4...” (D7, masc., 19 a.)

‘Pesq. E qual era a dificuldade de aprender na primeira série? Vichi, eu nem sei como
€Xprica, viu...porque tem-— Pesq. entdo tenta explicd... Ah..té gostava..até gostava do
Professor, sabe...mais o probrema é qui num ia, sabe...num...num ia, num encaxava nada na
cabega (...) ...quando eu comecei a estuda...eu num sabia nada, nada, nada...nem 1é eu num
sabia 18... Eu ja leio poco, poca coisa mais_eu leio, mais eu num sabia nada..num sabia

nada...nem nem o abecedario eu num sabia...quando eu comecei-— (D9, masc., 27 a)

“...minha mente num ¢ di di di...grava as coisas assim, de...guarda as coisas... Tenho muita
dificuldade nisso...em aprendé ...” (D10, fem., 25 a.)

“..n80 sabé 16 o0 nome do Onibus, ndo sabé nada... Nio sabé fazé uma continha, nada... I ai
foi...i hoje...t4 até hoje assim...o pouquinho que eu lembro disso ai...” (D8, fem., 34 a.)

Nessa visdo, as provas também representaram um momento crucial no processo ensino-

aprendizagem e, ao que parece, muitos desses sujeitos, em virtude de algumas dificuldades,

Preferiram n3o fazé-las.

“E ¢ que tinha veiz que eu nio fazia deixava a prova de canto, ficava bagungando—"(D2,
asc., 22 a).

“Quando a professora marcava prova por exemplo, né, eu ja...no otro dia...eu num iria. Um
dia eu tava com dor aqui, otro dia com dor ali, né. Entdo sempre uma discupinha pra...podé

um i na escola, ng”. (D10, fem., 25 )
“.Enumiana escola, num fazia prova...ai foi o pobrema...”(D7, masc., 19 a.)
A excegio fica por conta da mulher que foi impedida de freqiientar regularmente a

Primeira série antes dos 13 anos. Essa depoente afirmou que se interessava por todas as

Matérias e que, por isso, ndo tinha nenhuma dificuldade para aprender.
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Algumas das dificuldades levantadas do passado continuam ainda presentes no ensino

| supletivo que os sujeitos estdo freqiientando.

Como se pode perceber, as dificuldades foram amplamente relatadas, evidenciando-se

| problemas elementares de leitura, escrita, calculos matematicos, compreensao ¢ interpretagdo

de textos, os quais, acumulados ¢ ndo trabalhados, mantiveram a circularidade do baixo’

{ aproveitamento escolar nos anos posteriores.

Além disso, grande parte dos sujeitos revelou que tinha dificuldades para estudar,

mesmo porque em casa nem sempre havia quem cobrasse ou orientasse os estudos.

Num tinha nem...como estudd, sabe...

Apenas quatro sujeitos s€ referiram aos estudos, quer seja no ensino regular quer no

supletivo, e os que assim fizeram, demonstraram que se limitavam mais a decorar os conteddos

do que propriamente a compreendé-10s.

Esse assunto é muito complexo uma vez que algumas situagdes domésticas e

Pedagdgicas converteram 0 “nd0 CONSEEUIr estudar” em “n3o gostar de estudar” ou “ndo

gostar de ler”.

Se se retomar a historia pessoal € familiar dos sujeitos, percebe-se que, de fato, as

condigdes de vida foram desfavoraveis 10 desenvolvimento dos hébitos de estudo: faltava
iluminagio em algumas residéncias, 0 trabatho e as atividades domésticas restringiram muito 0
tempo para estudo, nio havia material nem local adequado, faltava ajuda etc... A exemplo
disso:

“..Chego em casa cansado...sabe...ia pra escola...chegava num dava forca vontade de ce
estuda.. [ ] Pobrema...”( D7, masc., 19 )

De outra parte, estimulados pela propria escola e pelas praticas imbricadas nela, 0s

SUjeitos  elegeram algumas estratégias de aproximagdo do conhecimento, tais como 2

Memorizaggo, a repetigdo, a copia reiterada de modelos e até a “cola”, de modo a responder
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aequadamente as atividades escolares propostas. Tanto as dificuldades cotidianas como a
flta de compreensdo dos contetidos nio permitiram viabilizar uma rotina de estudos como
forma de saber mais ou de se aprofundar em determinado assunto. Alias, na maioria das vezes,

4 Preocupacio com os estudos estava vinculada a idéia de preparar-se tdo somente para as

a M ~ . N
Valiagges quantitativas. .

Desse modo, alguns colavam ou entdo procuravam desenvolver uma maneira peculiar

parg apropriarem-se do conhecimento, mas que acabava dando no mesmo, pois a fungio

Piimordia] e reproduzir mecanicamente os contetidos ensinados.

[ R : r
+€5tuda qui €...¢ era probrema né (...) a Ginica coisa que eu num num gostava era...era istuda
() era meio triste de de...pra essas coisa no nivel de de estudo né(...) Geografia por exemplo

€U niem procurava entendé mais, eu decorava...entdo por exemplo...ng, entdo muita coisa a
Bente.. lembra.. né de de Geografia por decoreba né, né...tratado de Tor.. silhas cé pegava
desde o Amazonas até aqui embaxo, ¢é decorava todos os cabo, bahia, enseadas ndo sei que

»

la...decorava (...) e as veiz eu sentava 14 na no no bico do arado né, pegava papelzinho

Passava I4...e eu ficava decorando né muitas vezes né...pode até...eu fazia colzi ¢.) EntﬁcA)
tinha ang que eu passava acho que por causa que €u colei né, entdo é uma confiss3o que eu :co
fazendo hoje(ri) né (...) Entdo eu fui coladd tamém por causa disso...de deﬂ de de nio
Conse...de nap gosta de estuda memo(...) se eu ndo decorasse eu tinha que fftz.e cola né...e
Aguma coisa voos niio fazia cola cé acabava aprendendo tamém...€...fazendo varias veiz vocé

D130 precisa nem correr a pro...a cola né...” (D4, masc., 57a.)

Um sujeito percebe que tinha um ritmo lento para aprender e, por isso, dependia de

anotacy ] .
Otagdes para registrar o que havia sido explicado em aula.

“.tinha Um pensamento lento...é dificil de guardar uma...cqisa...qual(_;uer. coisa que...
Qualquer assunto, qualquer informagdo-—de primeira vista assim...de primeira...quando a
Pessoa fy]y pela primeira vez é dificil, a gente tem que anota...anota e l€, mas isso foi... isso...
€ melhor o que a gente ouvi e esquecé—" (D1, masc., 43 a)

Os Sujeitos que concluiram recentemente ou estio cursando a supléncia I falaram
tambgp, das dificuldades para estudar, mesmo porque dependem prioritariamente da explicagdo
da professora_ Se niio compreéndem a explicag@o, nio conseguem retomar os conteddos, a ndo
o Quando decoram o contetido em pauta ou, entdo, desenvolvem alguma estratégia para

Teso)
Verum problema de matematica, por exemplo.

Pesq 1 VOCé, estuda? —Fu num consigo istuda...Eu tento assim...o que a prc’)fessora passi.
S tenty Pega aquilo ali... Si eu peguei bem, si eu num peguei num a‘dxarrta istuda, porque eu...
Pego o caderno ij ey Jeio. eu ndo entendo...porque por exemplo ds vezes a professora (...)
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ensina um exercicio novo, eu tenho qui fazé um desenho... Vamu supor aqui faiz vezes aqui...
Ou esse € com esse né, por exemplo pa podé...a...assim... me lembra na hora...o qui qui € qui
faiz aquilo ali...porque si eu num me lembra num fago mais nada...nfio faco. Ja cheguei a tird
um na pro...de de matematica e de portugués (.)

A gente njo istuda. E...eu foleio assim...por exemplo...hoje vai t€ prova...entdo eu corro lae
Istudo. Ai...tem gente...que ndo...as vezes que fala assim ah, vai té prova o més qui vem, ii ja
ta istudando desde hoje...eu num consigo...porque si eu istuda hoje, quando chegé 14 eu num
lembro mais nada(...)

Pesq. E como voceé Jaz? E eu tento decora alguma coisa...porque...s0 si muda ooo...fio da
meada 14... Vamu supor cé pergunta assim... por qué isso? ou entdo... isso é..: por qué?... ai
€U j& num entendo (ri)... Entdo ¢ assim...eu num consigo s vezes pega dos dois jeitos...s0 eu
acho qui a minha dificuldade é nesses exercicios. Entdo num...eu num Sl o por qué, né.(r)
Néo €...num & probrema assim também s6... meu, né, vamu supor...tem bastante gente na
classe... (...) Eu istudo, istudo pa prova, depois quando chega na prova €u n3o me lembro,
Porque ¢ assim eu...eu eu as vezes €u memorizo a resposta, a pergunta ndo. Entdo...eu...ela
Inverte...chega na hora, num lembro mais...”( D10, fem.,25a.)

escola? Ah...em casa, em casa...eu nem estudo

“Pesq. Vocé estuda...tanto em casa como na m ca :
..nem estudo.. Fu tenho vontade de pegd um livro em casa 1 fica estudando, sabe. Mais...eu
(D9, masc., 27 a. )”

Tum sei...parece qui é uma coisa qui num...num...num vat

Ao que parece, nas Gltimas décadas aqui representadas pelos sujeitos dessa pesquisa, a
>

| cultura pedagogica mais adestrou os alunos a executar as tarefas escolares, do que capacitou-

08 a buscar novos conhecimentos e novas formas de pensar, de aprender e de estudar sem

| medo.

Agora eu...vejo @ educagdo no...Brasil...

3

E interessante notar que, embora alguns sujeitos ndo tenham analisado mais
| Criticamente o contexto escolar passado, ao tratar da educagdo do fithos e da populagdo em
- Beral, esbogaram sérias reflexoes e sugestoes sobre o sistema escolar atual.

Um sujeito, ao comparar a educagio atual com a educagdo passada, adverte que apesar
da major participagdo e do poder reivindicativo dos pais e da comunidade, da disponibilidade
de Tecursos materiais na escola, somada a facilidade de acesso ao mundo das informagdes,
| faltam pong professores, sucesso na escola, formagdo profissional e informagGes para O
| VeStibular'

“..hoje existe lei pra tudo, existe até lei lei...pra professor, lei...pra...p.ra fal(a de aluno, lei pra
~Pra...professor que...num...qui ndo ndo tem vontade de dar aula...existe lei pra filho que ndo
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qué i pra escola, existe dinheiro pa mée que ndo manda filho pra escola (...) Hoje o pai vai na
escola acha que num t4 bdo...e vai 14 e xinga e re...reclama (...) faz tudo o que pode (...)

... hoje por ter mais recurso(...) financeiro, hoje por ser mais facil, t€ muita informacdo...hoje
(...) tem... vérios espagos de...de...shows, de...cinema, televisdo, video, tem Net, tem Internet,
hoje tem tudo que...quanto é recurso, tem tele.. TV...televisdo na sala (...) de aula com video
Pra expor trabalhos..com todo recurso que tem..infelizmente a gente tem..maus
brofessores(_Ytem falta de informacio..e mesmo assim com o recurso gue o professor
tem..nd0 _consepue, fazé que o aluno ainda ndo repita..e o aluno ainda sai da
escola(,..)faltando informaciio profissional...faltando_informacgio (..) pro vestibular...” (D1,
Tnasc,, 43 a.)

Outro sujeito, distanciando-se do proprio fracasso na escola, analisa a educagio em
8eral e a municipalizagiio do ensino. Nessa perspectiva, aponta 0 desinteresse dos dirigentes
Politicos em dar condigdes para que a populagdo escolar efetivamente estude, pois percebe
que falta uma politica de planejamento: ndo adianta 6 criar escolas, pagar bem os professores

o melhorar o padrsio de ensino. As escolas ndo subsistem sozinhas. As mudangas devem

{ alingir o todo da sociedade favorecendo tanto a populagdo como 0s professores, inclusive

| dtravés da implementagio de outros recursos que também atendam a educag@o, tais como

Postos de sande, hospitais, creches, transportes, empregos, moradias dignas dotadas de 4gua,

enerp; .
®Ig1a, saneamento basico, asfalto etc.

Outro problema que considera preocupante refere-se ao tipo de conteddo que deve ser

€0sinado para ag criangas nos dias de hoje. Finaliza, reforgando que se o ensino ¢ obrigatério,

falta da parte do Estado recursos para que isso s€ concretize.

(13 ) . 7 7
~-480ra pra podé municipalizd a educagao ela tem que municipaliza tamém outros recursos

due vai atendg 3...a educagdo...né.(...) Entéo 0 0..0 Brasil, o Estado em SIeu acho que pra
Muda a sistematica ela tinha que ta preparada...pa muda no seu todo, ndo muda...em parte s6

~Porque, o municipio igual Sdo Carlos eu creio que ele teﬁa...zena’condlgae’s pa dé~um.,,
um;} boa educagdio...e cri4 escola...e paga bém os professores...nao SO me{hora 0 p.adrao de
€0SI00 como tambeém melhora o padrdo de de...salarial...porque tem que s€ uma coisa... que
avorece os dois lados. Nio adianta favorecé s6 aluno mas num num favorecé...os professpr
Ou favorece og professor, num favorece 0 contetido a a a...do do ensino.(...) E 0 que eu vejo,
V€ a cidade Aracy por e;cemplo tem 18 a 20 mil habitantes, tem uma escola s0...né (...) eles

'm uma estatistica (.) habitacional...né (...) mais num faz outras coisa que vai...né creche,
Pronto socorre. Quer dizer, ela num cresce no seu todo ela cresce SO em parte(...) En'fz:io
Cacdo eu acho que é...¢ uma...uma questao prioritaria do municipio, do Estado, da Unido
¢ (..)que h uma solugdio pra isso, s6 que...0 Estado, 0...num tem interesse né, porque
to mais (...) mais ignorante mais facil de se governa, né (...) a democracia ai(...)num &

democracia consciente mais(...) de interesse né...de meia dizia, entdo isso afeta num € s6 a
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da na na parte que realmente que é

educagiio afeta a saide, afeta tudo (...) E sem discuti ain _
ina pras crianga...né, no dia de hoje...(...)

preocupado né, o que que é que (...) tem que ens
o Estado se...d€ recurso

..as crianga...deveriam té um acesso até obrigatorio, mas que que :
ira s vezes num tem vaga, 1sso que €...0€...

m (...) Quer dizer aqui...memo que vocé que | 7
Entfio alguma coisa...eu acho...que (...) t4 falhando no no planejamento.. (D4, masc., 57 a.)

e nio abordaram os problemas

Nessa unidade, identificaram-se também dois sujeitos qu

mais gerais da educagdo. Contudo, demonstraram preocupagdo com O €spago escolar,

reforcando a importancia do professor como clemento chave para promover experiéncias

escolares bem sucedidas. Tais trechos tambeém sinalizam algumas sugestdes de melhoria para o

ensino pigblico atual.

