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RESUMO

MESQUITA, Célia. Fracasso escolar nas classes desfavorecidas. 2002. 138f.
Dissertacdo (Mestrado em Engenharia de Produgao) — Centro Tecnoldgico,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis.

O objetivo desta Dissertagao & analisar varios assuntos que interagem com o
fracasso escolar, dentre eles destacamos a forma de utilizagado da linguagem; os
possiveis fatores sécio-econémicos e ideologicos presentes no contexto escolar; a
peculiaridade da profissao de educador e a fungédo da emogéao educativa. Concluiu-
se que a escola primaria, dita gratuita obrigatéria e igual para todas as criancgas,
possui na verdade, um carater de conservagao social, ou seja, de reproducao da
hierarquia social e nao busca, na realidade, a democracia e a superacao das

injusticas sociais.

Palavras - chave: Educacao. Fracasso escolar. Classes desfavorecidas.




ABSTRACT

MESQUITA, Célia. Fracasso escolar nas classes desfavorecidas. 2002. 138f.
Dissertacdo (Mestrado em Engenharia de Produgdao) — Centro Tecnoldgico,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis.

The objective of this dissertacao is to analyze some subjects that interact with the
failure pertaining to school, amongst them detaches the form of use of the language;
the possible partner-economic factors and ideological gifts in the pertaining to school
context; the peculiarity of the educator profession and the function of the educative
emotion. It was concluded that primary, said gratuitous the school obligator and equal
for all the children, possesss in the truth, a character of social conservation, or either,
of reproduction of the social hierarchy and does not search, in the reality, the

democracy and the overcoming of the social injustices.

Key words: Education. Failure pertaining to school. Disfavored classrooms.
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1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizacao

A problematica do ensino do Brasil teve seu inicio muito antes da
proclamacao da Republica, pois naquela época ja se denunciavam as precariedades
do ensino e, mesmo existindo uma progressiva democratizagao do acesso a escola,
nao havia a democratizacdo da mesma. O ensino estava longe de atingir seu
objetivo, nos sentidos quantitativos e qualitativos, sendo que isso era comprovado
pela repeténcia e evasao escolar das camadas populares.

Diversos estudos mostram que o insucesso escolar € inerente a todos os
paises cuja sociedade é dividida em classes, sendo a escola uma forma de
reproducgao social, caracteristica do modo de producao capitalista.

Buscam-se incansavelmente explicagdes para as novas fungbes da
escola e do professor, sendo que, deniro dessa nova perspectiva, o que e
necessario para uma formacao docente de qualidade é o conhecimento “profundo”
do saber historicamente elaborado na area em que atua, saber pedagogico e saber
politico. Para tanto, Pimenta (2002, p.27) confirma isso, dizendo que “trabalhar as
informagbées na perspectiva de transforma-las em conhecimento € uma tarefa
primordialmente da escola”.

Devido as transformagdes ocorridas na sociedade, esta sendo depositada
uma renovada confiangca no poder da educagao escolar, concentrando esforcos na
sua qualidade, cujo tema é expressamente difundido em todas as areas, em todos
os ambitos da vida, principalmente na educacgéo.

Marchesi (2003, p. 21) conceitua qualidade na educagao como:
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A qualidade na educacgao, por esse enfoque que enfatiza a socializagao das
pessoas e 0 seu compromisso com a comunidade, ndo pode reduzir-se a
obtencao de determinados niveis de rendimento escolar dos alunos. Deve
incluir também o conjunto de aprendizagens relacionadas com o seu
desenvolvimento pessoal, afetivo, social, estético e moral.

Essa visdo mais ampla da qualidade da educacao também esta contida

na definicao sintética, proporcionada por Marchesi (apud MORTIMORE, 1991, p. 21)

A escola de qualidade é aquela que promove o progresso dos alunos em
uma ampla gama de éxitos intelectuais, sociais, morais e emocionais,
levando em conta seu nivel socioecondmico, seu meio familiar e sua
aprendizagem anterior. Um sistema escolar eficaz & aquele que maximiza a
capacidade das escolas de alcancar esses resultados. O que supde adotar
a nogao de valor adicionado na eficacia escolar.

Diante das demandas colocadas pela sociedade, o professor apresenta
novas funcgdes, re-significando seu papel. O conhecimento é entendido também
como um instrumento de poder e tem importancia fundamental nas relagdes com o
mundo. Dessa maneira, o dominio restrito de uma area cientifica do conhecimento
nao é mais suficiente, pois ele necessita desenvolver também um saber pedagogico
e um saber politico, necessarios para a constru¢gao de uma consciéncia que valorize
o ser humano numa sociedade globalizada, complexa e contraditéria.

Segundo Pimenta:

Conhecer é mais do que obter informagdes, € mais do que ter acesso a
elas. Conhecer significa trabalhar as informacgdes... Enfim, trabalhar as
informacdes para que elas se tornem conhecimento € uma atividade que a
internet e a televisdo n3o ddo conta de realizar. E uma atividade que nao
interessa aqueles que estdo valorizando retoricamente a educacao
[...]. Trabalhar as informagcdes na perspectiva de transforma-las em
conhecimento € uma tarefa primordialmente da escola (PIMENTA, 2002, p.
26-27).

O saber docente ndo é formado apenas de pratica, € também formado
pelas teorias da educacéao e estas sdo de importancia fundamental na formacgao dos
professores, pois os dota de condigdes para organizar uma opgao contextualizada e

direcionada as diferentes necessidades dos alunos. Essa busca por qualidade

profissional esta levando os professores a constantes aperfeicoamentos na tentativa
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de detectar suas falhas e buscar caminhos para sua superacao. Por conseguinte, &
necessario conhecer os determinantes histéricos da sua profissionalizagao para
entender como vem sendo formado.

Em vista disso, a tematica proposta € de fundamental importancia para se
pensar o ensino brasileiro das ultimas décadas. A dimensao psico-social do fracasso
escolar justificando, assim, a sua relevancia para as ciéncias humanas e sociais de
modo geral.

No decorrer do trabalho, serao tratados varios assuntos que interagem
com o fracasso escolar, com também, as hipéteses que varios autores langaram
para explicar essas dificuldades escolares apresentadas por varios alunos, além de
se avaliar até que ponto a propria escola tem participagao nessa decadéncia. Alguns
autores, tais como Cruz (1997), Boruchovitch (1999), Freller (1999), Sawaya (2001)
entre outros, associam o fracasso escolar a forma de utilizacao da linguagem pelas
classes sociais distintas, sendo que a escola utiliza uma linguagem padrao diferente
da linguagem utilizada pelas classes populares. Por isso, observa-se que a
linguagem adotada pela escola é diferente da linguagem usada pelas classes
populares, com isso a escola torna-se, para seus alunos, uma experiéncia dificil,
frustrante, muitas vezes, negativa.

Os pesquisadores das ciéncias sociais analisam e tentam desvendar a
origem do fracasso dos alunos das camadas de baixa renda. Para isso, utilizam
diferentes teorias e fazem diversos estudos objetivando avaliar, principalmente , os
possiveis fatores so6cio-econémicos e ideoldgicos, os quais estao presentes ao
longo deste trabalho, bem como seréo analisadas algumas ideologias utilizadas para

explicar as dificuldades encontradas pelos alunos de classes desfavorecidas.
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E importante observar que quando uma ideologia nao consegue explicar
os fracassos, surge outra, e mais outra e, com isso a escola isenta-se de sua
responsabilidade, pois sempre estara em transformacgao, aceitando que o fracasso é
devido a esse permanente periodo de adaptacao as ideologias que surgem.

Certas teorias transformam as diferencas dos seus alunos em deficiéncias
e assim acreditam que o problema & do aluno e nao que uma nova postura da
escola possa muda-lo, sendo que o proprio professor diante de seus problemas,
como por exemplo, a ma remuneragado, a falta de estrutura para lecionar; o
preconceito em relagao aos alunos, entre outros, contribui para essa problematica,
omitindo-se da responsabilidade de ensinar, contribuindo, dessa forma, com o

fracasso escolar.

1.2 Objetivo

1.2.1 Objetivo geral

% Verificar, expor e analisar o fracasso escolar, sua origem e sua

persisténcia.

1.2.2 Objetivos especificos

.« Fazer uma retrospectiva de educagao brasileira e seus antecedentes;
% verificar a fungao do social e algumas concepgoes de aprendizagem,
bem como as tarefas da educagao;
+ definir a ideologia das deficiéncias culturais, bem como o problema

dessa ideologia na educacéo;

|
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% analisar a teoria de Bernstein e a critica de Labov a deficiéncia
linguistica;

< identificar a reproducao das desigualdades sociais na escola e na

sociedade, bem como a identidade do professor e o fracasso escolar;

+ refletir e analisar a teoria de Vigotsky em relagcao as reflexdes sobre a

aprendizagem, o desenvolvimento e a linguagem.

1.3 Metodologia da pesquisa

A definicao do método utilizado pelo pesquisador em uma pesquisa € uma
das partes fundamentais de qualquer trabalho cientifico. E uma questao basica nas
ciéncias sociais diz respeito a dificuldade de se trabalhar uma realidade, na qual
investigadores e investigados sao agentes. Segundo Durkheim (1978) e outros
pesquisadores das areas humano-sociais, para realizar um trabalho com
objetividade cientifica, deve-se estar munido de dois argumentos metodologicos: a)e
possivel tragar uniformidades e encontrar regularidades no comportamento humano
e; b) regularidades previsiveis existem em qualquer fenédmeno humano-cultural e
podem ser estudadas sem levar em conta apenas motivagoes individuais.

Outra corrente de pesquisadores das ciéncias sociais argumenta que, ao
buscar instrumentos de objetivagdo do social apenas através da quantificagao das
uniformidades e regularidades, nao se estaria descaracterizando o que ha de
essencial nos fendmenos e nos processos sociais. Portanto, neste capitulo,
descreve-se a metodologia empregada para a consecug¢ao da pesquisa, as etapas

realizadas e os instrumentos empregados na coleta de dados.




16

1.3.1 Procedimentos metodoldgicos

Segundo Menezes e Silva (2001), as pesquisas podem ser classificadas
de diversas formas, porém as mais classicas sado: quanto a natureza, que pode ser
basica ou aplicada e, quanto a forma de abordagem do problema, que pode ser
quantitativa ou qualitativa. Portanto, baseado na classificagao de Gil (1991), &
possivel classificar as pesquisas em trés grupos: exploratorios, descritivos e
explicativos.

De acordo com Trivinos (1987), os estudos exploratérios permitem
aumentar o conhecimento em torno de um determinado problema e aprofundar o
estudo nos limites da realidade especifica.

Quanto a abordagem, o presente trabalho situa-se na categoria de
pesquisa qualitativa, devido a forma de tratamento dos dados e, segundo Minayo
(1994), as pesquisas qualitativas respondem a questdes muito particulares, pois se
preocupam com a realidade que nao pode ser quantificada.

Quanto a natureza, a pesquisa esta classificada como aplicada, pois tem
como objetivo gerar conhecimentos para aplicacao pratica dirigidos a solugao de
problemas especificos.

Em relagdo aos objetivos, classifica-se como exploratoéria, pois envolve
levantamento bibliografico, e do ponto de vista dos procedimentos técnicos, a
pesquisa esta classificada como: bibliografica e experimental.

A caracteristica investigativa do método implica identificar uma lacuna no
universo do conhecimento humano e buscar a melhor forma de completa-lo, ou seja,
identificar um problema, novo ou nao, examina-lo a luz do conhecimento atual

(estado da arte) e tentar resolvé-lo com a ajuda deste conhecimento. Para isso, o
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método deve conduzir, como conseqiiéncia natural, a formulagcao de idéias,
hipéteses, teorias que possam redundar em descobertas ou confirmagdes do ja
conhecido. Tal formulacao resulta, quase sempre, em uma solugao provisoéria para o
problema.

Para que determinado método atue com eficacia, devem ser empregados
procedimentos sistematicos apropriados, capazes de descrever e explicar
determinados fenédmenos que surgem ao longo da pesquisa. Os dois métodos que
mais se prestam a este tipo de acao cientifica sao o quantitativo e o qualitativo

Naturalmente, cada método possui defeitos e virtudes, mas cada um deve
investigar os diversos aspectos da realidade estudada de forma integrada, completa,
tracando uma visdo de conjunto dos aspectos estudados e, portanto, ndo custa
ressaltar que qualquer método de pesquisa apresenta vantagens e desvantagens,
nenhum sendo considerado como superior ao outro, apenas mais adequado a busca
de determinados resultados. O que realmente importa é que a técnica de pesquisa
apresente o necessario rigor cientifico, para que possa ser considerada confiavel e
verdadeiramente cientifica.

Quanto a estruturagcao propriamente dita da escrituragao, deve-se
salientar a utilizagcdo do tipo de pesquisa empregada: a documental, que ja vem
sendo feita ha algum tempo, continuando ao longo do proprio desenvolvimento do
trabalho uma vez que surgiam novos elementos, 0s quais se revelavam essenciais

para a perfeita compreensdo do tema abordado pela dissertagao.
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1.3.2 Natureza da pesquisa

A pesquisa desenvolvida nesta dissertacao apresenta carater
exploratério, uma vez que sua intencdo & desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e idéias, com vistas a formulacdo de problemas mais precisos ou
hipoteses pesquisaveis para trabalhos vindouros.

A pesquisa de natureza qualitativa permite uma analise teorica de
determinados fenémenos sociais. Para tanto, baseia-se nas ocorréncias cotidianas
da vida de individuos/instituicbes e no exame critico das categorias e aspectos
apresentados pelo dia-a-dia de tais individuos/instituicoes.

Uma pesquisa com perspectiva qualitativa enseja uma melhor
compreensao de determinado fendmeno a partir da analise criteriosa do contexto
onde o mesmo ocorre e se encontra inserido. Dai a necessidade do pesquisador
examinar o fendmeno em foco a partir das perspectivas dos individuos participantes
de tal fenémeno, considerando os pontos de vista significativos.

Para que a pesquisa qualitativa alcance os objetivos esperados, o
pesquisador deve trabalhar em conformidade com os propésitos tracados,
apresentando amplo dominio ndo apenas do estudo que se esta realizando, mas
também do embasamento tedrico geral no qual apdia a pesquisa. Assim, podera, em
qualquer outro tipo de coleta de informagdes, esbogar novas linhas de inquirigao,
adaptando, se necessario, as atuais e vislumbrar perspectivas diversas de analise e

de interpretacao do assunto abordado, aprofundando o conhecimento do problema.
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1.3.4 Caracterizacao e trajetéria da pesquisa

Uma vez escolhido o tema a ser abordado, a pesquisa dedicou-se a
necessaria pesquisa bibliografica para o desenvolvimento do assunto a fim de
elaborar a fundamentacao teérica necessaria.

Os dados utilizados pelo pesquisador para a realizagdo da pesquisa
foram coletados de diversas fontes de literatura existente sobre o tema, como
matérias publicadas em jornais, revistas especializadas, livros e documentos das
instituicbes pesquisadas. E,na coleta, foram reunidas matérias publicadas em
jornais, livros e revistas especializadas em Educagdo, que possibilitaram o
surgimento e o desenvolvimento das propostas apresentadas no final do trabalho.

A metodologia utilizada ao longo desta dissertacdo foi a pesquisa
bibliografica, a qual € uma revisao da literatura brasileira sobre o assunto em
questao. Entretanto, foi elaborada uma selegéo de textos que sdo mais significativos
para os objetivos abordados, o que resultou em uma revisdo teérica parcial e
limitada em termos de sua extensao. Cabem ainda, os aspectos envolvidos com o
tema “fracasso escolar’” sem esgotar os possiveis fatores associados ao mesmo,

pois se pretende fazer uma avaliagcao mais ampla da problematica em questao.

1.4 Estrutura do trabalho

Esta pesquisa foi formatada em 6 capitulos, organizados dentro dos

parametros estabelecidos abaixo:
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No capitulo 1 encontra-se a sua Introducéo, contextualizacao, seus
objetivos, metodologia, hipoteses, assim como sua justificativa,
importancia e estrutura;

O capitulo 2 apresenta uma retrospectiva da educacéo brasileira e
seus antecedentes;

O capitulo 3 traz a teoria de Bernstein;

No capitulo 4 traz a identidade do professor e o fracasso escolar;

No capitulo 5 apresenta Vigotsky, na histéria pela linguagem, indo ao
encontro do sujeito e da aprendizagem

No capitulo 6 encontram-se as conclusdes, seguidas das Referéncias.
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2 RETROSPECTIVA DA EDUCAGAO BRASILEIRA E SEUS
ANTECEDENTES

Quando se aborda a questao da formacao dos professores, nao se pode
de modo algum, elidir a origem e o desenvolvimento deste profissional da educagao.
Deve-se, sim, reportar-se a conquista de nosso territério por espanhois e
portugueses, ou entdo, as antigas civilizagdes, pois através do conhecimento de
nossos antecedentes histéricos € que se pode desvendar muitas questdoes que
afligem atualmente o professor no seu dia-a-dia em sala de aula, como por
exemplo: o salario, as condi¢des de trabalho, a desvalorizagao profissional, a
repeténcia, a evasao, e muitos outros, porque, segundo Aranha (1996, p. 52) “a
educacdo nao pode ser compreendida a margem da histéria, mas apenas no
contexto em que os homens estabelecem entre si as relagdes de produgao da sua
propria existéncia.”

Desde os primordios de nossa civilizagao, ja se pdde verificar a presenca
da educacao entre os membros da tribo na qual as criangas aprendiam as tarefas
rotineiras da vida cotidiana com os adultos e, também, na qual o saber era coletivo.
Tais tarefas levaram o homem a modificar a natureza e, conseqiientemente, ele
aprendeu a conhecer as proprias forcas e limitagcdes.

Para Aranha (1996, p. 17), “a natureza modificada pelo trabalho humano
nao é apenas a do mundo exterior, mas também a da individualidade humana, pois
nesse processo o homem se autoproduz, isto €, faz a si mesmo homem.*

Portanto, € nesse sentido que o homem se autoproduz, pois ele se
modifica e se constroéi a partir de sua acado. Segundo Aranha (1996, p. 18), “ao
tentar resolver os problemas, o homem produz os meios para satisfacao de suas

necessidades e, com isso, transforma o mundo natural e a si mesmo”. E, por meio
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do trabalho, o homem produziu transformagdes que levaram ao desenvolvimento da
sociedade, tornando-a mais complexa, como a divisao de classes e o aparecimento
do Estado, com o objetivo de controlar e organizar a popuiagao.

Nesse periodo, o homem comega a desenvolver sua consciéncia do lugar
ocupado por ele na sociedade, sendo que os filésofos gregos € que deram inicio ao
desenvolvimento do processo de construgdo consciente, voltado para uma
formacao integral, na qual desenvolviam o corpo e o espirito. Esse tipo de
formacao era destinado a uma pequena parcela da populagdo, uma vez que, a
grande maioria do povo era escravo.

Devido ao grande desenvolvimento da educagao ocorrido em Atenas,
esta passou a ter influéncia em toda a Grécia. Atenas desenvolveu-se também na
politica, na cultura e na economia. Essa educacgao provocou profundas mudancas
no mundo ocidental, pois ela passou de uma dimensdo pragmatica para uma
dimensao tedrica, e com o passar do tempo passou a ter um saber auténomo,
sistematico e rigoroso.

Com o surgimento do cristianismo, os tedlogos se adaptaram aos textos
classicos e a educacgao por um longo periodo foi organizada pelo clero, por serem
os unicos letrados a se apropriarem do tesouro cultural. O saber continua sendo
privilégio do segmento mais rico, que eram os tedlogos, constituindo uma forma de
fortalecimento do poder, sendo que, a partir do século IV, o Estado assume o
encargo da educagao com o objetivo de atender as suas necessidades.

Na Idade Média, com a queda do Império Romano, a Igreja Catolica surge
como poder aglutinador, unindo os povos barbaros sob a fé, fortalecendo através do

saber ainda mais o poder da Igreja.
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Ja na Idade Moderna, com o desenvolvimento da navegacao, houve
também o desenvolvimento do comércio, o qual mudou profundamente o panorama
mundial econdmico e social. Reapareceu a necessidade de se aprender a ler,
escrever e calcular. A educagao nao era mais privilégio dos nobres e dos padres,
pois a burguesia também sentiu a necessidade de atender aos objetivos da vida
pratica e da educagao, surgindo, assim, a escola secular, ndo mais voltada a
religido, mas aos interesses da classe burguesa em ascensao. O ensino
enciclopédico é fortalecido e consideram a educacao para todos uma atribuicao do
Estado.

A educacao desenvolvida até entao era pautada em motivos religiosos, na
qual predominava a visdo teocéntrica (Deus como fundamento de toda a acgao
pedagodgica), sendo que, muitos tentaram superar, através de suas obras, as
contradigdes entre o pensamento religioso medieval e o ensino de secularizagao da
burguesia, de critica a tradicao.

[...] apesar das diferencas entre a escola da Antiguidade e da Idade Média,
elas tém em comum o fato de exercer uma influéncia de certa forma
partiihada com a familia, atribuindo-se a escola mais a instrugao que a
formacdo integral do aluno. Portanto, a escola ndo se constituia um
instrumento de acdo educacional preponderante, nem uma instituicdo tao
rigorosa quanto se tornou a partir do Renascimento e da Idade Moderna
(ARANHA, 2002, p. 72).
Esse periodo chamado de Humanista foi caracterizado pela emancipagao
do homem em relagédo a autoridade da Igreja, necessitando ele mesmo produzir o
conhecimento sobre a natureza. Esse movimento forgou uma mudanca das
autoridades religiosas com relagdo ao ensino, o qual deveria adaptar-se entao a
esta nova visdo de mundo. Por conseguinte, os homens perceberam que seus olhos

deveriam voltar-se para a terra, para a natureza e nao apenas para o céu e para as

coisas de Deus.
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Aranha (1996, p.73), nos diz que, “a escola institucionalizada, semelhante
aquela que hoje conhecemos, € uma criagao burguesa do século XVI, época em
que surge o ‘sentimento de infancia e de familia™.

Com essa mudanga de pensamento, 0 homem preparou 0 campo para o
desenvolvimento do pensamento cientifico, voltando seus estudos para os primeiros
filosofos e estudiosos, mudando a visao humana sobre o mundo e sobre o proprio
homem. E, o que impulsionou o novo projeto de pedagogizagao da sociedade, que
tentou reorganizar e controlar a vida social, foi o Estado que, principalmente em
toda a Europa, passou a ser chamado de Estado Moderno. Além de controlador
social, produziu leis impositivas para toda a comunidade, inclusive no setor
educacional, passando esse novo sistema de governo para toda a histéria da
Modernidade e da Idade Contemporanea.

O objetivo da educagao era:

[...] disciplinar a criangca e inculcar-lhes regras de conduta. Para melhor
submeté-la aos rigores da hierarquia e da aprendizagem da obediéncia,
intensifica-se o uso dos castigos corporais.Assim se estrutura o modelo de
escola tradicional burguesa, que nao se baseia nos interesses da crianga,
mas procura o tempo todo controlar seus impulsos naturais, para lhe ensinar
virtudes morais consideradas adequadas aos novos tempos (ARANHA,
1996, p.73).

A educacao na Modernidade sofreu profunda reorganizacao,
principalmente na familia e na escola. Suas fungdes passaram de uma instituicao
com o objetivo de dar uma educacéao formal para ser uma instituicao preocupada
com a formacgao pessoal e social ao mesmo tempo, sendo que a tarefa da escola
nao €& mais so6 instruir, como também educar. Ela redefiniu o seu papel e a teoria
pedagogica assumiu novas formas, saindo de um paradigma unico e universal,
passando a se ligar mais ao empirismo e as necessidades da sociedade. “A

estrutura da escola tradicional foi objeto de reagao de alguns pedagogos, ansiosos
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por mudar os rumos do ensino nao s6 quanto as obsoletas praticas didaticas, mas
também quanto ao conteudo transmitido” (ARANHA, 1996, p.73).

No Brasil, devido a situacdo de dependéncia, a educacao refletia uma
concepgao teocéntrica, pois no inicio de nossa colonizagao a educagao era
depositada nas maos dos religiosos, orientando toda a expansao do ensino e a
organizagdao do sistema educacional brasileiro. Todavia, para se entender a
evolugao do ensino no Brasil, € necessario saber que nossa economia foi fundada
na grande propriedade e na mao-de-obra escrava, trazendo-nos implicagdes sociais
e politicas muito profundas, dando origem ao sistema de poder da chamada familia
patriarcal, a qual detinha o poder politico e buscava também deter os bens culturais.

O conteldo passado pelos jesuitas era trazido da Europa, com base no
espirito da Contra-Reforma, que se caracterizava como uma reagao contra o
pensamento critico, ou seja, voltava o valor a escolastica para manter a autoridade
da Igreja sobre os seus fiéis. Durante trés séculos, a nacao portuguesa, influenciada
pela doutrina jesuitica, ndo permitiu que a modernizagao iniciada na Europa
atingisse suas coldnias, provocando um grande isolamento das mesmas.

Pode-se perceber entdo, as razdes, segundo as quais a colbnia brasileira
permaneceu isolada de Portugal e do mundo. Além de os portugueses terem a
decisao politica de manter os colonizados ignorantes e consequentemente
totaimente dependentes, continuaram por muito tempo seguindo a doutrina
jesuitica, mantendo-os afastados das mudancgas ocorridas no resto do mundo. E,

segundo diz Sodré (1980, p.18),

Tais deficiéncias n&o eram ‘brasileiras’, mas ‘coloniais’, comuns ao tipo de
colénia de que o Brasil foi exemplo, em que a fase histérica se inicia pela
transplantacao cultural. Nessa transplantacao colonial, a alienagao jesuitica
inseriu-se como complemento natural, como reforgo.
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Por conseguinte, o objetivo de educar os indigenas foi no decorrer do
tempo dando lugar a educacao da elite, que se distinguia das demais por ser
dedicada apenas a aristocracia rural, tornando-se inatingivel a maioria da
populacao, durante todo o periodo Colonial, Imperial e inicio do Republicano. O
desejo de formar profissional para o magistério primario esteve presente desde esse
periodo por meio de decretos imperiais e provinciais.

