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Pai, em tua memória.

Memória de uma existência que nos contempla, nos acompanha.

Memória que coexiste em cada um de nós, teus filhos, em nossos gestos, nossas

atitudes, nossa maneira de ser.

Talvez seja essa a “eternaidade” da vida, como nos fala Rubem Alves.

Seguirmos vivendo em cada um daqueles que estiveram conosco em momentos

significativos de nossa vida.

É assim que te sinto.

É assim que segues em mim.
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RESUMO

Pautada pelo problema de pesquisa “Como a criança que não está

aprendendo na escola vai se constituindo sujeito de conhecimento e singularidade”,

e com os objetivos de entender o processo de aprendizagem mediante suas

interdições; compreender como e por que as representações calcificadas do que

vem a ser um aprendiz se mantêm; identificar formas de resistência ao instituído,

utilizadas pelo sujeito-criança na escola e verificar os processos de conhecimento

que transitam na escola, desenvolvo uma pesquisa qualitativa de tipo etnográfico.

A pesquisa de campo realiza-se numa turma de segunda série do ensino

fundamental, numa escola pública, durante o ano letivo de 2005, por intermédio de

observações em sala de aula e entrevistas. O foco desta pesquisa são sete crianças

encaminhadas pela professora para as aulas de apoio pedagógico, oferecidas na

escola, no turno inverso ao das aulas. Além das crianças, entrevisto suas mães, um

dos pais e a professora da turma. O referencial teórico pauta-se fundamentalmente

pela interlocução com a epistemologia genética de Jean Piaget e o pensamento

complexo de Edgar Morin.

Minha tese principal: o determinismo proveniente de uma lógica

dedutivo-identitária deixa a criança que não está aprendendo na escola por demais

marcada com os estigmas do imaturo, do inseguro, do distraído, do desinteressado,

ocupando o não-lugar em relação ao conhecimento (ou o lugar da repetição do

mesmo) e recebendo atitudes desencorajadoras, o que dificulta o movimento em

direção ao aprender, pois tal lógica expulsa da escola a contradição, o inusitado, o

imprevisível, não enxergando que o caminho em direção ao aprender é,

simultaneamente, ordenado e desordenado, singular e universal, individual e

coletivo, previsível e imprevisível.



Segunda tese: por desconhecer os processos de conhecimento de seus alunos, a

protbssüra apega-se demais a marcas de fdenrídade da criança que não está aprendendo

na escola, não ajudando a desenvolver atitudes de aprendizagem.

['erce]ra tese: as interdições presentes no espaço da sala de aula bloqueiam o processo

de aprendizagem. No entanto, compreender tais interdições é fundamental para superá-

las e permitir, então, que sujeitos constituam-se em e.y)aços de sega/lança e de

liberdade.

Quarta tese: o percurso para se constituir sujeito é composto por não-linearidades, assim

como o próprio ato de conhecer, tais quebras e rupturas precisam ser entendidas para

que as emergências apareçam.

Quinta tese: as diHtculdades nos processos de comunicação entre adulto e criança, no

ambiente da escola tomam as crianças pouco participativas, na medida em que se

sentem submetidas ao desço e à lógica dos adultos, sem espaço para sua manifestação

como sujeitos de vontade e de ação.

Para que o sujeito singular possa de fato manifestar toda sua singularidade e

desenvolver seu conhecimento, necessita ser reconhecido como sujeito, sujeito de

direitos, direito às necessidades humanas fundamentais, que possibilitem liberdade de

escolhas e emancipação. Falta à escola, em particular e a sociedade, em geral,

reconhecer o sujeito na criança para que ela não se tome prematuramente o "sujeito-

homem" das cenas cotídianas de exclusão e violência que assistimos temerosos nos

canais de comunicação e, às vezes, ao vivo.

PALAVRAS-CHAVE: criança; sujeito; aprendizagem; conhecimento; escola



ABSTltACT

Based on the research problem, "How the child who is not leaming at school becomes a

subject of l(nowledge and singularity", and with the purposes of understanding the

leasing process through its interdictions; understanding how and why the calcified

representations of what comes to be an apprentice is kept; identifying the forma of

resistance to the instituted, used by the subject-child at the school and verifying the

knowledge processos which take plane at school, l develop an ethnographic type

qualitative research.

The Hteld research occurs in a second grade elementary school group, at a public school,

during the school year of 2005, through observations in class and interviews. The focus

of tais research are seven children chosen and guided by the teacher to the pedagogical

support classes, offered at the school, in the opposite day period to the one in which the

children regularly go to classes. Besides the children, l interview their mothers, one of

the fathers and the class teacher.

The theoretica] referential is basícally founded by the interlocution with the genetic

epistemology from Jean Piaget and complex thinking of Edgar Morin.

My main thesis: the de/ermfnfsm proceeding from a deductive-identitary logic ends up

marking a child who is not leaming at school with the stigmas of being immature,

insecure, absent-minded, disinterested, taking a non'p/ace in relatíon to knowledge (or

the plane of repetition of itself) and receiving discouraging attitudes, which makes

harder the movement towards leaming, as such logic expels from the school the

contradiction, the unusual, the unpredictable, not noticing that the path towards leaming

is, simultaneously, arranged and confüsed, singular and universal. individual and

collective, predictable and unpredictable.



second thesls: by not knowing the knowledge processes of her students, the teacher is

too much attached to /den/íp marÁx of the child who is not leaming at school, not

helping to develop leaming attitudes.

'l})!rd thesis: the present interdictions within the classroom block the leasing process.

However, understanding such interdictions if fundamental to overcome them and

permit, then, that subjects are made in seca/r/0' spaces and of freedom.

Fourth thesis: the path to develop a subject is composed by non-linearities, as well as

{tlc act of knowing itself, such breaks and ruptures need to be understood se that th

emergencies are noticed.

Fifth thesis: the difHculties in the processos of communication between adult and child,

in the environment of the school make the children few participativo, as they feel

submitted to the wish and logic of the adults, without space to their manifestation as

subjects ofwill and action.

In ordem to have the singular subject able to manifest all their singularity and develop

their knowledge, it needs to be acknowledged as a subject, a subject with rights, right to

fundamental human necessities, which enable freedom of choices and emancipation.