O primeiro sugere que tanto O professor como 2 diregdo deveriam conhecer mais de

Perto as condigdes de vida da populagdo infantil que frequienta a escola, ter mais informagdes

Sobre ela ¢ apoia-la no investimento escolar. A autoridade do professor é também resgatada

©omo forma de educar, de orientar, de colocar limites ¢, quando possivel, de compensar a falta

de dedionex ) )
dedicagdo e autoridade dos pais.
ensino...? —Eu acho qui os.

cionarios da escola né...a diretora, a professora que dava aula...cla deveria...té...ah...sei 1a
ola ne.. & > 2P a2 aluna a aluna...esta faltando, ou...né

-..até proWrado nr A e 1 T e..
. é... Té feito uma procuragao po qu A > o -
1€ ido.. sei 14, s8 um pouco mais...da um pouco de mais atengdo...porque do :]elto que ta

indo...a escola d . . vai se qué (..) © aluno...a crianga..ela €
N o Estado hoje... A crianga qué.. ’
.Controlada pelos pais...ela naﬁjto val se num...eles num foram assim...

odi interessé se 05 pais g v
cati...eles n i rofessora como.. Jugar €€ professora ou as vezes 2
um dedicaram... A PIO = 30, poe de castigo...por uma

mUitaS ve a 4
zes faz o papel de mae ne... anca até adquire uma educacdo(...) lembro

C0isa que 35 vezes até a mae nd cri

. esateamaenaofazemcasa...a IO 2
ate hoje daquela professora...que ela pbs uma vez eu...de castng...l eu~1embro ate hOJ’e.,,.ela
ligava (...) Eu achei até legal, nao deu pra pega rarva

ez : o
© certo (...) porque minha mie BA0SC - € procura...mandado a direcdo

dela, nada ng L tri Ja devia t
ané, i triste porque cla devia " e
é... No otro ponto eu fiqu p o monos om casi..vé a5 condicdes da

am té dado mais atengdo...0s

A escola 16 i isita...né
- procurado ou feito uma Vistta... 7= :
amilia qu : : dicoes né (...) Devenl
e era muito pobre...num tinha con goes ne L./ =, . . ~
adultos ng,. ta apoiadcl)) mais a crianga...como hoje, né...as cr1angas tem mais apoio...eu ndo set
+ a falta muito, como que © isso...se eles vao atras
do, da Prefeitura...”(D8, fem., 34a)

113 .
Pesq.(...) como vocé percebia a escold, 05 professores, 0

s

° files Procuram hoje, também:...s comega

+140 sei...como que t4 funcionando...2 escola do Esta
O segundo enfatiza a importancia de um modelo de professor - orientador empenhado
™ aquisicao de conhecimentos € na SuPEragao das dificuldades mais especificas dos alunos. A

uesty s
HestEo e eXpor os sujeitos € suas dificuldades € igualmente comentada.




‘preocupaggo em “mandar” os filhos para a escola independent

 Ministrado, alguns sujeitos entrevist

u ) . .. . .
W contexto social, politico e economICo mais amplo 1

IN . , SR TIP
| "\essa perspectiva, abordaram alguns itens muito discutidos

ensi A .
.~18In0, a competéncia do professor € 2 necesst

- Mudado, principalmente da parte daqueles sujeifos 41° ja frequ

! valori e -
aloriza 3 idéia de freqiienta-la e tem condigoe

melhoriag nEn o2 : ’
| Melhorias ngo 56 na educagdo, mas também na saude,
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“Pesq. Eu gostaria que vocé me falasse mais um pouco dos professores... E isso...eu go
gostaria que quando eu num sabia que fosse até mim e orientava €u...pra mim podé aprendé
mais...ficil né...mais rapido...mais perto de mim...e dedica atengdo pra mim...né... Ai eu
poderia...aprendé mais melhor...as coisa que eu nurm sabia...¢ dificil coisa que o cé ndo sabe,
aprendé, né... Tudo se aprende...tem sua hora de...se aprendé tamém...né... Pesq. E aqui no
supletivo?.. E...qua...elas ¢ assim...eu tento...depois da um minutinho pu’cé fazé...dai quem
o sabe vai na lousa eles faiz...6 isso... Eu gostaria...que mesmo que foi na lousa...chega
Perto de mim..e me mostrasse O que é...assim... Al cé...aprende mais...ficam mais sabido né...
Agora se num... ensin4...aprendé facil, ai vai ficd ca mesma idéia..” (D7, masc,, 19 2.).

E interessante observar que, se na geragao dos pais dos sujeitos verificou-se uma

emente da qualidade do ensino

ados demonstraram que estio preocupados com a

qualidade do ensino publico atual.

Tais sujeitos, ao se distanciarem da propria escolarizagdo, perceberam as relagdes de

ncidindo sobre os destinos da educag@o.
atualmente: o0 avango tecnologico

Versus a obsolescéncia da educagdo € @ manutengdo da repeténcia, a municipalizagdo do

dade de se conhecer melhor o contexto de vida

das cri
Criangas das camadas populares.

Ao que parece, a perspectiva de participagdo da populagdo no processo educativo tem

entaram a escola e sabem como

¢la ¢ ¢ do que ela precisa. Uma populagdo que foi 4 escola, mesmo que tenha fracassado,

s de pressionar O Estado e o municipio por
na habitagdo etc. Tal participagdo tem

Sido reivindicada como importante instrumento de luta por melhores condigdes de vida.

Se na unidade que trata do contexto pessoal € familiar foram identificados importantes

f; . L . . .
atoreg ligados & subsisténcia que dificultaram a escolarizagdo dos sujeitos, igualmente, no

co Do e . .
ntexto escolar, pdde-se perceber a presenga de indicadores institucionais e pedagogicos que



- contri o

| ontribuiram para que a trajetorna escol

. avali % e e .

- avaliar, nio conseguiu minimizar 0 1Mpa

s ) .
cola como detentora e transmissora do conhecim

- facili 1
- facilitadora das relagdes afetivas € socializadora dos valores, 1

¢ um .
! poder que salva, que redime, que ascende e que pos

o r e s

AJ9

ar desses sujeitos fosse truncada por inumeras

re A a ~
peténcias, desergdes € abandonos escolares.

Nessa perspectiva, a escola através de suas praticas padronizadas de ensinar, aprender e

cto das condigoes de vida sobre 0 ensino.

Tendo em vista o conjunto dos relatos, tod

ento historicamente acumulado, como

ormas de comportamentos ateis

- Para a vida em sociedade.

Nessa perspectiva, o poder da escola assume duas diregdes ambivalentes: de um lado,

sibilita ampliar nOVOS horizontes de

Vida. De outro lado, um poder que oprime, que amedronta, que destréi as certezas € reprova.

O primeiro Tepresenta as possibilidades que foram idealizadas pelos alunos, mas que nem

Semy .
pre foram concretizadas; o segundo refere-s¢ a0s desafios que eles enfrentaram na escola,

alias muy;
muito presentes nos relatos.

Embora tradicionalmente a dimensdo mais yalorizada no ambito escolar seja a cognigao

& o o ) -
$ processos de acumulagdo € transmissao de conhecunentos, 0s sujettos tenderam a

ssava o interior da escola e das

enfat] . - -
nfatizar mais a possibilidade afetiva € relacional que perpa

a de preencher 0 qu€ Ihes foi negado em fungdo

pratj .
cas nela desenvolvidas, talvez como form

das " .
responsabilidades precocemente assumidas.

Dentro disso, apontaram €OMO possibilidade altamente mobilizadora da aprendizagem,

O Tespeito, o carinho, a paciéncia, 2 atengdo, a intermediagdo segura € interessada, entre
> 2

0 - > o~ ~n ~ .

Wras qualidades positivas do professor Nessa visdo, pode-se perceber uma tendéncia de

atribyir 3 : :

tribuir 3 imagem da professora qualidades «desejadas”’que nem sempre foram confirmadas na

Prética pedagegica.

Talvez esse modelo de professora priméria simbolize valores qué historicamente foram

os os sujeitos evidenciaram a importéancia da-
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COnsagrados e aceitos pela opinido publica. BARRETO(1975) confirma que “o magistério é
%ncebido como uma arte em que os aspectos pessoais sdo mais valorizados do que os
Iequisitog técnicos”( apud SILVA & DAVIS, 1992, p. 35). FLORES(1983) também encontrou

d . rimes
ados que apontam caracteristicas positivas dos professores do primeiro e do segundo grau.

CUNpa, MIL(1996) obteve dos alunos do terceiro grau um modelo de professor -

in
| Mtelectualmente capaz e afetivamente maduro.

Além da competéncia afetiva e relacional do professor, alguns sujeitos (principalmente

- 3queles que foram encaminhados para a APAE) discutiram também a competéncia técnica do

Professor no repasse do conhecimento. Ao que parece, tais qualidades dos professores sdo
imprescindiveis na relagdo educativa, constituindo-se o primeiro passo para se estabelecer
®ntre professor e aluno uma interago biunivoca de ensinar e aprender.

Para esses sujeitos, muito mais do que conteados curriculares, métodos e técnicas ou
Tecursog didatidos, a “pedra de toque da qualidade educativa”, como afirma DEMO (1993), ¢,
de fato, o professor e as praticas que ele desenvolve. Nessa perspectiva ¢ o professor
Competente e cauteloso nas relagdes interpessoais quem demanda qualidade para o processo
educatiye, SILVA & Davis (1992, p. 36) assinalam que 2 definigdo de um educador de

Qualidade, exige:

...um profissional que domine be.m o conteudo que ensina,
que perceba a importdncia social e pessoal de a escolg
cumprir bem sua fungdo e que, cqnhecgndo de forma mais
abrangente as limitagoes que a situagdo materzle de vida
impbem & maioria das criangas que afluem as escolas
piblicas, use  €sia informagdo  a  servico  do
desenvolvimento das mesmas € nao contra elas, para

estigmatizd-las.

Dentre algumas qualidades indispensdveis para a pratica do educador, FREIRE(1993)
d .
CStacy 5 humildade ( incluindo-se o respeito € O bom senso), a amorosidade, a coragem, a
to A . ' R . . . . ~
lerancna, a competéncia, a capacidade de decidir, a seguranga, a eticidade, a justica, a tensdo

€n oA . . .
tre Paciéncia ¢ impaciéncia e a parcimonia verbal. Para ele tais qualidades contribuem para
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| depreciati s
~ Uepreciativas e autoritarias do professo
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forj . . s .
orjar a escola feliz, a escola alegre... “2 escola que apaixonadamente diz sim & vida. E ndo a

escola que emudece e me emudece”(ibidem, P. 63).

Em relagio aos desafios presentes Nd escola, 0s sujeitos recriminaram as praticas

. Desse modo, como contra modelo de professor
cita . . s
ram o desafeto, as atitudes grosseiras © arbitrari

8 dificuldades escolares dos alunos etc, contrariando algumas qualidades positivas apontadas

Pelos sujeitos. NorRONHA(apud BRANDAO et al,1983) acrescenta que O uso indiscriminado

. dessas atitudes revela a precariedade da autoridade escolar.

Sob essa perspectiva, observou-se que a construgdo do sucesso ou fracasso escolar
2 .

depende, entre outros fatores amplamente citados na revisao da literatura, da qualidade da

i ~ .. .
hteracio que se estabelece entre 0S professores e alunos nos primeiros anos de escolaridade,
POIS, da mesma forma que alguns sujeitos enfatizaram epis0dios negativos que contribuiram

Para o desinimo da escola, outros evidenciaram atitudes motivadoras para prosseguir
4

®studando. Tais trechos demonstram que a postura afetiva e disciplinar bem como a formagéo

d ) .
O professor, pode vir a influenciar positiva ot negativamente, O aproveitamento escolar.
2

LEITE(1988), ANDR ADE(1990) entre outros, tambem confirmam a importancia da
Mteragio professor-aluno no processo educativo. Para 0 primeiro, tal relagao, basicamente de
Nesse sentido, considera

nat . , s
Ureza afetiva, incide sobre a auto-estima € & motivagio dos alunos.

e toda produggio do aluno deva ser submetida & apreciagdo do professor € que 0S €rros

Comet; I :
Ometidos, longe de se prestarem & punigdo ou 3 depreciagdo dos alunos, devem servir de
Tevisy . ,

O € replanejamento das estratégias pedagogicas.
Nessa perspectiva, a formagao docente deve levar em conta nao somente O

desenVolvimemo de aspectos cognitivos, Mas também das atitudes e dos afetos.

De diversos dngulos, vem-S¢ afirmando a .nfzc‘essidade de
adotar a relagd@o professor- al~uno como critério- chave de
form acdo, selegdo € avalia¢do doc’ente. Al_guns estudos
mostram que a atitude do profe:ssor é determinante sobrez a
aprendizagem dos alunos, mais do que sua preparagdo,

as, o trato desrespeitoso, a negligéncia com -
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‘ COIlhe H . , .
cimentos- a escola oportuniza também a veiculag

€ Sociai . .
als devem ser estimuladas € yalorizadas no cott
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assim como Suas expectativas em relacdo aos alunos.

(TORRES,1994, p. 123).

Para os sujeitos da presente pesquisa, além da instrugdo- transmissdo e acumulagdo de

3o de aprendizagens sociais, afetivas e

- Culturais,

da em conta na revisdo dos contetdos curriculares

Tal dimensio educativa tem sido leva

abran “, 7.0 . -~
gendo tanto os conteidos, Objetivos, métodos € criteros de avaliagdo- curriculo
dizagens sociais vividas no ambito

explicito- s
to- como também as relagoes, experiéncias apren

€scolar- ; .
olar- curriculo implicito ou oculto. (TORRE8,1994)

Atualmente, reconhece-se que tanto 2 atividade intelectual quanto as aquisigdes afetivas

diano escolar j& que todas elas tém

im
Portante fungfio pedagdgica.
ecessidades tais como brincar,

de outras formas (que ndo so a
assuntos interessantes e

abarcam n

Situagcbes que
ressar-se

usar o corpo, exp

escrita), conversar sobre

significativos, relacionar-se €om os colegas elc., tais
atividades podem ser contempladas  na prépria
transmissdo do contetido escolar. (SOUZA et al., 1989, p.
130)

Alguns debates em torno dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) apontam para
uma A e . .
tendenma de “p ensar a es cola como um lugar no qual se prepar am meninos € meninas para

mundo’, para conhecer seus direitos, enfim, para

assum;

I Sua parcela de ‘responsabilidade pelo
dee . 23

T participar da construgdo de uma sociedade melbor”. (YVES DE LA TAILLE, 1997, . 7)
Sobte as praticas e conteados escolares, observou-sé que, apesar do Signiﬁcativo

eu com O conceito de educagdo “enciclopédica”

0
10 pensamento educacional, que€ romp
€ domecs: . . . i
Mesticadora, o tipo de ensino oferecido tanto 205 sujeitos mais velhos como aos mais
jOVe ,
1S, esteve mais vinculado a formulas obsoletas € adestradoras, pressupondo que so se
Pren .. )
de algo através da repeticdo, da memorizagao, da copia reiterada de modelos, da
<‘dec0reb , . . - ' f .
4", da mecanizagdo da avaliacdo © ritualizagao. Poucas vezes Ioram mencionadas
k4



] d . .
- Qarealidade cultural do sujeito, nem sempre atendia sa

| Cutendew, entendeu...” (D1, masc., 43 a. )

- aul . .
| a8 cansativas e desinteressantes é que geravam brincadeir

i ativi " -
: ividades ou praticas renovadoras que chamaram a atengao dos alunos.

Ao que parece, tal padrdo de ensino, baseado na explicagdo do professor e distanciado

tisfatoriamente ao conjunto de interesses

dos alunos concretos em sala de aula, transformando a leitura ¢ a escrita em um objeto

Excepcionalmente esse sujeito identificou algumas estratégias de ensino diversificadas e

O incentivo da professora que lhe asseguroy maior empenho na aprendizagem. Entende que as

iras e bagunga na classe.

Sobre os rituais e normas disciplinares, amplamente lembrados pelos sujeitos, a

literatura tem apontado que esses consomenm substancial parte do tempo de aula, reduzindo

Grasticamente o tempo do trabalho pedagogico. (PENIN, 1980, ANDRADE, 1990)
Nio se pode afirmar aqui que 8 pratica pedagogica tenha sido negligenciada em fungio
G2 normag disciplinares, devido  falta de informagdes aprofundadas sobre esses assuntos.

Contudo, pode-se afirmar que grande parte das praticas desenvolvidas esteve atrelada aos

ftuaig disciplinares. Assim incorporadas no processo de ensinar e aprender, tais normas
Sontribuiram em parte para coibir iniciativa, 2 criatividade e O interesse cognitivo, uma vez
Ue muitos dog sujeitos, diante de algum desafio ou avaliagdo escolar, preferiram se ausentar,
% calar ou omitir o que aprenderam € © que ndo aprenderam, do que COTTET riscos de
Zombarias, reguadas ou outras formas mais sutis de se exporem publicamente na classe.
De fato, nesse contexto onde se valorizava mais o treino especifico de respostas do
Que Propriamente a aprendizagem significativa, a$ dificuldades na assimilagdo dos
nheclmentos e nos estudos foram amplamente relatadas, mesmo porque, além da escola,

“. . )num tinha quem ficava em cima pa..pa

- Stranho & propria capacidade de compreensdo...”0 professor...colocava na lousa, explicava e quem -



* escolar.
(ANDRADE,1979; BONAMIGO,1980; PENIN, 1980; ROSENBERG, 19

H

- tar pg
Postura educativa, no tipo de relagéo que a escola/ professora estabelecia

: ! se - : , .
para reprimir, emudecer ou incentivar,
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éncia do professor € a contribui¢do que

Para ALENCAR (1983, p. 28) “...0 poder, 2 influ

! este pod
e o . - . o .
: dar para facilitar o crescimento € a formacio de uma imagem positiva de st mesmo

pelo alu z .
n : . .
0 ¢ muito maior do que muitos professores imaginam”.