A Lei aprovada em 15 de outubro de 1827, no seu art. 10, prevé o “ensino
das primeiras letras para todos os cidadaos brasileiros”. Em contra partida, em seu
art. 5°, desobriga o Estado da formacao dos professores desse nivel de ensino, no
qual se Ié o seguinte “[...] e os professores que nao tiverem a necessaria instru¢ao
desse ensino irdo instituir-se em curto prazo e a custa de seus ordenados”.

Apo6s a aprovacao dessa Lei, a formacao para professores do ensino
primario passou a ser feita obrigatoriamente na Escola Normal que travava uma luta
desigual com os Liceus, pois tinha como objetivo, formar os jovens abastados da
sociedade, sendo que para os que pretendiam ser professores primarios eram

oferecidas as “cadeiras pedagdgicas” anexas aos Liceus.

O conceito de Universidade, derivado da ldade Média e trazido pelos
jesuitas ao Brasil, também foi definitivamente apagado por Verney e por
Pombal; perdiam-se o sentido e a unidade da estrutura da Universidade
brasileira que, dali em diante, passaram a ser agregado desconexo de
Faculdades profissionalizantes, sem nada de formacéo humana (TOBIAS,
1996, p. 95).

Nesse inicio de periodo, o que mais se destacou no sistema educacional
brasileiro foi a criacdo dos primeiros cursos superiores, tendo como objetivo o
atendimento das necessidades oriundas da instalagdo da corte no Brasil. Com a
preocupacao voltada para o ensino superior que apresentava como objetivo o
profissionalismo, os outros niveis de ensino ficaram num total abandono. A

educacao brasileira viveu seus primeiros momentos de conflito, levando a uma




revolugao cultural entre a tradicao de uma educacao aristocratica trazida da Europa,
que preparava os letrados a ocuparem os cargos administrativos e politicos do
Brasil, em oposigdo a uma aristocracia rural ja implantada.

A descentralizagao do ensino, a qual nos referimos anteriormente, levou a
um total abandono do ensino primario e secundario devido a falta de recursos das
provincias para manter esses niveis de ensino. Ja o ensino médio e superior
tornaram-se instrumentos de formacdo dos quadros necessarios para compor a
burocracia do Estado.

[...] toda essa revolugdo representou o ingresso do Estado na solugao do
problema; se a estrutura anterior fora trabalho praticamente monopolizado
pela Companhia de Jesus, a nova estrutura sera mista, pertencendo um
pouco a area privada, com outras ordens nela concorrendo, € um pouco a
area publica (SOAVE, 1980, p.28).

[...] em suma, durante essa fase de transicao, 1759-1850 aproximadamente,
continua a predominar a estrutura ideolégica jesuitica, incrustada em todos
os pontos estratégicos da sociedade. As reformas nessa fase foram
exclusivamente localizadas, para reajustar alguns aspectos do sistema
educacional as novas exigéncias sociais dominantes (SA, 1979, p.50).

No final do século XVIII, inicia-se o periodo do lluminismo, que tinha como
uma das caracteristicas a luta pela escola leiga e estatal. Nao obstante, foi grande o
contraste entre Europa e Brasil, pois o catolicismo & conhecido como “cimento” de
nossa sociedade, porque neutralizou os efeitos das mudangas culturais aqui ja
existentes e bloqueou as mudangas ocorridas na Europa.

A pedagogia jesuitica, conservando a sua homogeneidade, tinha se
tornado mais eficaz na formacdo da classe dirigente, sendo que a sociedade
brasileira era quase que exclusivamente agraria e nao exigia conhecimento
especializado, permitindo a formacéo de uma elite voltada mais para as profissoes
liberais e o bacharelismo, portanto distanciados das principais conquistas cientificas

da Ildade Moderna.
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No século XIX, devido ao processo de aceleracdo decorrente do
capitalismo industrial, a mao-de-obra exigida para a realizagao do trabalho criou
fortes expectativas com relagdo a educagao. E, conforme Azevedo (1964, p. 242),
apesar de tantos anos terem se passado da expulsao dos jesuitas, somente neste
século, “a educagao se desprendeu da Igreja, sem deixar de ser cristd no seu
espirito e nas suas manifestagdes, para se ligar a vida profissional e as instituicées
prepostas a preparagao para as profissoes liberais.”

Para Aranha (1996, p. 80):

A burguesia se encontra, no entanto, em uma encruzilhada. A
industrializagao exige cada vez melhor qualificacdo de mao-de-obra. Instruir
0 povo para elevar o nivel das técnicas pode, porém, significar o risco da
subversdo da ordem, decorrente da educacdo das massas antes
ignorantes. A solugdo do impasse ja vinha sendo implantada. Para os filhos
da elite, & reservada a educagcdo humanistica de tipo ‘classico’,
desinteressado, aparatoso e brilhante. Para as massas, reserva-se e
educagdo primaria, elementar, restrita a instrugdo, com os rudimentos do
ler, escrever e contar, indispensaveis para o0 manejo das maquinas.

Aumentou a preocupagcdo em preparar a crianga para a vida em
sociedade. A educagdo passa a ser a formagcdo de uma consciéncia nacional e
patriética do cidadao e voltada ao ensino elementar, surgindo assim e de maneira
precaria, as primeiras Escolas Normais com o objetivo de preparar os professores.
Achava-se que a escolaridade poderia resolver os problemas do pais.

Nessa fase da histéria da educagao brasileira (1850-1930), aumentou o
nivel de contradicdes sociais devido ao desenvolvimento do capitalismo dependente
brasileiro, vendo-se acentuar uma camada intermediaria, afirmando-se como classe,
formada por pessoas ligadas principalmente a politica. Nao obstante, alguns
intelectuais brasileiros, influenciados pelas idéias da Europa, tentam apresentar
propostas de mudanga na Educacgéo, surgindo, assim, os segmentos renovadores,
que aspiravam pelos ideais liberais e positivistas.

Para Guiraldelli Jr (1994, p. 19),
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todo o ideario pedagdgico do Movimento da Escola Nova, principalmente na
versdo norte-americana encetada pelos educadores John Dewey e Willian
Kilpatrick, desembarcou no pais, ganhando adeptos nas geracbes de
intelectuais jovens que se preocupavam com os problemas educacionais.

Ja Azevedo (1964, p. 242) diz que, “é a partir de 1930 que & definido com
clareza o avango das relagdes capitalistas no Brasil e conseqlientemente, a
ascensao da burguesia a posigdo dominante, tanto no aspecto econémico como
politico”.

Nesse periodo, devido a defasagem existente entre a educacao e o
desenvolvimento econémico no Brasil que se apresentava em vias de
industrializagdo, previu-se uma grande expansao do ensino para corresponder as
novas exigéncias sociais e econdmicas. Observou-se também a partir dessa data, a
grande demanda do ensino, devido ao crescimento demografico e a intensificagao
do processo de urbanizagdo. O desenvolvimento do sistema econdmico e as
mudancgas sociais ocorridas na sociedade brasileira levaram a uma grande
defasagem entre a educacao e o desenvolvimento brasileiro, resultando em lutas
entre as camadas dominantes na estrutura do poder, fazendo com que
predominassem, quase sempre, os interesses das facgdes conservadoras em
detrimento das modernizadoras.

Romanelli (1998, p.14) nos diz que, “[...] alguns fatores que podem
interferir na organizacéo e na estrutura do ensino: evolugéo da economia, a heranga
cultural-que pode influenciar os valores da populagéo que procura a escola, e por
ultimo, a forma como é organizado o poder.”

Ja Guiraldelli Jr. (1994, p.39) comenta que:

Entre 1930 e 1937, o Brasil viveu um dos periodos de maior radicalizagao
politica de sua histéria. Essa época de efervescéncia ideoldgica foi
substancialmente rica na diversidade de projetos distintos para a sociedade
brasileira. Em cada um desses projetos ndo faltou a elaboragcdo de uma
nova politica educacional para o pais.
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Na educagdo, aumentou o numero de obras, de congressos, de
conferéncias e de professores, e aumentou o debate sobre educacao que defendia o
ensino publico. Iniciou-se nova etapa de desenvolvimento, apresentando novas
caracteristicas como a aceleracao do desenvolvimento das relagdes capitalistas, a
qual gera novas exigéncias culturais, principalmente nas grandes cidades,
resultando em uma grande disparidade entre estas e o meio rural.

[...] mantidos por séculos em clausura cultural, saimos do isolamento para a
perplexidade. Saimos do isolamento para o desnorteamento, o que nos
garantiu uma continuidade desconfortavel no interior de um clima de
submissdo. A submissdo- aceita ou imposta- € sempre uma mordaga, um
impedimento de que digamos nossa palavra histérica. [...] e a diferencga fica
apenas em que um tipo de submissdo é truculentamente imposto, e o outro
é sutilmente infiltrado (MORAES, 1989, p. 88).

Com o objetivo de experimentar novas formas politicas, comegou apos
1930 uma luta ideolégica intensa, culminando com uma efervescéncia politica,
assinalando um clima de controvérsias, refletindo o que estava acontecendo em
todo mundo.

Na educacado, o grupo liderado por Anisio Teixeira lutava para que a
formacédo dos professores, tanto de nivel primario como de nivel secundario, fosse
realizada nos cursos superiores, nos quais a pesquisa deveria estar presente. Mas o
que predominou foram as forgas conservadoras, que continuaram formando
professores primarios na Escola Normal, em nivel médio.

Na verdade, a radicalizagéo do debate pedagdgico desse periodo refletiu a
polarizagdo do debate politico pelo qual o pais passou. A sociedade
brasileira forjou, de maneira mais nitida que no passado, setores
explicitamente definidos a direita e a esquerda. (GHIRALDELLI JR., 1994, p.
43)

Por conseguinte, com o desenvolvimento ocorrido nesse periodo, deu-se
inicio aos projetos de redugdo do analfabetismo, que buscavam fornecer

conhecimentos a camadas mais numerosas da sociedade, em detrimento da
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qualidade, visando atendimento ao mercado de trabalho. E, com o aumento da
industrializacdo, a mulher foi em busca de trabalho, transferindo para a escola o
onus de formar o cidadao, tarefa até entao exclusiva da familia, principaimente da
mulher, passando para o Estado a tarefa de integrar o individuo aos novos fins de
formacao.

O parque industrial e a crescente urbanizagao reclamavam por mao de obra
técnica, o que levou o governo a cumprir o espirito da Constituicao de 37,
que desejava fornecer ensino profissionalizante as classes menos
favorecidas (GHIRALDELLI JR., 1994, p. 84).

Em vista disso, surgiram ideologias pedagdgicas, que buscavam o
resgate da liberdade com o objetivo de tornar o educando um homem livre da
alienacdo. A sociedade buscava a democracia social e devia também buscar os
meios de expressa-la na sua educagdo, a qual devia ser igual para todos:
obrigatoria, laica e gratuita.

Devido ao alargamento dos espagos sociais em detrimento da educacgao
da familia, a funcéo da escola cresceu cada vez mais. Ela tinha como finalidade
preparar o homem critico e de iniciativas livres, mas observou-se a exclusao das
classes populares do sistema educacional, pois o Estado passou a perceber a
importancia da educagédo e sua dimensdo politica de inculcar a ideologia que Ihe
convinha.

Para Ghiraldelli Jr. (1994, p.110), “entre 1946 e 1964 o Brasil foi
governado sob uma nova Carta Constitucional. A Constituicado de 46 era liberal e
regularizou a vida do pais, procurando garantir o desenrolar das lutas politico-
partidarias ‘dentro da ordem™.

No inicio dos anos 60, mesmo acontecendo um ensino meramente

expositivo significando apenas a assimilacdo dos conteudos propostos nos
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programas de ensino, intensificaram-se os movimentos de educagao popular,
principalmente com Paulo Freire, com seu carater essencialmente democratico.

A movimentacdo dos anos 60 em torno da promog¢ao da cultura popular
prendeu-se as preocupacdes dos intelectuais jovens e alguns politicos com
a emergéncia das massas na participagdo politica do pais. Liberais
progressistas, esquerdas marxistas, social-democratas, esquerdas cristas,
etc., empolgaram essas varias entidades que, imbuidas de nacionalismo,
procuravam resgatar a cultura do povo como uma “verdadeira cultura nao-
dominante’ (GHIRALDELLI JR., 1994, p. 121).

A abertura de nossa economia culminou com o golpe militar em 1964,
instaurando a ditadura. Desse modo, mudou-se a concepg¢ao de educacao adotada
anteriormente, coibindo qualquer forma de manifestagao, principalmente na politica.
Essa mudanca apresentava como um dos objetivos, a erradicagao do analfabetismo,
porém, sem elevar o nivel intelectual do trabalhador.

[...] aconteceu a partir do final dos anos 60 e inicio da década de 70, de uma
forma muito paradoxal, uma valorizagdo ao maximo da educagcao no
discurso governamental, acompanhada de uma significativa reducao dos
recursos publicos destinados ao setor de uma maneira geral (PEREIRA
apud BALZAN; PAOLI, 1988, p. 19).

Com o inicio da ditadura, intensificou-se no pais a ajuda internacional a
educacdo com o objetivo de modernizar o sistema educacional brasileiro,
objetivando integra-lo ao sistema capitalista e de posicao periférica. Os famosos
acordos MEC/USAID, realizados de 1966 a 1968 entre os governo brasileiro e o
governo americano, apresentavam como principal objetivo a preparagao de
profissionais que se adequassem aos propositos do capitalismo internacional, que
buscavam mao-de-obra desqualificada e barata.

As reformas do ensino promovidas no periodo ditatorial corresponderam a
um esfor¢co dos grupos coligados no chamado pacto politico autoritéario em
alinhar o sistema educacional pelo fio condutor da ideologia do
“desenvolvimento com segurangca (GHIRALDELLI JR., 1994, p. 167).

Na década de 70, dentro do modelo econémico desenvolvimentista sob a

égide da ditadura militar, estabeleceu-se a obrigatoriedade da formac¢ao no curso de
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Pedagogia, dos professores para a Escola Normal, sendo denominado Magistério
de 2° Grau. O curriculo dessa licenciatura nao contemplava os conteudos do curso
primario e o pedagogo tinha de fazer uma educagao que nao havia aprendido e nem
vivido.

Na década de 80, afirmou-se o carater profissional do trabalhador em
educagao, que defendia suas condi¢bes de trabalho, além de um ensino
democratico e de qualidade, gerando lutas para a reformulagdao dos cursos de
formacao e, em 1985, com a Nova Republica, através de diversos segmentos da
sociedade civil, foi exigida a abertura politica que culminou com a aprovagao de uma
nova Constituicdo em 1988, fazendo com que setores da sociedade civil se
expressassem com maior autonomia, fazendo pressao contra a corrupgao e os
desmandos do governo, exigindo os direitos do cidadao. A educacao se coloca
como via para operar a construcdo do homem moderno e para realizar uma
sociedade organica e livre.

De acordo com Pereira (apud SANTOS, 1992 p.18) “[...] nos primeiros
anos da década de 80, o debate a respeito da formagao do educador privilegiou dois
pontos basicos: o carater politico da pratica pedagogica e o compromisso do
educador com as classes populares”.

A instrugdo e o trabalho se afirmam como momentos centrais na agao
pedagogica, se interligando dialeticamente e redesenhando os perfis dos
profissionais. A educagao é confirmada como direito universal e tarefa social e &
marcada pela sua abertura para os problemas mundiais, fazendo emergir novas
praticas educativas e teorizagbes pedagodgicas. Passou-se a redefinir os processos
educativos e as suas finalidades, colocando em duvida o que era tido como certeza.

Pereira (apud CANDAU, 1987, p. 46), comenta que:




[...] a literatura especializada de época analisa de diferentes angulos a
situagdo do magistério no pais, mas (os autores) confluem para identificar a
desvalorizagéo e descaracterizagdo, como o eixo central da problematica do
magistério como profissao.

A organizagao do trabalho na escola também foi responsavel por essa
situacdo de descaracterizacao de trabalho docente. Pereira (apud CURY,1982, p.
36) aponta em seu artigo como a organizagao social do trabalho dentro da escola,
fragmentando o conteudo e parcelarizando o processo de ensino, retirou do
educador, em especial do professor, o controle sobre a totalidade de sua pratica. Ele
diz que “[...] o professor foi sendo paulatinamente esvaziado dos seus instrumentos
de trabalho: do conteido (saber), do método (saber fazer), restando-ihe agora,
guando muito, uma técnica sem competéncia [...].“

Nesse final/inicio de século, produziu-se uma escolarizagao em massa e
com resultados nao muito positivos, iniciando em nivel mundial, um processo de
reflexdo sobre a escola, sobre sua fungao, surgindo novas vertentes de pesquisa
pedagoégica. Todos os processos de transformacéo ocorridos na educagao estao
ligados a razdes historico-sociais, e, para acompanhar esses movimentos, a
sociedade passa a ser mais dinamica e aberta, exigindo a formacao de homens com
novas mentalidades, capazes de fazer frente as inovagdes sociais e culturais e com
um saber pedagogico mais reflexivo.

Entretanto, hoje indagag¢des mais profundas estdo em jogo quando se fala
de educacgao no Brasil, como: Qual o entendimento da dimenséao profissional de
qualidade no mundo de hoje? O que fazer para que o fracasso escolar nao seja tao

recorrente?
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2.1 A funcao social do ensino e algumas concep¢oes de aprendizagem

Para fazer acontecer novas idéias e novos projetos pedagogicos €
necessaria a capacitacdo de todos os profissionais atuantes na escola - diregao,
supervisdo, orientacdo. Grupos de estudos devem ser formados para discutir
questdes pertinentes a realidade escolar, profissionais especializados devem ser
chamados para orientar e trazer novas idéias que poderao ser aplicadas naquele
determinado contexto, e encontros conjuntos com outras entidades educacionais
devem ocorrer para troca de experiéncias para, a partir dai, os professores
conseguirem construir seus projetos pedagogicos.

Se o professor vai adotar uma ou outra perspectiva tedrica de construcao
do processo pedagoégico, isto ira depender, fundamentalmente, da localidade, dos
valores socio-culturais da regidao e até da propria escola. O importante € que o
sujeito mais interessado na realizacdo bem sucedida de todo o projeto - o aluno -
consiga apreendé-lo e transforma-lo de maneira pratica e eficiente, e nao ocorrera,
assim, o fracasso escolar.

Dentre as muitas teorias que existem sobre a Psicologia na Educacao,
destaca-se a de L.S. Vygotsky, a Teoria Histérico-Cultural, que € um parametro para
a educacao nacional.

As praticas pedagoégicas que norteiam a educacao hoje sao variadas e
amplamente discutidas. Isto porque ha uma série de concepgdes de ensino-
aprendizagem em constante estudo. Na concepgdo do processo de
ensino/aprendizagem de Vygotsky ha uma forte preocupacao com o individuo social
e histérico que traz um conhecimento prévio para a escola. A visao é sociologica e o

professor € o mediador do conhecimento escolar. Apresenta uma concepgao critica,
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responsavel e interacionista das diferentes camadas ou eixos sociais. Os elementos
interacionistas - saber e conhecimentos prévios a escola - sao considerados e a
pluralidade cultural amplamente discutida e adotada.

Vygotsky (1989), afirma que o ser humano, para aprender, deve ser
inserido a um meio - seja ele especifico ou nao - para retirar subsidios para o seu
desenvolvimento socio-historico. A sua teoria esta baseada na mediacao, ou seja,
ela acredita que o saber se da a partir daquilo que o educando tem como
“conhecimento prévio” mediado com o conhecimento cientifico que sera
instrumentalizado pela escola - na figura do professor. Pode-se afirmar que as
funcdes psicologicas superiores - atengao voluntaria, memoria l6gica e formagao de
conceitos - originam-se, inicialmente, a partir de relagdes entre sujeitos. O
conhecimento, as idéias, as atitudes e os valores das criangas, desenvolvem-se pela
interagao com os outros. As criangas aprendem nao por meio da exploragao solitaria
do mundo, mas apropriando-se ou “tomando para si” os modos de agir, oferecidos
por sua cultura.

Para Vygotsky, o interacionismo surge na forma de sécio-interacionismo;
embora se interesse também pela interacao sujeito-objeto fisico, ele enfatiza o papel
da interagao social ao longo do desenvolvimento ontogenético. Ao nascer, o sujeito
humano é herdeiro de toda a evolugao cultural e, seu desenvolvimento dar-se-a em
funcao das caracteristicas do meio social em que vive. Ele afirma ainda que
desenvolvimento é fruto de uma grande influéncia das experiéncias do individuo.
Este ndo nasce pronto nem é copia do ambiente externo. Em sua evolugao
intelectual ha uma interagdo constante e ininterrupta entre processos internos e
influéncias do mundo social.

A crianga ja chega a escola com hipoteses formuladas e o que ela precisa
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é de alguém gue confirme ou analise essas questdes voltadas, sobretudo, ao estudo
da linguagem. E preciso valorizar todo aquele conhecimento prévio que a crianca
traz consigo. Esse conhecimento deve, na escola, ser trabalhado e aprimorado. E
preciso que os educadores criem situagdes desafiadoras que provoquem no aluno
as condigcdes de gerar seus proprios conhecimentos.

Os saberes nao mais sao transmitidos pelo professor, e sim mediados
entre aquele que tem, de certo modo, mais experiéncia e contatos com o mundo
cientifico e o sujeito participante da comunidade que devera ampliar sua gama de
conhecimentos, reelaborando seus proprios conceitos.

Para Vygotsky (apud BAQUERO, 1998), o desenvolvimento cultural da
crianga da-se primeiro no ambiente social, em suas relagées no ambiente familiar,
com as pessoas de seu convivio social, num sentido interpsicolégico, para depois
acontecer no interior da prépria crianga, quando ela refletira os conceitos com os
quais interagiu no seu “eu”, no seu intrapsicolégico, num processo de reelaboragao.
“Uma rica interacao dialogal na sala de aula, dos alunos entre si e entre o professor
e os alunos, € uma excelente estratégia de constru¢do do conhecimento, pois
permite a troca de informagdées, o confronto de opinides”.

Leite (1997 apud PIAGET ANO) via a possibilidade de uma
interdependéncia entre sujeito e objeto, onde a crianga transpde estagios
hierarquicos, passando de um nivel a outro do conhecimento, até chegar a uma fase
de equilibrio, ou como ele teorizou, equilibracado. A énfase esta no sujeito, nas suas
estruturas cognitivas que lhe permitira maior ou menor aprendizagem.

Ja os PCN'’s tratam a questao do ensino num contexto tedrico bastante
amplo. As concepgbées de ensino-aprendizagem passam pelo construtivismo

piagetiano, num processo que enfatiza a agdo do sujeito e seus estagios cognitivos.
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Por outro lado, & possivel verificarmos a presenga da teoria sécio-interacionista de
Vygotsky, quando se refere as interacbes do sujeito com o meio, as relagdes
baseadas nas proprias relagdes sociais e suas relevancias, na reformulagcao de

conceitos a partir do contato sujeito-meio.

2.2 As tarefas da educacao

Hegel e Gramsci, em diferentes épocas, afirmaram que os homens e os
povos se conhecem pela sua agao, pela sua pratica. Assim, independente do que
diz ser, a pessoa ou 0 povo € o que mostra ser. Assim, o liberalismo também é o que
mostra ser nas sociedades organizadas sob o seu patrocinio: apesar de ter o nivel
de discurso, a igualdade e a justica como meta, € na desigualdade que se
fundamenta a sua pratica, para garantir a prosperidade apenas de uma minoria.
(MARX, 1974).

O proprio Gramsci (1973, p. 73).diz que:

Noés nao podemos afirmar em sa consciéncia que a burguesia faga uso da
escola no sentido de sua dominagdo de classe: se ela assim o fizesse,
significaria que a classe burguesa teria um programa escolar a ser cumprido
com energia e perseveranga; a escola seria uma escola viva. Isso nao
acontece: a burguesia, classe que domina o Estado, desinteressa-se da
escola, deixa que os burocratas fagam dela o que quiserem, deixa que 0s
Ministros da Educagdo sejam escolhidos ao acaso de interesses politicos e
de intrigas.

O ideario histérico tem dois caminhos, basicamente, pelos quais leva
avante concretamente sua luta por uma sociedade justa, de riqueza socializada: a
revolugdo e a agao politica de continua ocupacéo de espago pelas camadas
populares. As duas ndo se excluem, uma vez que pela agao politica consegue-se

também revolucionar. A acgado politica, através da conquista democratica dos
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espacos dentro da democracia burguesa, também € um caminho que pode levar a
superacao desta mesma sociedade.

E nesse ambito que se situa a educacdo, como possibilidade de ser um
instrumento de mudanca social. Que tipo de educagao, porém, tem o potencial de
ser instrumento de mudancga social? Sera qualquer tipo de educacao?

E interessante iniciar o entendimento de educacao que se quer, partindo
da afirmagao de Gramsci de que a educagéao € “uma luta contra a natureza” e que
“toda geracao educa a outra” (GRAMSCI, 1989, p. 142).

A educacgao € uma pratica sécia, cujo fim &€ o desenvolvimento do que na
pessoa humana pode ser apreendido entre os tipos de saber existentes em uma
cultura, para a formagao de sujeitos de acordo com as necessidades e exigéncias de
sua sociedade, em um momento da historia de seu proprio desenvolvimento. Essa
idéia surgiu entre os autores que concebem a educagao como por exemplo Werner
Jaeger.

Brandao (1986) diz que:

Antes de tudo a educacgao néo é uma propriedade individual, mas pertence
por esséncia a comunidade. O carater da comunidade imprime-se em cada
um dos seus membros, e € no homem [...], muito que nos animais, fortes de
toda a acdo e de todo o comportamento. Em nenhuma parte o influxo da
comunidade nos seus membros tem maior forca que no esfor¢co constante

de educar, em conformidade com o seu préprio sentir, cada nova geragao.
Entende-se entdo, que toda a estrutura da sociedade esta fundamentada
em codigos soécias de inter-relagcdes entre os seus membros e entre eles e os de
outras sociedades. Sao costumes, principios, regras de modos de ser, as vezes,
fixados em leis escritas ou ndo. Brandao (1986) acrescenta que: “Toda a educagao
é assim o resultado da consciéncia viva duma norma que rege uma comunidade
humana, quer se trate da familia, de uma profissao, quer se trate de um agregado

mais vasto um grupo étnico ou um estado”.
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Quando a idéia de educar vem associada a de adaptacao a algo externo

a pessoa, e que se transforma, a definicao pode ser formulada assim: “Educacao € a

preparacao da crianga para uma civilizagdo em mudancas” (KOWARICK, 1991) ou

assim:

Em uma sociedade dindmica como a nossa, s6 pode ser eficaz uma
educagdo para a autonomia. Essa educagdo consiste na formacao do
espirito isento de todo dogmatismo, que capacita a pessoa para elevar-se
acima da corrente dos acontecimentos, ao invés de arrastar-se por eles.