The schoo] ]acks, in private and the society, in general, to acknowledge the subject in

the child se that it does not become prematurely the "subject-man" of the daily scenes

of exclusion and violence which we watch, full of tear, on communication means and
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INTRODUÇÃO

"Queira-se ou não, cada qual pertence ao seu século'' (COMTE amua MORIN,

2a(}la, p. 15). Pertenço a uma geração privilegiada no sentido de viver a mudança de

século e de milênio. Ao mesmo tempo faço parte de uma geração que vive um mundo

em transformações radicais que exigem novas formas de olhar para esse mesmo mundo.

Percebo-me neste mundo com a responsabilidade de olha-lo desconfiando de suas

certezas e experimentando um novo modo de pensa-jo. É por isso que busco o

pensamento complexo, como apoio, como guia não como certeza.

Por essa razão também é que me sinto no dever de olhar para a educação, meu

campo de atuação, e, mais especificamente para a criança, como sujeito de

conhecimento e de singularidade, de fomla a ampliar as possibilidades de compreensão

e não de reduzi-las. Pretendo reafirmar a necessidade da praxis como fundamental na

pedagogia: meu campo de formação. Insistir na possibilidade de criação teórica sempre

nova emergindo constantemente da própria atividade. E assim que venho me

constituindo como professora e pesquisadora.

Todas as idéias que aqui escrevo são mais uma prova de que não existem

/msíg/z/s, es/a/os, vindos do nada. Mas as construções teóricas que fazemos vêm de um

longo processo de elaboração, de pensamento e, até mesmo, de sofrimento. Não chegam

de uma revelação, mas advêm de um longo processo de ação sobre nosso objeto de

pesquisa.

As discussões sobre os espaços, tempos e saberes constituintes do sujeito-criança

acompanham meus percursos, desde o processo inicial de formação, ainda no curso de

Pedagogia. No Mestrado desenvolvi a pesquisa sobre as signiHlcações do aprender em

crianças de classes populares, nas séries iniciais, pautada pelo interesse e necessidade
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em saber mais sobre as crianças com as quais convivia cotidianamente na escola

pública. Na minha experiência como professora de Psicologia da Educação, na

Universidade, desde 1 998, sinto o peso da "espera de ordem" das alunas em relação ao

lxJmlano, a necessidade que sentem da prescrição, do diagnóstico, tudo precisa estar

previsto para ter algum sentido possível. Por outro lado, quando trabalhava com as

crianças, e, hoje, ao desenvolver pesquisas com elas, estas têm uma necessidade de

conhecimento, pouco, ou nada, organizada. Eu é que tento "pâr ordem" e entender suas

ímprevisibilidades.

Quero com isso afirmar a pessoalidade e a processualidade deste meu ato de

escrita e reflexão teórica. Quero trazer ã minha pesquisa também algo de "vida'', ter

uma preocupação em olhar para a vida de outra forma: "a reintegração da vida no

homem é também uma reintegração da vida nas nossas vidas" (MORIN, 2001 , p. 468).

E com o olhar de pedagoga de fomiação, com o olhar de professora de séries iniciais

aquando com crianças de classes populares em escola pública de periferia e com o olhar

de professora universitária aquando no campo teórico da psicologia da educação que me

aproximo dos dados empíricos e do referencial teórico desta pesquisa. Mas é também

com o olhar de alguém que vive, sente e se responsabiliza com sua história, com a

humanidade e desumanidade do seu tempo que me empenho neste trabalho de pesquisa.

"A situação dos conhecimentos científicos, de que se alimenta essencialmente a

minha investigação, não constitui a sua 'base'. E a transfomlação desses conhecimentos

que constitui o seu motor. As idéias destrutivas tomam-se aí idéias reconstrutoras"

(MORIN, 2001, contra capa do livro). Portanto, não quero com minha tese repetir as

idéias dos meus interlocutores teóricos, Jean Piaget e Edgar Morin, que já estão tão bem

escritas nos livros, mas quero que essas idéias me permitam transformar, ou fazer

avançar as minhas idéias, o meu conhecimento das coisas, sem querer ser pretensiosa.
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se eu tivesse certeza de que as teorias dão conta de toda a

pesquisada? Apenas "prenderia" a realidade dentro de teorias.

Feitos esses esclarecimentos iniciais apresento a seguir o problema e as

hil)ó isca que pautam esta pesquisa e os capítulos que compõem este trabalho

esperando que a leitura sda aprazível e instigante aos seus leitores.

Busco responder nesta pesquisa ao seguinte problema: "como a criança que não

está aprendendo na escola vai se constituindo sujeito de conhecimento e de

singularidade" (pensando na transitoriedade do processo de aprendizagem e na

processualidade do constituir-se) guiada pelas seguintes hipóteses:

] - O deferm/nísmo proveniente de uma lógica dedutivo-identitária deixaria a criança

que não está aprendendo na escola por demais marcada, ocupando o /zâo-/uga/" em

relação ao conhecimento e recebendo atitudes desencorajadoras, o que diílcultaria o

movimento em direção ao aprender.

2- Por desconhecer os processos de conhecimento de seus alunos, a professora se

apegada por demais a marcas de identidade da criança que não está aprendendo, não

a ajudando a desenvolver atitudes de aprendizagem.

3- As interdições e quebras no processo de aprendizagem revelam não-linearidades (ou

circularidades) presentes no próprio ato de conhecer e no próprio percurso de se

constituir sujeito.

4- A dificuldade no processo de comunicação entre adulto e criança, no ambiente da

escola (na qual pouco se leva em conta a opinião de alunos e alunas, na elaboração

do planejamento, execução e avaliação das atividades, de acordo com suas idades),

tomaria as crianças pouco participativas, na medida em que se sentem submetidas

ao desejo e à lógica dos adultos, sem espaço para sua manifestação como sujeitos de

vontade e de anão

realidadee iaa para que



Início a escrita deste trabalho, apresentando o referencial teórico deste estudo

(capítulos um, dois e três), pautada pelas interlocuções com Edgar Morin e Jean Piaget.