Al . . :
guns pesquisadores demonstraram que as expectativas € atitudes do professor podem

VIt & inflyencs
uen . .
ciar a auto-imagem dos alunos, bem como a sud postura frente ao rendimento

81, GATTIL 1981,

! Branp
| AO et al,,1983; MELLO,1982, 1993; LEITE, 1988)

NORONHA(1977), BRANDAO et al. (1983), LUCKESI(1990), entre outros, confirmam

que as
ame . i . . . ~ A
agas, o medo, os castigos € as punigSes inibem as manifestagdes espontaneas das

 Cliangas, dj
- 406as, dificultando a apropriagdo do saber.

N . . . .
essa diregdo, COLLARES & MoysEs(1985) alertam que uma visdo negativa, muttas

veZes r e
€ interiori L. . .
riorizada pelo aluno, repercutmdo-se negatlvamente sobre sua auto-imagem € sua

Posturg d; .
diante da prépria capacidade de aprender.

Dis ..
30 tudo decorre que um dos grandes desafios vivido na escola pelos sujeitos parece

com Sseus

a.llm
0S cong
retos e como utilizava os métodos, as praticas, 0S contetidos e o poder do saber

se para reprovar ou aprovar, se para

deprec;
T€Clar
0 . . R R . . .
u valorizar os alunos, se para distanciar ou aproximar 0 sujetto do objeto de

- “Ohecimengc,

T o S
al postura faz muita diferenga, principalmente 0a educagdo da populagao infantil mais

-v Pobre
] Uma_ ., . . e
Vez que essa ja chega a escola desrespeitada no seu direito fundamental de ser

Criag :
ignamente com sua familia.




=

' Sujeitos d . .
essa pesquisa na explicagdo do fracasso nas séries iniciais d

Ies on M ' . .
| eSponsabilidade propria do sujeito, outra que enfatiza as dificuldades ¢

{ que concluj ‘
{3 p . .
iram a quarta série no ensino fundamental regular €

Para justi
| tficar . . . .
em o fracasso na escola, scja centralizando-os em si mesmos, s€ja

diret
, amente ~ )
das razdes que os levaram ao fracasso, identificaram mais as caract
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4.3. Versées explicativas para o fracasso na escola.

A « . . .
presente unidade vai focalizar especificamente algumas das versdes apontadas pelos

o ensino fundamental.

Des > ret . ~ A " . e s
sa unidade temética emergiram trés tendéncias principais:

oncretas e/ou a

negligéneia vi
cla vl M 7 .o , . -
venciadas no nicleo familiar, e a Ultima, que aponta alguns fatores intra-escolares

i Como icati
i explicativos para o fracasso na escola.

As duas primei ol = .
as primeiras explicagdes estdo muito presentes tanto nos relatos dos ex- alunos

omo nos relatos daqueles que

ndo a .
conclui s . e e .
ram, sendo que a Gltima surgiu apenas entre dois sujeitos que avangaram mais na

escolaridade,

De m :
odo geral, observou-se que, apesar de os sujeitos apresentarem motivos diversos

na familia, seja

nha esc
Ola nij : . .
, ndo deixaram de mencionar alguns aspectos da realidade concreta que, de certo

{ modo
ob . .
, Obstacularizaram a escolarizagdo regular.

Ah...o que num quis aprendé foi por causa de mim...

Num 1 1 ~ . 4
primeiro momento, pode-se perceber que pelo menos quatro sujeitos, a0 tratarem

eristicas

Pessoaj |
s des Ve s . .
favoraveis para o bom €xito na escola, tais como a “pbagunga’’, & cabeca ruim ou @

L3
bum )
ce”’ 3 gaf] oqs
> @ saude fragilizada e outros equivalentes.
Nessa visio. i - i il
sa visdo, isentaram explicitamente a escola e a familia de responsabilidade pelo

fra
caSSO na eSCOla,

uma que acentua a .
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Eu repiti por causa mais da baguncal..-) disisti tamém...

Nesse
S ‘1: . . . . .
egmento da analise, observou-se que um Sujeito referiu-se diretamente 2

<
‘bagu
nea”, se
m ~ . .qe
’ estabelecer relagdes com outros fatores contextuais, familiares ou escolares

] erlam : . .
estar influenciando esse comportamento de descompromisso com & escola.

arecimentos sobre 2 escolarizagdo € as

Al
S [ L .
» €sse sujeito evitou a0 méaximo dar maiores escl

e

¢ondigdes de vida familiar.

ssume a propria responsabilidade

Dess
e .
modo, ao abordar o insucesso na escola, a

| divid;
| Vidindo-a com os colegas e a “b » d . s ganit
[ agunga” da qual participava. Nessa perspectiva, identifica

Que ny, .
0 fazia -
as . -
provas, cabulava as aulas € por 1550 acabava desistindo da escola. Contudo,

i
i
faz .
Questio : .
de frisar que ndo tinha problemas nem dificuldades para aprender, pois tudo que O

’

Profes
SOr ensy .
Slnava’ “Ja pegava'n.

por causa da bagunga...(sorriso) (.)

“Pes
apretziiggmiﬁ‘e vocé acha que foi reprovado? E.
Por causa majsodq‘;e eles explicavam...ni...na lousa ew...chegava € ja pegava...sO que eu repiti
U nunca tiy a bagunga (...) ficava bagungando-—mas negocio de &.. dificuldade pa estudo

e. Tudo que o professor explicava eu ja chegava € ja pegava——mas por

Quests;
na pﬁ:"‘;ﬁz';g:ugo eu re.p.eti. ma?s. fqi por causa de bagunga-— Pesq. Al voc'é .ﬁcqf: 3 anos
0ano, Pesg Ee ?(.) DISISEI...dISIStl dois anos na primeira € unt ano n;sl4a série..ja no final
colegas, aht - por que voce desistiu nessa época? Ah..eu disisti...eu ripiti por causa que 08
| vamos 14 pra praia, vamu... Entfio 2 gente so... escundia o matetial, ia pra praia, ia
disso tameén,

Pum. de ves;

4 o Ve 1 3 . s . .

ne, PorQueZ 'pra escola ia pa prata € pro fio...toma banbo... Foi mai por causd

bty e 24l a turma fal pird 1.1 O el @ turma faa..cabuld - &
ai por causa de cabula aula...que...que que eu ripiti... disisti tamém, 1é, disisti

iy
Ultas vezes.,” (D3, fem., 23 a.)

Tt re———
o e e T e
o

cebe-se um relacionamento

Apr
profundando-se em alguns pontos desse relato, Per

dso estimularam O jovem a

farmil
lar p[‘ob Py
lematico, onde a falta de apoio, 3 negligéncia € a soli

S, empurraram—no para a

by
Scar |
agos ; .
afetivos fora do ambito familiar, € que muitas veze
o meses na rud porque

H

| margi .
nalidad
e , , .
e para as drogas. A exemplo disso, cita que morou ott

e
e ——

ebeu-se uma necessidade

‘ ‘150 S
€ entend;
ndi
a com o padrasto. Sobre 0 uso das drogas € roubo, perc

| imedia,
ta do syie;
: sujeito em falar sobre esse problema.
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o ajudava né, euseild...

N30 é bem bagunga...a cabega também na

Outro sujei
u el L3 . 4 3 L3
jeito, que aponta primeiramente a ‘pagunga” como justificativa para © fracasso

na ese
ola, ao
4 S€ a .
profundar no assunto, demonstra ansiedade € angustia, no conseguindo

Precisar
Se O ensin . . . -
o era dificil, se tinha ou tem cabeca ruim, falta de esforgo ou de vontade.

Com
0 exem
, plo da
falta de esforgo, compara-§¢€ com um colega que $€ formou, mas nao

H-~ a as diferentes situagBes de vida.

¢¢E me
- Teus...o . .
s professores sempre...fon...gentll comigo no caso...sabe... Ah, 0 que num quiz
Ihor) Ah, pot causa de bagunca

aprendé foj
01 . r
(1) COmpa.pzf);lausa- de mim né...(Por qué?... explique me
.compania né...brincadera, demorava pra vim em sala de aula, ai aconteceu i$S0...
i Vo te fala

0...ai que deu pobrema... E todo_o material bom que ia..q’eu
e ela faz de tudo pra mim...

Po’cd. e
Por esf()rs;g d;;’:fﬁ(:lque num .queria...minha mie desde 7 ano qu
fum sei 1., que el ";gu__p_o__dl_éw(...) Tem um colega meu que t4 formadissimo Ja...
f TUim né-—. Pesy g...ta formado sabe? (...) era pra mim t4 .. tranquilo... Por qué (7)...cabega
enumts fazen‘ do"-PO" que cabega ruim? me expligue... Porque t4/...0 methor/ta na frente...
Pesq. Me explica certo...nc.. tem que toma tenéncia...né-—num pode oia pus lado (...)

mais sobre essa bagunga nd escola... Nao..nfo € bem bagunga...s0 Era

——————

em difici] &
: ... DO . ~ .
r .0 estudo terg qu?:e a c'abega também ndo ajudava né, eu seild... A gente tem que pega uma
pega uma garra, uma forca né...vontade, tem...tem de otha fixo...0 que ta
fazé aquilo que num

azendo t

em que t8 arra, U

ieve faza gosc?ﬁ't;orjcenﬁagaomn&.. Porque se...olhd Jonge...brincé...
$50--(TY7 0, nu i 14 : . :
(D7, masc., 19‘:‘) m vai planeja na sua mente...sua vida, .. entendeu (?) SO

Devid \
0 as in' ~ . - . .
(imeras repeténcias vivenciadas ¢ a$ dificuldades acumuladas 1nesse

e de aprender © percebe 2

H

peI'Cu
1sQ
, €8Se .§ 1ot , .
ujeito apresenta davidas sobre suad capacidad

allzaga
0 como . . . .
algo dificil, desanimador, que demanda muita “garra’, concentragao €

a aula.

P g e T

Contem
: plagao
) para fazer “certo” o que esta sendo explicado
waté um:
a certa i . : o repiti, repiti is Ja
idade eu tive aquela vontade de...depois comecel & repitl, repiti...depois J4

Tum gy
va maj
mais vontade.. ja desanimava tudo...” (D7, masc. 19 a.

Emb
Ora es 1. . . g
csag se sujeito exima o professor € 2 familia de responsablhdade pelo fracasso 2
4, ao 10
ngo o .
go do trabalho puderam-s¢ identificar alguns pontos obscuros no relacionamento

o, de atengdo € de

> VM ¢ . . e
omo algumas querxas quanto a falta de carinh orientagao.

—e—a————
—n—

lvera com drogas. Da parte d2

Ma‘
eladam
3 en .. .
te, esse sujeito deixou escapar que ge envo

i
s orientagdo 1O processo ensino-

QSQOI
3, acredj
it
a que a professora poderia ter dado mai




e

o . '
contece na vida de cada um!!!” Sem pretender alonga

 dados para i e
0s para isso, tal frase lembrou Alicia Fernandez

€ atency .
- Catengio com relagdo a qualquer tipo de aprendiz

- nes R
| mo dos alunos, reclama da rispidez da profe

——————
peomeoven
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ao falar sobre a escola e a vida,

) ; , . asti
prendizagem. Apos a entrevista, demonstrando angustia

a . : -~
gatmou a cabega dizendo sentir “uma prisao a mente...que se @ gente soubesse 0 que

¢ nesse assunto, mesmo porque faltam

(1990) ¢ 2 discussdo que faz sobre a

[ I3
i “Intelioanes ..
. nteligéncia Aprisionada”.

Eu tenho dificuldade pa aprendé...acho quii peguei do meu pai...

Nessa mesma diregio, outro sujeito percebe que tinha dificuldade para aprender (igual

40 naj L. . . e m
©pai) porque niio compreendia muito bem as matérias, nem tinha muita persisténcia, interesse

agem (inclusive corte- costura, bordado etc).

Embora cite que, isso ndo tinha nada a ver com © professor, mas com a falta de ateng@o

ssora. Tais situagdes fizeram com que algumas

ve st
| Zes desistisse de estudar.

fui uma éssima aluna, sempre fui assim...sei

.50 geniosa né. Sempre...acho ruim €Ot as coisa, a professora falava brava, j& achava

Quil...tava me ofer s dicictia N6 4 2va disculpa...achava quii 2 matéria

' of né...também arrany A I
endendo, entdo diststia abe cabega muito dura, 1.

€12 muito dificil. quii o 1d dé, eu s0..8
- ade a 4 renac, ¢ . .z
quii eu tenho dificul pa apre > sci do meu pai, meu pai é...tem uma

entdo eu na . )

; o consigo...grava. E € €...¢1 acho quit pegt , n e

?lﬁ“‘l.dade muito grande, né em...aprend®: Entdo...séi la...sempre 0e padfa;e;~-eu ,dlsgnztl;-.ne

-)sel & nu...num consiguia entend® muito bem 85 matérias...entao e isistia, né... Entao...
qum é...vamu supor, o professor por

eSSe foi ~ A n b
um dos motivos, né () Entdo ¢& Ve qui _ . .
i ( ) e mesmo...num sel...porque meu pat tem muita

fi)i(g::n 11)10' E..sei 14 falta de atengdo da ent
uldade em aprendé.”(D10, fem., 25 a.)

.Na escola eu nunca fui bem(ti)...seMPre

Comparando-se com as irméas mais velhas, confirma qué ndo estudou mesmo por falta

de . . - : .
interesse ou “burrice”. uma vez que 2 situagdo das irmas era muito mais desfavoravel
?

d '
tido a0 trabalh 0.
p":é Elizete, a Elizabete sempre foram 6timas na escola.,~até desistiram }nfehzmerétl.e dexgsdc% 12
nal il a e, precisarem delas, né no trabatho, 1€ () Entio...eu acho qui & num fui na esco
Um sei...acho qui por falta "je interesse MmO né, porque oportunidade tivemos (...) nos

na 1]
0 istudamos por burrice mesmo...n6..” p1o, fem, 2>

Da parte dos pais reconhece que eles s¢€ esforgaram muito para manté-la na escola, e
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, nclusive lembra que o pai, muito contrariado com as mentiras e desculpas relativas a

¥ i A . . « »
nffequéncia na escola, surrava-a procurando incentiva-la a estudar. Ao que parece, €sse

Sujeito identifica essa dificuldade de aprender, como uma caracteristica inata previamente

Na minha vida eu tive muitos pobrema...de saude...

Nessa vertente, outro sujeito, ao abordar o fracasso na escola, enfatiza a propria

T 1 . , 3 b
®Sponsabilidade devido aos seus problemas pessoas de saude, ao uso de medicamentos € as

Constanteg faltas.

nem.. tive pobrema de sande...que eu te...
mie: Desde 0s...5 ano qui comecei toma...? Dos
ele e...acho...que devido ele esse remédio
se da primeira série(..) e que
e né mie.E €& davaaa

t?a,nﬁnh% vida eu tive muitos pobrema né, que

n.ma remédio...chamava Gadernal, né. (Pergunta 8
) E desde os 3 ano até os 11 ano, né eu tomei €
o ?ngllnto pobrema né. (...) Pesq. ...do que voce 5¢ {emlzlraent
iribuiv para a sua 507 Fu ficava muito do
reprovagdo? (...) A .
% Convusio nimim né aquelév tempi e e eu tinha muitos pobrgma que nem eu ti falex,dne, eu...¢ €
. Vontade de comé mortandela e vontade de comé quejo_1sso €U tinha vpntadz emais ().
Ent3o dai dava a a e ¢ a convusdo nimim, tinha qui @ mie leva eu po hosp;t al tudo ne, que eu
. Cvainternada...num pudia faltd né, entdo (riso)... faltava... (D3, fem., 23 2)

pelo insucesso, uma vez que a professora era

A escola fica isenta de responsabilidade

Mito atenciosa carinhosa e a poupava de algumas atividades devido ao seu problema.