Como diz Dra. Zenita C. Guenther(1): “ O papel da educacao deveria ser

o de ensinar o aluno, a aprender, e aprender sempre”.

Brandao (1986) cita Pierre Furter:

A Educagao permanente é uma concepgao dialética da educagéo, como um
duplo processo de aprofundamento, tanto da experiéncia pessoal quanto da
vida social, que se traduz pela participacao efetiva, ativa e responsavel de
cada sujeito envolvido, qualquer que seja a etapa de existéncia que esteja
vivendo. O primeiro imperativo que deve preencher a educagao permanente
€ a necessidade que todos nos temos de sempre aperfeicoar a nossa
formacgao profissional, pois em um mundo como 0 nosso, no qual progridem
ciéncias e suas aplicagdes tecnoldgicas, cada dia mais, nao se pode admitir
que o homem se satisfagca durante toda a vida com o que aprendeu durante
uns poucos anos, em uma época em que estava profundamente imaturo.
Deve informar-se, documentar-se, aperfeicoar a sua destreza, de maneira a
se tornar mestre da sua praxe. O dominio de uma profissao nao exclui o seu
aperfeicoamento, ao contrario, sera mestre quem continuar aprendendo.

Sera natural que algumas propostas de educagao aparegcam daqui e dali,

aliadas ao poder de realizar o trabalho de transformar a sociedade. Quando esse

tipo de proposta considera a educagao como uma entre outras sociais, cujo efeito

sobre as pessoas cria condigcdes necessarias para a realizagao de transformacoes

indispensaveis, a sugestao é aceita e realista. Nada se faz entre os homens sem a

consciéncia e o trabalho dos homens, e tudo o que tem o poder de alterar a

qualidade da consciéncia e do trabalho tem o poder de participar de sua praxe e de

ser parte dela. Nao obstante, a educacgao & imaginada - agora pelo utopista social -

como o Unico ou principal instrumento de qualquer tipo de transformacao de
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estruturas politicas, econdmicas ou culturais, sem que haja a lembranca de pequeno
acessos de “utopismo pedagogico “.

Sera feita uma breve discussdao sobre algumas teorias de educacao,
presentes hoje nas escolas com caracteristicas de paises capitalistas, como o Brasil.
Essas teorias sao utilizadas pelos educadores em suas praticas diarias e servem de
apoio no universo pedagogico na busca do ensino de qualidade. O desenvolvimento
profissional de um docente é resultado de pensamentos que ele vai construindo na
sua reflexao sobre a pratica.

Marchesi (2003, p. 240) coloca essa questao da seguinte maneira:

Dessa forma, entende-se que o pensamento do professor & condicionado
fundamentalmente por seu pensamento, cujo conteldo foi construido a
partir das condigbes antecedentes e de suas proprias crengas. Assim,
melhorar a atuagao dos docentes supde nao tanto assegurar que adquiram
competéncia em determinados métodos, como proporia o paradigma
processo-produto, quanto ajuda-los a tomar consciéncia de suas ideias e a
confronta-las com o conhecimento acumulado nas teorias educativas, afim
de torna-lo mais forte e ajustado. Um pensamento mais elaborado e
verificado levaria, consequentemente, a um comportamentc que
favorecesse melhores rendimentos nos alunos.

Ainda, consoante a opiniao de Marchesi (2003), um estudo na perspectiva
do pensamento do professor representa um avango para se compreender porque 0s
docentes utilizam determinadas estratégias ou outras em termos de suas diferentes
concepgodes sobre a aprendizagem.

Dentro da perspectiva socioldgica, as teorias apresentam-se classificadas
em dois grupos, sendo que o primeiro entende a educagao como instrumento de
equalizacdo social e o segundo entende a educacdao como instrumento de
discriminagao social. Portanto,os dois grupos apresentam pontos de vistas opostos
entre a educacgao e a sociedade.

O primeiro grupo vé a sociedade harmoniosa enquanto que a

marginalidade é vista como uma distorcdo que s6 pode ser corrigida através da
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educagao, evitando assim a desagregacdo e visando a construcao de uma
sociedade igualitaria, cabendo a um pequeno grupo, uma ampla margem de
autoridade sobre os demais na sociedade.

Por conseguinte, essas teorias sdo as denominadas “nao-criticas” e véem
a educacgao como auténoma na resolugédo de seus problemas a partir dela mesma.
Para elas, a educagao contribui para a modernizagao da sociedade, preparando os
individuos para o desempenho de papéis sociais, sem levar em conta as
desigualdades de condicgoes.

Ja, o segundo grupo vé a sociedade como profundamente marcada pela
divisdo de classes antagobnicas, sendo que, neste, a educacao € entendida como
dependente da estrutura social, onde a escola tem a funcdo de reforcar a
dominacdo. Sao as denominadas teorias “criticas/reprodutivistas”, pois, véem a
educagao como determinada pela estrutura sécio-econdémica, onde a sua fungao
basica é a da reprodugdo da estrutura da sociedade. A educacao reforga o poder
simbolico da classe dominante sobre a dominada, intensificando assim o dominio da
nacao hegemonica sobre as periféricas. Essa teoria se preocupa com temas, como
alienagao, exploragdo, poder e igualdade; dirige sua critica a teoria educacional
capitalista e visa estimular a critica para promover a mudanga social através da
conscientizagao.

Marchesi (2003, p.241), afirma que “num enfoque cognitivo das teorias
implicitas, estdo presentes os protétipos culturais como pessoais, que servem tanto
como estrutura de processamento da informacéao e guia para a agao”.

Serao mencionadas, para efeito deste estudo, apenas as duas

concepgoes julgadas mais significativas na educacao brasileira:
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¢ Na leitura liberal, a educagao apresenta-se como de interesse geral e
procura camuflar os interesses sociais, anunciando-a como um bem de
toda a humanidade, indistintamente. Essa teoria segue apenas o
conhecimento metodolégico rigoroso e nao permite recriar criticamente
a realidade para transforma-la, observando-se com frequéncia que
esse tipo de teoria, nas praticas pedagoégicas nos dias atuais, impede
a universalidade do saber.

e A teoria dialética visa compreender a pratica a partir dela e tenta
revoluciona-ila e & sobre a critica que ela tende a ser recriada. O
conhecimento nessa teoria, nao & separado da vida e do interesse dos
homens. Esse conhecimento surgiu da pratica social do homem e tem
por fungcdo aperfeicoar esta pratica, € inacabado, por isso, na
perspectiva dialética, através dele o homem pode transformar e recriar
o mundo. Inversamente do que acontece na perspectiva liberal, para se
compreender o que € a “universalizagao” do saber, basta ampliar o

acesso e a permanéncia das criangas na escola capitalista.

Nas ultimas décadas, verificou-se um grande desenvolvimento no
pensamento pedagogico brasileiro, devido aos movimentos de organizagao dos
educadores, fazendo resisténcia ao pensamento pedagdgico oficial das sociedades
capitalistas.

Porém, antes de se difundirem pelo mundo idéias de mudancas e de
necessidade de mudanca social, a educagao era pensada como alguma coisa que
preserva, que conserva, que resguarda justamente de se mudarem, de se perderem

as tradigbes, os costumes e os valores de um povo, de uma cultura ou de uma




civilizagdo. Antes de se inventarem politicas de desenvolvimentos, a educacao era

prescrita como um investimento, como outros, como os de saude, transporte e

agricultura. A educagao deixa, finalmente, de ser vista como um privilégio, um

direito, e também deixa de ser percebida como um meio apenas de adaptacao da

pessoa a mudancga que se faz sem ela, e que apenas a afeta depois de feita.
Brandao (1986) diz que:

Pessoas educadas (qualificadas como ‘mao-de-obra’ e motivadas enquanto
‘sujeitos do processo’) sdo agentes de mudancas, promotores do
desenvolvimento, e & para torna-los, mais do que cultos, agentes que a
educacdo deve ser pensada e programada”’. Nao € raro que em alguns
paises se defenda , entdo, que as propostas basicas da educacao

venham quase prontas do Ministério da Educacao.
Sendo assim, a educagdo é hoje considerada como um fator de
mudancas, um dos principais instrumentos de interveng¢ao na realidade social com
vistas a garantir a evolugdo econdmica e a evolugao social e dar continuidade as

mudancas no sentido desejado.

Salienta-se, no entanto, um aspecto em que a educacgao representa investimento
em curto prazo: é quando ela desempenha funcdo de mao-de-obra. Ao lado da
formacdo da personalidade, da preparagdo necessaria de cada cidadao para
assumir as obrigagdes sociais e politicas, a educacdo desempenha a tarefa de
preparar para o trabalho e influir substancialmente na criacao de novos quadros de
mé&o-de-obra com capacidades técnicas adequadas aos novos processos produtivos
que o desenvolvimento introduz criando mercados de trabalhos (SAGMACS -
educacao e planejamento).

Consoante Brandao (1982), investimentos, mao-de-obra, preparacao para
o trabalho, entre outros, sdo os nomes que denunciam o momento em que 0s
interesses politicos de emprego de uma forca de trabalho adequadamente
qualificada misturam a educagédo antiga com a pouca formagéo da personalidade e
reescrevem o habito de educar entre as praticas politico-econdmicas das
“arrancadas” para o desenvolvimento, arrancadas essas que, nas sociedades

capitalistas, sdo de modo geral estratégicas de organizagdes de toda vida social, de
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acordo com o projeto e interesse de produgcdo do capital, de muitiplicacao dos
ganhos das empresas capitalistas.

De acordo com Oliveira (1997), é essencial a atuagao de outros membros
do grupo social na mediagao entre a cultura e o individuo, e na promog¢ao dos
processos interpsicolégicos que serdao posteriormente internalizado. A intervencao
deliberada dos membros mais maduros da cultura no aprendizado das criancas €&
essencial ao seu processo educacional e de desenvolvimento. Essa € a critica que
tem sido feita por cientistas e educadores que, sem deixarem de reconhecer que a
educacao existe na sociedade dentro da cultura, procuram compreender como ela
existe e sob que condi¢cdes & praticada contra 0 homem ou a seu favor, pois em
qualquer tipo de ordem social, quanto mais a educacgao autoritaria e classista &
expressao de um poder autoritario de uma sociedade classica, tanto mais ela
procura apresentar-se como uma pratica humanamente legitima, exercida em nome
de leis legitimas e (para o bem estar de todos).

A ideologia que fala através das leis, decretos e projetos da educacgao
autoritaria nega, acima de tudo, que ela seja uma pedagogia contra o homem, contra
a verdadeira liberdade do homem através do saber, liberdade que existe atraves da
verdadeira igualdade entre os homens.

Compreender a educagao como uma luta contra a natureza implica em
entender o homem em seu estado natural como bruto, sem ter se apropriado da
cultura. Portanto, educar implica em nao deixar os outros da maneira como estao, ou
seja, ndao se educa apenas esperando que o outro construa seu conhecimento, mas
intervindo na vida do outro de tal forma que ele seja levado a se apropriar da cultura
acumulada no decorrer dos séculos, o que de outra forma significa se humanizar, se

tornar menos natural, menos animal e mais humano.
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Por isso, o fracasso escolar do Brasil, especiaimente de criangcas pobres
que freqiientam escolas publicas, tem sido motivo de pesquisa e discussao ha
muitas décadas, sendo que os trabalhos de Patto (1987) muito contribuiram para
explicitar os processos de praticas educativas que produzem este fracasso e inseri-
los historica e politicamente.

A autora mostrou exemplos contundentes de como a escola publica
ensina mal, desqualifica seus usuarios, nao acredita no potencial de aprendizagem
dos alunos e encara suas habilidades e caracteristicas de forma preconceituosas.
Exp6s, ainda, o contexto que envolve as instituicdes educativas, as mazelas da
politica educacional brasileira, a burocracia envolvida, a desvalorizagao do
professor, a inadequagao dos cursos de formacgao, entre outros fatores.

Hoje, existem muitos métodos de ensino nas escolas, mas um que esta
em voga no momento é o Construtivismo.

Por que o Construtivismo?

A palavra construtivismo € uma metafora (como a grande maioria das
palavras que utilizamos) empregada em Psicologia e Pedagogia, que nos remete
uma teoria psicoldgica (originalmente devida a Jean Piaget). Segundo essa teoria o
verdadeiro conhecimento - aquele que é utilizavel - é fruto de uma relacao
(construcao) pessoal, resultado de um processo interno de pensamento durante o
qual o sujeito coordena diferentes nogdes entre si, atribuindo-lhes um significado,
organizando-as e relacionando-as com outras anteriores. Esse processo €
inalienavel e intransferivel: ninguém pode realiza-lo por outra pessoa.

Além de proporcionar novos conhecimentos, uma aprendizagem desse
tipo mobiliza o funcionamento intelectual do individuo, facilitando-lhe o acesso a

novas aprendizagens, pois, além do conhecimento em si, ele aprendeu
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determinadas estratégias intelectuais para ter acesso a ele, que Ihe serao muito
Gteis ndo sé nas aprendizagens futuras, mas também na compreensao de situagoes
novas e na proposta e invencao de solugdes para problemas que possa ter na vida,
gracas a sua capacidade de generalizagao.

No entanto, nem todas as aprendizagens sao deste tipo, nem todas
desencadeiam processos com a mesma intensidade.

A aprendizagem também & um caminho. Podemos abrevia-la nas paginas
de um livro, transforma-la em uma aventura ou em uma viagem organizada. Os
resultados serdo muito diferentes, conforme o método escolhido, assim como o nivel
de prazer ou tédio que experimentamos através dele.

Segundo Sartre (1997), a aprendizagem construtivista € a que mais se
parece com uma aventura intelectual. Mas necessita - pelo menos a principio - da
presenca de um guia que nao seja impaciente e que permita que o pensamento de
quem aprende siga o curso imprescindivel para converter os conhecimentos em algo
proprio, precisa de um guia que respeite 0os processos, que nao se empenhe em
substituir a pessoa que esta aprendendo, antecipando-lhe resultados e respostas ja
conhecido por ela, como esses amigos bem-intencionados que sempre insistem em
contar o final do filme.

Uma das falsas ilusdes do ensino € que os estudantes podem passar de
um estado de ignorancia para um estado de conhecimento, sobre um tema concreto,
no curto intervalo de tempo de uma sessao de aula. Esta crenga, que simplifica a
existéncia de processos inerentes a toda aprendizagem, € uma fonte de mal-estar e
frustracao tanto para o professor quanto para alunos e alunas, fundamentaimente
porque nao coincide com a realidade. A negacao da realidade leva facilmente ao

fracasso e provoca um sentimento pessimista de impossibilidade.
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Sartre (1997) nos diz que, na aprendizagem, como em toda viagem, deve-
se conhecer o local de partida e saber para onde se quer ir; 0 processo sao os
passos do caminho, cada um dos marcos que se atravessa conduz a uma mudanga
paulatina na qual o tempo apresenta um papel importantissimo. O pensamento
transforma-se com a aprendizagem, e toda transformacao pressupde um processo
que requer deternado tempo. Se prescindirmos dele, a transformagao nao ocorre, e,
se o sujeito for obrigado, memoriza sem compreender; assim, a aprendizagem nao
resulta operativa, pois ele nao pode utiliza-la fora do contexto em que a adquiriu,
nem beneficia das mudancas intelectuais que ocorrem nos processos construtivos
novos conhecimentos.

A teoria construtivista nasceu com as idéias de Piaget que, embora nao
estivesse preocupado em construir uma teoria de ensino ou aprendizagem, fundou
as bases logicas para esta concepgao, concentrando seus esfor¢cos na Psicologia,
tendo como consequéncia uma aproximagao maior do seu trabalho com varios
estudos.

A teoria construtivista entrou na moda em varias escolas de todo Brasil,
muitas vezes mal compreendida, mal aplicada como tantos modismos na historia da
educacao. Muitas vezes o fracasso de tais teorias se deve a falta de compreensao e
a ma aplicagao de suas idéias. Porém, a concepgao de Piaget € principalmente uma
teoria da inteligéncia ou do desenvolvimenio cognitivo, especialmente de como se
adquire e se desenvolve o conhecimento.

Apesar da enorme quantidade de dados obtidos através da observacao
que Piaget e seus colaboradores produziram, apesar da variedade de conceitos
teéricos para os quais as implicagbes de suas observagbes oferecem uma

dissonancia interessante e importante, o trabalho de Piaget € somente um comeco.
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Seu trabalho deixa pouca coisa completamente estabelecida exceto, provaveimente,
que o desenvolvimento psicolégico € muito menos um desdobramento automatico
acompanhado da maturagao anatdémica do que um produto conjunto da maturagao
da crianga interagindo continuamente com suas circunstancias e mesmo com a
maturacdo, que € em uma parte uma funcdo da interacdo, devido as suas
implicagdes para outros pontos de vista, as observagdes e interpretacoes de Piaget
abrem portas (HUNT, 1969, p. 31).

Deve-se ter clara a idéia de que teorias sao indagacdes a respeito de
como se julga que as coisas funcionam.

A teoria de Piaget € principalmente uma teoria do desenvolvimento ou do
desenvolvimento cognitivo, especialmente de como se adquire e se desenvolve o
conhecimento. Obviamente, a questdo do desenvolvimento do conhecimento é
importante em educagdo mas nao se resume nisso. A crianca nao € simplesmente
um ser cognitivo; ela & também um ser social, um membro de uma classe, de uma
familia, de um sexo, de uma raga, de um status social-econémico, de um tempo e de
uma grande variedade de outras coisas. Os professores precisam se preocupar
desde o inicio com algo mais do que desenvolvimento cognitivo (WADSWORTH,
1984, p. 4).

Na concepgao construtivista, muito presente junto aos professores, para
que o aluno aprenda é preciso que ele seja ativo; os conteudos passam a
desempenhar papel de meios uteis, mas nao indispensaveis para construgao e
desenvolvimento das estruturas basicas da inteligéncia. O mais importante nao e
aprender qualquer conteudo, mas sim aprender a aprender e desenvolver o

pensamento l6gico formal a partir de uma motivagao interior.
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Atualmente novas abordagens e novas interpretagcées do construtivismo
comegam a surgir face as novas pesquisas e as contribuigbes de outras areas do
conhecimento. Piaget, em varios artigos, cita a importancia de sua teoria em todos
os aspectos do desenvolvimento:

Educar & adaptar a crianga a um ambiente social adulto, em outras
palavras, € mudar a constituicao psicobioldgica do individuo em termos da totalidade
das realidades coletivas as quais a comunidade conscientemente atribui um certo
valor. Ha, portanto, dois termos na relagao constituida pela educagao: por um lado o
individuo em crescimento; por outro os valores sociais, intelectuais e morais nos
quais o educador esta encarregado de iniciar o individuo (PIAGET, 1969, p. 137).

Muitas discussdes quanto a aplicagao das concepgdes construtivistas nas
escolas permitem acreditar o quanto ela pode contribuir, ou inibir o ensino nas
escolas. Hamlyn (apud WADSWORTH, 1984, p. 6), argumenta:

Parece-me que em termos praticos, o modo até certo ponto indiscriminado
pelo qual a teoria de Piaget tem sido adotada pelos pedagogos tem os seus
perigos. A teoria de Piaget é cognitiva e por isso & desculpavel que deixe,
em grande parte, de considerar o desenvolvimento emocional, mas esse
aspecto precisa ser lembrado, parece-me que na aplicacdo a educacao da
teoria de Piaget o pior perigo esta no fato de que os detalhes podem ser
aceitos como excessivamente rigidos e os professores podem argumentar
que nao ha razado para se tentar ensinar determinadas coisas para as
criangas antes de determinadas idades. Tal atitude poderia ser desastrosa
em termos educacionais. Ha na educagcdo a necessidade de se tentar
ensinar as pessoas aquilo que ndo conseguem entender.

Existem concepcodes diferentes de desenvolvimento e aprendizagem nas
concepgoes construtivistas e entre os varios estudiosos desta teoria. Piaget (1964, p.
7) afirma que:

Primeiramente, gostaria de esclarecer as diferencas entre dois problemas: o
do desenvolvimento em geral e o da aprendizagem. Acredito que esses
problemas sejam bastante diferentes embora algumas pessoas nao facam
distingdo. [...] O desenvolvimento do conhecimento & um processo
espontaneo, ligado ao processo geral da embriogénese. Esta se preocupa
com o desenvolvimento do sistema nervoso, e com o desenvolvimento das
questdes mentais. No caso do desenvolvimento do conhecimento nas
criangas a embriogénese termina somente na fase adulta. E um processo
de desenvolvimento total que precisamos resituar no seu contexto biolégico
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e psicologico geral. Em outras palavras, o desenvolvimento &€ um processo
que concerne a totalidade das estruturas do conhecimento. A aprendizagem
apresenta o caso oposto. De um modo geral, a aprendizagem € provocada
por situagdes, provocada por um professor, em relacao a um ponto didatico
qualquer; ou por uma situagcdo externa. Em geral & provocada e nao
espontanea. Além do mais € um processo limitado, limitado a um unico
problema, a uma unica estrutura.

O trabalho educativo, em uma concepg¢ao construtivista, € um trabalho

que busca a interagao da crianga ao seu meio, pois, segundo Piaget (1984, p. 240):

As caracteristicas do pensamento da crianga constitui efetivamente um
conjunto coerente de tal forma que cada um dos termos implica
parcialmente em uma fracdo de cada um dos outros. Certamente, o
pensamento infantil ndo poderia ser isolado dos fatores de educacao e de
todas as influéncias que o adulto exerce sobre a crianga.

A concepgao construtivista necessita ser estudada pelo professor que se
propde a fazer um trabalho diferenciado em sala de aula. O livro didatico nao pode
ser apenas como um livro de receitas que geralmente falham, pois, quando o
professor trata os alunos indiscriminadamente como iguais, sem se preocupar com
as fases de desenvolvimento, preconizadas pela teoria piagetiana, os resultados sao
sempre falhos. Os métodos e os programas nesta teoria ou concepgao deixam de
ser guias infaliveis para o trabalho diario. O professor passa a construir a

aprendizagem juntamente com seu aluno (WODSWORTH, 1984).

2.3 A ideologia das deficiéncias culturais: as dificuldades de aprendizagem

Como vimos nos itens anteriores, a educacgao € hoje considerada como
fator de mudancas: um dos principais instrumentos de intervencao na realidade
social com vistas a garantir a evolugdo econémica e a evolugao social, e dar

continuidade a mudangas no sentido desejado.
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ideologia das deficiéncias culturais vem nos trazer algumas

consideracoes para refletirmos sobre o fracasso escolar que qualifica a

concretizacao da educacédo como fator de mudancas, sendo que duas perspectivas

tedricas orientam os estudos sobre a suposta relagao entre linguagem verbal e o

fracasso escolar das criangas das camadas populares:

12

2"

as baseadas nas pesquisas norie-americanas e européias, com a
chamada populacdo marginal, cujas conclusdes sao as de que € na
crianca pobre e em seu ambiente familiar que se encontram as
causas de seu aparente déficit e desenvolvimento biopsicologico-
social e, conseqiientemente, de seu fracasso escolar; e

aquelas que, baseadas nas contribui¢gdes linglisticas e nos estudos
sobre os usos sociais das linguagens, partem de um questionamento
de teses da deficiéncia da linguagem nas classes pobres ao
procurarem revelar a natureza das pesquisas empreendidas com as
populagcées pobres e os resultados por ela obtidos. Segundo essa
linha de argumentagdo popular, as pesquisas que afirmam existir
deficiéncias lingliisticas nas criangas pobres partem de hipoteses que
nao se sustentam, pois estdo envoividas em preconceitos, e
pesquisas a partir de modelos que resuitam em artificialismo e

reducionismos.

Apesar desse tema ter sido abordado por inumeros autores, ainda sao

poucos os estudos sobre a linguagem das criancas de classe populares que, sob o

ponto de vista psico-social, buscam compreender como as criangas dos bairros

pobres utilizam a palavra no seu contexto socio-cultural ou seja, ainda sao escassos
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os estudos em Psicologia que levem em conta o uso da linguagem das criangas
pobres em seu contexto de vida, fora da escola.

A natureza das inter-relagdes entre linguagem, desenvolvimento cognitivo
e a interferéncia do contexto sécio-cultural nessas relagdes, constitui, ainda hoje um
grande desafio para pesquisa educacional.

Ao se considerar a linguagem verbal como uma agao sobre o outro, sobre
o mundo, como expressao do universo simbodlico e da subjetividade dos individuos,
considera-se a mesma como uma pratica social, como o produto do trabalho dos
individuos socio-histéricos em uma de suas formas de relagcdo com o mundo e os
outros, e em sua luta cotidiana pela sobrevivéncia (LEMOS,1985).

Bosi (1996) chama a atencao para alguns dos aspectos da oralidade nas
classes pobres, quando se refere a passagem da fala popular para a escrita,
identificando “desniveis e fraturas da elocugéo, auséncia de sujeitos, determinagoes
sinaticas e semanticas, falta de adjetivacao”. Contudo, no momento de escuta e
das interlocucgdes, € possivel perceber que a fadiga, o cansago e o “encolhimento”
que caracterizam a vida desses trabalhadores pobres sao também recursos
expressivos que se tornam linguagem, comunicando um mundo que nao
conhecemos , marcado pela fome e dureza do trabalho manual.

Nidelcoff (1983) diz que os conteudos transmitidos na escola sao
designados por individuos pertencentes a uma cultura diferente da dos aprendizes.