Dessa maneira, discuto nos capítulos um e dois, alguns conceitos desses autores que

f)crfmitem uma aproximação com meus dados empíricos, os quais serão desenvolvidos

ao longo do trabalho. No capítulo três discuto a cultura da aprendizagem em nossa

sociedade e três grandes paradigmas a respeito do processo de conhecimento e seus

respectivos modelos psicológicos e pedagógicos.

Num segundo momento (capítulo quatro), apresento o caminho metodológico

desta pesquisa, explicitando seu contexto, sujeitos, estratégias de pesquisa, desafios da

cometa, análise, escrita e, por Him, uma breve discussão sobre a pesquisa com crianças.

Nos demais capítulos (do quinto ao oitavo), apresento as categorias de análise,

em quatro grandes temas que constituem o sujeito-criança na escola: dos sujeitos e de

suas relações; da infância; da escola e do aprender.

No capítulo cinco, "Dos sujeitos", apresento, num primeiro item, um pouco da

história das crianças desta pesquisa em suas relações familiares, algumas características

destas e de suas famílias. Num segundo item, discuto as relações escolares e de

aprendizagens vividas pelas crianças, na perspectiva dos próprios sujeitos pesquisador,

de suas mães (e pai), da professora e da pesquisadora.

No capítulo seis, "Da infância", num primeiro item mergulho no que compõe a

infância das crianças pesquisadas: as imagens, brincadeiras, festas, passeios, lazer,

enfim, os espaços e tempos vividos, desenhados e contados por estas. Num segundo

item discuto a infância vivida e pensada pelos adultos, os quais falam sobre as crianças

do sez/ /empa e as crianças de /zo/e, estabelecendo um diálogo entre esses diferentes

tempos e suas diferentes experiências, de viver a infância, de conviver com a infância e

de pensar sobre estar S
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O capítulo sete, "Da escola", o mais longo da tese, faz um passeio pelas

Erajetórias escolares dos adultos entrevistados na pesquisa, fala dos sentidos da escola

para estes e as crianças e, fundamentalmente, adentra o espaço da escola refletindo

sobJC as experiências desenvolvidas nele: as diferentes atividades propostas; a forma

como têm sido pensados objetivos, conteúdos, avaliação pela professora titular e como

os demais sujeitos percebem esses elementos no seu cotidiano; os ou/ros espaços

pedagógicos -- as aulas de apoio, artes, biblioteca e educação física e, por üim, como

estão organizados os espaços e tempos na escola.

No capítulo oito, "Do aprender", exponho as idéias referentes ao aprender e ao

não aprender que aparecem nas falas e as estratégias que aparecem nas ações de

crianças e prof'essoras. Como pensam e como desenvolvem suas ações e estratégias nos

cenários de aprendizagem9 Além disso discuto os pedidos de (#z/da como indicadores

de colaboração e as d/@cz//dados e reses/ênc/as presentes no não-aprender.

Acredito, a partir das reflexões aqui expostas, que estudar questões referentes à

constituição dos sujeitos, aos processos de aprendizagem, à produção e transmissão do

conhecimento, desde a educação infantil até o ensino superior, é tarefa primordial para

quem trabalha na formação de professores, que atuarão com crianças, adolescentes e

adultos em práticas de ensino e de aprendizagem.

Coma/exz/s, do latim, significa o que está tecido em conjunto. Com minhas

indagações, percursos e interlocuções teóricas quero tecer os aios e compor uma

íapeçar/a, à semelhança da metáfora de Morin. Uma /apeça/"/a que permita a percepção

dos detalhes que compõem a trama e, ao mesmo tempo, a amplitude do que foi tecido. É

um aproximar e ampliar o foco, o que traz a possibilidade de movimento na mirada do

mesmo. E esse movimento que pretendo provocar nas idéias e contribuições que forem

tecendo-se, deixando espaços para que outras idéias apareçam a partir da mirada de



outros autores e interlocutores. É esse movimento que me impulsiona em direção à

insaciável vontade de saber.

1717 

outros autores e interlocutores. É esse movimento que me impulsiona em direção à 

insaciável vontade de saber .. 
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l TECENDO FIOS COM AS IDÉIAS DE MORIN

[...], se existe um pensamento complexo, este não será um pensamento capaz
de abrir todas as portas [...], mas um pensamento onde estará sempre
presente a dificuldade(MORIN).

Mais que uma teoria a obra de Edgar Morin oferece um pensamento complexo,

produto de um método de complexiHicação do conhecimento que passa por uma reforma

do pensamento. Constrói sua perspectiva apoiando-se especialmente na teoria sistêmica,

ma cibemética de segunda ordem e na teoria da informaçãoi

Em seu livro Meus demón/ox, Morin (2003a) explicita as reorganizações

sucessivas de sua maneira de pensar, chamando-as de reorganizações genéí//ca.ç.

Apresenta nelas três grandes momentos de seu pensamento.

Um primeiro núcleo organizador vai ser constituído a partir da leitura de Hegel,

segundo ele, "vitalizada e marxizada" (MORIN, 2003a, p. 190). Nele o autor destaca

como fundamentais as idéias de integração das verdades isoladas, de integração das

contradições e da dúvida. Para Morin (2003a, p. 193) o núcleo paradigmático que

produzia e controlava seu pensamento nesse momento era a integração de sua "dialógica

espontânea na dialética hegeliana e a integração da antropologia de Marx em sua

concepção da humanidade''

Um segundo momento nessa sua reorganização genética põe em evidência uma

ruptura decisiva com algumas de suas idéias, destacando nove grandes temas nessa

mudança: a totalidade deslocada, fragmentada e inacabada, aspiração a um saber global

e não mais total; a insuperabilídade das contradições (reconhecimento da

irredutibilidade destas); a reativação da dúvida no pensamento interrogativo; o

abandono das astúcias da razão e a consolidação de uma ética de resistência contra as

: Para um maior detalhamento de ambas teorias consultar livros: Le Moigne (1994) e Vasconcellos
(2003). Referência completa ao final do trabalho.
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barbáries de seu tempo; a antropologia tomando-se mais complexa (o homem se define

pela técnica, pela razão, pelo imaginário e pela afetividade); o pensamento planetário; a

primeira emergência de um diagnóstico de civilização; a provincialjzação de Marx2; a

aLltorlomia e o repensamento político.