Eny

bora fizesse de tudo para ndo contrariar a professora, de sua parte faltou esforgo e

i Melh :
Ores condigdes de satide.

4

o'l;?u falava ah! nfio ey num gosto...passa pa Oto 1€ que €u ourm go;t gn?: lle;: eila m
gava tamém, né...ndio esforgava muito, porque 88...devido o probrema v tinha.
g riso) (...) Entdo eu era a

M0 ely nx . o i muito ieu (
: n3 _ela paparicava i A )
| Preferid 0 obrigava muito nI0. P . ola mandasse faze alguma coisa eu fazia

Pra g} 2 dela...num respondia, num...ouMm sabe(?), si
ela.. mas.. ¢—> (D3, fem., 23 2.)
A0 que parece, o estigma de doente foi facilmente incorporado pela depoente, mesmo

Po x

Meg _ , :
edlcament()s, doengas da mie etc...cOMO justificativas para jivrar-se das lidas e desafios da

| vid ) )
i Vda, A Propésito, inclusive seus pais, posteriormente, confidenciaram que ela foi poupada da
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se inclusive que o medicamento tipo

lida na roga, por causa do “problema” que tinha. Observa-

'“ . .
i Gadernal” foi amplamente utilizado entre as décadas de setenta ¢ oitenta para medicar a

distitmia, hiperatividade e outras anomalias afins.

Apesar da énfase nas caracteristicas comportamentais, cognitivas ou orgénicas, alguns

desses sujeitos consideraram também s precarias condicdes de vida como fatores que

contribuiram para o desanimo em freqientar efetivamente a escola. Como exemplo disso, ttés

Sujeitos citaram as constantes mudangas da familia, as dificuldades de acesso 2 escola devido &

longa distancia, a falta de companhia para if 2 escola, a soliddo e o medo, 2 permanéncia na

Ilida da roga com a familia, as condigdes de trabatho etc. '
“..a gente tem que cri4 coragem, tem de...s& um guerreiro na vida..né— [ 1 O...desde os
oito ano de idade que eu trabatho...”( D7, masc., 192 '

acho qui...contn'buia pu desanimo né.. Ii a mie ja

[
‘Eu - .. . ~ -
acho assim quii a distdncia...2... carpi um poquinho, mais isso 6...

esperava néis na roga, né (... )debaixo pé de café...glientava
num é nem trabatho né...” (D10, fem., 25 a.)

erto que tinha né mie (7) pra pode i, né
pasto, tudo né...entdo num tinha como
distancia tamém né, era longe (...) s6
faltava entdo ficava com medo de i

.dava uns.. mais uns...dois quilometro de... mais p
(..) era muito longe né...tinha medo tamém passa pelo
(.‘") eu achei muito dificil (...) acho que é por causa que..
tinha uma colega s6 que estudava né, tinha veiz que ela

sozinha,. ey faltava tameém, né...”(D3, fem-, 23 a.)

o ——————

4rias tentativas frustradas de se escolarizarem,

|

i

‘

i

i

5 b3

| A primeira vista, esses sujeitos, apos V
&mtmaﬁwm a propria responsabilidade pelo fracasso na escola, isentando diretamente 2
Professora ¢ a familia. Desse modo, o fracasso escolar se repercutiv sobre a imagem que eles

. 2

| o de mesmos. Nessa perspectiva, entendem que nao foram bem sucedidos na escola,

Gevido & propri ;s i uer por causa do
ri do & propria incapacidade de administrarem 2 aprendlzagem formal, quer p

3

| MU comportamento quer pelas limitagbes para aprender, quer pela saide debilitada,

l
aSS()c' 1 d t d
1 5 de interesse ou de vonia e.
ada algumas vezes com a falta de atengao, de esforgo,
os a inumeras repeténcias sem

E interessante notar que dois sujeitos, submetid

conclyj : qvidas quanto ao seu
lirem a0 menos a segunda gérie no ensino regular, demonstraram du q
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ra o baixo aproveitamento

explicitarem as razdes pa

o 1 )

Potencial cognitivo para aprender. Ao
e . inham di intri isigd
scolar niio conseguiram precisar $€ realmente tinham dificuldades intrinsecas na aquisicao dos

a a bagunga, a falta de esforgo ou de

conhec; .
nhecimentos ou se a causa dessas dificuldades er.

interesse pelos estudos.
Outros dois sujeitos, queé concluiram a quarta série no ensino regular, embora citem o
Mau comportamento ou os problemas de saude, nd0 Juvidaram em nenhum momento da
capacidade intelectual para aprender- U, inclusive, fez questdo de sublinhar que aprendia bem
0 que o professor ensinava. Outro; embora enfatize que t0moY medicamento para a cabega,
Considera que a satde fragilizada prejudicou a freqﬁéncia ea p'ermanéncia efetiva nas aulas,
mas nfo cogitou qualquer P ossibilidade de dificuldade interna para assimilar os conhecimentos.

Nessa vertente € 02 subseqiiente pode-se perceber que, embora os sujeitos
desconhegam os argumentos cientificos utilizados para explicar o fracasso na escola, alguns
deles ciroulam livremente dentro € for? da escola. Principalmente as explicagdes decorrentes da
ideologia do dom, da teoria da margina]izaqﬁo e da patologizacﬁo foram incorporados pelos
| Sujeitos. Como exemplo dissO; um sujeito buscou explicagdes hereditarias para explicar o seu
insucesso na escola. A patolo gizagH0 do processo ensino-aprendizagem foi representada pela
Salide debilitada ou cabes? im. A marginalizag&o ¢ traduzida pelo comportamento
tas dessas caracteristicas pessoais estio também associadas a

i .
tadequado e pela bagunga. Mu!
f:
alta de esforgo, atengdo € interesse.

a o fracasso, percebem, mesMo que

Ao retomarem O
elhor aproveitamento escolar: as

implic ' um m
mplicitamente, alguns element0S dificultadores pard

[ a falta de orientagdo Ou apoio de pais e professores, as
b

ati .

tudes autoritarias do professo
. .. a— etc.
dlﬁ(:uIdad es econ@micas e SOClals que VlVCﬁClaram
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pa gente...esforg:é...

Num tinha quem ficava em cima...

Os quatro sujeitos que se identificaram com €ssa versio explicativa do fracasso escolar

subli <y ~ )
linharam a responsabilidade do pai e/ou da mie, quer devido a falta de atengdio com OS S€us

€sty . ) . .
dos, quer devido as precarias condigdes de vida oferecidas, conjugadas algumas vezes com

0 ’ . .« e . ~
Proprio descompromisso na escola devido 2 dificuldade de assimilar os conhecimentos, a

Tebeldia 3 X 5
beldia, as faltas, ao nfo-cumprimento das tarefas escolares, 4 falta de esforgo, de atengdo ou

de interegge,

Nessa direfo, citaram alguns aspectos dificultadores de freqiiéncia a escola: 0 trabatho
infang; ; . Ca s
antil precoce para ajudar a familia, as constantes mudangas € transferéncias, a distancia da

€sco . v A s o
la, as condi¢des de infra-estrutura precaria ou @ convivéncia familiar.
(...) mais meu pai mudava

2 ficamu nessa onda muda pra 14 muda pra ¢4 () Nada discola (...) mat il muday
' uitu...ruim pa minha mae,

?&P‘to sabe...ele num parava(...) sabe €@ PO causa quil ele era ! LAy
im pa gente também, sabe (...) por isso 4uil € falei pra vocé quil eu 1V tive...infAncia(...)
- ivé oprimidu, cum medu dele sabé...vira e mexia ele

;‘} aquela vidinha.. de...assim...sabe dii VIV A .
1ana gente (...) Batia mesmo...2 gente sofreu bastante com elencejaera ass1m...e1e} ifdlava
Quii quiria qui a gente estudava, 56 qui ele num dava apoio né(...)em VezZ de ensina, ele

batiy »

alia..” (D6, fem., 32 a.)
Jporque eu era crianca ainda quando eu fazia isso
ervigo facil assim (...) de...ajudante pra ele la...eu
- & pem ia na escola (...) dexava um poco a

< .

d;ilcligl ;;;a minha vida de crianga foi isso al.

i meyg €u pai...ajudava glg...sabe...qul era S

€scol ...meus meus...dois irmo (...) Intéo mat.-&;
ade lado, também...” (D9, Masc.» 273

culdade(...) ela tinha pressdo alta...

‘l nois pra escol i..cui tinha muita dif
. a ela cui...cuidava ela tinha @ S
dificuldade pra cria nois qui a...ca casa daquele jeito... O meu pat furd um pogo, layava
uela coisa de crianga...de filha assim...andava tuda sujinha

0 11o...aquele sofrimento...a i i

banhy o--aquele solnmert ento...aqueie, : tinha tempo...era muita coisa
0...minha m3 i cuidadosa, mats ela num e
a mae..ela sempre f0 o aquela coisa...ela num pudia

Pra ela i ng . i

S, 1..nds pegamos até iolho quando era P quininint X

zle“dg () cu fgzegremmdo grescendo, tfabalhando, ai foi melhorando as colsas em <asa
~ (D8, fem,, 34 a)

aS.-;Entz”io eu acho que essas mudangas né que nos sofremos tamém...dev? té Qrejudicado

ESIE“--porque as veiz cé saia do meio do ano cé cabava perdendo o ano, negsom e tosse):,
M30...¢...as minhas reprovagoes tamém era...deve ter pesado nessas transferéncias...€ s€ nao

Conchuy o ano logi camint e (.)passad ser,,.é,..reprovado né...entdo...€ssas mudanga toda...

e que ¢, ng que sofreu toda...esse €55 tipo de de...né...de perca ne. (D4, masc., 57 a.)

se totalmente de responsabilidade pelo fracasso na escola,

A e
Penas um sujeito isentou-
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deslo,
cando . - .
a explicagdo totalmente para a figura austera do pat.

Eu tinha facilidade pra aprendé...sé quii eu num tive chance né...

Nessa divens o
sa diregsio, um sujeito ressalta que tinha bastante facilidade para aprender € OS

Profes;
s
Ores gostavam muito dele.

“eut .
.U tinha sete né, quii foi logu qui eu comecei né (...) 80 Qe tudo...que eu...que ensinava..
.t i eu tinha bastante facilidade pa...pa

mie k
reyg . eSO 8 vezes me Java alguma letrinha if € U0 (
é eu num tive chance 1° (.0

>» Pal§(...Jeu tinha facilidade pra aprends...s0 qui . ‘
& a professora ensinava, eu num sci

~andy ;

-8 j3 eu...entrei na escola, sabe, €u ia bem, sabe...0 qu / n
Ja- € > ’
i n...eu sabia...so quil €u
na escola...” (D6, fem,, 32a)

ra di . :
a g(’: medu, memu(...) Entdo tudu quii el ensinava eu apre
rage as vezes de falé (...) Iii eu 2 bem sabe,
atrasou na escola

Ao
abordar diretamente o fracasso n2 escola, argumenta que se

constantemente de um lugar para O outro,

DOrq
Ve g g
Pa1 : ess
, Muito autoritario e rude, mudava-se

loca; .
s di S
dlStanteS, provisorios ¢ de dificil acess0 3 escola. Desse modo, 2 responsabilizagao

pelo fr
acy 3 .
$30 na escola recai totalmente sobre 0 pai que ndo deu chance nem oportumdade

P SStudar

l(Na '
in Verdade ey num ripiti falava quil i3 sai, as professora _mas VOcé val
0o b um npiti nada(...)guando eu fala 4 Jrava MESMO 16...nesse

=0 bem, ma; A ‘ . o1 meu pal.oum PEE
s porque vocé val 52 (7). Falel, & ¥ Ja escola, As vezes Ul dexava

M st

2 gery. O+ 1i quan longe né

Bente j quando ele mudava, geralmente era...,,%i;n ) o o dele era v a gente
g,

estud, OZinhu ~ N . 'd as
L R ..entdo foi...fin Jevando essa V1 a i C A
St () E..ele falava isso...mais num dava chance Pré gente 1 B tx...tudﬁo ? ut’c(De éa fem.

A Quii ped; . 5 ii pudi
R 2) Quii pedi pra ele, memo quil era UM coisa quit...C€ sabia quil pudia

g reconheceram que concomitantemente

Além
da despreocupagdo dos pais, algun

el
lgen .
Clar
am os assuntos escolares.

Num tinha nem...com

almente que 5 sentiu «qhandonado” em relagdo

¢ a devida ateng

0s
dog it Porque o pai, viavo, nao tinha tempo para da
" . odo da escola OV s tinha alguma

M desses syie; e
03 jeitos evidencia princtp
50 a escolarizagdo

.,‘Na
Esco
la mesmo nada, quando eu
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.com....como estuds, sabe... Pesq. Por qué? Ah,

,

ambém da gente, sabe— E, ai despois a

Ah enials né maic £
m 1al4, né...mais...tinha...nuMm tinha nem
UM sei—mey pai . em...co"
pai num.. pum.. ficava muito emcimat
studa também...Pesq. Por qué? Vai

gente vel
el .
0 pa...cidade também, al...num...num consegui &
pouco foi...sabe...ii eu eu sentia medo

explicq
de escollzioé;bAh’ negécio de escola pra mim eu...um
I, ji fi, cade' Sentia medo i eu achava qui num ia, sabe... Ai eu...achava qui num ia...oum
tinhg ess; i a VeZ'maJs...pegando medo de escold, ii...fut desistindo (...) Pesq. E por qué
meio (4 pesqfido ai ?...Ah, num sei viu...it até hoje eu 0 meio...com 2 escola, eu s0 meio,
m,, tem co sadora insiste) (...) A gente faiz forga tudo, mais acho qui num vai...sei 14 num...
mo...parece qui num encaxa nada na cabega )
5o de esti ar? Ah...seild né...acho qui 08

esq. 4h
A , O i A ~ . .
0l 1é g nfm ott vocé...que ndio fozia it questi
W fazenda, parece qui num dava muito—atengao pa gente...assio
ra gente estuds,..” (D9, masc., 27 a.)
Sob
re . o
a escola, isenta-a de responsablhdade pelo seu fracasso, uma vez Que as

andavam copiar. Os alunos € que nao

Profe

SSorag

- eram boas, explicavam 1a lousa € M

am atencs .
« tencfio nas aulas, brincavam muito € 0 pensamento ficava em Outro lugar.
.

pTOfes .

I gy 50res.:.bﬁo...era bio... O qui pum €rd bom era a gente mesmof(ti)... A gente qui era
a muita atengﬁo pa escola mesmo, Eel'a um...a geﬂte qu era uns alunOS muito...

(D9, masc., 27 a.).

Muitg 1y
uim
mesmo. Porque...professon professor...¢13 bom, sabe---

Ne
SS . , , - . . .
a visio ¢ possivel perceber uma certa davida com relagdo @ capacidade intelectual

ar de estal freqﬁentando a quarta série,

0 Sujes
J€ito. Como e i
xemplo disso, confirma que apes

in
q tem
Muitas dj '
as dificuldades para ler € escrever.