Para alguns soci6logos e antropdlogos, cultura é: “Em sua percepgao
sociologica, cultura se refere a totalidade daquilo que os individuos aprendem,
enguanto membros de uma sociedade; € um modo de vida de pensamento, de agao
e o de sentimento” (CHINNOY apud NIDECOFF,1983). Ja para Nidelcoff (1983)

“cultura é toda a totalidade da conduta adquirida pelo homem; sua linguagem, seus




valores seus costumes, os alimentos que prepara e a maneira de como os prepara,
as instituicées que cria, sua maneira de viver, etc. Assim, ndo existem homens cultos
ou incultos, mas existem homens com culturas diferentes, pois todos os homens
participam de uma cultura. E isso exatamente o que os diferencia dos seres
inferiores, pois, ambas, uma indigena da selva amazdnica e a rainha da Inglaterra
sao cultas. A diferenca é que sao membros participantes de duas cuituras diferentes,
pois a rainha da Inglaterra seria “inculta” se tivesse que sobreviver na selva, como
um membro qualquer da tribo, sendo que o mesmo aconteceria com uma indigena

vivendo no seu palacio em Londres”.

2.3.1 Como a cultura implicitante dificulta a aprendizagem

Nidelcoff (1983) diz que em uma sociedade de classe como a nossa , a
classe dominante difunde e impde seus critérios culturais que passam a ser, por
esse motivo, “o correto”.

Na linguagem, isso & evidente. Determinados termos sao considerados
incorretos na medida em que sao exclusivos das camadas inferiores da sociedade,
ocorrendo o mesmo com determinados comportamentos, com as formulas de
cortesias, habitos de comer, maneiras de vestir, etc.

O modelo dominante de analise do desenvolvimento linglistico e psico-
social das criangas em idade pré-escolar & aquele voltado ao estudo dos vinculos
mae-criangas, no seio da familia nuclear, ou nos contexto institucional da creche,

da pré-escola e da escola, que partem de padrdes preestabelecidos de quais devem
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ser os comportamentos a e os estimulos verbais necessarios ao desenvolvimento
“normal “ da linguagem,e consequentemente do pensamento da crianga.

Esse modelo, assim proposto, faz abstracdo das condigbes socio-
econdmicas e historicas que determinam comportamentos e modos de sociabilidade,
ao acreditar que os estimulos verbais e a natureza das relagdes que se estabelecem
entre mae e filho de classe média e classe dominante podem se constituir modelos
de “normalidades” e se dar sem conflitos, num mundo marcado pelas relagdes
violentas e pelas crises sociais constantes. Sabe-se, também, que as familias das
populacdes pobres dos centros urbanos divergem do modelo padronizado e tido
como ideal de familia que temos internalizado, e que fazendo parte de um esquema
de sobrevivéncia das populagdes pobres na cidade, reconstituem o grupo familiar,
fragmentado pelo processo migratorio do campo para cidade, agregando parentes,
amigos, compadres, genros, noras, etc, em uma s6 familia composta por multiplas
cabecas sob o mesmo teto ou mesmo bairro (MELLO, 1992).

As praticas verbais das criancas revelam a existéncia de outros vinculos
afetivos, outros espacos sociais que fazem parte, desde que nascem, da vida
dessas criangas, que também precisam ser considerados se almeja compreender os
comportamentos verbais e os modos de pensar das criangas das classes pobres. O
grupo de criangas foi se formando porque ha um modo de se estar proximo, de se
pedir ajuda, de se enfrentar momentos de grande escassez e até mesmo a fome,
que encontrou nessas formas de organizagdo verdadeiras estratégias de
sobrevivéncia. O grupo de criancas nos bairros pobres da cidade € mais um dos
recursos de que as populagdes pobres dos centros urbanos langam mao para
sobreviver, € mais uma das estratégias de sobrevivéncia a que muitos sociélogos e

psicologos sociais se referem (KOWARICK,1991; MELLO,1992).
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A escola tem um papel importante na inibigao das manifestacdes proprias
da cultura dos grupos inferiores e da difusao da cultura dos grupos dominantes.
Diante das criangas, os professores sao representantes do que é culturalmente
correto. Difundem uma linguagem e um comportamento a ser imitado e corrigem as
atitudes e os vocabuios que as criangas hormalmente usam em suas casa, mas que
nao sao aceitaveis dentro da escola.

Sawaya (2001) em seu estudo sobre a influéncia da classe social no
desenvolvimento da linguagem, conclui que as criangas em suas falas, nao se
limitam a reproduzir os sentidos dados pela realidade imediata ou pelo dito dos
outros, mas utilizam a palavra como possibilidade de construir outros universos de
sentido para além do da familia, da escola e do bairro. Estamos, portanto, diante de
formas discursivas que mantém uma identidade clara com as tradi¢des orais, que se
perpetuam através das criangcas nesse bairro. A memoria, as histérias do bairro
estdao na boca das criangas em estado vivo através dos seus multiplos sentidos. A
cada novo relato o sentido se altera, se completa, cria contradigcdes e novos fatos.
Esse modo de narrar os fatos esta cada vez mais distantes das criangas de outros
grupos sociais, confinadas em frente a tv, afastadas dos perigos da rua e da
convivéncia com outras criangas, € mesmo entre aquelas que, na melhor das
hipoteses, encontram-se nos espagos estruturados pela educacao escolar, ja
orientadas pelos cédigos instituidos de uma formagao cultural determinada pelos
grupos sociais no poder.

Como em nossa atual sociedade, a escola é a instituicao reconhecida
como o local de producgao e reprodugdao de conhecimento, aqueles que ficam fora
dela (ou dela sao excluidos), estdo condenados a ser socialmente ignorantes. Em

outras palavras: a escola legitima o saber para uns e a ignorancia para outros.
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Ouvimos as criangcas e buscamos dizer sim aos seus apelos, pode-se
perceber que elas em estdo em busca de interlocutores. E disto que depende os
sentidos que dara a sua vida, as suas experiéncias e as suas relagbes com os
outros e o0 mundo. O mais grave problema reside no fato de que esses interlocutores
tém devolvido uma imagem negativa: “menor”, “delinquentes”, “violento”, "carente ou
deficiente cultural”, “trombadinha” e tantos outros que acabam por confirmar os
preconceitos, a baixa auto-estima desqualificando todos os seus esfor¢cos em lidar
com os conflitos e as contradicbes em que vivem. Estigmatizar essas criangas,
definindo os seus modos de falar de deficiéncia linglistica & fazer o jogo ideoldgico
do poder e empurra-las a delinqiiéncia e a violéncia (SAWAYA, 2001).

A reprovacdo na escola era a grande produtora da ignorancia. Este nos
parece um elemento chave, na medida em que é um resultado produzido no interior
da escola e ao mesmo tempo, produz um efeito: a selecao dos “mais aptos” e a
exclusdao dos demais. Portanto, € através de reprovagdes sucessivas que a escola
exclui a maioria das criangas que nela ingressa, pois a cultura burguesa que a
escola difunde, parece-nos ser a responsavel, em parte, pela exclusao, uma vez
que menospreza todo conhecimento vindo da cultura popular.

Considerando os ensinamentos de Piaget que diz que a escola nao
ensina, que ela sistematiza os conhecimentos que a crianga traz em sua bagagem
social, pode-se pensar, no ponto de vista da escola, que se a ela menospreza este
saber, ela exclui o aluno que nao tem nada a sistematizar.

Segundo Nidelcoff (1983), algumas caracteristicas da cultura burguesa
que a escola difunde e que devem ser analisadas até que ponto influencia na

educacéo das classes menos desfavorecidas sao:




58

1- Supervalorizagao do livro

¢ 0 livro € o melhor amigo, nele se encontra o que precisamos saber;
e as coisas que estao no livro sao as verdadeiras; e

e & nos livros quer devemos aprender as coisas.

2- Promogao individual e portanto, aceitacao da competéncia

inevitavel

A sociedade valoriza especialmente o triunfador, consequentemente, a
escola vai incentivando essa formacao de pequenos triunfadores e competidores,
pois os pais e professores valorizam de diversas maneiras as notas boas, acima de
outros valores que a crianga possa ter. Ha também, o caso de uma evidente
competicdo dentro da equipe, os alunos de melhores notas, as vezes se queixam da
presenca de outras criangcas de baixo rendimento, dentro de seu grupo. Para eles,
importam “manter a nota” do que se responsabilizar por ajudar a um companheiro

em dificuldade.

3-Menosprezo pelo trabalho manual produtivo

Nossa sociedade valoriza o trabalho intelectual que os setores

privilegiados reservam para si € menospreza o trabalho manual para o qual sao

relegados os estratos “inferiores”
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4- Supervalorizagao do verbalismo

Ou seja: as grandes discussdes “tedricas”, os discursos, € na escola, as
exposicodes orais e a repeticao da licao.

Tal carater verbalista opera como um elemento de discriminagao social
dentro da escola. Os alunos que tem a “palavra facil” e que falam bem sao os que
tem maiores possibilidade de éxito. Como a linguagem parte de uma subcultura de
classe, os alunos geralmente provenientes de lares onde se fala de maneira
parecida com a linguagem da escola serao os mais capazes de desenvolverem-se
melhor ja que “falam melhor”.

A cultura burguesa se superpde e se impdéem a cultura popular de
diversas maneiras:

- determinando modelos corretos que se devem imitar, tal como
verificamos anteriormente no que se refere a linguagem, aos costumes,
efc;

- através da tendéncia das classes inferiores em imitar estilos de vidas e
modos das classes superiores, sendo que €&, sobretudo, a televisao que
age para permanentemente propor “modelos”; e

- acao da escola para impor a cultura burguesa sobre a cultura popular,

gera, neste processo, conseqiéncias.

Segundo Nidelcoff (1983), as criangas ou adolescentes provenientes de
lares de classe popular geraimente vivem em uma permanente situagao de
inferioridade em relagdo aos seus companheiros provenientes dos setores mais

privilegiados, isso porque as criangas provenientes das camadas meédias e altas se
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comportam com toda comodidade na escola, ja que esta é a continuagao de seu lar:
fala-se da mesma maneira, os valores e habitos sao os mesmos de sua casa.

Uma crianca de classe popular ou, mais ainda, que vive em uma situagao
de marginalidade (favelas, mudangas recentes por imigragao de areas mais pobres,
entre outras situagdes) sentem-se, ao contrario, em casa alheia, na qual sao
exigidos outros comportamentos, outra linguagem.

Na medida em que falam um idioma que nao & exatamente o seu, que
nao falam de suas vidas e de seus problemas, que Iéem livros nos quais tambéem
ndo se encontra nada parecido com o0 seu mundo, essas criangas nao se expressam
de verdade, pois estao bloqueadas. Assim, na escola se escreve como um dever,
sem se perceber que a linguagem escrita € uma expressao de si mesmo, do que se
vive e do que se descobre.

Entao, alguém que se vé rejeitado em sua linguagem, em seus costumes,
em sua expressao, sente-se como rejeitado, diminuido, inferior, visto que a imagem
que os outros tem noés & fundamental na formagcao da imagem que nos temos de

nds mesmos.

2.3.2 Problema da ideologia

Muitos educadores vivem na ilusdo da neutralidade dos conteudos,
muitas vezes, no entanto, ja se tem levantado o problema, afirmando que tal
neutralidade nao existe. Nem poderia ser de outro modo, pois, a escola € a parte do
projeto politico da classe dominante e necessariamente expressa sua ideologia. Por

outro lado, toda instituigdo educativa tem por base uma concepgao do homem e da
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sociedade, tanto através da linguagem que se fala como dos valores e costumes
propostos, e a escola responde a um contexto cultural, no qual os alunos
provenientes da classe popular se sentem estranhos, especialmente aqueles que
vivem situacdes de precariedade e marginalidade.

A principal contribuicdo para o ensino talvez seja trabalhar como
professor, especialmente costurando com ele mudanc¢as no modo de olhar para seus
alunos, para sua atuacgao profissional e para as familias das classes populares.
Problematizar sua pratica e promover reflexdes sobre os fatores que a determinam,
sobre sua funcao social, sobre os efeitos de suas agdes e possibilidades de
mudancas, além de ampliar a sua consciéncia e acorda-lo para, nas palavras de
Alves (1984), “uma experiéncia de amor”, para a possibilidade de resgatar o trabalho
como experiéncia expressiva, ludica, criadora e retomar os vinculos com o passado,
que possibilitardao reinaugurar novos mundos.

Alves (1984), pergunta-se: como acordar o educador? Quem sabe
comecando a construir um vinculo de confianga, em que a interlocugao seja viavel e
nao persecutoria; partir da experiéncia do professor e valorizar o seu saber, a sua
pratica, as suas concepgdes e seu estilo; resgatar ambiglidades em seu discurso
gue relevam aspectos nao-alienados de sua pratica; e proporcionar experiéncias em
que possa retomar a confianga e conquistar a capacidade critica e o comportamento
politico de sua pratica para poder se apropriar de seus recursos, confiar neles e
ousar imprimir transformacées em suas relagdes na escola e na sociedade mais
ampla.

Se o conhecimento resulta de trocas que se estabelecem na interagao

entre o meio (natural, social, cultural) e o sujeito, sendo o professor o mediador,
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entdo a relagcao pedagodgica consiste no provimento das condigcdbes em que
professores e alunos possam colaborar para fazer progredir essas trocas.

Como vemos, o papel do professor & insubstituivel, mas deve-se saber
que a participagdo do aluno € primordial no processo. O aluno faz a sua parte,
buscando os ensinamentos que vao ao encontro dos conteudos e modelos
expressos pelo professor. Mas esses esforgos do professor em orientar, em mostrar
meios a partir dos conteudos implicam e um envolvimento maior com o estilo de vida
dos alunos, tendo consciéncia inclusive dos contrastes entre sua propria cultura e a
do aluno.

O professor nao se contera apenas na necessidade e na caréncia,
buscara outras necessidades como: organizar os metodos de estudos, exigir o
esforco do aluno, propor conteudos e modelos compativeis com suas experiéncias
vividas, para que o aluno se mobilize para uma participagao ativa na relacao com
ele.

Outra variavel que influencia a relagao professor- aluno € o autoconceito,
definido por pesquisadores como conjunto de representagdes (imagens, juizos,
conceitos) que temos sobre ndés mesmos, € que englobam aspectos corporais,
psicologos, sociais, morais e outros. O autoconceito € aprendido ou forjado no
decorrer das experiéncias de vida, pois as relagbes interpessoais (pais, irmaos,
professores, colegas, amigos, etc.) constituem os elos pelos quais a pessoa
estabelece a visao de si mesma.

No decorrer das interagdes que vive, o aluno elabora essa visao a partir
da interiorizarado das atitudes e recepgdes que esses “outros” tem a seu respeito, de
modo que as atitudes vividas na relagao interpessoal vao criando um conjunto de

atitudes pessoais em relagéo a ele mesmo. Assim, acaba considerando-se simpatico
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ou incémodo, esperto ou desajeitado, e & isso que os professores transmitem,
muitas vezes de forma inconsciente, para os alunos, influenciando, direta ou
indiretamente, na aprendizagem.

Por que comecar com o professor? Winnicott (1975) explica que o
acontecer humano depende da intervencao do ambiente. A tendéncia a integragao e
ao amadurecimento s6 se realiza se pessoas significativas facilitarem o
desenvolvimento do individuo, pois a facilitagao ambiental ocorre através de fungoes
basicas (“segurar, manejar e apresentar objetos”) realizadas no momento certo, de
forma adequada, respeitando e partindo das caracteristicas e necessidades do
individuo, cujas experiéncias no mundo possibilitam atualizar potenciais, que sem
essas nao se realizariam.

Desta concepgao sublinhamos trés decorréncias importantes:

- atendéncia ao amadurecimento depende da facilitagao ambiental e da

nao - interrupcao da continuidade desse processo;

- nao existe individuo desvinculado de seu meio cultural; e

- o desenvolvimento do individuo ocorre por correlagao e nao por

casualidade.

“Nao se pode dizer que arvores florescem, porque a primavera chegou” e
sim “como em relagao a tudo o que floresce a partir de si mesmo, € preciso dizer: as
arvores florescem, pois a primavera chegou” (DIAS,1998).

Esses principios reforcam as reflexdes feitas pelo conhecido pesquisador
Vygotsky, segundo as quais a aprendizagem nao ocorre espontaneamente, mas
depende da interferéncia internacional do professor (ou de um colega, mas sempre

permitida, planejada ou proposta pelo professor). Para ele, como demonstrou




Oliveira (1997): “O individuo €& ativo em seu proprio processo de desenvolvimento:
nem esta sujeito apenas a mecanismos de manutengao, nem submetido
passivamente a imposi¢gao do ambiente”.

Quem é o aluno? Qual o seu papel no ensino-aprendizagem? O professor
raramente se faz essas perguntas. Para ele a questao de “Quem & o aluno?” ja esta
plenamente definida. Temos que ressaltar que a visao definida que o professor tem
do seu aluno é influenciada por varios aspectos. Dentre eles, destacamos trés: a
formagdo do professor, as condi¢gdes de trabalho e a concepcao de ensino.
Alteragbes na grade curricular dos cursos de formagdo de professores,
principalmente na parte pratica, evidenciando maior contato entre futuros
professores e alunos possibilitara descobrir que além do aluno, existe um ser
humano em busca de informacgdes e que , na maioria das vezes, as informagodes as
quais lhes sao passadas nao sao de seu interesse.

Ha relagbes significativas entre o conhecimento dos professores acerca
do conhecimento dos alunos e o desempenho destes em tarefas de resolucao de
problemas. Um professor,que tem como objetivo principal o aprendizado do aluno
poderia questiona-lo melhor, ouvir suas opinides e torna-lo mais participativo em sua
aula. Um aluno que possui uma participacao ativa em sala de aula passa a entender
melhor o assunto abordado. Estudos de casos do conhecimento e comportamento
dos professores mais e menos efetivos mostram existir diferengca em relagcao ao
modo como eles pensam e usam o conhecimento dos alunos.

O relatério da Organizagdo para Cooperagao e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) de 1989 caracteriza as escolas de qualidade como aquelas que
favorecem o bem-estar e o desenvolvimento geral dos alunos em suas dimensoes

sociais, de equilibrio pessoal e cognitivo. Tais escolas poderao oferecer um ensino
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realmente de qualidade, que €& entendida como pratica para a libertacdao e
emancipacao do sujeito, bem como serem promotoras de desenvolvimento social.
Essa escola esta apenas apoiada em seus professores, que sao, na maioria das
vezes, os responsaveis pelo seu bom andamento e isso acaba por sobrecarrega-io
ainda mais em fungdes docentes.

A escola nao pode situar-se em um espectro neutro; ela transmite
conteudos que respondem a uma opgao ideoldgica e politica.

Embora as dificuldades de aprendizagem tenham se tornado o foco de
pesquisas mais intensas nos ultimos anos, elas ainda sao pouco entendidas pelo
publico em geral. As informacdes sobre dificuldade de aprendizagem tem tido uma
penetracdo tao lenta que os enganos sao abundantes até mesmo entre professores
e aprendizagem que se referem, nao a um unico disturbio, mas a uma ampla gama
de problemas que podem afetar qualquer area do desempenho académico.
Raramente, elas podem ser atribuidas a uma unica causa: muitos aspectos
diferentes podem prejudicar o funcionamento cerebral, e os problemas psicologicos
das criangas com tais dificuldades freqiientemente sao complicados, até certo ponto,
por seus ambientes doméstico e escolar.

As dificuldades de aprendizagem podem ser divididas em tipos gerais,
uma vez que, com freqiiéncia, ocorrem em combinagcbes — e também variam
imensamente em gravidade — podendo ser muito dificil perceber o que os

estudantes agrupados sob esse rotulo tém em comum.
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3 A TEORIA DE BERNSTEIN: UMA VISAO SOCIO- LINGUISTICA

Segundo Bernstein (1985), no planejamento de um programa de ensino
deve-se levar em conta uma série de fatores para que o aluno seja capaz de
aprender. Como por exemplo: idade, nivel de maturidade intelectual e emocional,
seus interesses e principalmente, seus antecedentes sociais. Porém, nao s6 o modo
como esses fatores sdao considerados, mas também, & importante a forma como os
levamos em consideragdo. O referido autor defende a idéia de que se deixou de
considerar, de maneira sistematica, a relacao entre as experiéncias que o aluno traz,
antes de entrar na escola, e as medidas educacionais que vao permitir que o aluno
aprenda com sucesso.

Alguns pesquisadores tém observado, segundo Bernstein (1985), a
existéncia de uma relagao entre determinados aspectos da crianga e determinados
aspectos do ensino. Muitas vezes €& o proprio professor que exerce o papel de
pesquisador, em uma tentativa de colocar a Psicologia e a Sociologia lado a lado.

Nos recursos especializados, por mais cientes que estejam da
importancia dos antecedentes sociais do aluno e a Sociologia seja considerada
como uma area importante nessa formacao, “praticamente nao dispomos de um
programa de ensino que tenha sido sistematicamente planejado para o aluno
proveniente da classe social mais baixa” (BERNSTNS,1995).

Os problemas gerais presentes no ensino de criangas provenientes da
classe baixa quando comparados com os problemas referentes ao ensino de
criangas de classe média, nao se retém necessariamente a problemas de ensino de
criangas com diferengas de capacidade inata para aprender, como mostram os

testes de inteligéncia.
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Consoante o autor, a partir de um grande numero de pesquisas, €
possivel observar a existéncia de um padrao de dificuldades sentidas pelo aluno
proveniente da classe baixa ao enfrentar o ensino. Essas criangas apresentarao
diferengas na aprendizagem da leitura, na aplicagdo do vocabulario e na
aprendizagem da utilizagdo de um maior numero de possibilidades formais de
organizagao verbal, enfim sua fungao de planejamento verbal sera restrita.

O problema basico da crianga de classe baixa € aprender como aprender €,
em segundo lugar, aprender o que deve ser aprendido. Fazer da
experiéncia escolar uma experiéncia satisfatéria nao significa
necessariamente resolver os problemas de aprendizagem passando por
cima do problema e liderando diretamente com a situacao perceptiva
concreta — tal como acontece com a utilizagédo de uma boa parcela dos
materiais visuais e concretos. As vezes, o controle da classe deixa de ser
uma condicdo para que haja aprendizagem e se transforma em seu
substituto. No entanto, o problema nao esta em como seguir o interesse do

aluno, mas o que fazer depois que seu interesse foi despertado
(BERNISTEIM, 1985).

O autor observa que existe uma ampla gama de diferencas individuais, e
que os padrées aqui citados nao serdao encontrados em todas as criangas
pertencentes, nem tampouco sao privativos desses alunos. O que observamos,
contudo, é que existe uma maior probabilidade desse padrao de desempenho
escolar ser mais encontrado nesse grupo social do que nos demais.

Bernsten (1985) se pergunta: “Qual é o fator de maior importancia na
historia de uma crianga que gera o comportamento emocional e intelectual na
situacdo de aprendizagem?”. Nao basta dizer que ela pensa discretamente e &
insensivel a formulagao abstrata, que ela se interessa mais pelo produto do que pelo
processo ou que um nivel mais sociologico existe uma discordancia de valores entre
a escola e o lar ou que o ensino esta voltado para a classe média. Essas como
outras sao afirmacdes que descrevem diferencas entre certos aspectos da crianga

e determinadas partes da escola.
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O autor acredita que as formas de linguagem faladas induzem a uma
tendéncia para certas maneiras de aprender e condicionam dimensdes diferentes de
relevancia. Professores e pesquisadores tém feito comentarios a respeito da
capacidade lingilistica e o vocabulario limitado dos alunos de classe baixa e a
dificuldade que tem em comecgar e manter uma comunicagao adequada.

Bernsteim (1985) faz algumas considerag¢des sobre a inter-relacao e suas
implicagdes educacionais entre linguagem falada e o estilo de auto-regulacao, que é
de grande importancia no processo de desenvolvimento da crianca.

O autor reconhece que a forma de uma relacdo social assume, atua
seletivamente sobre o estilo e o conteido da comunicagao desejada. A linguagem
usada pela crianga, em um grupo de criangas, difere muito em estrutura e contetdo
daquela linguagem usada por ela para falar com um adulto. Isso & percebido nao soé
em um grupo de criangas, mas também na linguagem normalmente usada na vida
civil.

Vigotsky citado por Bernsteim (1985) afirmou que quanto mais o assunto
de um dialogo & compartilhado pelos interlocutores mais se torna provavel que a
linguagem seja condensada, sendo também observada, por exemplo, em um casal
que convive muitos anos juntos e entre amigos. Nessas relagoes, o significado nao
necessita ser inteiramente explicitado, uma leve alteragao do tom e de énfase ou um
pequeno gesto pode conter um significado complexo. Dessa forma a comunicagao
ocorre a partir de um pano de fundo de identificagcao intimidante compartilhada e de
empatia que dispensa a necessidade de expressao verbal elaborada.

Portanto, esta inter-relacdo que se faz e a forma de comunicacao pode
tornar o que esta sendo dito exatamente obscuro a um observador que nao participa

da historia da relagdao comunicativa.
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Alguns coédigos verbais sao restritos, ao invés de elaborados. Um
observador poderia ficar surpreso com a incompletude de frases em um dialogo, o
que poderia ser compensado pela intimidade, pela atividade e pelo calor que
acompanha o que é dito. E provavel que o contetido seja concreto e descritivo, o
plano de fundo de identificagao instintivamente partilhado pelos interlocutores, que
da lugar a empatia, fazendo com que as seqiéncias faladas, vistas pelo interlocutor,
sejam consideradas desarticuladas. O didlogo parece um tanto confuso em funcao
da falta de l6gica que interrompe a continuacao de informagdes (BERNSTEIM,1985).

Investigar somente as criangas em idade escolar que apresentam
dificuldades escolares, em se tratando de um estudo psicossocial da linguagem das
criangas na pobreza urbana, é uma tarefa inviavel. Ha uma sociabilidade ja existente
entre elas que torna suas vidas e suas falas coletivas, vividas em grupos de criancas
de varias idades, onde ocorrem intensas praticas verbais.