Um terceiro momento em direção ao pensamento complexo vai ser vivido,

segundo Morin (2003a, p. 198), quando ele é "levado a pâr em ação estratégias de

pesquisa aptas a responder aos desaHlos da complexidade enfrentada", o que o leva em

diteção a uma reforma paradigmática.

Nessa terceira reorganização genética ele destaca os seguintes temas,

desenvolvidos em toda sua obra: a complexidade despedindo a totalidade3; uma

concepção complexa da organização elaborada a partir de noções de oHgem sistêmica,

cibemética e auto-organizacional; uma concepção da auto-eco-organização, que permite

fundar em tempos científicos as noções de autonomia, de individualidade e de sujeito; o

princípio dialógico; a epistemologia complexa que envolve, entre outras idéias, a

importância do conhecimento do observador que concebe; uma racionalidade aberta e

complexa, em oposição à racionalização; uma antropologia complexa; e, por fim, as

condições da ação e da ética, deHlnidas em sua complexidade.

Sua perspectiva de complexidade pode chamar-se paradigmática em vários

sentidos: articula-se a partir dos novos paradigmas das ciências, reordena o

conhecimento e aplica-se a todo tipo de realidade. Concentra-se na complexidade

humana e social, realidade em que se encontra o maior grau de complexidade.

A complexidade é um modo de pensamento que vincula tanto a ordem, o

universa[ e o regular, como a desordem, o particular e o devir. Complexo vem do latim

co/mp/ecus, diz-se do que se compõe de elementos diversos, do que está tecido em

' Marx "[...] não é mais que uma estreia em uma constelação em gestação [...]" (MORIN, 2003a, p. 197).
3 "0 conhecimento complexo enfrenta a incerteza, a inseparabilidade e as insuficiências da lógica
dedutiva-identitária" (MORIN, 2003a, p. ] 99).
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conjunto. "A dialógica do uno e do múltiplo, que caracteriza a complexidade, afasta-se

definitivamente do generalismo estéril das leis gerais, tanto quanto do relativismo pueril

que insulariza o singular" (ALMEIDA, 2002, p. 29). Assim, tanto singularidades,

quari'Lo características universais são resguardadas no pensamento complexos.

Pensava-se que só havia ciência do geral. HcÚe não apenas a física nos
coloca num cosmos singular, mas as ciências biológicas dizem-nos que a
espécie não é um quadro geral no qual nascem indivíduos singulares, a
espécie é ela própria um /7af/ern singular muito preciso, um produtor de
singularidades. Além disso, os indivíduos de uma mesma espécie são muito
diferentes uns dos outros (MORIN, 2003b, p. 94-5, grifo do autor).

Desse modo pretendo fazer neste trabalho uma aproximação a algumas das

idéias desse pensador, desenvolvendo os seguintes temas, que considero de grande

importância para discutir os dados desta pesquisa: os princípios/operadores do

conhecimento; a noção de sujeito (principalmente a idéia de sujeito de singularidade);

os conceitos de emergências, imposições extemas e inibição de potencialidades; a idéia

do fnzprín//ng; o conceito de lógica dedutivo-identitária (primeira hipótese da pesquisa);

questões de comunicação (quarta hipótese da pesquisa); idéias a respeito da inteligência,

do pensamento e da consciência; e, por fim, pensar em direção a uma "pedagogia da

complexidade"

i . i . PRnqcíPios/OPERADORES DO CONHECIMENTO

Morin (2003b, p. 51) propõe um "método", como caminho articulador ou de

autoconstrução do conhecimento até o pensamento complexo. Como ele próprio diz:

' Morin (1996a, p. 276) alemã: "Não se pode viver sem idéias gerais, e refiro-me às que concemem à
natureza do homem, da vida, da sociedade"



O meu único método: tentar esclarecer os múltiplos aspectos dos fenómenos,
e tentar apreender as ligações instáveis. Unir sempre, era um método mais
rico, mesmo ao nível teórico, do que as teorias blíndadas, couraçadas
epistemológica e logicamente, metodologícamente aptas a tudo enõentar,
exceto evidentemente a complexidade do real.
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O trabalho que realizou chamado O Mé/odo busca segundo ele "elaborar e

encontrar operadores instrumentos do conhecimento, que efetivamente permitam

abordar a complexidade" (MORIN, 2002a, p. 13). A seguir destaco sete desses

operadores do conhecimentos desenvolvidos por Morin, ao longo de sua obra, os quais

são ftJndamentais para o entendimento de sua abordagem e que pretendo f'azer

dialogarem com meus dados de pesquisa.

Um desses instrumentos (operadores) é a noção de sistema (ou princípio

organizacional): um sistema é o conjunto de partes diferentes, unidas e organizadas. Um

todo organizado produz qualidades e propriedades que não existem nas partes tomadas

isoladamente, estas são as "emergências", sobre as quais falarei posteriormente. Por

outro lado o todo é menos que a soma das partes, cujas qualidades são inibidas pela

organização do conjunto, o autor fala de imposições externas e inibição de

potencialidades.

Portanto é necessário ter um pensamento que possa conceber o sistema e a
organização, pois tudo o que conhecemos é constituído da organização de
elementos diferentes - os átomos, as moléculas, os astros, os seres vivos, os
ecossistemas, a biosfera, a sociedade e a humanidade. Este, um operador de
primeiro nível (MORIN, 2002a, p. 13).

Um segundo operador a ser destacado é a idéia de circularidade (ou princípio

do ciclo retroativo) o qual diz respeito ao caráter retroativo do sistema. Morin sugere

uma causalidade circular, onde o próprio efeito volta à causa, negando a idéia linear

causa-efeito. Segundo ele tal princípio "permite o conhecimento dos processos auto-

' A ordem apresentada é aleatória, pois Morin não hierarquiza em importância tais princípios
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reguladores" (Morin, 2003d, p. 72). O ciclo de retroação «eedbac#) pode estabilizar um

sistema ou ampliülcá-lo. Para estabilizar ele necessita reduzir o erro, já sob sua forma

positiva o./êedóacÃ é um mecanismo amplificador. Morin (2003d, p. 73) dá o seguinte

ex=rr)plo deste último: "a situação de chegada aos extremos em um conflito: a violência

de um protagonista conduz a uma reação ainda mais violenta". Podemos observar essas

retroações no ambiente de sala de aula, principalmente sob sua fomla amplificadora, nos

diversos conflitos tanto entre as crianças, como entre estas e suas professoras.