A gente era rebelde...mi

§ varias interrupgdes nos

dia como causa para explicar @

mo os irmaos 50

¢ 0 irmédo “aprontaram”

Outr
0 Stieita §

sujeito identifica a rebel
queriam brincar e faltar

Bt
udg
S. Maj
ai .
B g S precisamente percebe que tanto ela c@
Cola’
€ n3 N
d0 se preocupavam € estudar ou fazer a ligao- Ela
e ndo se preocupou

cola, mas @ mé

to
Que f;
or .
am advertidos e finalmente exP!
tudo, né... 11 brinca...era

.2

de... SCNte -

Qe ¢ ooelde b, brincava () O prigspnrz zs;g{z B onfuso 1. 3
L b quiria sabé de

cso 250 (..) o mew irm .
irma aco
brig 3 j'o'),eu ii meu irmﬁ?).irc;er/e:erlgzt;va uito € e aprontavd junto, Sf,)e it
Profegg 84 bola §i brinca com as molec? erafu_milr 2,fsoxs,z,la)g d 3:2 s:) | jscola. Aid
o atrds...” (D8, 16> =0

Ora [$) A
xpulsd (...) minha méae também pum
¢ escolares, pois nao

A
€sse .
respeito, evidencia que 2

o
8
Muite
dos estudos dos fithos, deixando-08 muito @
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i foi onde que a minha mie...complicd um pouco...sé
que(ri)...de...acho...acho qui levado s esfr...comigo eu teria até..né...ficado () Nao foi
Primeira, segunda, tercera...como €u quiria...que a minha mae fosse mais...rigida.(...) Agora
€u...uma crianga que precisava sé mais...meu pai trabalhava (..)sustentava a casa, né. Acho

o ela precisava do dinheiro, lidava com essas

que ela ndo pode com nois também...i com . .o :
ﬁl{las...ela £a16 bom...né...foi rebelde, né. I eu fui(...) mais a rebfeldna foi demais, porque eram
trés pequenos pra ela controld a escola(...)I minha mée...coitada, ¢la deixava passé. (...)

i..deixava a_gente & vontade. Foi onde eu fui longe demais (..)Ela deu essa liberdade
emrada...é onde que...ficO assim, né. 1 uma pena!l ” (D8, fem, 34a)

enta algumas passagens problematicas de

“Brincava (... )era rebelde pra fazé li¢ao,

A propésito, no decorrer do relato, com

relacionamento familiar.

Embora tenha sido expulsa, isenta a escola de responsabilidade direta pelo insucesso

escolar. Entretanto. ao final do relato, acaba advertindo para a falta de ateng@o da institui¢do e

dos professores com 0s problemas da populagdo escolar mais pobre. Evidencia a necessidade

d .
® conhecerem mais de perto a realidade dos alunos.

Preocupava mais com a vida do que com o préprio estudo ne...

O dltimo depoente que 5€ encaixa nessa verso explicativa reconhece que o
proveitamento escolar ficou muito prejudicado em fungiio das faltas, do descompromisso com

08 estudos e com as tarefas escolares. Acrescenta também que as professoras eram muito

€xi
gentes, mas o se detém nesse assunto-

exempro no primeiro ano...tive uma uma reprovagao
2 média. E...também...porque naquela época

< L4
~E. eu sei que que a gente...eu por
esava tanto...mas era...em termos de

EOr Causa disso né...a gente num...conszlgtlxlia‘ a..a me

0 probrema de falta o era tanto igual hoje 16, 120 : n term
aproveitamento mesmo né. E € €85 professoras tamém...n.aqt.xela época era muito egigente
assim em termos de de estﬁdo 16... 1nas como...eu Sempre fui teimoso tamem ne (...).E:}tao...
€U falhei falhej muito ne ne nesse aspecto assim de assiduidade, de estudo isso e aquilo” (D4,
maSc,’ 57 a‘)

2 muito presente na educagdo dos filhos,

Sobreposto a isso, explicita que a mie, embor

ra myjtg desinformada e o pai embora mais esclarecido, estava sempre ausente € pouco
>
Participava desse assunto. Alids, pelo que © relato indica, na maior parte das vezes eram a mie
. >
€ 05 filhog que administravam O trabalho na lavoura. Nessa perspectiva, acaba concluindo que




obrevivéncia imediata do

0 nicleo familiar estava muito mais voltado para as condigdes de s

que propriamente com os estudos

“Dava noite, de dia também tinha que ajuda na roga...isso aquilo tal né...pelo menu no no
Periodo da tarde depois que voltava da escola (... )
-Mais eu ey digo I; o qque que se eu... realmente reprovei por causa de de deﬁ;r:ie num
estud4, de num t4 preocupado...né...e...MEUS pais—(...) Q('ilef dem:t,é ‘z;tg‘l’ cgcr)n X prggng
gente. .eu...né, me preocupava (ri) mais assim com a vida do qu
€studo né”. (D4, masc., 57 a.)

Ao final do relato, acrescenta que€ nio gostava mesmo de estudar, nem tinha muito
interesse, talvez porque as necessidades basicas eram prioritarias. Observa-se também nesse
; i i assi
depoimento uma preocupagdo do sujeito em enfatizar que S alimentava bem, evitando assim
Cstabelecer relagSes entre ma alimentagdio e fracasso escolar. Tal tema, assim como a defesa da

. ) . recente para vereador na
mumCipalizagio do ensino, foi muito discutido por ele em campanha p
?

Cidade‘

¢ ...de interesse ou um pouco
Ent?lo(.,,) naquela época realmere ache (%ue’era fahﬁédi d;e?ltee (:1 nossa familia gr ggas a
de vontj :dade...naquela €poca... > @ '
nta. .. ecessidade... "

cus nunc: maf oue ‘iﬁzg assim...passamu fome isso... Na fazeqda tmhzt un;z;af?nn:s;ac%e n(un)1

Samul... s né..
10 almogo 0?1 mesmo na janta (...) entdo 1o mmlmE 0 mﬂmu:g’:e?:esmsr:é < na época né por
Ty, . , iz (...) Entdo...n

b0 o feijdo e o arroz ne cOMO se diz () ‘eu acho que tem um um fundo

: ..€ €.
falta de interesse ou tamém de...por MU gg;t: ;ﬂesm"
€ N30 gost4.. realmente.....” (D4, Masc» 27 <

o fracasso escolar, constata-se também a presenga

Na segunda tendéncia explicativa d
desdobramentos, s6 que desta vez a €nfase

e Argumentos da teoria da marginalizagdo © seus
a negligéncia propria do sujeito. As

TeCai mya; s i ida pel
®Cai mais sobre 4 co-responsablhdade dos pais, seguida P

obre a escolarizagdo aparecem travestidas na figura

re - . Al
Percusssies do contexto de vida precario s
rigidos nem participaram efetivamente dos

d _ o
08 pajs, j& que eles ndo deram atengao; nao foram .
ndo se tratou simplesmente de

oy 5 erceber
3SSuntgg escolares. Contudo, como Jja € pode p )
as que se colocaram nessas vidas devido as

Neoliea . . o
*Bligéncia familiar, mas de limitagoes coneret

r .+ Anci ilde.
P eocupa§’5es imediatas com a subsisténcia humt

ntil, as constantes mudangas de uma regido para
2

Nessa perspectiva, 0 trabalho infa
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outra, as transferéncias diversas, as dificuldades de acesso a escola, as longas disténcias etc.,

dificultaram a permanéncia bem sucedida na escola e a continuidade nos estudos. Como

exemplo disso, tudo um sujeito concluiu que 2 «yida” demandava muito mais preocupagdes do

que propriamente os estudos.

Apenas um sujeito, que foi reprovado algumas vezes na primeira série, sem concluir ao

enos a segunda do ensino regular, demonstrou davidas quanto a sua competéncia cognitiva

Para aprender. O restante acrescenta a rebeldia, a falta de compromisso com o aproveitamento

escolar e as brincadeiras. Um sujeito isentou-5¢ totalmente de responsabilidade pelo fracasso

Na escola uma vez que o pai € que nio deu chance.

De modo geral, tanto na primeira explicagdo quanto na segunda, a escola, 0 sistema

educacional e os professores Ndo foram diretamente questionados na produgdo do fracasso

€scolar. Sobre os professores, 08 sujeitos chamaram mais a atengdo para as suas qualidades
b4

. -3y
Pessoais: “gentil”, “boa” «excelente pessoa”, “legal”, “muitas vezes faz o papel de mae” etc.,
> 2

eXimindo-0s de responsabilidade pelo fracasso na escola. Contudo, tais qualidades, nem

:rio. apontaram contradi¢Ses entr
sempre foram confirmadas no contexto escolar. Pelo contrario, ap ¢ tre 0

idealizado” e o efetivado.

Apenas um depoente ensaiou algumas reflexdes quanto ao papel da escola na sua vida,

Sugerindo que em detenninadas situaqﬁes ela deve procurar compensar as faltas dos paiS que

~ . 3 (9
N%0 incentivam os filhos a estudarem. Nesse ponto, entende que 3 escola deveria “conhecer as

condicdes da familia” que S0 muito pobres, dar mais atengao, apoio e procurar os alunos
faltogog pois “o aluno...a crianga .emémmoladapelospais...danﬁovaisehneresséseos pais (...) eles

"im dedicaram..” Em parte, €sse sujeito reivindica a dimensdo paternalista da escola.




A gente néo entendia as coisa talvez por causa das deficiéncia do ensino...

Na pesquisa constituida de dez sujeitos, apenas dois deles, que concluiram a quarta

Série no ensino regular, relacionaram O fracasso com algumas caracteristicas intra-escolares.
>

Coincidentemente, tais sujeitos vivenciaram mais explicitamente a marginalizagdo na escola e
2

08 Seus conseqiientes, a ponto de seremm rotulados como possiveis candidatos ao estigma da
2

deficiéncia para aprender.

Um desses sujeitos, embora reconhega que ndo gostava de estudar, enfatiza as

diferencas do ensino rural e urbano como fatores limitantes para obter sucesso na escola. O

Outro aponta diretamente a deficiéncia do sistema de ensino em atender os alunos pobres e

Marginalizados pela sociedade.

Como pano de fundo das explicagdes do fracasso na escola, tais sujeitos ndo deixaram

de mencionar algumas caracteristicas do contexto familiar social em que viviam.

“Bom na minha infincia...nfo aproveitel muito né, morava em sitio (...) é ¢ era uma situagio
meia dificil que a gente passava (...) tinha quii.. limpa casa (...) sabe essas coisa..cu_qui
no, né essas coisas (...) eu lavava algumas

Sempre cuidei do meu jrméo, quando ele era piqueno,
TOupa, passava, limpava a casa...€ di vérios detathes... (D5, fem., 24 a)

.12 época era era...pouca coisa que a SeNe podia compré que...que efa muito dcaro também,
a gente dependia dé caixa escolar, deperidia‘de...cadel:ni), de po§t1: .de lllvrq, Ti cgrt:ilhz:i na
€poca ropa, da escola, porque a gente ndo tinha confhg:ao... Mais &...pela simplicidade do...

0S pais...a gente—a gente nuim, qum...tinha muito né.. recurso € também nem tinha recurso
D escola...” (D1, masc., 43 2.)

A primeira série acho quii eu repiti por causa...do estudo do sitio...

A respeito das repeténcias na primeira série, esse sujeito justifica que o ensino na
panhar. Sobre essa

i i 3 ia acom
Cidade era muito diferente do sitio e que por isso ndo consegu

1 . (13 7
dlferen‘?a afirma que o estudo na zona rural ndo era um ensinamento “‘certo”.

cheguei aqui fui pa...escola do Sesi na Rua Larga...
estudel um pouquinho mas...qué dizé sitio e estudo €

Ah, ey tinha 8 anos, ai...logo logo queé
tem aquele ensinamento certo...ai tentei acompanha

P €sq. Nunca tinha estudado? Nao, €U
Completamente diferente...né, € nUM
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mas nfo consegui, o estudo era completamente diferente...ai repiti...primeira série.” (D5, fem,

24a)

Na segunda série, a professora, percebendo que ela era muito miida e que ndo se

desenvolvia, sugeriu para que 2 mie a levasse ao médico. O médico diagnosticou anemia,

Passou- lhe alguma medicagao € encaminhou-a para a APAE para tirar davidas. Contudo, nem

ela nem a mie se preocuparam, pois sabiam que ndo havia nada de errado. Identifica que, a

Partir dai, desenvolveu-se na escola. Nesse trecho do depoimento, revela que nio gostava de

estudar talvez por causa do tipo de vida que levavam no sitio, mas ndo se detém nesse

assunto.

sisti na escola né, ai eu fiz.. fui faz a segunda série

“...lé. eu ful~-como é que é(?) eu flll""in ! i
la. Ai, sabe o meu estudo num.. tinha aquele...aquele estudo sabe forga...assim...estudo...por
vontade, nunca...gostei muito de escola nessa €poca, acho que € por causa do Jeito da gente

Vivé em sitio,..sempre Sdo Carlos, né. Ai(...) a professora fald assim ah, por que & num leva
sua filha né, fazé...algum tipo de exame, alguma co1sa...al levd(...) passei pdz} uma médica (...)
14 do posto de satde, uma médica muito boa(...) Al fiz exame de sangue, ne deu...comego de
anemia, qué dizé nunca né...eu nio me desenvolina n’ada. A1 ela deu remédio 14...né, pediu pra
fazg teste, fui 14 fazé teste na...na Apae(...) achd atc que tIvesse poblema de cabeca né [ ] E
mas ela achd que eu ndo tinha nada dissO dai, mas...pra tira as du'v1‘da né..fiz...tudo né,
num... num tinha nada de errado(r). Al tomet 05 medicamento que a médica passd...comecei a

nada G e = ¢ ai...ia na escola né. A na terceira série a professora fald

me disinvolvé que sai de baixo...1 X : A
Pra minha rylge(.l.l.lque o dia que eu quizesse para de estuda Gue’/’ nio/ era/ pra/ m’impidi. Por
causa do meu genero () como éque fala(?)temperameﬂtal (DS, fem., 24 a,)

- “oéni ”» M r
E interessante notar que, de certo modo, esse “genio temperamental” foi também

causa do encaminhamento pard @ APAE. Atendendo a sugestdo da professora, na terceira

série, interrompe os estudos. Ao ser questionada novamente sobre a repeténcia na primeira

série e sobre o fato de largar os estudos 1 quinta, retoma os fatores intra-escolares.

“Por causa do professor da..da quinta, quii eu tava sabe quando comega vocé ta toda
animada pa escola, de repente € PEE2 um professor de matematica na quinta serie, uma
Professora.. i, ela numm...6 aguele ensinamento quii c¢ Imagin, al...ne (...) il primeira série
acho quii eu repiti por causa sabe do estudo do...do...sitio, né... 7 (D5, fem., 24 a.).

Nessa perspectiva de analise, evidencia que estd tendo muitas dificuldades na oitava

Série, por causa da professora de Portugués que ndo sabe ensinar, complicando a matéria.
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A orientagdo da escola...era deficiente...

Esse ltimo sujeito identifica claramente que a5 desigualdades sociais e escolares ja

estavam determinadas pelas diferengas individuais de poder aquisitivo.

Nessa Otica as repeténcias consecutivas nas séries iniciais do ensino primario ocorreram

devido 3 marginalizagio que sofreu em fungdo da sua baixa condi¢do socioecondmica.