Muitas criangcas da classe trabalhadora limitam-se a uma forma de
linguagem falada, tornando os procedimentos verbais complexos irrelevantes diante
de um sistema de identificacbées nao verbais, intimamente compartilhadas, que
funcionam como cenario para a linguagem (BERNSTEIM,1985). O autor observa
que a crianga de classe média passa por um desenvolvimento progressivo em
direcdo a verbalizagao e a explicitacdo das intengdes subjetivas, o que nao ocorre
com a crianga de classe baixa. Ele diz ainda que esse fato nao decorre de uma
deficiéncia intelectual, porém sugere como conseqiiéncia de uma relacao social que
se efetiva através da linguagem. E através desse meio ou recurso em
desenvolvimento que a crianga aprende a internalizar a estrutura social a que
pertence. O que ¢é significativo nesse ambiente € internalizado através do

processamento linglistico e se transforma no substituto de sua consciéncia.
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Todas as vezes que uma crianga fala, sua estrutura social é seletivamente
reforcada. Isso nao significa que a aprendizagem nao-verbal nao seja valida, porém ,
observamos que, desde muito cedo, os efeitos sdo alimentados pela linguagem e
estabilizado por ela. A medida que a linguagem determina um padrao de estimulos
ao qual a criangca se adapta, a sua aprendizagem desse padrao e sua percepgao
organizam-se, estruturando-se e reforgcando-se (BERNSTEIM,1985).

O referido autor, ainda observa que a adequagao da resposta da crianga
é reforcada ou reprimida pelo modelo adulto, até que seja capaz de regular suas
respostas sem a ajuda desse adulto. Assim, 0 que & externo sofre um processo de
internalizacao desde o inicio da linguagem. As adequagdes do comportamento da
crianga estdo, portanto, condicionada a uma variedade de contextos, através do
veiculo de comunicagao. A linguagem torna-se um dos principais meios através dos
quais ocorrem as percepcdes seletivamente reformadoras. No contexto dessa
discussao, as formas de linguagem falada ressaltam o que é efetiva, cognitiva e
socialmente relevante e a experiéncia € transformada por aquilo que se torna
relevante.

O autor faz uma definigdo rigorosa dessas duas formas linglisticas, que
sdo os principais instrumentos pelos quais iniciam e mantém o processo de
socializacao. Nas formas lingiliisticas associadas a classe trabalhadora, observa-se
ainda ser mais adequado usar as formas linguisticas para diferenciar os grupos
sociais e nao apenas categoriza-las em uma determinada classe.

Bernsteim (1985) sinaliza que a linguagem publica € uma forma de uso da
linguagem que se distingue das demais de uma organizagéo verbal. E uma forma de
linguagem oral, relativamente condensada, na qual determinados significados sao

restritos e a possibilidade de elaboragdes é reduzida. Nesse caso, a linguagem oral
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(isto nao significa que a quantidade de verbalizagao oral esteja necessariamente
reduzida) nao & objetivo de uma atividade preceptiva especial. Mesmo nao sendo
possivel prever o conteudo dessa linguagem, sua organizagao formal e sua sintese
sao previsiveis, sendo que a natureza do conteudo também o é. Ja na linguagem
formal, como observa Bernsteim, as possibilidades formais e a sintaxe sao muito
menos previsiveis e as possibilidades formais de organizacdo da sentenga sao
usadas para esclarecer o significado e torna-lo explicito. No uso de uma linguagem
publica, a pessoa funciona de acordo com um estilo de linguagem no qual a escolha
individual e a troca sao restritas, sendo possivel a variagao do estilo de linguagem
de acordo com o tipo de relagdo social na qual a comunicagao ocorre. O
comportamento verbal das criangas de qualquer classe social se aproximara, no
grupo de pares, da linguagem publica e, elas tenderao a liberar um comportamento
verbal regulado por essas formas verbais de linguagem. As criangas de classe
meédia tém acesso a ambas as formas que sao usadas de acordo com o contexto
social. Portanto, esse fato permite uma adequacao de comportamento em uma
variedade de contextos (BERNSTEIM,1985).

Na visao do autor, outras criangas que formam uma parcela consideravel
da populagao geral estdo sujeitas a se restringirem a um estilo ou, seja, a linguagem
publica, cujo tipo de linguagem é o Unico que reconhecem e, portanto o unico que
pode ser utilizado.

Devido a uma estrutura de sentengas simples, freqientemente truncadas,
e a uma variedade restrita de possibilidades formais disponiveis em uma linguagem
publica a modificagdo e a énfase légica podem ser transmitidas linguisticamente
apenas de forma grosseira. Esse fato afeta a extensao e o tipo de pensamento

levado a efeito, sendo que a fungao de planejamento verbal também sera diminuida,
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sendo que essa diminuig¢ao freqlientemente gera muita desorganizagao ou disfuncao
nas sequéncias verbais e 0os pensamentos nao seguem a uma seqiiéncia planejada
(BERNSTEIM, 1985).

Um falante de uma linguagem publica dispde de uma ampla variedade de
respostas possiveis. O empobrecimento cognitivo geral € um empobrecimento
apenas do ponto de vista dos educadores e evidentemente priva a sociedade de
possiveis talentos. Contudo, trata-se de uma forma de linguagem que simboliza uma
tradicao na qual o individuo é tratado como um fim em si, ndo como um meio para
um fim. Isto une psicologicamente o individuo a sua pele e sociologicamente a um
grupo. Este fato jamais deveria ser subestimado, pois mesmo sob circunstancias
mais promissoras, aumentam o risco de o processo educacional alienar de suas
origens os falantes de linguagem publica (BERNSTEIM1985).

Se voltarmos a atencao para as emissdes verbais (as historias, as piadas,
as musicas, as brincadeiras, os jogos verbais, etc.) dentro do contexto lingliistico das
discursivas e narrativas, € possivel vivenciar as mais diversas situagdes verbais que
revelam os processos constitutivos de um ambiente discursivo e interativo das
criangas em seu ambiente. Os usos da linguagem oral das criangas no grupo
revelam o percurso, 0 movimento e as praticas cotidianas de que servem as “vozes
das criangas” para habitar, na sua contradigdo complexibilidade, a vida cotidiana.

Na Linguistica, como observa Bernsteim (1985), esses dois codigos se
distinguem em termos das probabilidades de previsdo dos elementos estruturais que
serao utilizados para organizar o significado. No caso de um cédigo elaborado, o
falante escolhera a partir de uma variedade relativamente ampla de alternativas,
portanto, a probabilidade de previsdo do padrdao de elementos organizadores &

consideravelmente pequena. Se a pessoa esta usando um coédigo restrito, entao o




73

numero dessas alternativas sera acentuadamente limitado e a probabilidade de
previsao aumentada consideravelmente.

Psicologicamente, conforme Bernsteim (1985), esses dois coddigos
diferem da extensdao que cada um facilita ou inibe a orientagdo ao simbolizar a
intencao através de uma forma verbalmente explicita. O comportamento processado
por esses codigos desenvolvera modos de auto- regulacao e, portanto, diferentes

formas de orientacgao.

3.1 A Critica de Labov a deficiéncia lingiiistica

Labov, como assinala Soares (1986), € um séciolinglista que faz longa
critica a teoria da deficiéncia linglistica, provando que a diferencga linguistica nao
pode ser considerada como deficiéncia. Ele desmistifica, em suas pesquisas, as
dificuldades de aprendizagem das classes desfavorecidas, em que faz relacoes
entre linguagem e classe social. O autor afirma, ainda, ser a propria escola e a
sociedade as maiores causadoras de dificuldades de aprendizagem para essa
populacao.

Labov, segundo Soares (1986), afirma que o conceito deficiéncia
lingliistica nao faz sentido, pois em suas pesquisas ele constata que as criangas das
classes populares recebem grandes estimulagdes verbais, desmistificando, assim, a
teoria de que as criangas das classes desfavorecidas possuiam privagoes
lingliisticas, ou seja, que possuiam pouca estimulacao verbal. Ele constata que “as
criangas dos guetos ouvem uma linguagem mais estruturada que as criangas da

classe média”.
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Ha um modo singular de fazer uso da linguagem para as criangas das
classes menos favorecidas, em que o sentido dos fatos vividos esta em aberto, a
espera de alguém que os decifre e que “legitime” um outro modo de olhar as coisas,
menos preconceituoso. Feitas de muitas contradigdes, as historias narradas pelas
criangas buscam outras significagdes daquelas que prejulgamentos se encarregam
de explicar: bairro de bandidos, traficantes e baderneiros, em que cada fato ou
incidente & “explicado” por um universo de sentidos preestabelecidos. Os bandidos,
como nos esclarecem as proprias criangas, nem sempre sao do bairro, mas vieram
se esconder ali. Palavra e contexto sdo, portanto, indissociaveis para essas
criangas, nao s6 porque se fundam num ambiente discursivo e relacional povoado
de pessoas, modos de interacdo e acontecimentos que sao a matéria da sua vida,
matéria sobre a qual falam, através da qual se organizam, como também sao
condigbes - a prova necessaria - para que os fatos narrados possam assumir
outros sentidos daqueles ja dados

Para Labov (apud SOARES, 1986), as pesquisas feitas com criangas das
classes desfavorecidas ndao comprovam a incapacidade linglistica destas sendo
que, para ele, a metodologia utilizada nessas pesquisas € adequada as pesquisas
sociolingliistica. Ele ainda esclarece que na avaliagao da diferenca entre o dialeto
das classes populares e das classes dominantes, observa-se que a linguagem mais
eficiente pertence aos falantes das classes desfavorecidas, pois estes constroem
suas frases com mais eficiéncia. Ja os falantes das classes favorecidas perdem-se
em um excesso de detalhes irrelevantes e dessa forma a sua linguagem transmite a
impressao de que o falante € competente, mas na verdade, a linguagem € apenas

condicionamento cultural, escondendo e dissimulando o pensamento.
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Ja os falantes das camadas populares usam a sua linguagem econdémica
e precisamente, provando assim que a teoria da privagao verbal atribui o fracasso
escolar a uma crianga a uma inexistente “deficiéncia linglistica” e, conclui que a
explicacao para esse fracasso deve ser buscada nos obstaculos culturais e sociais a
aprendizagem. O desenvolvimento da linguagem dessas criangas, que se produz,
portanto, dentro das experiéncias e das circunstancias da vida cotidiana, tem seu
uso atrelado aos modos de como funciona o seu cotidiano: fazer seus interesses,
conquistar um lugar préprio, se safar das agressoes, etc.

A escola procura meios para corrigir as criangas quando na verdade a
instituicao escolar é que precisa de programas de reformulagao interna.

A intensa convivéncia das criangas com os adultos e as outras criangas
do “pedago”, que ocorre através de agressdes e provocagdes verbais, nao € apenas
um “jogo verbal”’, nem uma “cultura da palavra“ (WILLIAMS, 1993). Ela esta ligada
as condicbes de existéncia dessas criancas e adultos e ao contexto preciso em que
tecem sua vida no cotidiano: construir uma identidade em meio aos estigmas, se
safar das humilhagbes, conquistar seu espaco no mundo dos adultos, ser
reconhecido, obter apoio e prote¢do desde muito cedo nos varios espagos sociais
onde circulam e aprendem a sobreviver com os recursos de que dispde . Esse
modo que as criangas pobres fazem do uso da palavra revela o carater funcional
que a mesma adquire nas culturas populares, ja identificado por alguns estudiosos
das culturas populares (BOSI,1996;FERNANDES,1961;XIDIEH,1967). A retardacao
de histérias infantis, cantigas populares, trava linguas, passatempos, etc. - ao
contexto em que se aplicam, revelam como as criangas se servem desses recursos

lingliisticos para nao apanhar, se safar de situacdes dificeis, etc., dando assim
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respostas as condi¢gdes adversas, ameacadoras e violentas que constantemente tem
de enfrentar.

Nesse sentido, devemos buscar outras causas mais significativas para
avaliarmos as diferentes causas do fracasso escolar. Causas essas que poderao ser
intrinsecas ou extrinsecas a escola, mas que de modo estao presenies e atuam de

forma conjunta para o alto indice de evasao e repeténcia escolares (LABOV apud

SOARES,1986).

3.2 Escola e Sociedade: a Reproducao das Desigualdades Sociais

Bourdeu e Passerom (1982) sao talvez os socidlogos mais conhecidos
que vao crificar a relagédo escola - sociedade, criticando a fungao que a escola vem
exercendo. Fungdo que mantém a perpetuagdo da estrutura social, promovendo
desigualdades. Entretanto, a verdadeira fungéo da escola deveria ser de promover a
igualdade social, superando dessa forma as discriminagdes e as marginalizagoes
que as pessoas pertencentes as camadas populares sofrem. Porém, a funcao que a
escola vem exercendo é outra: a de fortalecer a cultura e a linguagem dos grupos
dominantes, classificando-as como legitimas, reforcando a dominagao que os grupos
das classes favorecidas exercem sobre as classes desfavorecidas, oprimindo as
classes populares, transformando suas diferengas linguisticas em deficiéncia,
tornando a escola um “centro” de dominagéao. Esses autores sinalizam o arbitrario
cultural imposto pela escola as classes pobres, o qual visa reproducao das
desigualdades. Portanto, a escola legitima o saber para uns e a ignorancia para

outros.
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Sawaya (2001) relata que quando estamos procurando mostrar que essas
criancas (das classes menos favorecidas) nao tém deficiéncia linguistica, isto nao
significa que essas criangas nao apresentam muitas vezes dificuldades em se
expressar com clareza, que ao falarem nao cometam erros de concordancia e que
suas narrativas sejam sempre claras e concisas, como se fossem textos escritos
oralizados.

Estamos chamando a atengcao para o fato de que encontramos criangas
que fazem uso das suas capacidades linglisticas e cognitivas de maneira
elaborada, recorrem as figuras de linguagem, aos recursos linguisticos como rimas,
frases de efeito, piadas, entre outros. Nao estamos frente a criangca que nao tem
pensamentos abstratos, que ndo consegue estabelecer relacbes de causas e
efeitos, que é incapaz de se expressar e de falar das suas experiéncias como
afirmaram muitas pesquisas em Psicologia, mas frente a crian¢ca que aprende a falar
e a se expressar enfrentando suas dificuldades cotidianas e a complexidade das
relacbes humanas, sociais e linguisticas em uma sociedade discriminatoria,
autoritaria e excludente.

Ao se tornar a linguagem como uma forma de relagao dos individuos com
o mundo, pode-se perceber o imenso trabalho empreendido pelas criangas pobres
de se fazer ouvir, de ter voz, de fundar um lugar proprio através de palavras de
conquista do ouvinte como interlocutor e, atribuir um sentido ao mundo que a cerca.
Nao é razoavel, portanto analisar essas falas sem levar em conta a complexibilidade
e as contradigbes do contexio em que ocorre a desqualificagdo da palavra do
oprimido, seja pelos seus nervos fonéticos, seja pela sua prolixidade, seja pela sua
referéncia constante aos fatos e experiéncias vividas, as situagdes vividas e as

situagdes de humilhagao que desqualificam o pobre como interlocutor, presentes na
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relagao assimeétrica e preconceituosa entre pesquisador ou gente de outra classe em
relacao as populagdes pobres. Além disso, ha a exclusao das classes por geragoes
de acesso, ha a “norma culta da lingua” aos estilos linguisticos tomados como
padrao e ha os modos “competentes” de falar e pensar tidos como “naturais” como
“prova” da capacidade cognitiva superiores das outras classes sociais.

Sabe-se que a desqualificagcao, a interdicao e os preconceitos com que se
avalia a fala das populagdes pobres, nas quais se estabelece a relagcao comunicativa
“entre nos e eles”, interferem na sua emissao verbal e nas possibilidades de uso das
capacidades verbais e cognitivas em situacdes restritivas - como a escolar e em
muitas outras (CAGLIARI,1985; HOUSTON, 1997), e sao internalizados pelos
individuos. Isto é, passam a orientar as relagdes e as populagdes pobres sobre si
mesmas e suas como falantes, o que acaba por confirmar, muitas vezes, as
deficiéncias linglisticas e os fundamentos politicos e ideolégicos que sustentem a
dominacao. Mas, se o esforgo do pesquisador vai no sentido de romper essa
“barreira comunicacional” (MOFFAT,1984) preexistente e sua atengao se volta para
o entendimento do que se passa na relagdo das criangas conosco € com o mundo,
passa-se da condi¢ao de intérprete a condicdo de ouvinte atento, percebendo-se
esses imensos esforgcos das criangas para ter direito a palavra, a qual ganha
contornos préprios nas suas formas de comunicagao: € preciso repetir, varias vezes,
a mesma coisa, dramatizar para chamar a atencéao, é preciso virar a face do ouvinte
para fazer funcionalizar certos recursos verbais para dissuadir, seduzir o interlocutor,
conquistar um lugar préprio e ter uma identidade.

Nao deve ser aceito como correto caracterizar o enorme trabalho das
criangas pobres a comunicagdo (e que prova a sua inteligéncia e astucia), de

caréncia afetiva e atribuir a ele um carater negativo e estigmatizante porque
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supostamente criangas normais, bem educadas, nao gesticulam para falar, mantém
distancia corporal do interiocutor, principaimente em se tratando de alguém
desconhecido, nao falam palavroes e nem usam expressdes provocativas.

Os comportamentos verbais e corporais dessas criangas também nao se
reduzem a comportamentos relativos as situacdes de opressdao, como muitos
estudos chegam a afirmar, através da explosdo em violéncia e agressoes
constantes, e nem se submetem faciimente a situacdo de opressdo, tendo
completamente embotada sua capacidade de pensar e falar, o que poderia confirmar
as teses de deficiéncia linglistica. Antes porém, recriam, a seu modo, o espaco
dado, rearticulando através das suas falas, os espacgos vividos, as relagdes entre as
pessoas e os acontecimentos, refundindo-os de um outro modo, narrando deles
outra histéria e, principalmente, se reutilizando, dos recursos linguisticos. A fala &
para essas criangas comunicagao enquanto troca e inscrigcao no universo simbolico e
material.

Afirma-se, também, que a forma de narrar os fatos e a vida do bairro
pelas criangcas constitui um modo singular de fazer uso da palavra na cultura
popular, isto ndo significa que se esta diante de uma outra cultura distinta da nossa,
mas sim diante de grupos sociais que se servem dos mais diferentes recursos
lingtiisticos como instrumentos de luta por um lugar social, por um reconhecimento
dos seus interesses e desejos proprios e, que marcam as suas formas de falar e de
fazer uso da palavra, afinada que esta com a experiéncia da luta pela sobrevivéncia
e por uma vida digna. Estamos diante de grupos sociais cuja voz e cujas formas
linguisticas estdo marcadas pela convivéncia com a degradagao e a opressao.

Na escola, a ignorancia pode ser traduzida por uma palavra : reprovagao.

Ha evidéncias de que é através de reprovagdes sucessivas que a escola exclui a
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maioria das criangas que nela ingressa. As teorias reprodutivas da Sociologia da
Educacao nos fizeram ver que a fungcao social da escola € a reprodugado da
sociedade de classes na qual vivemos. O modelo de educacéo vigente na escola, foi
pensado para a classe dominante e €& aplicado a todas as criancgas
independentemente da classe social a que pertengcam, sendo que é esta a armadilha
da “democratizacao” do ensino na escola publica, pois, evidentemente, esse modelo
de educacdo nao serve para a classe dominada.

Bourdieu e Passerom (1982) observaram que as diferentes classes
sociais guardam distancias desiguais em relagdo a cultura escolar e apresentam
disposigdes diferentes para reconhecé-las e adquiri-la, pois a norma escolar imposta
a todos igualmente favorece a classe dominante, enquanto as classes subordinadas
ficam em evidente desvantagem. Entendemos que, além desse fato, as criancas da
classe dominante, ao contrario das criangcas das de classes populares, nao
dependem da escola para se desenvolver intelectualmente, visto que seu ambiente
familiar Ihes propicia as condi¢cdes necessarias para tal. O fato observado € que
quanto mais “carente & a crianga, ironicamente, mais pobre de estimulos e
experiéncias é a educagao que a escola oferece.”

Ha relatos de observagées em que na sala de aula em entrevistas com
professoras que revelam incompeténcia pedagogica e atitudes negativas em relagao
a crianca pobre e a sua familia. Os pais, que véem na escolarizagao dos filhos a
esperanca de melhores dias, tentam amolda-los & escola, sendo que o saldo € o
fracasso escolar e a diminuigdo da auto-estima dessas criangas .

E preciso lembrar também que as relagées que uma instituicao provoca
em uma pessoa dizem muito dessa instituicdo. Manonni (1977) chama a atengao

para isso quando afirma que “os desajustados, que sao cada vez mais numerosos,




81

devem ser considerados um sintoma da doenga das instituigées”. Portanto, o fato de
apenas uma crianga entre cinco ter conseguido ser aprovada ao final do ano letivo
revela a inadequacgao da escola para realizar a sua tarefa. Ampliando a afirmacao de
que o professor fracassou, o referido autor acredita que o fracasso das criancas
espelha o fracasso da escola, pois ela parece ser tao eficiente apenas para quem
menos precisa dela.

Consoante Bourdieu e Passeronn(1982), a solugao para o fracasso
escolar estaria na transformacdao de a toda estrutura social, eliminando as
desigualdades e discriminagdes, garantindo assim igualdades sociais e econémicas
para todos, conferindo a escola a possibilidade de exercer sua verdadeira fungao
que é a de eliminar as discriminagdes e desigualdades, preparando o individuo para
a sociedade.

Vale a pena tentar mudar a escola?

Ha quem pense que, enquanto as relagées de poder na sociedade nao
mudarem, a escola continuara funcionando do mesmo jeito. Essas pessoas acham
que nao adianta tentar mudar a escola.

Ora, os que pensam assim esquecem que, justamente porque a escola
estd dentro da sociedade, quando mexemos na escola estamos mexendo na
sociedade, a qual, por sua vez, também nao é uma coisa fixa, parada, que nao
muda. A sociedade ndo sao s6 os donos do poder. A sociedade sao também todos
aqueles que, até agora, nao tiveram vez nem voz. Portanto, a sociedade somos
todos noés.

A sociedade pode e deve mudar, mas somos nos que temos de procurar
essas mudancas. Nos que achamos, por exemplo, que a escola € uma coisa muito

importante e que ela esta funcionando muito mal.
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Segundo Oliveira (1997), muita coisa pode ser feita para melhorar a
escola. Por isso, € urgente e prioritario adotar medidas que assegurem a todas as
criangas o ingresso na escola e sua permanéncia no ensino pelo maior tempo
possivel. Algumas dessas medidas praticas, com efeito positivo imediato, sdo as
seguintes: prolongamento do tempo de duracdo da jornada escolar; adaptagao do
horario e do calendario escolar as necessidades das criangcas que trabalham;
distribuicao gratuita de todo o material escolar e, incentivar, de alguma forma, as
familias para que encaminhem seus filhos para a escola é fundamental.

E como preparar o individuo para a sociedade?

E a escola dando condi¢cbes para que a crianga produza e nao apenas
reproduza a escrita, para que seja autora. Kramer (1990) nos diz que somente
sendo autora, a crianga interage com a lingua, e que somente sendo lida pelos
outros, ela se identifica, diferencia e cresce no seu aprendizado. Somente sendo
autora ela penetra na escrita viva e real, feita na historia.

Nao conquistar a autoria, significa ndo conquistar a autonomia e a
autoridade de seu proprio trabalho, pois se tornar autor representa, entao, assumir o
papel social.

Os autores que defendem a determinagdo genética da inteligéncia
parecem desconsiderar o fato de que o pensamento esta intrinsecamente vinculado
a acao e, assim como conhecimento cientifico, suas possibilidades de avango estao
definidas e concretamente colocadas a cada momento historico. Portanto, pode-se
imaginar que, para a humanidade em geral, exista um maximo de desenvolvimento
intelectual que pode ser atingido, porém, um maximo que €& determinado pelas
condig¢des concretas daquela sociedade, em termos historicos, culturais e do proprio

grau de desenvolvimento intelectual. Um maximo possivel que € determinado, em
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uitima instancia, pelo modo de produgado. Assim, em cada momento histérico, o
maximo possivel de inteligéncia que pode ser desenvolvido seria necessariamente
menor que o maximo possivel do subseqiiente. O préprio avango do pensamento,
do conhecimento coloca novas possibilidades e derruba limites anteriormente posto
ao desenvolvimento intelectual.

O desenvolvimento de uma crian¢ga no ultimo quinqiénio do segundo
milénio nao pode ser comparavel ao de uma que tenha vivido a quarenta anos. Nao
necessariamente, ela € mais inteligente do ponto de vista genético, pois € obvio que
nao se pode negar o substrato bioldégico da inteligéncia, apenas esta vivendo em
outro espacgo social e geografico, outro espaco intelectual , que lhe permite um outro
patamar de desenvolvimento.

Da mesma forma que nao se pode comparar criangas que vivem em
classes e grupos sociais com valores distintos, mesmo que vivam em um mesmo
espaco geografico e temporal e, ndo se pode pretender comparar as criangas que
vivam em espacos temporais e, portanto, histéricos e sociais distintos, e vice-versa.

Nao se pode ignorar que em plena virada do século, existem criancas
cujas condi¢des concretas de vida estdo mais distantes do beneficio produzido pelo
desenvolvimento cientifico e tecnoldégico atual do que criangas que viveram a
décadas. O que nao significa que sejam menos inteligentes, apenas apresentam um
desenvolvimento cognitivo conformado por suas necessidades e possibilidades
concretas e pelo bloqueio de seu acesso aos bens culturais.

Nao se pretende tecer elogios a pobreza, ao contrario. O que se esta
colocando é que esse maximo de inteligéncia possivel € construido historicamente e
socialmente, sendo isso totalmente diferente do que se afirmar que haveria uma

determinagao genética, linear, exclusiva desse maximo, ou como se costuma falar,




do potencial intelectual. Assim como o desenvoivimento das possibilidades de
pensamentos € historico, sendo que o olhar dirigido as possibilidades de
pensamento de uma crianga necessita ser historicamente focalizado.