Um terceiro instrumento é mais uma vez uma idéia de circularidade, agora uma

circularidade autoprodutivaõ ou princípio do cicio recorrente. Para esclarecer ta] idéia

M4)i'iH utiliza o exemplo da sociedade produzida pela interação entre os indivíduos. Os

indivíduos produzem a sociedade, sem eles não haveria mais sociedade. No entanto, a

própria sociedade, com sua cultura e linguagem, retroage sobre os indivíduos. Somos

produtos e produtores ao mesmo tempo. A causalidade complexa, diferentemente da

causalidade linear, "permite rejuntar üenâmenos que, senão, permaneceriam isolados em

nosso espírito" (MORIN, 2002a, p. 14). Tal princípio permite superar falsas altemativas

entre indivíduo/sociedade; particular/geral; inato/adquirido; partes/todo, entre outras.

Um quarto operador é o que Morin chama de hologramático: a parte está no

todo, assim como o todo está no interior das partes. Ele traz a idéia de holograma da

flsica7 formulando, no entanto, o que ele chama de "princípio hologramático

generalizado". Esse princípio:

[...] diz respeito à complexidade da organização viva, à complexidade da
organização cerebra] e à complexidade socioantropológica. [...] a
complexidade organizacional do todo necessita da complexidade das partes,

' Para se referir a esse terceiro operador Morín (1999, p. ] 12-3) também utiliza a denominação de
'principia autogerativo"
' "Imagem física, concebida por Gabar, diferentemente das imagens comuns fotográficas e de filmes, o
holograma é projetado no espaço em três dimensões e produz um sentimento surpreendente de relevo e de
cor" (MORIN, 1999, p. ] 13).
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a qual necessita retroativamente da complexidade organizacional do todo
(MORIN, 1999, P. 1 13-4). '

Aqui, Morin (2003d, p. 72) traz, entre outros exemplos, a idéia de que "a

soí::iedade está presente em cada indivíduo no que diz respeito ao todo através da sua

linguagem, da sua cultura e de suas normas", desenvolvendo a noção de í/nprín//ng, a

qual abordarei em seguida.

Um outro operador seria o dialógico, a idéia de juntar duas idéias ao mesmo

tempo antagónicas e complementares. "A dialógica pemlite-nos aceitar racionalmente a

associação de noções contraditórias para conceber um mesmo fenómeno complexo"

(MORTN, 2003d, p. 74). Esse princípio permeia toda a tese no momento em que este

trabalho de pesquisa se propôs a entrar na sala de aula e aí observar a criança que não

está aprendendo e, ao mesmo tempo, está se constituindo sujeito de conhecimento e de

singularidade.

Um sexto operador, destacado por Morin (2002a, p. 16) e, segundo ele,

"indispensável nas ciências humanas e sociais" seria a introdução do conhecedor no

conhecimento, ou seja, a idéia de integrar o observador à sua observação, o que dará

um outro sentido ao ato de pesquisar, de fazer ciência: o sujeito observador é parte de

sua pesquisa, ete "surpreende seu próprio rosto no objeto de sua observação" (MORIN,

2003, p. 456). Tal postura exige do pesquisador um permanente processo de auto-

reflexão e auto-crítica a Him de reconhecer-se como parte de sua observação e, ao

mesmo tempo, diferenciar-se desta. Eis o grande desanlo, ser sujeito e objeto ao mesmo

tempo, de forma complementar e antagânica, estudando as relações daí advindas.

Um sétimo princípio/operador do conhecimento, fundamental para entender a

noção de autonomia/dependência é o princípio da auto-eco-organização.



Os seres vivos são seres auto-organizadores que se autoproduzem sem
cessar e por isso gastam a energia para salvaguardar sua autonomia. Como
eles têm necessidade de retirar a energia, a informação e a organização do
seu ambiente, sua autonomia é inseparável dessa dependência e, portanto, é
necessário concebê-los como sendo auto-ecoorganizadores (MOR]N, 2003d,
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Retomarei este princípio a seguir, ao discutir a noção de sujeito. Segundo Morin

(2002a, p. 17), todos esses instrumentos "têm a propriedade de reunir o que está

separado, sendo que os dois mais importantes são as idéias de circularidade e de

dialógica". Tais princípios/operadores do conhecimento serviram de guias ao abordar

meu tema de pesquisa, desde sua concepção, passando pelo trabalho de campo e

culminando na sistematização e conceptualização dos dados que ora apresento.

1 .2. DISCUTINDO A NOÇÃO DE SUJEITO EM MORIN

Cada um contém uma solidão inacreditável
um cosmo insondáve] (MOR]N).

uma pluralidade extraordinária,

No século XX observamos a invasão da cientiHlcidade clássica nas ciências

humanas e sociais, expulsando o sujeito da produção científica (MORIN, 1996). A

"ciência clássica" não permite uma sustentação para a noção de sujeito. A visão

mecanicista percebe o mundo e o sujeito humano a partir do modelo de um

desmonta-os e reduz-los a peças simples; analisa-os, então e os entende como um todo

métrico ou geométrico.

E assim toma rosto o paradigma chave do Ocidente: o objecto é o
cognoscível, o determinável, o isolável, e conseqiientemente o manipulável.
Detém a verdade objectiva e neste caso ele é /z/do para a ciência, mas
manipuláve] pela técnica não é nada. O sujeito é o desconhecido,

' Descarnes, no século XVll, será o primeiro arquiteto da visão do mundo como relógio (idéia retirada do
filme "Ponto de mutação").



desconhecido porque indeterminado, porque espelho, porque estranho,
porque totalidade. Assim na ciência do Ocidente, o sujeito é o /lido-nada;
nada existe sem ele, mas tudo o exclui; é como o suporte de toda a verdade.
mas ao mesmo tempo é apenas 'ruído' e erro diante do objecto (MORIN,
2003b, p. 63, grifos do autor). ' '
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Morin (2001, p. 185) ao falar de 'sujeito' não se reduz ao sujeito humano, para

ele "[...] a qualidade de sujeito é própria de todo o ser que computa/atua de modo ego-

autocêntrico e auto-ego-referente" (aqui ele fala de um indivíduo vivo). Localiza na

concepção de autonomia, noção ligada à dependência, a possibilidade de íündamentar

cientificamente a noção de sujeito. Dependência energética, informativa e organizativa

de um indivíduo em relação ao mundo exterior (biológico, meteorológico, sociológico,

cultural). Essa seria a representação do processo de auto-eco-organização, "em f:unção

do princípio de Von Foerster9, segundo a qual a auto-organização é dependente"

(MORIN, 1 996, P. 47).