Segundo ele, para os alunos mais pobres 0 ensino era diferenciado, uma vez que néo havia

Muita atengio nem muito empenho pard ensina-los. Nessa perspectiva, o aluno ficava

< . . = : ~ 0. ~
deficiente” justamente por causa da falta de informagao € da mcompreensao na matéria, ndo

Conseguindo avangar na escolaridade. Nessa €poca, foi considerado retardado e encaminhado &

APAE,

“Bra uma vida prectia...¢..€ & diferenga social, a dife:reng:a na escola, era de um aluno...mais
Tico para um aluno mais pobre (...) Entdo era diferenciado, entdo um aluno si tinha posses ele
era mais filho do que 0 filho do pobre, cle era tratado com mais...mais...com carinho, com

mais atengdio, ele era 0 primeiro na fila da escola, ele era 0 que nfo precisava...compra...ndo
2>

precisava. comé a merenda da escola porque ele levava a merenda farta. Entfo...o aluno do
primeiro ano. sem muito...sem muito...Tecurso financeiro, ele era marginalizado...e..€ a
. >

importancia dele na sala de aula...era mais Ui, entdo se ele aprendesse tudo bem, se ele néio
aprendesse...azar o dele. Entio...dessa raziio eu passel do primeiro...ano primario trés anos,
repetente. AL eu ful pro segundo and mﬁ%”wm...quem...cluem...ni_‘to aprendia era
| burro, era...quem m0 apr endia(...) além de nio ter(...Juma atengdo(...)a informag¢do pra

primeiro ano era dificil(...) faltava informagdo, 0 alunouﬁcava deficiente naquela matéria € ndo
tinha condigiio de passar para © outro ano(...). Entdio nessa época eu fui tido como um

retardado, eq fui estudar na 1. APAE da escola. Entdo eu fiquei um ano estudando dentro
(..) de uma escola tido comu...comu..um cetardado, comu um...débil mental...comu um...

deficiente mental...” (D1, masc. 432)

Mais especificamente, recusou-s¢ 2 incorporar esse estigma pois percebia que a

Matematica era a razio das inimeras de repeténcias, cujas dificuldades acumuladas s6 foram

S .
Anadas posteriormente no supletivo:

anhasse uma classe de 40...de 40 alunos...ou

<

Naquela & . Ja...e acomp

ela época(...) ou ia pra €scOid- - A o
num ia fica g ( Z 13 ou s¢ ia € MM entendesse(sorti) tinha que i assim mesmo repetia ia

at¢ o_dia que passasse...porque 2 ente chegava pro rofessor_e perguntava ‘como que €

issg’ ela falava uma vez e se ndo entendesse ela falava que...que era burro, que ela ndo ia
M 4

explicar mais ue ela ndo tava 4 pra explicar pra um aluno”.(D1, masc., 43 a)

sas dificuldades especificas poderiam ser superadas atraves

Outrossim, percebe que €8



~ do investimento da professora na aprendizagem do

- que era mais lento para aprender. Duas professoras s€ preocupar

~ aluno, e a elas ele demonstra gratiddo p

- totalmente de culpa e aponta diretamente 2 deficiéncia

Marginalizagdo que sofria devido a falta

- Instituigsio educacional pelo ff

; Contribuiy severamente par

s . e
endo qualitativamente infer1

{ S"l\I‘IGUII‘IETTY, 1980; GATTI €t al.,1
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s alunos, uma vez que o sujeito reconhece

am com a aprendizagem desse

or Ihe restituir o interesse por estudar.

Nessa diregdo, quando quesﬁonado sobre as causas do fracasso escolar, isenta-se
do ensino, conjugando-a com a

de melhores condigOes politicas, econdmicas e sociais.

50 da escola...era...deficiente, era...ela ndo era

“A minha reprovagdo...era assin...a orientagd _ T . .
uma...explicagio assim que...lwmbggw (...) a gente ndo entendia as coisa,
talvez por causa das deficiéncia mesmo de...do ensino, na parte do ensino... (D1, masc.,43 a)

percebe que algumas atitudes arbitrarias que ocorriam

Reportando-se aos dias de hoje,
ue as familias tém maior poder reivindicativo

contra o aluno ja ndo acontecem mais, porq
as), mais acesso 3s informagdes € as leis procuram garantir

(principalmente as mais favorecid
tas vezes, punigdo aos pais e professores que ndo

a0s alunos freqiiéncia na escola e mul

- Cumprem com suas obrigag0es.

e os depoimentos S€ refere a responsabilizagdo da

Uma diferenga significativa entr

acasso na escola. Excepcionalmente, €S5es dois ultimos sujeitos

isentaram-se de responsabilidade pelo fracasso escolar e examinaram alguns determinantes

professor no processo de ensinar.

¢scolares, principalmente 2 competéncia do
Nessa perspectiva embora percebam algumas limitagdes de sua parte para os estudos

ersp 2
© mais lento para aprender), reconhecem que a escola

(Por ndo gostar da escola ou S
4 o baixo ap

roveitamento escolar, uma vez que ndo atendeu

| igualitari
amente a todos.
_ em do ensino rural para o urbano,

iferengas na passag

ente aponta d

O primeiro depo
1978; CASTRO e

or na zonad rural(ARNS,1978; WOLFF,
081; ROSENBERG, 1981; BRANDAO et al., 1983; LEITE,
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198s; MaATTOS, 1992; SILVA & DAVIS, 1992; SILVA, DAVIS, ESPOSITO et al., 1993).

O segundo, mais empenhado em analisar criticamente o fracasso na escola, enfatiza

Sobretudo o tratamento diferenciado para a populagdo pobre, a postura dos professores, as

Préticas de ensino discriminatorias etc. Para ele, o aluno com maior poder aquisitivo tinha mais

pn"’ilégio, mais poder de barganha e mais acompanhamento por parte dos pais e da propria

stituicio. O aluno pobre, sem muito poder reivindicativo, sem o auxilio dos pais nas tarefas
2

“Scolares, sem alimentagio farta, sem acesso aoS demais recursos e materiais didaticos, néo
t4

tinha outrog meios para aprender, a ndo ser na escola. Por sua vez, a escola, além de ndo
2

i . ) . , . 1 =
Qvestir nele, deixava-o abandonado a propra sorte: «..entdo se ele aprendesse tudo bem, se

ele ng
® 140 aprendesse...azar o dele...”
E interessante observar a conjugagdo do verbo que esse sujeito emprega ao enfatizar

1€ 0 aluno fieaya deficiente na matéria. Nessa perspectiva, a escola é que era deficiente, pois

i _ a vez acumulava defasagens sem
o explicava de modo a que o aluno entendesse, que por St g

Condigges de supera-las. Tal argumentagao lembra CAGLIARI(1985) quando fala de uma

8in : ,

drome de dificuldade de ensino.

Curiosamente. esses dois sujeitos que apontaram as deficiéncias da escola, passaram
>

Pela APAE Ao qu é parece esga vivéncia € €ssa incapacidade ndo legitimada, nem oficializada
° ]

deram eles respaldo para questionar essa escola altamente seletiva e excludente. Afinal, se os

Possiveis “problemas” de ordem cognitiva € comportamentais foram descartados por uma
instit; ?
Milituigso especializada em detectar “problemas”, por que a escola os reprovou?

no decorrer dos relatos, que ha um ponto comum em quase

Verifica-se, por outro lado,
todog 4 Sujeitos, pois que Oito deles experimentaram sentimentos de rebaixamento de auto-

st o “purrice” ou da “cabega fraca”.
M3, 0u por causa das provaveis d0€ngas, da “b

Tal repercussio também apareceu na escola, mais ou menos explicitamente, através da
ussa

10630 de marginalizagio ou inferioridade, devido a condi¢io humilde ou medo de se exporem,
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or falarem errado, por vergonha do pai ou por

Por serem muito grandes nas salas de aula, p

-Causa do abandono em que se encontravam etc.

“..ii a gente tinha vergonha, também, sabe. (Pesq. Por qué?) Por causa qui meu pai judiava
e cé apare...oc€ chegava, négo...falava

da minha mde, os otro ficava tirandu sartu, né. Porqu _
..verdade quii seu pai bateu na sua mae (7). Eu tinha uma vergonha dissu...sabe, eu num tinha

Corage... Entdio a gente vivia sempre...cra...efa mais ou menos em quatro, eu € meus irmao

né, ficava sempre bem num cantu...assim (...) Dava impress3o quii os otros tavam sempre...

apontandu vocd vé...sabe...” (D6, fem.,32 )

porque era repetente, porque [ ] tava tava ja
canhado vocé sé repetente né, entdo até...isso...
né...(r1).” (D4, masc., 57 a.)

“.Até ¢ e..todo mundo cagoava a gente

granddo né (...) cé fica um pouco meio...a i
Serna até acho que uma uma questao moral, assim...um pouco

E importante lembrar que todos esses sentimentos vivenciados, estio também

- Imbricadog na percepgo que O sujeito tem de si em funcdo do fracasso experimentado.

Em contraposigdo, todos 0S sujeitos procuraram melhorar direta ou indiretamente essa
b

: imagem, buscando ressaltar nO Processo mesmo da entrevista suas qualidades e conquistas,

- Sejana propria vida ou nas séries mais adiantadas, tentando atenuar o conflito provocado pelas

-~ dificejs lembrangas.

grandes pessoas...desenvolvi meu conhecimento

« o _ .
-E através da musica eu conhect gra X
eci grandes pessoas, grandes bandas...e conheci o

..&...desenvolvi minha inteligéneia € conb
Mundo---" (D1, masc., 43 a.)
“.Eu passei em segundo lugar...do pessoal né, do bombeiro...é:..e depois eu.ﬁji pa escola
de...cabo...dentro da escola de cabo pa sargento tamém...eu tive uma média de oito...e
—— e o a vaga assegurada pa escola de sargento...n¢. Al em trés anos ja...ja
Cra sargent’o, ai ey eu vim pra ca pro interior__’7(D4, masc., 57 a.)

Tais resultados chamam a atengdo, pois levando-se em consideragdo as diferengas e

Semelhancas de cada depoimento € O modo especifico como cada sujeito conduziu a explicagdo

Para o insucesso ma escola, na maior parte das vezes, a tematica comum € a propria
>

respoﬂsabilidade ou da familia pelo fracasso escolar, precedida pela analise das condi¢bes

Concretag de vida como fatores dificultadores do prosseguimento € permancncta na escola.

Nessa visio, pelo menos oito sujeitos percebem que ndo estavam perfeitamente
>

Yustadog um determinado padrao desejavel de aluno, pois- faltaram esforgo, atengdo e



Interesse proprio ou dos pais pelos assuntos escolares.

Outrossim, embora se verifique que o contexto escolar dos sujeitos foi permeado por

jdesaﬁos principalmente em relagdo a0 processo ensino-aprendizagem, ao abordarem o baixo

| aproveitamento escolar, muitos deles ndo julgaram criticamente tais fatores. Poucos referiram-

%€ 4 postura, as préticas, & competéncia € a0 relacionamento com o professor. As dificuldades

- mais diretamente mencionadas dizem respeito ao acesso, a0 trabalho intenso, as transferéncias

€fc., ou seja, dificuldades produzidas fora da escola.

Ao que parece, a maioria dos sujeitos da presente pesquisa (mesmo em se tratando de

€x- alunog adultos) incorporou em grande parte, a propria responsabilidade pelo insucesso nas

- 8ividades escolares e por isso ndo questionou 0 direito e a justiga da escola em reprova-la. A

Sser espeito, FREIRE, QUIROGA, GAYOTTO et al.(1989, p. 49) consideram que

A reproi/agdo incide no sistema de representacdes que o
sujeito tem de si mesmo aprendendo e o leva a definir-se
como ndo sabendo, como impotente, ignorante. Quer
dizer, vai transformando  seu pensamento e sua
experiéncia em desconhecimento, vai qualificando- ndo
transformando- o que pensa, o que sente, o que faz como
formas do desconhecer e ndo do conhecer e com isso se
produz um fenomeno de alienagdo do sujeito com respeito
a4 sua capacidade de conhecer, a sua condigdo

essencialmente cognoscente.

Desse modo, percebeu-se que as versoes explicativas do fracasso escolar nio variaram
2

Sigmﬁcativamente de uma geragdo para a outra. Alguns estudos realizados com o objetivo de

levantay as causas explicativas sobre o fracasso escolar obtiveram resultados semelhantes a

©5ses. Nessa diregio, verificou-se que, tradicionalmente, educadores, pais e alunos apontam a
?

Tesponsabilidade do aluno e de sua familia pelo insucesso na escola, subestimando os fatores

intra‘eSColares (INEP, 1974, ANDRADE, 1979; FUKUL 1980; SILVA, 1980; MELLO, 1982;

BRANDAo et al.. 1983: ROCHA,1983; LEITE, 1985, 1988; SOARES, 1991; MOYSES e COLLARES,

8, 1992; NEvES, 1994; CUNHA CAMPOS, 1994; RANGEL, 1995, entre outros)

Na pesquisa desenvolvida pelo INEP(1973) com alunos € professores da primeira série,
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Constatou-se que as explicagdes dos professores centradas no aluno e na falta de colaboragio,

 tendem a ser assimiladas pela familia e pela crianga, que por sua vez internaliza essas razdes e

- 8 reproduz para explicar o proprio fracasso. Raramente os professores mencionam fatores

ligados o sistera e as praticas de ensino.(apud, ALENCAR, 1983)

Nessa diregdo, FUKUI (1980), ao investigar as familias dos excluidos da escola,

Constatou que para alguns pais, o fracasso escolar do aluno decorre da falta de vontade de

®tudar, ou por motivos comportamentais ou por incapacidade propria. J& a continuidade nos

 estudos ests colocada na dependéncia de melhoria das condigdes de vida, associada ao esforgo
Pessoal do aluno e da capacidade de coergdo por parte dos pais. De modo geral, a qualidade de
®nising oferecida nem sempre foi questionada. Ao tratarem dela, reclamaram sobretudo do alto
- %Usto para escolarizarem-se, da discriminagao sofrida e da dissociagdo entre o conteudo
Hansmitido ¢ a formagdo para 0 trabalho.

SILVA(1980), investigando 2 percepgdo de controle em criangas da quarta série, de
fove 3 quatorze anos, constatou que existe uma crenga muito grande no valor do trabalho

ardug € continuo. do esforgo do individuo como elementos condutores do sucesso no meio
3

Cscolar,

NEVES (1994) observou que 0S alunos da quinta série apontaram, como atribuigdo de

®ausas para o fracasso escolar, a falta de motivagdo e ndo cumprimento da rotina escolar,
2>
Categorias essas que se referem ao esforgo, € que remetem a responsabilizagdo do proprio
u

alung Pelo insucesso na escola. Nesse trabalho, mais uma vez, professores, pais e alunos

ise ) )
Mtaram o sistema de ensino.

O trabalho de COLLARES E MoYSES (1992) também aponta convergéncias, pois ao

Mvestigarem professores e diretores sobre o fracasso escolar, constataram que a maioria deles

Cehtroy syas explicagdes 1o proprio aluno e em sua familia, poupando o sistema escolar de

Maj s
Ores responsabilidades.



e

I o« .
 “ideal” concentram-se no “mento

- Ou ideal 7”7, evidenciaram uma

| tondiges sociais. De modo geral,

atividades escolares ¢ de exclusividade
-~ Qualidade ¢ a competénci
assuntos que tratam dos pro

. Corresponderam exatamente @ UM pa
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CUNHA Campos (1994), ao investigar as atribuicdes causais dos professores

 alfabetizadores em algumas escolas estaduais e municipais de Uberlandia, obteve

 Principalmente que ©0s alunos fracassam na alfabetizagdo devido,

...a falta de motivagdo e esforgo e a dificuldade interna e
emocional, como as causas mais relevantes, seguidas por

roblemas familiares, falta de capacidade, dificuldade
socioeconomica € cultural, falta de acompanhamento dos
pais e a categoria menos valorizada pelos professores foi

sistema educacional(op. cit., p. 12).

Na pesquisa realizada por RANGEL(1995) com professores, alunos, pais e funcionérios

- em escolas publica, particular € militar, as representagdes em tormo do tema “Bom aluno: real

percepgdo ingénua que desconsidera as adversidades das
~ 3 '

as representagoes de “bom aluno”, no plano “real” ou

” & no “esfor¢o” pessoal como garantia de sucesso na escola

. €navida,

Ao que parece, nessa pesquisa, O poder decisorio sobre o fracasso ou sucesso nas

da escola, ndo cabendo aos sujeitos problematizarem a

a do sistema de ensino, mesmo porque eles tém pouco dominio dos

blemas especificos da educagio e, afinal de contas, ndo

drdo ideal de bom aluno.