As barreiras impostas, culturais e politicas, as possibilidades de
desenvolvimento de criangas “normais” ou seja, as criangcas de classes sociais
diferentes, porém nao apresentando dificuldades de aprendizagem, € que deve ser
objeto de analise na busca de modos de enferrujamento e superagao, € nao o seu
produto - a diferenca construida entre criangas - transformando em mais uma
justificativa para a desigualdade social. A desigualdade, as diferengas de
possibilidades de pensamentos, a barreira imposta enfim, ndao sao fendémenos
naturais, nao pertencem ao mundo da natureza, mas ao mundo dos homens. A
natureza de igualdades imposta aos homens requer o ocultamento das
discriminagbes racial, social ou de género, sob a aparéncia de conhecimento
cientifico, alicergado no campo da Biologia, mais especificamente da genética. A
transferéncia de pressupostos da teoria darwinista - o evolucionismo e a selecao
natural — para o entendimento de fendmenos que ocorrem nas sociedades humanas
constitui o terreno onde se fundam as teorias que tentem justificar a discriminagao
entre os homens. E neste ponto ndo podemos esquecer que Galton, o idealizador
dos testes de inteligéncia, tinha por objetivo a selecdo dos mais capazes para o
aprimoramento da espécie humana, em postura explicitamente eugenista. Primo de
Darwin, Galton é considerado um dos criadores do darwismo social e até hoje os
testes de inteligéncia fundam-se no eugenismo e social darwismo.

Mesmo admitindo o substrato biolégico das fungdes intelectuais, nao se

pode ignorar que tudo a que temos acesso, também no campo de inteligéncia, da
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cognig¢ao, de aprendizagem, resumem-se a expressdes. Expressbdes que trazem em
si indeléveis as marcas da histéria da vida da pessoa e de interagao social .

Nao ha duvida de que o sistema educacional brasileiro tem problemas
muito sérios. Como aponta Pilati (1994), se os esforcos nas ultimas décadas, no
sentido da universalizagao do ingresso no sistema educacional possibilitou o acesso
de 95% das criangcas de sete a quatorze anos a escola publica, apenas 43%
terminam o ensino fundamental. Mais precisamente, apenas dois quintos das
criancas de faixa etaria de sete a quatorze anos concluem as quatro séries iniciais, e
menos de um quarto conciluem-nas sem repeténcia. Quase dois tercos dos alunos
estao acima da faixa etaria correspondente a sua série , e somente 13% completam
o curso com idade adequada, sendo que a maioria dos alunos repetentes €
proveniente de camadas sociais desfavorecidas (PILATI,1994).

Conforme Ribeiro (1991), o problema mais sério no ensino do pais nao &
a evasao escolar, e sim o alto indice de repeténcia caracterizado ora por excessivas
reprovacées brancas (em que os alunos passam da primeira série B para a primeira
série A), ora por critérios inapropriados de registro de alunos repetentes de uma
unidade de ensino, matriculados como alunos novos em outra unidade.

Costa Ribeiro (1991) demonstra ainda que o tempo de permanéncia de
muitos alunos escola seria suficiente para que eles se formassem no Ensino
Fundamental, mas que devido a repeténcia, eles acabam saindo da escola tendo
conseguido completar apenas duas ou trés séries escolares. Ao repetirem séries
escolares, inumeros alunos brasileiros experimentam um sentimento de
desesperanca e acabam também por abandonar a escola. Na realidade, tanto as
taxas de repeténcia como as de evasao tem sido altissimas nos ultimos cinquenta

anos (PATTO,1987).




86

Enquanto alguns estudos revelam que o mero acesso a educacgao basica
seria suficiente para desobstruir o processo psicogenético e possibilitar que alunos
atinjam patamares cognitivos mais elevados (FREITAG, 1986), existe a evidéncia de
gue a repeténcia e a evasao escolar reduzem o nivel de escolaridade total que pode
ser alcangado em um pais (SCHIEFELBEIN; WOLFF, 1992).

As investigacdes de Mello (1983) e Leite (1988) indicam que quando
interrogados sobres as possiveis causas do fracasso escolar, educadores apontam
como fatores principais certas caracteristicas do aluno, tais como o Q.l. baixo, a
subnutricdo, a imaturidade, os pfoblemas emocionais, 0 abandono dos pais, a falta
de condicdes econdmicas, a desorganizacao familiar, entre outros. Entretanto,
alguns pesquisadores enfatizam que nao existem evidéncias de que problemas
fisicos, biolégicos e psicolégicos sejam os responsaveis pelas reprovacoes nas
primeiras séries, derrubando-se, assim, os mitos das deficiéncias fisicas, da
desintegracao dos lares, do retardo intelectual e da falta der prontidao (ALMEIDA et
al. 1979; GATTI et al,1981).

Coliares (1995) chama a atencao para o quanto a visao medicalizada da
sociedade e da escola tem contribuindo para transformar um grande numero de
criangas normais em doentes. Conforme a autora, as que fracassam ou irao
fracassar sdo logo no primeiro bimestre. As atitudes premonitérias e a previsao dos
professores em relagdo aos alunos que nao aprenderao e serao reprovados se
confirmam em 94% dos casos. Os estudos de Souza (1997) também demonstram
que professores, no inicio do processo de alfabetizacdo de seus alunos, ja tendem
a considerar os que apresentam dificuldades de aprendizagem, fazendo um pre-
diagnéstico nao acreditando na capacidade das criangas aprenderem, além de

responsabiliza-las por suas dificuldades na escola. Na realidade, como apontam
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Rosenthal e Jacobson (1968), existe um ciclo vicioso entre professor e aluno que
precisa ser rompido: o professor tende a entrar na sala de aula, cheio de
expectativas e preconceitos nao acreditando que o aluno daquela camada social
mais desfavorecida seja capaz de aprender.

Lamentaveimente, como menciona Collares (1995), se o processo de
ensino-aprendizagem nao se efetiva, € o aluno que se culpa, € o aluno que nao
aprendeu, sendo nele que se busca as causas do fracasso. Mas localizar o fracasso
no aluno, como descreve Ryan (1976), estigmatiza alunos sadios, afetando o
autoconceito e a auto-estima dos mesmos, além de perpetuar a situacdao. O aluno
por sua vez, com um acumulo de fracassos escolares, acaba por usar estratégias
ego-defensivas para cada vez mais se distanciar do seu proprio processo de
aprendizagem (BORUCHOVITCH,1993). Cabe enfatizar que se por um lado nas
explicagdes tradicionais do fracasso escolar a culpa recai no aluno, sem que se leve
em conta o papel da escola e de demais condi¢des de vida do mesmo, por outro,
existem evidencias sélidas de que os alunos que “fracassam’ na escola nao sao, de
modo algum, capazes de raciocinar e aprender (CARRAHER et al, 1989).

Mais precisamente, estudiosos consideram que o fracasso escolar € um
fendmeno complexo, causado tanto por fatores intra-escolares como extra-escolares
(COLLARES,1995; LEITE,1988, MELLO,1983). Os fatores intra-escolares referem-
se: a) a distancia cultural entre a escola publica e a populacao que ela atende; b) a
inadequacdo dos cursos de formagdo de professores; c¢) as expectativas nao
realistas dos professores; d) a ineficacia dos métodos e praticas escolares; e e) a
burocracia pedagdgica, entre outros (LEITE, 1988). Como os fatores extra- escolares
referem-se as condigdes socio-econdmicas da maioria da populagéo, sao sobre os

fatores intra-escolares, que de acordo com leite (1988), a acéo dos educadores pode




88

incidir mais diretamente. Leite (1988) enfatiza ainda que a descoberta de novas
formas de atuar no ambito das variaveis intra-escolares que mantém o fracasso
escolar pode atenuar sobremaneira os efeitos do mesmo. Como sugere Linhares
(1991), ndao ha duvidas de que se por um lado, os problemas educacionais
brasileiros necessitam de solugdes que transcendam as mudancgas na aplicagao de
conhecimentos técnico-pedagdgicos e requerem intervengdes ao nivel politico,
social, econémico e cultural, por outro, existe uma inegavel incapacidade de se
ensinar. Fini (1996) também adverte que nao seria justo os alunos esperarem até
que o panorama econdémico, politico e social seja modificado.

Cabe-nos portanto, como educadores, repensar sobre a nossa atuacao,
rever criticamente a nossa forma de ensinar, refletir sobre nossos preconceitos e
sermos capazes de, sem negarmos que uma mudanca social se faz necessaria,
tentarmos introduzir atividades praticas que possam fazer alguma diferenca dentro
da sala de aula, e que possam atenuar e aliviar o sentimento de fracasso de nossos
alunos. Nesse sentido, propde-se que, em momento nenhum se reduza o fracasso
de escola publica brasileira a mera inabilidade técnica ou a certas caracteristicas de
alunos desfavorecidos, deve-se tenta resgatar o compromisso e a responsabilidade
da escola para com seus alunos, tornando a instituigdo mais poderosa para ensinar
aos alunos a aprender, levando-se em conta as variaveis psicologias e cognitivas
que afetem o processo de ensino- aprendizagem, sobretudo a diade professor-

aluno (BOURUCHOVITCH, 1993).
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4 A IDENTIDADE DO PROFESSOR E O FRACASSO ESCOLAR

Em primeiro lugar, é preciso refletir sobre o lugar do professor no sistema
escolar, especialmente na rede publica de ensino. Na escola, acima do professor,
encontra-se toda a equipe administrativa (diretor, vice-diretor, entre outros) e
aqueles que tem a funcdo de orientar e inspecionar o seu trabalho (supervisor,
orientador pedagodgico, orientador educacional). A escola, por sua vez, esta
submetida a burocracia do Estado: em nivel estadual, no caso das Delegacias
Estaduais, as Delegacias de Ensino e a Secretaria de Educacao e, em nivel federal,
o Ministério da Educacao e ao préprio governo do pais, instancias que definem a
politica educacional, estabelecendo normas e encontrando a sua aplicagao.

Além da falta de autonomia do professor da escola publica deve-se ter em
mente outros aspectos de suas condi¢gdes de trabalho, tais como: falta de material,
instalacdes precarias, turmas superlotadas e baixo salarios.

Outro aspecto importante a ser considerado é a peculiaridade da
profissao de educador: ele é formado no mesmo lugar onde trabalha e, portanto, €
sujeito e objeto da acao pedagogica. E por isso que, como observa Brandao (1982),
o professor tende a aplicar em sua pratica, os mesmos principios sob os quais foi
educado, independentemente da realidade onde atua. O acesso das criangas das
camadas populares a escola tornou esta estratégia inadequada, pois as concepgoes
liberais de educacdo, vigentes nos cursos de magistério e nas faculdades de
educacéo, tém se mostrado ineficazes para a efetiva escolarizagao dessas criancgas.

Essas consideracdes nos levam a pensar sobre qual é o real espago do

professor dentro do sistema publico de ensino.
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A hipotese de Freitas (1991) é a de que o professor ocupa um espaco
contraditorio. De um lado, ele é a autoridade na sala de aula e, portanto, goza de
certa liberdade para “fazer o que quiser”, sendo que, nesse sentido, o professor & o
responsavel pelo sucesso ou fracasso de seus alunos. Por outro lado, esse “quer”
esta transpassado por determinantes presentes (as regras estabelecidas pelo
sistema escolar, as quais deve seguir em sua pratica pedagogica) e passado
(historia pessoal e formacgao profissional).

O referido autor também pensa que, além de uma formacao adequada
para atender as classes populares, € necessario também que os professores
discutam seu trabalho e se organizem em seus locais de trabalho. Caso contrario,
tentativas de mudangas serdao um processo dificil e ameacador para o professor, e
submeter-se as regras do sistema escolar continuara sendo, senao a conduta mais
“rentavel”, pelo menos a postura mais cémoda.

Embora a psicanalise ocupe um exiguo nas doutrinas pedagogicas atuais,
alguns aspectos sdao de grande importancia para o educador, tais como o
conhecimento dos processos inconscientes do fendémeno da transferéncia que
auxiliam na pratica docente.

Considerando o professor exemplar da situagao de ensino publico e da
politica educacional no Brasil, em que a técnica e o método sdo privilegiados em
detrimento das relagdes e idéias, esse profissional perdeu seu valor social e pode-se
citar Kupfer (1998), a qual afirma que “o professor esta irremediavelmente sozinho,
desarticulado, destacado de uma rede de sustentagdo que o remeta a uma tradigao,
que o prestigie e atribua significagbes a sua pratica”. O professor ndo representa
mais nada, continua a referida autora e, como observa, precisa recorrer a atitudes

autoritarias e burocraticas, assim como estabelecer relagdes impessoais, ritualizadas
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e robotizadas, para fazer valer sua autoridade. Essencialmente alienado, cumpre
sua funcao de forma desvitalizada, rotineira e mecanica. Nao pode enxergar seus
alunos como seres humanos singulares, chama-los pelo nome, ouvir suas
necessidades, conhecer seus estilos e/ou suas caracteristicas.

Observam-se “professores e alunos, em um mundo fragmentado,
desligado do passado, das raizes, um mundo de objetos” como assinalou Kupfer
(1998). Os professores comparecem nos programas de “‘reciclagem” como objetos
descartaveis, depositarios e mensageiros das novas metodologias de ensino,
administradores e reprodutores acriticos das modificagdes curriculares e legislativas
da politica educacional vigente. Como assinou Alves (1984), a producado e a
fundacao substituiram a pessoa e a identidade, com o objetivo de facilitar o
gerenciamento, a medigcao, o controle e a racionalizagao.

Nesse contexto, dada a gravidade e antecedentes historicos do problema,
fica dificil pensar em agdes que revertam a situagdo da educagao no Brasil.
Tentando ser otimista e acreditar que um trabalho miudo e certeiro, aliado a outros
trabalhos, de outros segmentos sociais pode disparar modificagdes no panorama da
educacao, instaurados conflitos e desequilibrios em seu imobilismo e estereotipia,
buscaremos com Winnicott (1975), psicanalista que estuda o homem em relacao
com seu meio, acrescentar algumas idéias que contribuam para esse movimento.

Destacando ainda a “importancia da atuag¢ao de outros membros do grupo
social na mediagcdo entre a cultura e o individuo e na promog¢ao dos processos
interpsicolégicos que serao posteriormente internalizados, a intervencao deliberada
dos membros mais maduros da cultura no aprendizado das criangas € essencial ao

seu processo de desenvolvimento”.
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A questao que se coloca é: como o professor pode realizar essa
interferéncia de forma a ser bem-sucedido na sua fungao de socializar contetidos e
valores da norma culta, preservando a identidade e a criatividade do seu aluno?
Nesse ponto mais uma vez Vygotsky e Winnicott ttm pontos de vista comuns:
embora Vygotsky enfatize o papel da intervengao no desenvolvimento, seu objetivo
é trabalhar com a importancia do meio cultural e das relagdes entre individuos na
definicado de um percurso de desenvolvimento da pessoa humana, e nao propor uma
pedagogia diretiva, autoritaria. Nem seria possivel supor, a partir de Vygotsky, um
papel de receptor passivo para o educando: Vygotsky trabalha explicitamente e
constantemente com a idéia de reconstrugcdo, de reelaboragao, por parte do
individuo, dos significados que lhes sao transmitidos pelo grupo cultural. A
consciéncia individual e os aspectos subjetivos que constituem cada pessoa sao
para Vygotsky, elementos essenciais no desenvolvimento da psicologia humana, dos
processos psicologicos superiores. A constante recriagao da cultura por parte de
cada um dos seus membros € a base do processo histérico, sempre em
transformacao, das sociedades humanas (OLIVEIRA, 1997).

Ja Winnicott (1975) trata sempre da abordagem criativa a realidade
extrema e acredita que so6 é possivel ser original na tradigao. Caso contrario, trata-se
de submissao, adaptagdo ou alucinagdo. A cultura é constitutiva do homem. O ser
humano anseia por se desenvolver, por participar e contribuir para o meio social e
cultural onde esta inserido. Necessita e busca inscrever sua subjetividade na
realidade externa, utilizando sua vida imaginativa para transforma-la em objetos
significativos. Nesse sentido, a aprendizagem escolar e a apropriacao de materiais
culturais relevantes sao experiéncias buscadas pelo individuo. Nao se trata de uma

imposicdo do meio social, um corte para os desejos, um mal necessario para
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produzir o homem civilizado, como pensaram Freud ou Lacan. A cultura, assim como
a criatividade que lhe é inerte, é construtiva e nao defensiva e secundaria. Ele nao
compartilha da idéia de que “O esforgo de humanizagao de uma cria humana nao se
faz sem uma acao exercida pelo adulto sobre a crianga, que nao seja da ordem de
uma imposi¢ao, de uma injuncao. Portanto, uma acao que merece o qualificativo de
violenta” (KUPFER, 1988).

Considerando que a cultura é construtiva do homem, na sua positividade
e que é ansiada pelo individuo, a postura do professor devera ser diferente da
postura daquele que cré que a cultura sempre € imposta ao individuo, como uma
violéncia simboélica. Portanto, das concepg¢des winnicottianas sobre o lugar da
cultura, refletiremos sobre o papel do professor enquanto facilitador da apropriacao
criativa da cultura escolar por seu aluno.

Winnicott (1975) destaca dois movimentos fundamentais para o ambiente
facilitar o encontro do individuo com os objetos externos: 1°- refere-se as funcoes
exercidas pelo meio, que facilitam a construgao, pela crianga, de um espaco em que
pode experimentar, brincar e interagir com determinada cultura. Ele denomina
“espaco potencial” o lugar de separacgao potencial entre o mundo externo e o mundo
interno, entre a realidade objetiva e a realidade subjetiva, que pode ser preenchido
criativamente. E, o 2°- é fornecer material cultural relevante para um determinado
meio, nas frases apropriadas do desenvolvimento da crianca, de acordo com sua
capacidade, idade e necessidades.

Tentaremos refletir nesse texto, sobre como a escola pode desempenhar
essas funcées em relagdo ao seu aluno: participar da instauracao e ampliagcao do

espaco potencial e apresentar materiais culturais relevantes de forma que o aluno
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possa apropriar deles de forma criativa e singular, preservando sua identidade
pessoal e grupal.

Segundo Winnicott (1987) existe um processo continuo de
desenvolvimento emocional que comecga antes do nascimento e prossegue ao longo
de toda a vida, até a morte (com sorte) de velhice. A partir dessa base podemos
estudar as caracteristicas do processo e os varios estagios em que existe perigo,
seja proveniente do interior (instintos) seja do exterior (deficiéncia ambiental).

Aqueles que, acreditando se basear em W.innicott, culpam a mao
supostamente nao “suficientemente boa” da crianga pobre estao equivocados. Mais
do que equivoco € preconceito que o proprio Winnicott (1975) tratou de desmontar:
Devemos dirigir nosso olhar em direcao a miséria e a pobreza nao apenas com
horror, mas também com os olhos abertos para a possibilidade de que para um bebé
ou uma crianga pequena, uma familia pobre pode ser mais segura e “melhor “ como
meio ambiente do que uma familia em uma casa encantadora, onde haja auséncia
das persegui¢cdes comuns.

Além disso, a maioria das criangas que fracassam na escola ja
demonstrou que tem o espaco potencial construido, sao criativas, brincam, dominam
com propriedades sua cultura de origem, possuem habilidades e recursos. Suas
maes e outras pessoas significativas cumpriram adequadamente o papel de facilitar
0 acesso a cultura compartilhada por sua familia e pelo seu meio. O problema surge
gquando ingressam na escola e necessitam se familiarizar com a cultura escolar.
Varias pesquisas ja mostraram a expectativa da crianga pobre e de sua familia em
relacdo a sua entrada na escola, os projetos e os sonhos envolvidos, a esperanga

de alcangar um lugar social melhor, entre outros (CRUZ,1987).
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O professor pode facilitar a interagao criativa e ndo submissa do individuo
com o mundo. Para isso, precisa contribuir para ativar, ampliar e explorar o espaco
potencial da crianca e até ajudar a construi-lo, se for preciso. Também deve
apresentar ao seu aluno o conhecimento historicamente acumulado, considerando
relevante pela escola no momento e da forma adequada. O professor precisa se
preocupar em receber seu aluno, especialmente no inicio do processo de
escolarizacdo em outras etapas criticas, de forma sensivel, preocupado em
conhecé-lo melhor e facilitar a transicdo para a cultura escolar. Falamos de
transicao, passagem, nao de adaptag¢ao, submissao e ajuste. Mais do que procurar
transmitir conteudos, impor regras, ajustar a crianca a lei da escola, € preciso saber
quem é cada aluno. De onde vem? Qual seu ritmo, seu estilo, suas crengas, seus
valores, seus habitos, suas necessidades e suas concepgdes? O que ja sabe?
Como construiu esse saber? Como utiliza, onde e como utilizara a cultura escolar?
Enfim, olhar para aluno como um ser humano e ndao como coisa. Pensar em
comunicagao entre pessoas € nao em transmissao de conhecimento para a
concepgao passiva do aluno. Procurar investir no espago potencial entre individuo e
mundo externo, no processo, na passagem e nao valorizar exclusivamente os
conteudos objetivos ja construidos. E , principalmente, ouvir seu aluno.

Ao ouvir o aluno, mais do que conhecé-lo melhor, o professor permite que
ele se escute, se surpreenda pensando, fazendo, sendo. Facilitar e promover
formas variadas de expressado, resgatar a historia escolar, fazendo perguntas,
reconhecer e valorizar o que ja foi construindo pelo aluno e identificar os valores e
os referenciais do seu grupo de origem sao fungdes basicas do professor
preocupado com o individuo humano (que por ser humano pode e busca aprender).

Freller (1999) falou muito em conhecer a partir da realidade e do referencial do
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educando. Piaget, Vygotsky, Ferreiro, entre outros, propuseram ao professor partir
do conhecimento ja consolidado pelo aluno e de suas concepgdes sobre o contetdo
a ser abordado para alcangcar metas mais complexas.

Winnicott (1987) fala que o professor precisa se preocupar em explorar o
espago potencial entre ele e seu aluno, sendo confiavel e fidedigno, podendo
instaurar um espaco ludico, relaxado, apresentando informagdes onde o educador
esteja pronto para recria-las. Deve-se contemplar no processo ensino-
aprendizagem, que o aluno possa se apropriar de conteudos relevantes de forma
singular e criativa, segundo suas concepgdes e necessidades. E fundamental que o
aluno possa experimentar os conteudos escolares, inicialmente como objetos,
criados por ele para facilitar a transigao entre sua cultura e a cultura escolar. O
professor precisa facilitar a transicao, ajuda-lo a construir objetos transacionais com
objetos da cultura para, depois, poder estabelecer uma relagao (uso) mais objetiva
com a tradicao dominante.

Vygotsky afirma que “O uUnico bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento. Os procedimentos regulares que ocorrem na escola —
demonstragao, assisténcia, fornecimento de pistas, instrugbes — sao fundamentais
na promog¢ao do “bom ensino “ (OLIVEIRA, 1997).

Deve-se considerar que esse ensino “demonstracao, assisténcia e
fornecimento de pistas” deve ser apresentado no momento adequado, de forma
sensivel, completando as caracteristicas singulares e grupais de seu aluno, para se
realizar uma aprendizagem significativa e nao o ajuste, a submissao, a aquiescéncia.

Pode-se pensar que o professor que pode ver nos seus alunos seres
humanos e se interessa por acompanha-los em seu desenvolvimento, pode

movimentar-se em dire¢do a eles e realizar uma comunicagao significativa. Cada
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professor encontrara seu modo despido de preconceitos, conhecer seus alunos,
oferecer-lhes oportunidades para se expressarem e mostrarem suas necessidades,
para ir ao seu encontro.

O professor, ao ler esse texto, pode imaginar que desconhece a sua
realidade, sua classe de 40 alunos, um vasto conteudo a ser explorado, as tarefas
burocraticas a serem realizadas, os baixos salarios, o pouco reconhecimento
profissional, entre outros. Temos, como ja assinada, uma realidade social cujo
sistema educacional dificulta esse movimento do professor. No entanto, essa
aproximacgao em relagcao a realidade do aluno, especialmente no inicio do processo
de escolarizacao, é possivel e desejavel. Tém-se inUmeros exemplos bem sucedidos
de intervencao de professores de escolas publicas brasileiras nesse sentido. Além
de seu trabalho na sala de aula no dia-a-dia, para conhecer cada aluno com seu
ritmo e estilo, o professor pode contar com inumeras pesquisas etnograficas sobre
a crianga pobre. Sabe-se, por exemplo, que grande parte dos alunos pobres que
freqlientam a escola publica e nela fracassam nao pertencem,originalmente, ao
ambiente no qual vivem atualmente. Sao migrantes pobres de varias zonas
brasileiras, o que segundo Oliveira (1983), tem dois aspectos complementares: de
um lado significa ser parte de uma categoria socialmente reconhecida e de outro
lado constitui uma dimensao existencial basica para os individuos que a carregam
consigo, com implicagdées tanto no nivel simbdlico como no nivel concreto de
organizagao da vida cotidiana.

Além disso, essas pessoas orientam suas vidas para atividades conjuntas
e interagdes sociais e nao para projetos individuais. A maioria das solugdes para os
problemas do cotidiano envolve outras pessoas, € ha uma troca permanente de

bens entre os individuos e as familias.
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Essas outras informagdes positivas conseguidas através de pesquisas
etnograficas em que o pesquisador reconhece, valoriza e participa da construgao
das habilidades dos individuos pesquisadores, podem ser Uteis ao professor e fazer
parte dos seus cursos de formagao.

Olhar para o aluno e reconhecer o que ele é o que ele pode e o que ele ja
construiu € o primeiro passo que a escola pode realizar no sentido do crescimento
e enriquecimento de cada individuo e coletivo. Para que isso possa ocorrer, o
professor também precisa ser reconhecido em sua singularidade, portador, de
caracteristicas e estilos pessoais. Para respeitar, o professor deve ser respeitado, ter
suas necessidades e valores contemplados pela politica educacional e ser
valorizado socialmente. E, acima de tudo precisa ser olhado como pessoa, para
poder olhar para os seus alunos também como pessoas. Talvez seja essa a
contribuigcdo que o psicolégico pode oferecer a educagao.

Catherine Miollot diz que

A Unica contribui¢cdo da Psicanalise a Pedagogia € a consideracao na cura
analitica que preconiza, a titulo preventivo, para pais e educadores, de
modo que estes, havendo tomado consciéncia dos maléficos de sua propria
educacgao “dardo entdo mostras de mais compreensao frente as criangas e
lhes pouparao de provocagdes que eles mesmo sofreram.

A referida autora nos diz ainda que,

pela psicanalise do educador, com a identidade estabelecida pelo processo
de analise a fim de que saiba ndo abusar de seu papel e desprender-se do
narcisismo, evitara o empecilho que consistiria em situar a crianga como seu
Eu ideal, isto &, para evitar seus desejos e frustracées no outro.