A definição do sqeito, nesse sentido, supõe a autonomia-dependência do

indivíduo em relação à organização viva da qual faz parte. Assim o sujeito se produz a

si mesmo ao mesmo tempo em que produz sua própria espécie (princípio autogerativo

ou da circularidade autoprodutiva). A objetivação do indivíduo-sujeito (o eu-mesmo)

produz o princípio de diferença, enquanto que o eu, como puro surgimento do sujeito,

produz o princípio de equivalência, ambos bases do princípio de identidade. Há um

princípio informático de identidade, cambiante, e um princípio de continuidade de

identidade, daquilo que permanece, independente de todas as modificações. "Sem

dúvida, já não sou essa criança, já não tenho esse corpo e esse rosto, mas a ocupação

desse lugar central do eu que se mantém pennanente, através de todas as modificações,

estabelece a continuidade da identidade" (MORIN, 1996, p. 50).

9 Von F'oerster: austríaco. nasceu em 191 1, doutor em física. Cimentou as bases epistemológicas da
cibernética de segunda ordem (cibemética dos sistemas observantes). Sua obra constitui um dos pilares do
desenvolvimento conceptual da idéia de auto-organização ao referir-se aos sistemas capazes de
organizarem-se a si mesmos (VASCONCELLOS, 2003).

:: ; l: ll
,l.... . . :



Percebe-se, na discussão de tais princípios, a presença do operador "dialógico"

do conhecimento, em toda sua importância. Nesse sistema de trocas entre um sujeito

que é ao mesmo tempo diferença e equivalência, que é ao mesmo tempo cambiante e

idêiitlco, princípios ao mesmo tempo antagónicos e complementares é que vai se

constituindo um sujeito singular.

No entanto, segundo Morin (1996, p. 50), há algo mais na noção elementar do

sujeito, ao pensar os sujeitos humanos. Há dois outros princípios subjetivos associados:

o princípio de exclusão e o de inclusão. O princípio de exclusão refere-se ao

egocentrismo absoluto, "'eu' é a coisa mais corrente, mas ao mesmo tempo é uma coisa

absolutamente única", enquanto o princípio de inclusão integra na nossa subjetividade

outros diferentes de nós.
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A condição de sujeito comporta, ao mesmo tempo que o princípio de
exclusão, um phncípio de inclusão; este nos pemlite nos incluimlos numa
comunidade, um Nós (casal, família, partido, Igreja) e incluir esse Nós no
centro do mundo. [...] Portanto, o egocentrismo do sujeito Favorece não
somente o egoísmo, mas também o altruísmo, pois somos capazes de dedicar
o nosso eu a um Nós e a um Tu (MORIN, 2002, p. 76).

Há ainda um terceiro princípio, que é necessário agregar aos anteriores: o de

intercomunicação com o semelhante, o congênere, o qual constitui, entre os humanos, o

seguinte paradoxo: a possibilidade de comunicar e ao mesmo tempo produzir a

incomunicabilidade. "0 Eu do sujeito não passa de uma estação de transmissão num

tecido de intersubjetividade" (MORIN, 2002, p. 78)jo.

Nessa direção Morin (2001, p. 228-9) fala de um princípio de comunicação-

comunhão que envolve comunicações "frias" entre congêneres (trocas de infomlações)

e comunicações "quentes" que fazem comunicar dois sujeitos (e não apenas a

infonnação), "t...] o anel que encerra o sujeito sobre si mesmo abre-lhe ao mesmo

'' A concepção do sujeito de Morin (2002, p. 79) reconhece "o aspecto fundador, quase simultâneo, da
auto-afirmação do Eu e da sua relação com o outro"
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ipo a possibilidade de comunicar-se com outrem". Portanto, a estrutura do sujeito é

ao mesmo tempo a da solidão e a da comunicação: a ego-estrutura é simultan

estrutura-outros.

O autor destaca alguns traços constitutivos do indivíduo-sujeito, os quais

comportariam uma dimensão existencial: a existência física; o jogo da existência vivida;

a morte incerta/cena; a tragédia da existência; a existência solitária e comunicante; o

caminho da sensibilidade à afetividade.

te

lamente ae

A existência física apresenta três traços característicos: produz-se

incessantemente; é imersão e emergência num ambiente, caráter de autonomia e de

ecodependência; tem relativa solidão: "toda a autonomia é de certo modo solitária"

(MORna, 200i , p. 21 6).

Viver é o modo de existência próprio do indivíduo-sujeito; "o temia 'vivido

exprime a experiência singular, egocêntrica, exclusiva de um indivíduo-sujeito"

(MORIN, 2001, p. 217). A condição existencial do jogo marca a vida. Incerteza e luta

contra a incerteza. Risco permanente do erro e risco de morte.

Um terceiro traço constitutivo do indivíduo-sujeito é marcado pela morte, dupla

fatalidade (intima e extema), certeza e incerteza. A relação vida/morte é ao mesmo

tempo certa (a prazo) e incerta (em cada instante).

A tragédia da existência reside na relação indivíduo-mundo, entre estar na

periferia do mundo e se sentir no centro deste. "0 indivíduo é um gz/an/z/m de

existência, efémero, descontínuo, pontual" entre o nascimento e a morte: "instante

periférico que se julga o umbigo do mundo" (MORIN, 200 1 , p. 2 1 8, grifo do autor).

Uma outra marca constitutiva do indivíduo-sujeito é sua existência solitária e

comunicante. O ser vivo comporta ao mesmo tempo uma solidão existencial (produz e

mantém a sua membrana-fronteira) e uma comunicação com o exterior (através das



"""uu-/. sulluao, a separação, a Incerteza

constituem as condições prévias e necessárias da comunicação. SÓ os solitários pod

devem comunicar" (MORIN, 200 1 , P. 2 1 8).