Por detras disso, subjaz idéia de que cles e suas familia é que falharam na escola, uma

VeZ que ela fez o possivel para atingir 08 objetivos de ensino propostos. Nessa dire¢do, alguns

Seitos acreditam que CONC orreram €im condigdes de igualdade de oportunidades com outros

individuos ou percebem determinadas diferengas nessas oportunidades, mas que ndo chegam a

validg-las.
“Mais...o que eu quiria mesmo €ra estuda sabe...porque...s€ te:m...uma pessoa que tem...tem
uma capacidade de sé alguma coisa...a gente também tem ne... (D9, masc., 27 a.)
“Entdo eu vi que que...€l senti que O SeT humano...né € é é...em‘pri}lcipio sdo todos iguais...
né(.)sbqueaa consciéncia € que...muda né, de acordo com O pais (...) eu acho gue todos

v
B s im0
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D0s..temos esse espago € temos essas oportunidades so que em diferente...ocasides,

. . A r o r 4 2
diferentes lugares, diferentes modos, né em t€rmos de vocé...encara é...né...” (D4, masc.,57 a)

Desta maneira. nio lhes resta outra alternativa a ndo ser repetir as criticas que
pd

. .oy 2 <  m??
feceberam ag longo do percurso escolar, 130 conhecidas por eles: “tinha problema”, “burrice”,

13 9 € . H LT
- . o inha interesse”.“ndo prestava
4 cabeca n3o ajudava”,“ndo gostava de estudar”, “ndo t > p

~ 4 M r 7 << -
atens?io”, “s6 queria saber de brincar”, “minha mae também num foi atras”, “num tinha quem

ficava em cima para esforgar”, explicagdes amplamente difundidas na escola, respaldadas por

teorias cientificas que legitimam a pedagogia da pobreza.

A esse respeito, COLLARES E MoYSES(1992) consideram que tal tipo de pensamento

e culpabiliza a vitima e isenta o sistema escolar é politicamente conveniente para a

Manutengio da ideologia de igualdade de oportunidades para todos, pois nfo coloca em pauta

% reais condices de desigualdade da populagdo brasileira e as condigdes de ensino que sdo

Oferecidas 3 mesma.




‘Vivéncias passadas, bem como algum

| refletidas no processo me

i Teelaboragdes, sobre 08 quais pouco S¢

' percebidos de diferentes man

V- CONSH)ERACGES FINAIS.

... gostoso contd...porque desabafa...é uma forma de
desabafa i de vocé também...entendé os problemas da
gente...a gente divide uma coisa gostosa, pelo menos é
gostoso conversd com uma pessoa...td dando atengdo né.
...)Hoje  as pessoas estdo _entendendo...as pessoas
estranhas que 1@0...que ndo é...da familia tdo entendendo
mais a gente do que o proprio dentro de casa...o proprio
da familia...porque en nunca sentei assim...pra conversd
com uma pessod da minha familia...é...um entra e sai,
ninguém entende ninguém (ri)... (D8, fem., 34 a.)

Partir do ponto de vista dos sujeitos que fracassaram na escola e daquilo que foi

%Signiﬁcativo para eles representou uma possibilidade de reconstruir uma multiplicidade de

as informagdes do presente € perspectivas do futuro,

smo da entrevista.

A propria entrevistd representou um esforco de reflexdio de algumas passagens

agradaveis, desagradaveis € obscuras dos fatos, trazendo 2 tona questionamentos e respectivas

tinha conversado ou racionalizado antes, € que foram

eiras pelos sujeitos.

. Porque, a0 que parece esses MOMe

fracassaram na escola € apreender 0

| da pesquisa mostrou-s€ muito

Tal fato facilitou a interag@o estabelecida entre pesquisador e pesquisado, mesmo

atos de interagdo dialogica com outras pessoas andam

muito restritos.

Talvez isso represente © maior avango desse trabalho: dar voz aquelas pessoas que

conhecimento qué elas detém sobre esse fracasso.

Nessa perspectiva, 2 utilizagdo das histérias de vida resumidas como suporte principal

adequada € eficiente na produgdo de informag®es que permitam

uma anilise mais ampla € contextualizada do fracasso escolar, incluindo-se a apreensio de

elementos basicos da vida € d2 escolarizagdo e alguns fatos ocultos nas memorias dos ex-

alunos adultos que fracassaram f0 inicio do ensino fundamental.
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Cabe lembrar que muitos dados foram obtidos através das interpretagGes e percepgoes

€ssoaj : ; i
 Pessoais no nivel de “sabedoria popular” e, por 18s0, algumas vezes careceram de maiores

detalhamentos ou especificagdes.

Assim sendo, com esse estudo procurou-se elucidar e redimensionar determinadas

) i nf; - . . . . ’
- Informagges sobre a realidade concreta vivida pelos sujeitos € a complexa relacdo dessa

el ) . . . .
alidade com o processo educativo € 0 fracasso escolar. Foi possivel também revisitar velhos

Problemas (ainda atuais) que obstacularizaram a escolarizagdo das camadas mais pobres da

 Populagio ¢ detectar algumas contradigdes que estao incrustadas entre o proclamado e a

- Ocorréncia dos fatos.

Para essa analise, considerou-se que os contetidos pessoais, familiares e escolares

Manifestados espontaneamente Ou relembrados no decurso do assunto, apontaram para as

e x ' .
 Inquietagges mais emergentes € relevantes dos sujeitos.

Ressalta-se que, apesar da diversidade entre 0s sujeitos, principalmente no que se refere

Y L i i
ldade, sexo, procedéncia, época em que ingressaram na escola e ao tipo de estrutura e

funcionamento oferecido na mesma, constatou-5¢ que, de certo modo, existe uma identidade

. Brupal, principalmente no que se refere ao processo de escolarizagdo e de fracasso escolar. A

Tespeito dessa diversidade DEMARTINI(1994, p- 282) sustenta,

da andlise de vdrias questdes

O enriquecimento
educacionais SO serd possivel com a utilizagdo de relatos
orais oriundos de uma diversidade de entrevistados, isto é

relatos de pessoas que estiveram em contextos diferentes,
mesmo quando em posigbes distintas, mesmo  quando
atuando todos como agente (ou sujeitos) em uma
instituigdo. Em muitos casos, poderemos contar com

relatos de varias pessoas situadas num mesmo grupo, mas
r atentos para os casos em que essa

rambém devemos fica
riqueza nido é possivel, e hé apenas um ou poucos
representantes disponiveis. Ainda assim, este relato iinico

pode  ser fundamental, e ¢é importante de qualquer
maneira, pois ndo podemos esquecer que o social estd
sempre contido nas histérias individuais. Cabe ao
pesquisador, portanto, ndo so verificar o que é comum nos

s pertencentes a diferentes grupos e

relatos de pessoa
posiges sociais no tocante ds questdes que estuda, mas,
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especialmente, verificar em que medida evidenciam
representagdes ‘diferenciadas e, mais ainda, como a
vivéncia de um determinado contexto social pode ser
apreendida através da histéria de um wnico individuo.

Devido 4 multiplicidade e & riqueza das informagdes que se depreenderam dessas

EhiStérias de vidas. todos os objetivos enunciados no inicio do trabalho foram contemplados.
O desvelamento da propria historia do ex- aluno permitiu alcancar a dimensdo dos

1desafios ¢ possibilidades que cotidianamente se impuseram na realidade pessoal, familiar e

geScolar dos sujeitos, possibilitando examinar indicadores importantes que incidiram sobre o

 fracasso escolar.

Nessa perspectiva, identificaram-se muitos problemas e desafios decorrentes da luta

5 didria por melhores condigbes de vida, com caracteristicas mais ou menos comuns: grande

Ey

fimobilidade geografica implicando em constantes mudangas e transferéncia, intenso trabalho

 familiar e insergdo precoce dos menores 1no mundo do trabalho, constituicdo familiar

: : ; i iliar, infra-estrutu Ari
%. umerosa, moradia compartilhada, baixa escolaridade familiar, ra precaria, grande

incidéncia de doengas, acidentes € obitos, dificuldades de acesso aos bens materiais e culturais
& 2

: da sociedade, opgdes de lazer restritas, falta de escolas ou acesso dificil a ela, auséncia de
H 2

i

| Participagio dos pais nos assuntos escolares, relacionamento entre pais e filhos ameagado,
Agumas vezes, pelo desafeto € sangoes etc.

Sem davida, essa realidade social que acometeu 0s sujeitos oriundos da zona urbana,
td

" Principalmente. da zona rural prejudicou extremamente a freqiiéncia, a permanéncia e o
: >

aproveitamento escolar.

O que se pode observar 12 literatura ¢ que tanto o fracasso escolar quanto o

qiientes retroalimentam-se mutuamente, tornando

Crescimento da pobreza no pais € S€US conse

Suas solugges sempre mais complexas € remotas. Além disso, pode-se também depreender que

3 instituicio escolar, na maior parte das vezes, também se encontra despreparada para receber
) ,

v

alunos t50 marginalizados € castigados pelas desigualdades sociais, culturais e econdmicas do
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Pais. De sua parte os alunos oferecem resisténcia na apropriagdo de conhecimentos, algumas

Vezes muito distantes e diferentes da realidade em que vivem.

Vé-se nesse trabalho, que, dentre os diversos processos de exclusdo produzidos na

Sociedade brasileira, alguns ganharam proporgdes alarmantes.

Um dos primeiros a ressaltar ¢ a grande incidéncia de repeténcia nas primeiras séries do

ensing fundamental, que, longe de garantir methor aproveitamento, produziu novas

r N . _ .. - -
tprovagdes, dificultando a progressdo dos sujeitos nas seres subseqiientes e for¢cando-os a

abandonar 5 escola, por volta dos 13 aos 14 anos. Tais sujeitos entraram na escola aos sete €

- Permaneceram nela durante varios anos, sem muitas vezes conseguir concluir a segunda ou a

Quinta série. Tal dado confirma que ¢é falsa a tese de que os alunos abandonam deliberada e

- Precocemente g escola e de que 2 populagdo ndo se interessa pelos estudos.

Para quem chegou até a quinta série, observa-se que essa etapa representou uma nova

- dificuldade pg escolarizagdo. Tais dados reforcam alguns resultados de pesquisa de BARRETO

(1979), LEITE(1988), RIBEIRO(1991, 1993), MELLO(1993) entre outros, demonstrando que a

Teprovacsp ¢ que emperra a democratizagdo do ensino e nio a evasdo como se postulava. As

Viriag repeténcias, seguidas pelo abandono em fungéo da idade avangada, cansago e desanimo,
2

Mantiveram o circulo vicioso do fracasso escolar.
Algumas experiéncias em alguns Estados e municipios (Curitiba, Sdo Paulo) tém

Procurado inserir a idéia da educagd@o continuada, procurando eliminar as repeténcias entre as

Séries, A reprovagiio ficaria limitada 20 final dos dois ciclos- na quarta e na oitava série.

' . o . . - .
®SSupondo uma modalidade de avaliagdo mats flexivel, tal experiéncia pretende estimular a

o i g-la no processo de aprendi
ANCa a permanecer mais tempo N escola e envolvé-la no p prendizagem sem

AMmeacs- Ia o m are provagio. A amplitude dessa medida é questionavel, uma vez que requer

Professores bem pagos e bem formados para motivar 0s alunos, bem como a criagdo de infra-

®Strutur, adequada para acompanhamento das dificuldades que poderdo surgir no processo.



Condigdes de vida, cumpriu perversamente 0 papel d

- Tepercutindo-se negativamente sobre o aproveitam

Possibilidades de vislumbrar um futuro m

8rande desafio jmediato apresentado 2 eles foi,

| Sucesso, o Governo Federal criou O projeto nacional-

fantil. Com isso, pretende-se remu

Outro dado que surgiu nesses relatos, bastante relevante no momento atual e

amplamente veiculado na midia, refere-se & utilizagdo de mao-de-obra infantil nas atividades
; ligadas 3 terra, aos servigos urbanos e/ou a lida doméstica. De modo geral, os sujeitos
© entrevistados trabaltharam em um expediente € estudaram no outro, além de, algumas vezes,
enfrentarem uma longa caminhada até a escola. Necessitados de complementar o precario
Ofgamento familiar, reprimiram as energias proprias do desenvolvimento infantil, bem como

: foram expropriados do tempo de escolarizagdo e da disponibilidade para aprender.

A incorporagdo precoce ao mercado de trabalho, longe de melhorar as precarias

e distanciar o sujeito dos estudos

ento escolar e as perspectivas de vida

fl futurag.

Nessa 6tica. constatou-se que, embora o trabalho e a escolarizagdo se insiram como
2

elhor a curto € a longo prazo respectivamente, o

justamente, conciliar a vida precaria, a

' Decessidade de trabalhar precocemente € 0S estudos.

Tentando restituir & crianga €sS€ direito fundamental de freqiientar a escola com

vale cidadania- para coibir o trabalho

nerar as familias com uma bolsa de no maximo R$ 50 para

Manter cada crianga entre 0s sete € quatorze anos na escola.

Tal iniciativa tem sido implementada progressivamente, €m locais onde se concentra

: 8fande nimero de criangas trabalhadoras, mas existem davidas quanto & erradicagdo do

trabalhg infantil e do seu retorno efetivo a escola. Nessa linha, Claudio Guerra alerta que

“basta mudar o governo ou faltar dinheiro para a bolsa que as criangas voltem a trabalhar”. A

M3 freg da Costa, responsavel pela Pastoral do Migrante, enfatiza que o governo deveria

atacar o problema dos pais que ndo ganham o suficiente para sustentar suas familias.(FOLHA de
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| Sio Paulo, 1° de maio de 1997, P 7) Sob essa otica, tal medida parece paliativa, pois ndo

‘atinge nem altera profundamente as relagdes de produgdo e de exploragdo econdmica a que a

uvenil e adulta esta submetida.

| maioria da populagdio infantil, j
m e de hoje aponta para outra questio muito importante

Tal realidade concreta de onte

inas discussdes educacionais. Em virtude de o trabalho inserir-se muito cedo na vida desses

sino fundamental a articulagdo dos

- Pequenos estudantes, ndo se pode negligenciar no en

preparagdo para o mundo do trabalho, mesmo porque o

contetidos de formagdo basica € @
|i ponto de partida de qualquer intengdo de formagdo técnica ou profissional tem que ser o
ensino fundamental Gnico e de qualidade. Tal articulagdo inicia-se com O fornecimento de

instrumentos basicos da comunicagao, da linguagem oral, escrita € das operagbes gerais da

- Matemética, com niveis de aprofundamento diferenciados.

Outro dado que chama particuiarmente a atengdo é constatar que a maioria dos sujeitos

| que fracassaram na escola advém da zona rural e 14 permaneceu tempo suficiente para cursar

|: Pelo menos a primeira série do ensino fundamental. Se nessa amostra obteve-se tal indicador,

arcela significativa de alunos oriundos da zona rural e

| Testa indagar se, realmente, existe uma p

: é\ 7 M A M ida 1
; trabalhadores que sdo reprovados na escola publica, ou se €s5¢ resultado é mera coincidéncia.

Uma boa medida que S€ descortina no cenario educacional brasileiro € o
| acompanhamento do aproveitamento dos alunos de primeiro € segundo graus das escolas

. Publicas ¢ conseqiientemente, da qualidade do trabalho docente, através do Sistema Nacional

| de Avaliagiio do Ensino Bésico (SAEB). Alguns resultados obtidos nas avaliagdes reforcam a

 Recessidade de politicas urgentes € eficazes para a educagdo basica.
Isso representa um avango importante, na medida em que se faz necessério investigar

sino, que estdo sendo produzidas na zona

| ™ais profundamente as condigdes de acesso 20 €l
| TUral, e elas satisfazem as necessidades basicas de aprendizagem imediatas e futuras, e 0 modo

1 de inserciio desses alunos na passagem para 2 escola da zona urbana. Ha também que se



investigar e avaliar o padrdo educacional que €
f; que fracassam na escola ¢, sobretudo, aqueles qu

- enquanto niicleo gerador d

o
. “esperado” e o “oportunizado” pela fa

. Principalmente a partir da diss
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sta sendo oferecido aos alunos trabalhadores

e doravante serdo beneficiados pela bolsa-

 cidadania.