Em seu trabalho, Cruz (1997) observou que no contrato com as familias
uma constatacdo salta aos olhos: a grande importancia que elas conferem a
educacao. A afirmacao de que a situagao social e econémica das classes baixas €&
tal que seus membros nao valorizam a educagao, pois nao lhe atribuem valor

pratico, foram negados pelo depoimento de cada mae ouvida. Para elas, € o
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“‘estudo maior” que ira possibilitar uma profissdo mais rendosa e, portanto, a
melhoria das condi¢gdes de vida dos filhos e delas proprias. Sao freqiientes as falas
como a da mae de Daniele “Eu digo a ela: Dani vocé tem que estudar que & pra
vocé ajudar a mamae”. Existe valor pratico maior? No entanto, no decorrer do ano
letivo as familias come¢cam a perceber que a escola nao ensina ou ensina mal e
exige mais do que realmente da. Isso & constatado principalmente quando as
criangas levam para casa tarefas que nao sabem fazer, ou incompletas porque nao
conseguem copiar da lousa. Mesmo as maes que possuem maior escolaridade e
desejam ajudar os filhos, tem dificuldades para isso. E quando as maes procuram a
escola para pedir ajuda no sentido de promover o maior aproveitamento dos seus
filhos, a frustracdo é a regra. O professor e demais membros da escola colocam
nelas ou nas suas criangas a culpa (a possibilidade de solugcao) de todos os
problemas que lhes sao apresentados. Diante disso, o que podem fazer a fim de
nao perderem a esperanga de um futuro melhor que sonham conseguir através do
sucesso escolar dos filhos? Como nao percebem a possibilidade de um
enfrentamento coletivo para obter mudangas no funcionamento da escola, resta-lhes
tentar modificar os filhos, pois sdo eles que estdo proximos e passiveis de serem
transformados por suas acdes, tentando isso de todas as maneiras que conhecem.
Acreditamos que o acompanhamento da representacao da escola dessa
crianga pode contribuir para compreendem melhor o quanto o desempenho escolar
delas é o resultado de multiplos e complexos fatores. O sucesso ou fracasso na
aquisicao das informagdes, habilidades e posturas exigidas pela escola aparece
como resultado da agao conjunta desses fatores, sendo que boa parte dos quais sao
exteriores as criangas. E logo ficou evidente que esse desempenho se reflete nao soé

no modo como as criangas pensam e sentem a escola, mas também a si mesmas.
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Um aspecto que chama a atengado nas pesquisas, ndao é a falta de
competéncia do professor para ensinar os conteudos propostos, mas certos ataques
a autoestima das criancgas. E as recriminagoes, tanto a elas como as suas familias,
mostram-se mais veementes nos momentos em que as criangas espelham para o
professor que ele nao estd sendo capaz de lhes ensinar: suas perguntas,
demonstrando que ndo entendem o que ele diz ou que nao sabem realizar as tarefas
propostas, deixando-o exasperado. O resultado € o estabelecimento de uma relacao
entre o professor e os alunos, na qual predomina a hostilidade e o medo, bastante
presentes na representagédo da escola das criangas.

Por outro lado, a falta de conteudo real que conduza, nos encontros na
sala de aula, o aspecto formal do que ali fazem passa a ter importancia fundamental.
Além disso, as atividades desenvolvidas nao despertam real interesse nem no
professor nem no aluno. Como constatou Patto “o que se ensina e a forma como se
ensina tornam a tarefa de ensinar e de aprender uma sucessao de atividades sem
sentido que todo professor e aluno executam visivelmente contrafeitos e
desinteressados.”

Sinteticamente, pode-se constatar mais uma vez na historia recente da
pesquisa educacional que todos, independentemente de sua atuagéo e ou de sua
formacao, centram as causas do fracasso escolar nas criangas e nas suas familias.
A instituicdo escolar &, na fala desses atores, praticamente isenta de
responsabilidades. A escola o sistema sao sistematicamente relegados a um plano
mais secundario quando falam sobre o que consideram causas do fracasso escolar.

Moyses e Collares (1997) constatam que do mesmo modo que todos na
escola se referem as causas centradas na crianga, todos se referem aos problemas

biolégicos como causas importantes do nao aprender. Na opinido desses
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profissionais, sdo apenas justificativas para a situagao educacional brasileira. Dentre
os problemas citados merecem destaques a desnutri¢ao referida por todos, tanto da
educacao como da saude, e as disfungdes neuroldgicas referidas por 92,5% dos 40
professores e 100% dos 19 profissionais de saude (médicos, psicologos e
fonoaudidlogos). A identidade das opinides dos profissionais da saude é tao intensa
que nao se consegue identificar a formacao de quem fala a partir da analise do
conteudo, mesmo quando o assunto refere-se especificamente a problemas de
satde que impediram ou dificultaram a aprendizagem. E importante ressaltar que
essa identidade é fundada em opinides genéticas sem embasamento cientifico,
refletindo o senso comum e preconceitos estabelecidos.

Segundo Cruz (1997), um exemplo de desconhecimento ou pouco caso,
por parte de escola, da realidade do aluno em que o analfabetismo nao € incomum &
a necessidade nitidamente percebida pelas criangcas de ajuda diaria dos familiares
ou vizinhos para a realizagdo dos “deveres de casa’. Essa necessidade revela
também a inadequacdo dessas tarefas e é apenas uma das muitas barreiras
interpostas entre a crianga e o sucesso escolar.

As criangas nao demonstram perceber a falta de competéncia do
professor para Ihes ensinar embora, seguramente, sofram as consequéncias disso.
No entanto, o cerceamento quase total da sua liberdade de acao e a falta de espacgo
para o prazer; a forma como o professor lida com as dificuldades, responsabilizando-
as e as suas familias pelo seu fracasso; a expectativa negativa dela em relacao as
suas possibilidades; e o autoritarismo, a violéncia e a cobranc¢a do que nao sabem
sdo sentidos e expressados intensamente ao longo de todo o ano.

Nessas condigdes, assume importancia fundamental para o sucesso

escolar a capacidade de as criangcas perceberem um valor no aprendizado que




102

ultrapasse a vivéncia imediata, a oportunidade de aprenderem, os conteudos
escolares fora da escola, a possibilidade de se deformarem moldando-se ao modelo
imposto pela escola e, finalmente, resistirem a frustragao de encontrarem tao pouco
de que esperavam encontrar na escola. Isso tudo ndo & uma tarefa facil mesmo para
um adulto.

O grande saldo negativo da experiéncia escolar das criangas €& a
diminuicdo da sua autoestima tanto como aprendizes quanto como pessoas.

Certamente ha escolas e professoras mais competentes e, portanto, mais
sensiveis aos desejos e as necessidades das criangas pobres que constituem a
grande maioria da populacgao, clientela compulséria da escola publica que lhes &
oferecida. No entanto, os altos indices de evasao e repeténcia em todo o Brasil
indicam que as histérias dessas criangas nao sao fundamentalmente diferentes das
que se desenrolam na maioria de outras escolas do pais .

Um crescente numero de estudos (DE ROSE et al.. 1993; HANNA et
al..,1993 MEDEIROS et al, 1993 MEDEIROS,1997; STROMER; MACKAY,1992) tem
demonstrado que a aprendizagem de discriminagao condicional pode levar os
sujeitos a exibir ndo apenas os comportamentos novos que emergem sem treino
especificos. Esse tipo de fendbmeno tem despertado crescentes interesses no campo
da analise experimental do comportamento, uma vez que aponta para a
possibilidade de mostrar como a novidade no campo humano pode se relacionar de
maneira ordenada ao desempenho explicitamente ensinado. E possivel, segundo De
Rose (1993), com procedimentos dessa natureza, caminhar em diregao a uma teoria
comportamental que compreenda a esfera da atividade humana, referida sob a
rubrica da cognigdo. Pode-se também, por essa via, compreender a “produtividade”

do comportamento humano. Ha ainda, conforme o referido autor, possibilidades de
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derivar procedimentos que possam servir como alternativa em casos onde esta
‘produtividade’ do comportamento esteja comprometida.

Como aponta Almeida (1992), a generalidade do ensino escolar ainda se
situa muito na transmissao da informacao. Pouca atencao € prestada ao ensino das
competéncias de resolugcdo de problemas, e embora professores reconhecam a
importancia de se desenvolver a compreensao e o raciocinio dos alunos, na
realidade, esses aspectos ndo parecem fazer parte do conjunto principal a ser
atingido pela educacgao, ja que, na pratica, a escola nao tem valorizado o pensar e
o transformar (METTRAU; MATHIAS 1998). Pouco tem sido feito no sentido de
desenvolver no aluno a capacidade de aprender a aprender. E fundamental, pois
que se abram espacgo para o “ aprender a aprender” e o “ pensar a pensar’. E sem
divida a possibilidade de discriminagao inteligente da informagdao que funciona
como defesa contra o sensacionalismo e a superficialidade e tipos de comunicacgao
interpessoal ndao confiaveis (PFROMM NETO 1987), permitindo o desenvolvimento
de uma consciéncia critica.

Os professores precisam concretizar-se de que suas metas educacionais
nao se resumem na transmissdo de conhecimentos e que devem, portanto atuar no
sentido de promover o desenvolvimento dos processos psicolégicos pelos quais o
conhecimento é adquirido e ensinado aos alunos a aprender a aprender (POZO,
1996). Entretanto, Metrau e Mathias (1998) mencionam que os professores possuem
pouco conhecimento, ndo a respeito de como se expressa a inteligéncia humana,
mas sobre o papel das estratégias de aprendizagem da auto-reflexdao e dos
processos metacognitivos na aprendizagem. E essencial que professores se
beneficiem das contribuicdes da Psicologia cognitiva e que aprendam a ensinar para

o “aprender a aprender“. De fato, professores podem ensinar alunos sobre quando e
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como usar estratégias de aprendizagem especificas por meios da demonstragao e
da modelagem de diversas técnicas. Além disso, professores podem aprender a
autoadministrar e a orientar o uso dos processos metacognitivos de atividades em
gue a necessidade de monitoramento externo possa gradativamente ser substituida
pelo desenvolvimento da capacidade de automonitoramento e auto-reflexao nos
alunos.

Esforcos por parte dos professores devem também ser direcionados no
sentido de uma reflexao critica sobre a maneira preconceituosa e estereotipada que
alunos brasileiros com rendimento escolar insatisfatério vem sendo alvos, para que
se possa transformar o discurso do aluno “culpado pelo seu fracasso escolar” em
uma atitude de confianga e credibilidade na capacidade do mesmo para “ aprender a

aprender” e se tornar um aprendiz motivado e auto-regulado.

4.1 A relacao entre desenvolvimento intelectual e emocional e, a aprendizagem

escolar

Edward Figleer citado por Soares (1986) nos diz que “O desenvolvimento
cognitivo é considerado, pelos nativistas, como um processo de desabrochamento “.

Assim, ao se garantir um ambiente normal a crianga, definido em termos
relativamente amplos, suas habilidades cognitivas se desenvolverao naturaimente.

Consoante o ponto de vista nativista, a crianga aprende pela mesma
razao que os passaros voam. Nao é preciso forgar a crianga a aprender. A
aprendizagem é uma caracteristica inerte ao ser humano como tal. A crianga realiza

grande parte de sua aprendizagem por si prépria e, muitas vezes, a Unica maneira
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de maximizar esse processo € simplesmente deixa-la em paz. Algumas de suas
aprendizagens mais significativas ocorrem em suas interagbes diarias com o
ambiente, portanto, a aprendizagem para a crianga € um processo continuo e nao
algo limitado a instrugao formal.

Cagliari (1985), entre outros, chama a atencao para a questao da clareza
das explicacbes do professor, como também das informagdes utilizadas em
pesquisas com criangas totalmente inaptas a compreender o que esta sendo
"explicado” e, portanto, dar a resposta esperada.

A Psicologia Humanista teve como um dos seus objetivos centrais mostrar
que o contato direto e constante da pessoa com que seu ser emocional € o ponto de
partida e de chegada para o seu desenvolvimento.

Entretanto, ao realcar essa faceta do desenvolvimento, nao conseguem,
pelo menos teoricamente, integra-la a dimensao racional, |6gica e reflexiva. Com seu
pensamento dicotdmico, acabam colocando, em campos opostos, o emocional e o
racional, em uma légica que acaba impossibilitando imaginar como ocorreria a
integracao entre eles. Ficam muito mais valorizadas a instituicao e a captacao direta
e fiel de sentimentos que supostamente estdo oculios e distorcidos pelo
racionalismo.

A despeito dessa dificuldade tedrica, as proposi¢des ligadas a Educagao
tiveram o mérito de trazer para o centro da acdo pedagogica a crianga e seus
sentimentos, forgando, assim, a visualizacdo do aluno por outra perspectiva que nao
apenas a cognitiva e social.

A funcdo da emogao na acdo educativa € a de abrir caminhos para a
aprendizagem significativa, isto €, aquela aprendizagem que vai ao encontro das

necessidades, interesses e problemas reais da crianga e, que resultam em novos
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significados transformadores, na sua maneira de ser, ampliando o seu campo
perceptivel, possibilitando a descoberta de novas idéias e aumentando o seu
contato, tanto com o mundo subjetivo, quanto com o mundo exterior.

“Os sentimentos e as emocgdes desejaveis dentro do quadro de
referéncias da Psicologia Humanista sao aqueles que provocam situagdes pouco
ameacadoras que reduzam resisténcias bloqueadoras de novas aprendizagens e
gue atraem as criangas para uma participacao responsavel na sua vida escolar”.

Para a teoria de Wallon, a vida emocional e efetiva evolui tanto quanto a
cognitiva e por decorréncia é tao educavel quanto esta, pois a emogao estabelece
as bases da inteligéncia e, se identificada com o seu desenvolvimento préoximo, a
afetividade surge como condigéo para toda e qualquer intervencao sobre aquela. A
principio, estimular a inteligéncia confundir-se-4 com a tarefa de alimentar a
afetividade. Mais tarde, a temperatura efetivo-emocional da relacao pedagogica
representara, provavelmente, o elo catalisador sem o qual a relagédo de sintese
cognitiva ndo se realiza. Acredita-se que a crianga nao aprende sem vinculo afetivo.
Essa afirmagao é, aqui inteiramente procedente, e permitira afirmar, retomando o
nosso tema, que a emogao € o grande mediador da agao pedagogica.

Na visdo walloniana do desenvolvimento humano, nenhuma relagao &
simples e unidirecional. Entre a emogao e a cognigao existe filiagdo, mas também
antagonismo, e tendo permitido o acesso ao mundo cultural, a atividade emocional
sera a seguir, sua adversaria permanentemente, sendo que um elo de inibicao
reciproca € a marca das relacbes entre razao e emogao. E preciso que ela
desapareca enquanto tal para que possa atuar como combustivel que alimenta a

atividade racional.
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Para Wallon, a emogao é a “caixa negra” da acao pedagodgica. E, na
psicogenética walloniana, entre as duas (afetividades e inteligéncia) existe
elaboracao reciproca, sendo que as conquistas do plano afetivo sao utilizadas no
plano cognitivo e vice- versa, em que o ponto de partida e de chegada é a
construcao das personalidades.

A grande licao de psicogenética walloriana refere-se a necessidade do
refinamento nas trocas afetivas, a elaboracao cognitiva da emocionalidade do
préprio educador e ajustes das formas de intercambios, sendo tudo isso exigéncias
da propria afetividade em sua marcha que é essencialmente integradora.

As teorias recentes de aprendizagem tém se preocupado com a interacao
do material a ser aprendido e 0os processos psicologicos necessarios para aprender,
enfatizando o estudo sobre modo pelo qual o aprendiz obtém, seleciona, interpreta
e transforma a informagéo ( PFROMM NETO,1987, POZ0O,1996).

Pesquisas tém sugerido que é possivel ajudar os alunos a exercer mais
controle e refletir sobre seu préprio processo de aprendizagem, através do ensino de
estratégias de aprendizagem (CLARK, 1990; PRESSLEY; LEVIN,1983).
Consequentemente, o papel que as estratégias de aprendizagem desempenham
tanto para uma aprendizagem efetiva quanto para a auto- regularizacao, tem sido
cada vez mais reconhecido pelos educadores. Investigagbes atuais tem se
concentrado na identificacdo das estratégias de aprendizagem utilizadas pelos
alunos espontaneamente ou como consequéncia de treinamentos sistematicos, na
busca dos processos cognitivos utilizados por aprendizes bem sucedidos, bem como
de estratégias de aprendizagem (PURDIE; HATTIE,1996; ZIMMEMAM,1986,

ZIMMERMAM; MARTINEZ-PONS, 1986).
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A aquisicdo do conhecimento, para os psicélogos cognitivos, adeptos da
teoria do processo da informacgao, implica em que os individuos sejam capazes de ir
além do conhecimento factual em direcao ao desenvolvimento de uma capacidade
de pensar sobre os proprios pensamentos. Trata-se da metacognicao que envolve o
pensar sobre as cogni¢des, sobre o comportamento e sobre o proprio processo de
aprendizagem, bem como a auto-regulacao da aprendizagem (BOEJKAERTS, 1996).
Como sintetiza Demo (1988), metacognicado refere se aos conhecimentos dos
proprios processos de conhecer, em um planejamento, uma predicdo e um
monitoramento do préprio processo de aprender.

De acordo com Hoilt (1982), para ser um aluno de bom rendimento escolar
é preciso, entre outras coisas, que se tenha consciéncia dos seus proprios
processos mentais e do seu proprio grau de compreensdao. Um aluno com
desempenho escolar satisfatério, além de ser mais eficaz no uso e na selegao de
estratégias de aprendizagem & sempre capaz de dizer que nao entendeu algo, pois
ele esta constantemente monitorando a sua compreensao.

Sem duvida, conhecer mais profundamente o repertorio de estratégias de
aprendizagem e os habitos de estudo de criancas brasileiras se constitui em um
passo fundamental para o enriquecimento da capacidade de aprender dos alunos,
para a prevengao de dificuldades de aprendizagem em idade precoce, bem como
para o avango no sentido do desenvolvimento de uma teoria mais compreensiva do
desempenho académico (BORUCHOVITCH, 1993; 1998).

Uma limitagdo encontrada em sujeitos deficientes mentais ou com
problemas de aprendizagem é a dificuldade em extrapolar para além dos limites do
que lhes foi ensinado. Desse modo, os estudos de equivaléncia de estimulos

oferecem um paradigma a ser explorado no ensino, especialmente no ensino de
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individuos que apresentam dificuldades de aprender pelos métodos convencionais.
Ja foram relatados estudos, aplicando esse paradigma ao ensino de habilidades de
leitura e escrita aos deficientes mentais (MACKAY,1985; MACKAY; SIDMAN,1984),
e ao ensino de habilidades de uso de moedas em sujeitos severamente retardados
(MC DONAGL et al.1984).

Stromer (1991) relata a revisdao que Singh e Singh (1986) realizaram em
relagdo as pesquisas sobre ensino de leitura para retardados mentais no qual,
segundo eles, os procedimentos baseados na equivaléncia de Sidman foram
“exemplares em termos de sofisticacdo metodologica e consistem na melhor
evidéncia de que habilidades basicas de leitura podem ser ensinadas para esta
populagao [...]".

Nao seria também um dos caminhos para explicar os chamados
comportamentos criativos, englobados sob o rétulo de criatividade?

Consoante Rose (1989), estariamos caminhando em dire¢ao a uma
perspectiva bastante concreta para se lidar com os fendmenos cognitivos em termos
de processo compartimentais, possivelmente, a uma proficua compreensao das
relacbes entre pensamentos e linguagem e talvez entre inteligéncia e
comportamentos.

Para Chiarottino et al. (1987), o déficit cognitivo (quando afastada a
hipétese de comportamento organico) deve ser atribuido simultaneamente a
interrupgdo do desenvolvimento endégeno das estruturas de pensamentos e a
precariedade de estimulagdo do contexto sécio-cultural, como acontece com os
individuos de baixa renda, os quais estdo em desvantagem cognitiva real porque
nao tiveram a oportunidade de serem solicitados pelo contexto sécio-cultural e nem

puderam desenvolver suas potencialidades cognitivas, embora essa defasagem
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possa ser temporaria, desde que sejam estimuladas a supera-los. De acordo com
Chiarottino (1972), qualquer déficit ou desenvolvimento da inteligéncia depende da
interacao do individuo com o contexto.

A avaliagcdo psicolégica, através de testes, supbe que a relagao entre
inteligéncia e aprendizagem é de natureza unidirecional, ou seja, da inteligéncia para
a aprendizagem, sendo que essa tendéncia linear tradicional esta sendo superada
pela “influéncia da aprendizagem na inteligéncia” (ALMEIDA,1992).

A concepcao do significado de inteligéncia esta impregnada de acentuado
relativismo cultural, sendo que o conceito de inteligéncia, segundo Marques (1987),
estd equacionado com necessidades e aspiragdes culturais e sociais que se

relacionam a valores finalidades, as quais sao histéricas e socialmente produzidas.
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5 VIGOTSKY — NA HISTORIA, PELA LINGUAGEM, INDO AO

ENCONTRO DO SUJEITO E DA APRENDIZAGEM

Para Vigotsky onde ha um homem imaginando, combinando,
descobrindo, ali surge a criagao. Associa imaginacao e realidade. Liga também a
fantasia a experiéncia acumulada pelo homem. A riqueza e a complexibilidade das
experiéncias criam, na fantasia, combinagdes indefinidamente e possibilitam ao
homem expandir-se “para além do circunstancial e do imediato”.

Experiéncia e imaginagao dao origem a um produto que vem do homem
na sua realidade circunstancial e social, mas vai além dele. Interagem nesse
trabalho criador fatores sociais: a cultura e a histéria.

Segundo a teoria de Vigotsky, “os homens criam e usam, no curso da
histéria, os signos, a linguagem, a escrita e os numeros através dos quais
internalizam a cultura e se tornam capazes de agir como sujeitos histéricos
produtores de cultura”.

A consciéncia do individuo se transforma, os processos mentais mudam,
a capacidade critica se constréi na medida em que internaliza os sistemas de signos
produzidos culturalmente.

Vigotsky evidencia o papel da atividade na Promocao da Consciéncia. A
palavra, enquanto atividade, passa, aos poucos, da condi¢ado de “apenas indicagao”
para significacdes generalizadas. E no dialogo intersubjetivo que as possibilidades
da palavra se ampliam, sendo que as interagdes sociais e a linguagem sao decisivas
na constituicdo do sujeito, o qual, entdo, ndo age isoladamente, mas interage e os
signos linglisticos Ihe da suporte. A linguagem, pois, tem fundamental importancia

na constituicao do psiquismo.
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O contexto é que da sentido as palavras, contexto esse carregado de
motivacao, afetividade e emogdes. Por isso, € preciso ir além do pensamento e
apostar na inovacgao do outro.

Para Vigotsky, o papel da linguagem é visto segundo a concepg¢ao
marxista do homem, o qual é social e sociavel e é histérico, sendo que a linguagem,
entdao, € de veiculo de contato com o mundo exterior, mas com mundo interior
também, pois existe no processo de formagao da consciéncia.

Destacam Vigotsky e Politzer que a personalidade nao € um amalgama
de processos psicolégicos complexos e genéricos, mas o “‘drama”’ vivido nas
relagées interpessoais, em condi¢des sociais especificas, por individuos peculiares
em constituicdo. E na dindmica dos acontecimentos reais, singulares no espago e
no tempo, que a personalidade torna-se uma personalidade “para si’, mediante o ato
de ter-se mostrado aos outros como tal. Ou seja, somente em relagao a outros
individuos tornamo-nos capazes de perceber nossas caracteristicas, de delinear
nossas peculiaridades pessoais, de diferenciar nossos interesses das metas alheias
e de formular julgamentos sobre nés proprios e sobre o nosso fazer.

Da perspectiva da constituigao social, estudar o sujeito implica estudar
relacdes entre sujeitos em suas condi¢des sociais especificas de produgao, e lidar
com a multiplicidade (eu/ outro do outro) na unidade do proprio sujeito. Tal
empreitada requer que nos coloquemos a margem das atengdes da metapsicologia,
dificil de superar nos quadros de nossa formagao moderna.

Na sua concepgdo marxista do homem, Vigotsky acredita que sao as
mudancas na vida material, na sociedade e na cultura que produzem mudancgas na
consciéncia e no comportamento. Com isso, se afasta do racionalismo idealista e do

empirismo vigente no seu tempo e da concepgao organicista de Piaget, por isso
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rejeita a independéncia entre aprendizado e desenvolvimento, como também a
identificacdo de desenvolvimento e aprendizagem, e sua teoria de zona de
desenvolvimento potencial.

Num desenvolvimento organizado, o aprendizado gera desenvolvimento e
“desencadeia varios processos”’. Também os conhecimentos espontaneos e os
cientificos se relacionam consideravelmente, sendo que os espontaneos abrem
caminho para os cientificos, e os cientificos “fornecem estruturas para o
desenvolvimento (ascendente) dos conceitos espontaneos”.

Em Vigotsky, a linguagem tem papel fundamental enquanto veicula o
contato com o mundo exterior, mas também participa do processo da formacao da
consciéncia, propiciando a internalizagdo do mundo exterior.

A abordagem sobre as relagdes entre aprendizado e o desenvolvimento
podem iluminar a pratica escolar no sentido de:

a) como articular conhecimentos escolares e conhecimentos vivéncia /

culturais; e

b) o pensamento de Vigotsky que considera indissociavel, na producao

humana, o conteido e a forma, dara ensejo para debitar varias

tendéncias da pratica escolar dicotomizados.