O caminho da sensibilidade à afétividade marca esta última como conseqüência

e não origem da existência subjetiva: "[...] especialmente nos mamíferos, a afetividade

se desenvolverá e o ser sentirá em si, na sua intimidade, as saciedades da existência"

(MORIN, 2001 , p. 2 1 9). A afetividade é uma das emergências da qualidade de sujeito.

Nesse entrelaçamento de múltiplos componentes podemos situar o sqeito como

uma qualidade fundamental, possuidor de marcas características, entre as quais se

poderia destacar: um sistema neurocerebral, enlaçando conhecimento e comportamento;

a afetividade e também marcas especificamente humanas como a linguagem e a cultura;

a liberdade, como possibilidade de escolhas entre diversas altemativas e o sentimento de

amor. "Somos os únicos, na Terra, entre os seres vivos, a dispor de um aparelho

cerebral hipercomplexo, os únicos a dispor de uma linguagem de articulação dupla para

a comunicação entre os indivíduos, os únicos a dispor de consciência [...]« (MORIN,

2002, P. 49)

u que marcaria aermiuvamente o sujeito humano seria a consciência do

pensamento, a consciência da existência e da finitude desta, a consciência da vida e da

morte, do acaso, da incerteza e do perigo. "E justamente o conhecimento que nos põe

frente à tragédia da subjetividade" (MORIN, 1996, p. 54). E segundo o autor a tragédia

da existência do sujeito estaria ligada aos seguintes princípios de incerteza: primeiro, a

ideia de que o "eu" deve emergiria, segundo, a idéia de que o sujeito oscila, por

natureza, entre o tudo e o nada, entre estar no centro do mundo (princípio egocêntrico)

e, ao mesmo tempo, ser minúsculo e efémero no universo.

' : "E por isso que a base de Freud deve ser retomada em sua plenitude e inspiração fundamental: 'Onde
está o ele, o eu deve devir . O que não significa que o 'ele', que o 'se' devam desaparecer, mas que o 'eu
deve emergir" (MORIN. ] 996. o. 54).

infonnações extraídas dosra] c€e sinais e

:m e
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A ousca pelo sentido de nossa existência é um tema presente em toda a história

da ]lu:manidade. Questões como Quem soa ez/? Z)e onde v/m e para onde vou Por gue

es/ou mes/e mundo? fazem parte da produção histórica do conhecimento. Quanto mais

sabe:nãos, mais ignoramos, o que traz a noção de incompletude ao conhecimento.

A ciência, nos 500 anos mais recentes, vem nos apontando como o lugar do

humano: nâo mais o centro do universo, nâo mais o início de tudo, /zão mais um sujeito

livre de todas as determinações. A negação se faz presente na constituição do nosso

p1(5prio lugar. i2

A consciência da precariedade e da transitoriedade da vida e da presença da

morte tem levado ao homem/mulher uma sensação de angústia e abandono universal.

Soz/n/zos, czóandonados, angus//aços, seguimos perguntando: qual então o sentido de

nossa existência? "Somos, antes de mais nada, construtores de sentido, porque,

fundamentalmente, somos construtores de nós mesmos" (CORTELLA, 1999, P. 32,

grifos do autor). O humano produz-se produzindo cultura e sendo por ela produzido

(princípio da circularidade auto-produtiva).

Segundo Morin (1996, p. 55), somente através de um pensamento complexo,

capaz de unir conceitos que se recllaçam entre si e que são suprimidos e catalogados

em compartimentos fechados", poderemos conceber a idéia de sujeito

11

O sujeito humano é complexo por natureza e por definição. Sujeito
engraçado, portanto, pois, ao mesmo tempo, apresenta-se como singular e
comum, comunicador e incomunicável. Além disso, precisamos incorpora-lo
a trindade humana, situa-lo numa cultura, numa história...(MORIN, 2002, P.

Os 500 anos mais recentes nos 'descentraram' bastante: Copémico ( 1473- 1 543) e Galileu (1 564- 1 642)
derrubaram a certeza de semlos o centro universa]; Darwín (] 809-1 882) abalou a convicção de estarmos
um pouco abaixo dos 'anjos' e nos remeteu para a companhia, superior ainda, de outros primatas; Freud
( 1 856- 1 939), ao identificar em nós um 'porão' desconhecido e colocar sob suspeita a noção de termos uma
alma' livre a nos dirigir. Isso tudo somente no nível da Ciência, sem apontar a multiplicidade de
interpretações cambiantes das religiões e das artes" (CORTELLA, 1 999, P. 27).
'' Ao calar na trindade humana: Morin está se referindo à tHade: indivíduo - sociedade espécie.
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"A nossa singularidade extrema está ligada à marca de acontecimentos

exteriores tomados os nossos acontecimentos" (MORIN, 2001 , p. 82-3, grifos do autor).

Somos constituídos pelos nossos genes, pelas nossas experiências, pelos vínculos que

criamos ao longo de nossa existência. Nossa singularidade é formada por uma

"constelação de traços de individualidade. Dizer singularidade signinlca dizer

originalidade, e até unicidade. E dizer diferença diferença entre um indivíduo e outro,

diferença/desvio em relação a um tipo médio ou ideal" (MORIN, 2001 , p. 174).

Nesse sentido, pensar a criança que não está aprendendo na escola como sujeito

de conhecimento e de singularidade, envolve pensa-la nessa confluência de sentidos,

mão como um sujeito cindido entre aquele que conhece e aquele que é singular, mas no

sentido de pensar como o processo de conhecer-aprender vai se inscrevendo no sujeito

singular, que pensa, se comunica, vive, sofre, sente o mundo, por outro lado, como o

sujeito singular vai se inscrevendo no sujeito que conhece, que lida com os desafios

cotidianos de aprendizagem do mundo, com seus antagonismos e complementaridades.

Pensar a singularidade e o conhecimento como traços da individualidade de um sujeito

que aprende/não-aprende (capital de singularidade e de conhecimento) e que não é

estático, mas se auto-produz na sua relação de autonomia-dependência com o mundo.

Mais uma vez os princípios dialógico e de circularidade autoprodutiva se f'azem

presente em toda sua profundidade.