Neste trabalho, pode-se perceber também a valorizagdo dos sujeitos pela familia

o afetividade, orientagdo, dislogo, disciplina e autoridade ‘

equilibrada (nem muito rigida nem muito liberal), apoio € assessoramento nas tarefas escolares

etc., como elementos impresc'mdiveis na formagdo do individuo. Algumas dessas “faltas”

Vivenciadas pelos sujeitos no relacionamento familiar desencadearam alguns conflitos entre o

milia. Alguns, inclusive, esbogaram para si um modelo

de relacionamento familiar ideal “.Pra c8 i(,..) crescendo € aprendendo...se ja vem ca vida..” (D7,

masc., 19a.),

A esse respeito, a literatura :ndica que o comportamento modelar da familia tem sido
] .
s com o rendimento escolar dos alunos,

Muito rejvindicado pelos educadores preocupado

eminagdo da teoria da marginalizagdo.

e um relacionamento familiar consistente desempenha papel

Nio restam duvidas de qu

impOrtan'te no desenvolvimento escolar; contudo observa-se que €ssas questi‘)es

constantemente debatidas ndo sdo € qunca foram problemas exclusivos das classes pobres,
Como 3 teoria da marginalizacﬁo propaga. Ao que parece, O proprio contexto social mais
amplo ¢ que se encarrega de segregar © menosprezar os padrdes de convivéncia das familias
mais pobres e de sonegar esclarecimentos; orientacdes € condi¢bes basicas para um bom

Telaes .
lacionamento familiar.

Em fungdo da ambigiidade ética dos valores da sociedade ¢ da necessidade de manter
determinado padrio de vida, tanto a classe média como a pobre tém tido dificuldades em
educar, dialo gar, impor [imites, dar responsabilidades,. carinho e atengdo efetiva aos filhos,

Substituindo-as por atitudes algumas vezes baseadas em 1nogoes incorretas que oscilam entre
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{ Padrdes de comportamento uteis p

! como uma possibilidade de interagdo social e afetiva com os seus pares e de fugir da rotina
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| liberdade irrestrita e punigio exacerbada, ou entdo, repassando para a escola algumas dessas
itarefas. Talvez essas atitudes sejam mais sentidas nas familias mais pobres devido & baixa
fescolaridade, 3 desinformagdo, ao trabalho intenso, a auséncia de outros adultos que possam

| assessorar educagdo das criangas € 3 falta de melhores condigOes de sobrevivéncia.

De todo o modo, tais questdes devem ser retomadas seriamente ndo s6 na escola, mas

i1 sociedade como um todo(civil e politica) procurando reavivar nas proprias familias o

diélogo e 0 exercicio exemplar de alguns dos conceitos basicos que permeiam a moral e a

 tica respeito mutuo, limites € disciplina, autonomia, liberdade com responsabilidade, afeto

etc... importantes eixos valorativos que dao sustentagdo a uma qualidade de vida melhor.

Sobre os desafios. e possibilidades vivenciados na escola, explicitados ou nfio, a maioria

_ dos ex aluno < investigados assumiu uma atitude de néo se posicionar criticamente frente ao

 sist ema ¢ ducam onal. Poucas vezes fizeram referéncia a falta de professores, rotatividade ou

T nfreqﬁéncia dos mesmos falta de recursos materiais, periodos encurtados de aulas ou

| Superl otagdio das s alas etc Apenas d01s sujettos questionaram, mais ou menos exphc1tamente

e DU

Ko sxstema escolar e a competencxa tecmca do professor em ensinar e que sdo Justamente

aqueles que apont aram. a responsablhdade da institui¢do escolar pelo msucesso.na escola,

A relagio com a escola proprlamente dita € ambigua. Privados em casa, algumas vezes,

" carinho, orientagdo, didlogo € lazer, idealizam a escola como uma oportunidade para

Tesgatar o que muitas vezes Néo desfrutaram em casa. Sem desprezar a possibilidade de

ascensio social, de apropriagio do conhecimento historicamente sistematizado e das normas e

ara a vida em sociedade, percebem a escola principalmente

- didria,

Nessa dire¢io, valorizaram mais as qualidades pessoais dos professores (interacionais e

afetivas) do que suas fungdes pedagogicas ¢ institucionais. Para alguns sujeitos, tanto essa



; Obsoletas, desmotivadoras, discriminatorias, d

- Otientaram o processos de transmissao € aquisi¢do dos conhectm

. Compreensgo.

de punigies morais e fisicas, repercutindo
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. Postura estivel e segura como a competéncia técnica do professor sdo elementos altamente

. Mmobilizadores de experiéncias escolares bem sucedidas.

Contudo, apesar da énfase mnessa possibilidades “idealizadas” da escola e dos

 professores e, sobretudo, das varias propostas, iniciativas e agOes educativas implementadas
2

© Nessas Giltimas décadas para melhorar a qualidade do ensino, foram as praticas pedagdgicas

epreciativas, desrespeitosas e disciplinares que

entos no interior da sala de

- aula, transformando o conhecimento em um objeto estranho & propria capacidade de

Muitos dos alunos que nao cdrrespondiam a determinado perfil de bom aluno

acabavam sendo inferiorizados, marginalizados, patologizados ¢ penalizados por toda ordem

_se sobre sua personalidade € auto-estima, criando

- algumas vezes. na sala de aula, um clima de medo, tensdo e ansiedade ou entdo de bagunga,
2

desinteresse o distragdo, gerando dificuldades basicas na aquisi¢do do conhecimento.
2

Pouquissimas vezes OS sujeitos mencionaram atividades e préticas desafiadoras,

: Motivadoras oy renovadoras que instigassem O desenvolvimento do raciocinio e das

habilidades o prazer em aprender € 2 curiosidade construtiva sem medo, sem ameagas, sem
>

] . )
®Preensdes ou castigos.

Disso tudo, depreende-se que O professor, por meio de suas praticas de ensinar e
2
avaliar, ¢ quem demanda qualidade a0 ensino. Nessa perspectiva, os dados sugerem que o

maior problema vivenciado pelos sujeitos esta justamente localizado na postura do professor,

10 tipo de relagiio que el estabelecia com os alunos. Enquanto mediador entre o sujeito € o
objeto de conhecimento, deve reavaliar sua postura diante do processo de ensinar e aprender.
>

Alids, de modo geral, as posturas educativas devem ser repensadas, tanto no que diz respeito 4
2

relagio professor- aluno, aluno- professor- diretor- especialistas, familia ¢ aluno, familia e



|{trabalhar precocemente € 2 despreoc

|{2tividades tipicamente escol

| demonstraram que o proprio

i 130 permitia esse ajustamento. Desse mod
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Bscola, secretarias da educagdo © escolas etc., quanto no que S€ refere ao tipo de poder

mbricado messas posturas- se para aproximar ou se para distanciar o sujeito do objeto de

fonhecimento.

A respeito das versoes explicativas do fracasso escolar, poucas vezes, a dimensdo

lexcludente imbricada nas préticas escolares foi diretamente percebida.

se que, apesar das diversidades entre os sujeitos investigados,

Nessa diregdo, observou-

sutis diferencas € semelhancas de como percebem o proprio

ey

oexistem nos depoimentos

nsucesso na escola, algumas mais distanciadas e outras mais aproximadas.

Py T

! De modo geral, suas argumentag0es aproximam-se muito dos argumentos da ideologia

f‘do dom, da teoria da marginalizaan e da patologizagdo do processo ensino-aprendizagem,

|mostrando que incorporaram muito dos preconceitos € estereotipos que sdo disseminados na

escola e fora dela para explicar toda ordem de problemas sociais e escolares.

A maioria das vozes dos €x- alunos investigados considera que as precarias condigdes
de vida (incluindo © dificil acesso 3 escola e as constantes mudangas), a necessidade de
upagdo dos pais com os assuntos escolares colocaram

1sérios entraves no prosseguimento dos estudos. Em se tratando propriamente do fracasso nas

ares, OS sujeitos identificaram mais as questdes de ordem pessoal

| /ou familiar como centro das explicagdes do fenomeno.
As causas cognitivas foram mais citadas pelos €x- alunos que nio conseguiram superar
indicando que possivelmente foram esses

{ 08 impasses da alfabetizagdo 1O ensino regular,

| Sujeitos que mais internalizaram O estigma de incapacidade para aprender.
Alguns sujeitos que concluiram pelo menos 2 quarta série do ensino regular
perfil comportamental ndo era condizente com as exigéncias da

 escola, mesmo porque 0 tipo de vida que levavam (mais voltado para a sobrevivéncia imediata)

o, aderem a teoria da marginalizagdo, traduzindo-a
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em . A . ., ~ . ~ -
faltaS, negligéncia com as tarefas escolares e provas, 1tinerancia € despreocupagdo dos pais,

brmcadeiras, bagunca etc., descartando a possibilidade de qualquer dificuldade interna para

aprender.

Apenas dois sujeitos que avangaram na escolarizagdo questionaram o sistema escolar,
* Qualidade do trabalho pedagdgico € a competéncia técnica do professor em ensinar. Tais
Sjeitog fecham o ciclo de discussdo: um aponta as diferengas entre o ensino rural e urbano, e

0 . . . cn s .
Ulro, inserido exclusivamente na escola urbana aponta diretamente a deficiéncia do ensino

Para os alunos mais pobres e a conseqiiente marginalizagdo que sofreram, pois “a diferenca

> @ diferenca na escola, era de um aluno...mais rico para um aluno mals pobre...”(D1, masc, 43 a.)
4 Marginalizagsio ¢ ainda mais sentida porque ambos foram encaminhados para a APAE. Nessa
Vertente, um sujeito acrescenta que 0 aluno ficava deficiente na matéria porque a orientagio

da
tscola era deficiente.
os diversos fatores utilizados para justificar o fracasso,

DiSSO tudo decorre que, dentre
e?folﬂr\naé séries iniciais do ensino fundamental, tanto do ponto de vista institucional
com(,?wg_lg aluno’ oredomina & i déia de que ele fracassa por culpa propria e de seus familiares.
Outrag Pesquisas que investigaram professores, diretores, pais ou alunos também chegaram a

I
®Sultados sem clhantes.
az a idéia de que: s¢ a escola ¢ intelectualmente

Por detras dessa atitude, Subj
o do conhecimento socialmente sistematizado,

Privijag: .
Vlegiada ¢ responsavel pelo gerenciament
aram, podem questioné-la? Desse modo,

C()m
0 A . . .

08 usuarios dela, prmcnpalmente os que fracass
ra-escolares que poderiam estar

ace . :
Clta-se 4 superioridade dela, sem analisar os fatores nt

Prodyy; :
U2indo tais resultados de insucesso-
smos e de suas familias, além de repercutirem

Tais percepgdes negativas de si me
duzem um sentimento de baixa-estima,

Nggay:
Sativamente sobre © desempenho escolar, pro
apreﬁder, conhecer e problematizar

Aligpa x . s ;
RTINS desconfianga com respeito a sud capacidade de
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%S conhecimentos que o circundam. Como exemplo disso, pdde-se verificar no inicio das

®trevistas a preocupagdo dos sujeitos em falarem ‘‘certo”, pois achavam que ndo conseguiriam

Conversar com uma pessoa “estudada”.

Ao que parece, o fracasso escolar guarda relagdes intrinsecas com a marginaliza¢do

Socioecondmica e cultural vivenciada pelos sujeitos, acrescida da precariedade do trabalho

P edag"’z‘%ico. Mais explicitamente, decorre sobretudo do cansago que impede a conciliagdo das

atividades- escola e trabalho, do desdnimo diante das defasagens e fracassos acumulados, da

descrenca no proprio potencial de aprendizagem, permeados pelas precarias condigGes de vida

¢ de ensing,
Os resultados nessa pesquisa mostram que, histérica e socialmente, o fracasso escolar

tem a ver com insergdio socioeconomica € politica dos sujeitos investigados, induzindo a uma

deserenga no préprio valor pessoal € familiar. Isso representa para eles o fracasso de si
Préprios, de suas familias e das suas proprias condigdes de vida, ou seja de uma classe social

Marginalizada e desconsiderada em seus direitos basicos.
Distanciando-se da escola que freqiientaram € do proprio fracasso vivenciado alguns
SUjeitog recomendaram algumas medidas € alternativas para a melhoria do ensino ;.)ﬁblico atual,
destacando-se; a competéncia, a formagdo € a postura do professor; a municipalizagdo do
®05ino de modo a favorecer o aluno, 0 professor € 0 padrio do ensino; o envolvimento dos

Pais g tarefa escolar e principalmente, um melhor conhecimento da realidade concreta dos
2

alun
0s.
e que a escola deve conhecer € valorizar o contexto

Nessa perspectiva, entende-S
ntivar uma postura positiva em relagdo a eles.

C » .

oncreto de seus alunos e de sua familias e 1nce

0 ®onhecimento dessa realidade € imprescindivel para orientar projetos pedagogicos a favor

dog alungs, de modo a gestar uma nova consciéncia social que permita que todos se apropriem
>
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di . 14 . .
gnamente de conhecimentos basicos para compreender o mundo, nele agir e reagir como

cidady SR o .
dadzos participativos e galgar novos niveis de escolaridade.

A esse respeito PENIN (1992, p.11 ) reforga que “as reais condigdes dos alunos

POssa pensar e propor o que fazer”. FREIRE(1993, p. 79), também se refere & importancia desse

Conhecimento,

stdo fundamental diante de que devemos estar,
educadoras e educadores, bastante lucidos e cada vez
mais compelentes, € que nossas relagbes com os
educandos s@o um dos caminhos de que dispomos para
exercer nossa intervengdo na realidade a curto e a longo
prazo. Nesse sentido e ndo SO neste, mas em outros
também, nossas relacbes com 0s educandos, exigindo
nosso respeito a eles, demandam igualmente o nosso
conhecimento das condi¢bes concretas de seu contexto, o
qual os condiciona. Procurar conhecer a realidade em que
vivem nossos alunos é um dever que a prdtica educativa
nos impde: sem isso ndo temos acesso @ maneira como
pensam, dificilmente entdio podemos perceber o que sabem
¢ como sabem(...) As educadoras e educadores deste pais
tém muifo o que ensinar, ao lado dos conteudos, aos

meninos e meninas, ndo importa a que classe pertencam.

...a que

Cabe ressaltar que ndo é fungao da escola mudar as caracteristicas de vida dos alunos

O de suas familias, mas transformar as condigdes do servico prestado conforme essas
2

Cracteristicas,

Nio se trata de uma tarefa individual € isolada circunscrita aos muros da escola, mas
letiv, pois cabe aos educadores, especialistas, diretores, familias, alunos, comunidades,

*Mpresirios e politicos se engajarem nesse projeto intencional, cada qual com sua parcela

®Specifica de contribuigio e envolvimento. Esse engajamento € apoio a atividade escolar € hoje

Um dog fatores importantes para garantir 0 SuCesso da atividade pedagogica.

Assim sendo. as situagdes concretas da vida, objeto de interesse da educagdo, pedem
2

Profissionajs comprometidos com 2 totalidade da formagdo humana desde o ensino basico,

*Mbora ¢om niveis de aprofundamento variaveis, incluindo-se 0s contetidos cognitivos, sociais,

reci . . . g ~ sy
Precisam ser conhecidas e aceitas para que, a partir dai, e nao de uma idealizagdo, a escola
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afetivos, culturais e valorativos, a expressao oral e corporal, a formagdo de um auto-conceito

valorizado, as informagdes atuais, 0S direitos do cidaddo, a consciéncia politica, a integragfio

do sujeito no mundo do trabalho etc... elementos que perpassam o  conhecimento

hlStOricamente acumulado e que s3o fundamentais para a vida humana.

Finalmente, pdde-se constatar, nNesses relatos, outras dimensdes do problema
b

educacional que poderdo ser investigadas e aprofundadas (supletivo, quinta séries, ensino rural,

eSino urbano, escolarizagio e trabalho infantil, educagdo familiar e escola, drogas, etc...).
>

Espera-se que esse estudo seja seguido por outros, quer tratem desse assunto, ou sob a

Perspectiva do professor, da institui¢do escolar, das secretarias da educacdo, dos pais, ou de
>

Outrog segmentos da popula(}ﬁo escolar.

Lembrando Novoa (1992, p-9), pode ser que “este interesse renovado pelas ‘historias

de vidg’ ajude a estimular novas investigagdes e estudos, que contribuam para produzir um

) .- . Essa atica “‘preci
Pensamentq propriamente pedagdgico” sobre o fracasso escolar problematica “precisa se

dizer ¢ se contar. de maneira a se fazer compreender em toda a sua complexidade humana e
2

Clentificy”

A proposito, espera-se com isso provocar o surgimento de novas bases de
2

i“VGStigagao do fracasso escolar e de algumas pistas para a construgdo do sucesso escolar

- T -
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