“A crianga ndo € um adulto incompleto, ndo € um pedaco inacabado de
uma seqiiéncia de etapas, mas sujeito social e histérico hoje [...]". Também o
professor nao € um “ser estatico”, ndo estd completo. Constréi-se diuturnamente.
Esses conceitos corrigem distorcbes e abrem possibilidades incontaveis para a

pratica escolar.
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Rey (2000) em seu artigo analisa o lugar das emogdes na constituicao
social do psiquico, destacando, sobretudo a contribuicdo de Vigotsky. O texto
enfatiza, particularmente, duas idéias que mais impacto exercem na reconstrucao da
psicologia por Vigotsky: o desenvolvimento das fungdes psiquicas na atividade e a
mediagao dos signos na constituicao dessas fungdes. O conceito de “situagao social
do desenvolvimento” revela a preocupacao de Vigotsky em interagir a riqueza dos
processos internos, constituidos na historia anterior do sujeito, com as influéncias
que caracterizam cada um dos momentos sociais do desenvolvimento. Destaca-se,
também, a importancia que a “vivéncia” e a categoria de “necessidades” tém no
pensamento de Vigotsky. Finalmente, & analisada a questao da “personalidade”
como construcao tedrica que reconhece ontologicamente a subjetividade individual,

entendida como um processo de um sujeito que existe socialmente.

5.1 Vigotsky: reflexdes sobre a aprendizagem e o desenvolvimento

As contribuicdes da teoria vigotskiana para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento passam por muitas sutilezas. Nao se pode perder de vista que
muitas sdo as percepgdes que envolvem a respeito dessa tematica. Autores dos
mais diversos trazem entendimentos que muitas vezes se mostram antagénicos. A
relacao entre desenvolvimento e aprendizagem, por vezes, traz uma compreensao
bastante diferente de uma teoria para outra. Ora uma teoria privilegia o
desenvolvimento em detrimento da aprendizagem, ora os aproximam, “os problemas
encontrados na analise psicolégica do ensino ndao podem ser corretamente
resolvidos ou mesmo formulados sem nos referirmos a relagao entre o aprendizado

e o desenvolvimento em criangas em idade escolar” (VYGOTSKY, 1994, p.103).




115

Segundo o autor, ainda € uma parte obscura, sob o ponto de vista metodolégico, a
discussao dessa relagao fundamental entre aprendizagem e desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1994). Dentro dessa perspectiva, Vigotsky apresenta trés abordagens

referentes a tematica.

1% O desenvolvimento se antecipa a aprendizagem

Dentro das “divisdes” apontadas por Vigotsky, a primeira afirma que existe
uma ‘“separagao” entre desenvolvimento e aprendizagem, ou seja, o0
desenvolvimento independe dos processos de aprendizagem, € um elemento que
nao sofre interferéncia. Vigotsky assinala que o aprendizado, nesta perspectiva, “[...]
simplesmente utilizaria os avangos do desenvolvimento ao invés de fornecer um
impulso para modificar seu curso” (VYGOTSKY, 1994, p.104).

Pelo visto, as argumentagbes sinalizam para a compreensao,
percebendo-se que essa abordagem teérica secundariza, para nao dizer elimina, o
papel do aprendizado colocando-o como um elemento sem possibilidades de
interferéncia real no desenvolvimento. Vigotsky (1994, p. 104) analisa e, de forma

incisiva, pontua a questao nestes termos:

Uma vez que essa abordagem se baseia na premissa de que o aprendizado
segue a trilha do desenvolvimento e que o desenvolvimento sempre se
adianta ao aprendizado, ela exclui a nogéo de que o aprendizado poder ter
um papel no curso do desenvolvimento ou maturagéo daquelas fungdes
ativadas durante o proprio processo de aprendizado. O desenvolvimento ou
maturacdo sdo vistos como uma pré-condi¢éo do aprendizado, mas nunca
como resultado dele. Para resumir essa posi¢ado: o aprendizado forma uma
superestrutura sobre o desenvolvimento, deixando este Ultimo
essencialmente inalterado.
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As reflexdes acerca dos pressupostos dessa abordagem teérica, mostram
que o papel do professor & trabalhar na “faixa” de desenvolvimento apresentada pela
crianga para que nao ocorram conteudos fora do tempo:

Eles temem, especiaimente, as instrugdes prematuras, o ensino de um
assunto antes que a crianga esteja pronta para ele. Todos os esforgos
concentram-se em encontrar o limiar inferior de uma capacidade de
aprendizado, ou seja, a idade na qual um tipo particular de aprendizado se
torna possivel pela primeira vez (VYGOTSKY, 1994, p. 104).

2°. Desenvolvimento e Aprendizagem sidao uma identidade

Na segunda perspectiva tedrica, existe uma identidade entre o
desenvolvimento e a aprendizagem, isto €, aprendizagem é desenvolvimento e vice-
versa. A discussao desta segunda elaboragao esta posta em um conjunto de teorias
gue se embasam em pressupostos muito parecidos, “essa identidade € a esséncia
de um grupo de teorias que na sua origem sao completamente diferentes”
(VYGOTSKY, 1994, p. 105). Entretanto, existem elementos nestas elaboragbes que
se aproximam daquelas em que Piaget é o referencial, o caso € que “em ambas o
desenvolvimento é concebido como elaboragao e substituicdo de respostas inatas”,
(VYGOTSKY, 1994, p 105). James (apud VYGOTSKI, 1994, p.105) diz: “Em resumo
nao existe melhor maneira de descrever a educagao do que considera-la como
organizagao dos habitos de conduta e tendéncias comportamentais adquiridos.” E
Vygotsky (1994, p.105), assim se expressa: “O desenvolvimento reduz-se,
primariamente, a acumulagdo de todas as respostas possiveis. Considera-se
qualquer resposta adquirida como uma forma mais complexa ou como substituto de
uma resposta inata.”

E claro que as aproximagées param por ai, pois:
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[...] apesar das similaridades entre a primeira e segunda posicdes tedricas,
ha uma grande diferenca entre seus pressupostos, quanto as relacdes
temporais entre os processos de aprendizado e de desenvolvimento. Os
tedricos que mantém o primeiro ponto de vista afirmam que os ciclos de
desenvolvimento precedem os ciclos de aprendizado; a maturagdo precede
o aprendizado e a instrugdo deve seguir o crescimento mental. Para o
segundo grupo de tedricos, os dois processos ocorrem simultaneamente;
aprendizado e desenvolvimento coincidem em todos os pontos, da mesma
maneira que duas figuras geométricas idénticas quando superpostas
(VYGOSTKY, 1994, p.1086).

Postas essas consideracdes, que explicitam e torna claro o entendimento
das duas posicoes em destaque, veja-se, agora, como se estruturam os

pressupostos da terceira das posi¢oes discutidas por Vygotsky.

3?%. Desenvolvimento e Aprendizagem se combinam

Nas ponderacdes feitas por Vigotsky, a terceira das posicoes
apresentadas tenta superar os extremos encontrados nas posicées 2 e 3 e nesta
tentativa propée uma combinagdo entre os processos de aprendizado e
desenvolvimento.

A abordagem de Koffka (apud VYGOTSKY, 1994, p.106), dentre outras

que compdem este universo, pondera que:

O desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente diferentes,
embora relacionados, em que cada um influencia o outro — de um lado a
maturagcdo, que depende diretamente do desenvolvimento do sistema
nervoso ; de outro o aprendizado, que €, em si mesmo, também processo
de desenvolvimento.

Ainda segundo as consideragdes postas por Vigotsky (1994, p.106),
existem trés novos elementos, trazidos por esta teoria, que geralmente sao vistos

isolados:

O primeiro, como ja assinalamos, € a combinagao de dois pontos de vista
aparentemente opostos, cada um dos quais tem sido encontrados
separadamente na histéria da ciéncia. A verdade & que, se esses dois
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pontos de vistas podem ser combinados em uma teoria, € sinal de que eles
ndo sdo opostos e nem mutuamente excludentes, mas tém algo de
essencial em comum. Também € nova a idéia de que os dois processos que
constituem o desenvolvimento s3o interagentes e mutuamente
dependentes.

Corroborando as consideragdes de Vigotsky sobre a proposicao de

Koffka; Newman e Holman (2002, p.75) colocam que:

Koffka, por exemplo, propde que o desenvolvimento em si mesmo tem
carater dual — existe o desenvolvimento como maturagcdo e o
desenvolvimento como aprendizagem. Um influencia o outro em certa
medida, mas Koffka nao especifica como. Embora seja um ligeiro avanco
sobre posicdes extremas anteriores, longe de “desatar o nd” e tornar
possivel explorar a relacdo mais funda entre desenvolvimento e
aprendizagem, a teoria de Koffka estreita mais ainda o no.

Concluindo no que se refere as proposi¢cdes trazidas por Koffka (apud

VYGOTSKY, 1994, p.106) pondera:

O terceiro e mais importante aspecto novo dessa teoria € o amplo papel que
ela atribui ao aprendizado no desenvolvimento da crianga. Essa énfase
leva-nos diretamente a um velho problema pedagogico, o da disciplina
formal e o problema da transferéncia.

Vygotsky (1994, p.107) vai discutir, a partir das consideragoes de
Thorndike, que os tedricos em Psicologia e Educacdo nao refletiram de forma

aprofundada sobre esta assertiva:

Os professores acreditavam e agiam com base na teoria de que a mente e
um conjunto de capacidades - poder de observagao, atencdo, memoria,
pensamento, assim por diante - e que qualquer melhora em qualquer
capacidade especifica resulta em uma melhora geral de todas as
capacidades. Segundo essa teoria, se o estudante aumentasse a atencao
prestada a gramatica latina, ele aumentaria sua capacidade de focalizar a
atencao sobre qualquer tarefa.

Na verdade, os autores que acreditavam nesta perspectiva, nao tinham a
perfeita dimensao do que era a apreensédo do conhecimento por parte dos sujeitos,

Vigotsky (1994, p.107) ampliando a critica, acrescenta:

Portanto, se alguém aprende a fazer bem uma unica coisa, tambéem sera
capaz de fazer bem outras coisas sem nenhuma relagéo, como resultado de
alguma conexao secreta. Assume-se que as capacidades mentais
funcionam independentemente do material com que elas operam, e que o
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desenvolvimento de uma capacidade promove o desenvolvimento de
outras.

Vigotsky, mostrando o equivoco dos que pensam que a mente &€ um

emaranhado de capacidades gerais como observacdo, atencdo e memoria,

julgamento, pondera que:

O aprendizado € mais do que a aquisicdo de capacidades para pensar; € a
aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias
coisas. O aprendizado nao altera nossa capacidade global de focalizar a
atencdo; ao invés disso, no entanto, desenvolve varias capacidades de
focalizar a ateng¢ao sobre varias coisas. De acordo com esse ponto de vista,
um treino especial afeta o desenvolvimento global somente quando seus
elementos, seus materiais e seus processos sao similares nos varios
campos especificos; o habito nos governa[...]. A melhora de uma func¢éo da
consciéncia ou de um aspecto de sua atividade s6 pode afetar o
desenvolvimento de outra na medida em que haja elementos comuns a
ambas as fung¢des (VYGOTSKY, 1994, p.108).

Ainda indo de encontro aos teéricos que comungam com a proposi¢ao de

gue em se apreendendo determinado aspecto da realidade, este aprendizado devera

se expandir para outros, vai concordar com autores como Kofka (apud VYGOTSKY,

1994, p.108):

A partir dos seus estudos dos principios estruturais, afirmam que o processo
de aprendizado nao pode, nunca, ser reduzido simplesmente a formagao de
habilidades, mas incorpora uma ordem intelectual que torna possivel a
transferéncia de principios gerais descobertos durante a solugdo de uma
tarefa para varias outras tarefas. Desse ponto de vista, a crianga, durante o
aprendizado de uma determinada operagao, adquire capacidade de criar
estruturas de um certo tipo, independentemente dos materiais com os quais
ela esta trabalhando e dos elementos particulares envolvidos. Assim Kofka
nao imaginava o aprendizado como limitado a um processo de aquisi¢ao de
habilidades.

Nao concordando nem com a primeira proposi¢cao que vé 0s processos de

desenvolvimento da crianca independentes do aprendizado (Piaget esta entre os

gue pensam dessa forma), nem tampouco com Thorndike para quem o aprendizado

e o desenvolvimento coincidem em todos os pontos, menos ainda com Kofka que

entende que o desenvolvimento &€ sempre um conjunto maior que o aprendizado,

porque:
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A questdo a ser formulada para chegar a solugdo desse problema é
complexa. Ela € constituida por dois tdpicos separados: primeiro, a relacao
geral entre aprendizado e desenvolvimento; e, segundo os aspectos
especificos dessa relagcdo quando a crianga atinge a idade escolar
(VYGOTSKY, 1994, p.109).

E a partir da Zona de Desenvolvimento Proximal que Vigotsky que vai

buscar solucao deste aparente paradoxo:

Ja no periodo de suas primeiras perguntas, quando a criangca assimila os
nomes de objetos em seu ambiente, ela estd aprendendo. De fato, por
acaso é de se duvidar que a crianga aprende a falar com os adultos; ou que,
através da formulacdo de perguntas e respostas, a crianga adquire varias
informacdes; ou que, através da imitagcdo dos adultos e através da instrucao
recebida de como agir, a crianga desenvolve um repositério completo de
habilidade? De fato, aprendizado e desenvolvimento estdo inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga (VYGOTSKY, 1994,
p.110).

No sentido de tornar explicita a ZDP e, ao mesmo tempo, mostrar
elementos capazes de torna-la compreensivel na questao escolar, Vigotsky, a partir

de um exemplo bem caracteristico, apresenta-a:

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda nao
amadureceram, mas que estdo presentemente em estado embrionario.
Essas funcbes poderiam ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores do
desenvolvimento, ao invés de ‘frutos’ do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento  real caracteriza o  desenvolvimento  mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (Vygotsky, 1994,
p.113).

Na teoria Historico-Cultural, a categoria que discute a questdo da

aprendizagem por imitacéo e, consequentemente, langa um novo olhar no processo
de desenvolvimento e aprendizagem da crianga € zona de desenvolvimento
proximal.

A escola de uma forma geral sempre trabalhou naquilo que o aluno era
capaz de fazer dentro de um nivel possivel de aprendizagem, sem desafia-lo,

portanto, ndo se tentava ir além das capacidades. Vigotsky (1994, p. 111) argumenta

que
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Um fato empiricamente estabelecido e bem conhecido é que o aprendizado
deve ser combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da
crianga. Por exemplo, afirma-se que seria bom que se iniciasse o ensino de
leitura, escrita e aritmética em uma faixa etaria especifica. S6 recentemente,
entretanto, tem-se atentado para o fato de que ndo podemos limitar-nos
meramente a determinacao de niveis de desenvolvimento, se queremos &
descobrir as relagbes reais entre o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizado. Temos que determinar pelo menos dois niveis
de desenvolvimento.

O primeiro nivel seria aquele em que o individuo € capaz de realizar, sem
auxilio algum as tarefas que Ihe sao pedidas ou sugeridas, existe pleno dominio do

que é feito e como fazé-lo, ou seja, o nivel real de desenvolvimento.

Quando determinamos a idade mental de uma crianga usando testes,
estamos quase sempre tratando do nivel de desenvolvimento real. Nos
estudos do desenvolvimento mental das criancas, geralmente admite-se que
s6 é indicativo da capacidade mental das criangas aquilo que elas
conseguem fazer por si mesmas (VYGOTSKY, 1994, p. 111).

O outro nivel de desenvolvimento da crianga é o potencial, aquele que
estd em “formacdo”, aquele em que as tarefas precisam ser auxiliadas pelas
criangas maiores, pelo professor, pelos mais experientes e que possibilita que o
individuo vem a fazer estas atividades sozinho posteriormente, justamente por causa

do apoio dos outros. Vygotsky (1994, p. 111) assevera que

Se a crianga resolve o problema depois de fornecemos pistas ou
mostrarmos como o problema pode ser solucionado, ou se o professor inicia
a solugdo e a crianga completa, ou ainda, se ela resolve o problema em
colaboragdo com outras criangas - em resumo, e por pouco a crianga nao &
capaz de resolver o problema sozinha - a solugdo n&o é vista como um
indicativo de seu desenvolvimento mental. Esta ‘verdade’ pertencia ao
senso comum e era por ele reforcada. Por mais de uma década, mesmo
pensadores mais sagazes nunca questionaram esse fato; nunca
consideraram a nogao de que aquilo que a crianga consegue fazer com
ajuda dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de
seu desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha.

O professor atento pode utilizar o conhecimento da zona de
desenvolvimento proximal para ampliar as possibilidades dos alunos ja que estara

trabalhando sempre no vir a ser, provocando-lhes zona de aprendizagens nas acoes
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sugeridas em sala de aula. “Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos
delinear o futuro imediato da criangca e seu estado dinamico de desenvolvimento,
como também aquilo que estd em processo de maturagdo” (VYGOTSKY,1996,
p.113).

Nao se pode deixar de perceber, a partir das proposi¢cdes da teoria
Historico-Cultural, que o bom aprendizado € aquele que se antecipa as
possibilidades da crianga, ao invés de trabalhar nas capacidades mentais ja
alcancadas por elas. Por que nao utilizar as proje¢cdes de zona de desenvolvimento
proximal no cotidiano da sala de aula? Quais seriam os empecilhos para que os
professores verificassem 0 quao pode ser importante a sua insercao no espago

infantil? Quanto a isso

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e
quando em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento
independente da crianga (VIGOTSKY, 1996, p.117).

Na expectativa de uma compreensao mais aprofundada do processo de
aprendizagem e desenvolvimento, € preciso se apropriar das proposi¢coes
sinalizadas por Vigotsky, quebrando alguns dos preconceitos presentes no espago
da sala de aula. Neste sentido € que ele detalha as premissas basicas da sua

hipotese de trabalho.

Resumindo, o aspecto mais essencial de nossa hipétese € a no¢do de que
os processos de desenvolvimento ndo coincidem com o0s processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e atrds do processo de aprendizado; desta sequenciagao
resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal (VIGOTSKY, 1994,
p.118).

Neste momento, toca-se num ponto crucial na discussao do processo de

aprendizagem e desenvolvimento, quando o autor russo apresenta claramente sua

N
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percepcao a respeito da trama. Para o desenvolvimento a aprendizagem, é

fundamental, ou seja, as agdes culturais sao determinantes na maturagao da crianca

e nao o contrario como esta delineado, por exemplo, na teoria de Piaget.

Nossa hipotese estabelece a unidade mas nao a identifica entre os
processos de aprendizado e os processos de desenvolvimento interno. Ela
pressupbe que um seja convertido no outro. Portanto, torna-se uma
preocupacdo importante na pesquisa psicolégica mostrar como se
internalizam o conhecimento externo e as capacidades (VIGOTSKY, 1994,
p.118).

Finalizando, procura deixar explicito o quanto é perigoso fechar-se em

uma concha nas questées do desenvolvimento, sem refletir sobre a flexibilidade das

hipoteses e diz:

Um segundo aspecto essencial de nossa hipdtese € a nogao de que,
embora o aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso do
desenvolvimento da crianga, os dois nunca sao realizados em igual medida
ou em paralelo. O desenvolvimento nas criancas nunca acompanha o
aprendizado escolar da mesma maneira como uma sombra acompanha o
objeto que o projeta. Na realidade, existem relagbes dinamicas altamente
complexas entre os processos de desenvolvimento e de aprendizado, as
quais ndo podem ser englobadas por uma formulagdo hipotética imutavel
(VIGOTSKY, 1994, p.119).
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6 CONCLUSAO

A analise da relacao entre linguagem e escola trouxe a nossa reflexao
uma melhor visao sobre o papel da linguagem e de sua utilizagao pelas diferentes
classes sociais.

Foi visto, em primeiro momento, o que seria Educagao, como o ensino no
Brasil é diferente, e que, o acesso das classes populares a escola foi legitimado por
um discurso oficial pela democratizagao do ensino, embora, na realidade, a escola
fosse uma lenta conquista do povo na luta pela democratizacao do saber.

E através da escola que a ideologia da classe dominante é passada para
as classes desfavorecidas, ou seja, embora haja outras instituicdées do Estado com a
funcao de assegurar a sujeicdo a ideologia dominante, a escola € o aparelho de
Estado que dispde durante tanto tempo de audiéncia obrigatéria e gratuita, como
observam Bourdieu e Passeron (1982) e outros autores.

A partir da leitura abordada, conclui-se que a escola primaria dita gratuita,
obrigatéria e igual para todas as criancas possui, na verdade, um carater de
conservacao social, ou seja, de reproducado da hierarquia social e nao busca, na
realidade, democratizacédo do saber e a superacao das injusti¢cas sociais.

Constatamos, ainda, que a utilizacdo diferenciada da linguagem por
classes distintas gera conflitos entre alunos de classes médias e altas e alunos das
camadas populares de baixa renda, como observou Bernstein (1985). Nesse
sentido, a linguagem e a sua expressdao demonstraram as diferencas sociais
existentes em sociedades de classes.

Objetivando explicar o fracasso, surgem algumas ideologias que vao

justificar esse fracasso, especialmente aquelas que transformam as diferencas
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sociais em deficiéncias, sendo que, dessa forma, a escola isenta-se de suas
responsabilidades na aprendizagem do aluno. A escola, que deveria ser de todos,
tende a rejeitar todos os alunos que ndao podem acompanhar um curriculo escolar
cada vez mais reservado a uma elite de classe média e alta, éendo que essas
hipoteses que visam explicar o fracasso escolar, utilizando argumentos que
transformam as diferencas sociais em deficiéncia linglistica, foram contestadas por
muitos autores.

Soares (1986), por exemplo, observa que a deficiéncia linglistica € um
esteredtipo decorrente de preconceitos de sociedades dividida em classes.

Assim sendo os alunos sao discriminados pela propria escola, pois esta
nao admite diferencas linglisticas, pois possui uma linguagem que € considerada
“padrao”, e linguagem esta que se refere a um modelo verbal dominante.

Muitas criticas e hipoteses foram elaboradas para explicar a situacao
atual do ensino, ou seja, o fracasso em que se encontra 0 ensino, mas poucas sao
as solugdes ou medidas apontadas para se solucionar essa problematica.

Soares (1986) observa que nao ha falta ou auséncia de culturas, porém o
que ha sao diferengas intelectuais entre classes sociais. Nao podemos assim
estabelecer valores ativos entre culturas distintas ou entre classes sociais distintas.

Labov desmistifica a deficiéncia linglistica provando, em suas pesquisas,
que criangas das classes populares recebem grande estimulagao verbal e que a
metodologia utilizada por outros pesquisadores é inadequada a pesquisa socio-
linguistica. No entanto, ainda se procura varias maneiras de explicar o fracasso
escolar. A relagdao escola e sociedade tém sido abordada por diferentes autores,
como por exemplo, Bourdieu e Passeron,(1982), que contestam a fungao social que

a escola vem exercendo atualmente.
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Para eles e outros autores, a escola que deveria ter a fungao de promover
a igualdade social, ao longo dos anos, vém promovendo desigualdades sociais
através das discriminagdes e marginalizagdes sofridas pelos alunos das classes
populares, principalmente quando a escola transforma as diferencas linglisticas
desses alunos em deficiéncias.

Os referidos autores acreditam que a solugao para esta situagao seria
uma transformagao em toda estrutura social garantindo, assim, igualdades sociais e
econdmicas para todos, sendo que dessa forma a escola exerceria a sua verdadeira
funcédo que é de democratizar o saber formal, preparando os individuos, sejam eles
de qualquer camada social para o desempenho de papéis sociais.

Outro aspecto importante salientado refere-se ao desenvolvimento
emocional, a fungao da emocgao na agao educativa. Alguns autores ao tratarem dos
aspectos como causas do fracasso escolar, perdem de vista a “pessoa’,
concentrando apenas no individuo, sendo que, sem vinculo emocional , a crianca
que busca estabelecer sua identidade se relacionando com o outro, se perde, pois
precisa de ambientes normais, como dizem os nativistas, para desabrocharem.

Em Vigotsky, as fungdes mentais superiores sdo apresentadas como
produzidas no desenvolvimento socio- historico da espécie humana e restabelecidas
nos individuos a partir de transformacdes no espacgo intrapessoal (de interagao)
para o interpessoal (de subjetivacdo), tendo a linguagem, como medidora
privilegiada desses processos. Através da linguagem (falada ou n&o), o individuo
apreende o significado das atividades humanas de sua cultura, quer siga pela
experiéncia vivenciada com os outros, quer com objetivos que sintetizam as
atividades de geracgdes anteriores ou, ainda sua propria histéria de agao nesse

objetivo e com os outros sociais.
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Wallon recupera a importancia dos aspectos emocionais mediadores do
mundo fisico, ideolégico e social, no processo de agéo e interiorizarao da acao e da
lugar central a dimensao efetiva no desenvolvimento.

Wallon e Vygotsky enfatizam, no processo de desenvolvimento, ndo s6 as
transformacoes sofridas pela crianga e seu meio social, como também a importancia
da capacidade individual de compreender os seus significados simbolicos e afetivos
para seus a outros sociais.

Vigotsky nos disse que os homens criam e usam no discurso da historia
os signos, a linguagem e a escrita através dos quais internalizam a cura e se tornam
capazes de agir como sujeitos histéricos produtores de cultura. Se a escola nega
como cultura o que a crianca traz em sua historia de vida, como ela sera capaz de
agir como sujeito histérico ?

Em relagao ao professor, ele € o mediador entre a escola e a crianga, se
ele proprio nao se constituir como sujeito, tera condi¢des de propiciar a crianga algo
que ele proprio nao possui?

Outro aspecto a considerar em relagao ao fracasso escolar trata-se de
que “reprovacdes sucessivas excluem a maioria das criangas que nela ingressa”.E,
sera que nao reprovar essas criangas, lhes propiciara educacao? Formara cidadaos
ou formara marginalizados diplomados?

Com relagao ao trabalho do psicélogo na area de educacgao, ele € um
tanto “limitado”, pois a proposta da escola & de que o psicolégico faga um trabalho
de readaptacao, de reeducacao, de reabilitacao e de integracao desse contingente

de criangas que fracassaram na escola, sendo que isso seria uma pratica

“domesticadora”.
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Porém, a postura do psicologo nao deve ser a de “curar”, “prevenir” os
problemas de aprendizagem e de comportamentos que surgem no interior da escola
mas, sim , a partir dessa solicitagdo de cura e “prevengao”, abrir espacos onde se
possa discutir o carater social e psicopedagégico do ensino, com o objetivo de
transformar as condigcdes de misérias e de opressao em que vive a maioria da
populacao.

Por em pratica uma psicologia que leve em consideragao a articulagao do

individuo e de seu grupo social a sociedade global, € um desafio para os psicélogos

ou, sem perder de vista a dimenséo social e emocional do individuo.
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