1 .3. CONCEITOS DE EMERGÊNCIAS, IMPOSIÇÕES EXTERNAS E INIBIÇÃO DE

POTENCIALIDADES

Ao falar sobre a noção de sistema, um dos princípios/operadores do

conhecimento, enfatizei dois conceitos, os quais pretendo agora retomar: os conceitos
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de emergências e de imposições. Ambos são discutidos no contexto de uma

'oÊgaliização", a qual tem o seguinte significado para Morin (2003, p. 1 33):

[...] é o encadeamento de re]ações entre componentes ou indivíduos que
produz uma unidade complexa ou sistema, dotada de qualidades
desconhecidas quanto aos componentes ou indivíduos. [...] E]a assegura
solidariedade e solidez relativa a estas ligações, assegurando então ao
sistema uma certa possibilidade de duração apesar das perturbações
aleatórias. A organização, portanto: transforma, produz, relega, mantém.

A organização viva constitui, incessantemente, o que Morin (2001, p. 230)

chama de "solidariedade de comunidade" entre indivíduos-sujeitos, mediante interações

comunicadoras/organizadoras. O que importa para uma ''organização viva não é apenas

adaptam-se, mas aprender, inventar, criar" (MORIN, 2001 , p. 365).

Toda a organização traz consigo antiorganização, negatividade, e, portanto uma

potencialidade autodestrutiva. No entanto, "o RE vivo -- repetição/recorrência -- é a

pulsão de sobrevivência necessária a todo o desenvolvimento ou desabrochar da vida"

(MORIN, 2001, p. 383). O Re tem uma natureza recorrente, geradora, organizadora,

produtora da repetição viva, não significando uma mecânica repetitiva, à imagem de

uma máquina copiadora, mas co-produtora de tudo aquilo que vive.

A repetição, na organização viva, pode aparecer como 'fracasso da decisão' ou

como 'possibilidade da intervenção'. Como fracasso da decisão "é o efeito de um

bloqueio pulsional e computacional que, como num risco discado, impede o

desenvolvimento espiral'' (MORIN, 2001, p. 383). Como possibilidade da intervenção,

o RE complexo precisa romper com a repetição impeditiva, transformando-a e

conservando-a ao mesmo tempo, gerando mudanças diante de situações novas. "Na

vida, do mesmo ao mesmo, existe movimento, trabalho, geração, mobilização das

potências computantes/organizadoras, criação de um ser, de uma existência" (MORIN,
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dinâmica ininterrupta de organização/antiorganização; repetição/recorrência;

continuidade/ruptura; composta por alunos e professores, cujas ligações permitem certa

solidez e emergências, mas que, ao mesmo tempo, sofrem perturbações, tanto extemas

quanto intemas e precisam enfrentar as imposições daí advindas.

Para Morin (2003, p. 137) emergênc/as são "[...] as qualidades ou propriedades

de um sistema que apresentam um caráter de novidade com relação às qualidades ou

propriedades de componentes considerados isolados ou dispostos diferentemente em um

outro tipo de sistema", ou seja, o todo é mais do que a soma das partes. Qualidades

inerentes às partes podem ser desenvolvidas no e pelo todo. Pensando na sala de aula, as

crianças são as mesmas, mas com professores diferentes e em ambientes diferentes

acabam tendo outras características, outros comportamentos. Nesses ambientes algumas

de suas qualidades podem aparecer ou inibir-se. Pretendo pensar quais são as

emergências advindas das relações entre as crianças e entre estas e suas professoras nos

diferentes contextos

380) O processo evolutivo necessita de continuidade e de ruptura ao mesmo200] , P ] iaa

ndo 6 )

Por outro lado, toda a relação organizacional exerce / zpoxíções sobre os

elementos que Ihe são submetidos. As imposições do todo inibem qualidades das partes,

"[...] inibem qualidades, possibilidades de ação ou de expressão" (MORIN, 2001, p.

145). Nesse sentido, o todo é menos do que a soma das partes. Imposições externas

podem causar inibições de potencialidades. Num contexto em que a possibilidade de

expressão é inibida, como muitas vezes acontece na escola, o desenvolvimento da

autonomia de pensamento pode ser dificultado.
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A autonomia do indivíduo será maior, quanto maior for a possibilidade de ':jogo

dialógico dos pluralismos, multiplicação das brechas e rupturas no interior das

determinações culturais, possibilidade de ligar a reflexão com o confronto, possibilidade

de m(pressão de uma idéia, mesmo desviante" (MORIN, 2001 a, p. 23).

O problema das imposições coloca-se de maneira ambivalente e

fiel inr] n rl íbe hl l m nll n q '

trágica no planoT C

das $a

É certamente a cultura que permite o desenvolvimento das potencialidades do
espírito humano. E certamente a sociedade que constitui um todo solidário
protegendo os indivíduos que respeitam suas regras. Mas é também a
sociedade que impõe suas coerções e repressões sobre todas as atividades,
desde as sexuais até as intelectuais. Enfim e sobretudo nas sociedades
históricas, a dominação hierárquica e a especialização do trabalho, as
opressões e escravidões inibem e proíbem as potencialidades criadoras dos que
as suportam (MOR]N, 2003, p. 145).

Se pensarmos na escola, quantas possibilidades criativas são inibidasl Deve-se

considerar em todo sistema o ganho em emergências e a perda por imposições. A

descrição do sistema deve ser qualitativa e complexa. Devem-se considerar o ''pleno

emprego das qualidades estratégicas, inventivas e criativas" (MORIN, 200] , p. 369),

ainda fortemente inibidas em nossa sociedade e o desenvolvimento de comunicações e

confraternizações como possibilidades emancipatórias.

Pretendo, ao discutir os dados desta pesquisa, realizar uma descrição qualitativa

e complexa, levando em conta as emergências, imposições e inibições presentes no

sistema complexo representado peia 'sala de aula' e suas interferências na constituição

de sujeitos singulares que estão em situação de dificuldade na escola.
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1 .4. IDEIA DO /A/PRDVr/NG

O conhecimento dos sujeitos muitas vezes fica aprisionado em determinismos,

.ílomrias, proibições, rigidez, bloqueios, quer sejam políticos, sociais, económicos,

culturais. Morin (2001a, p. 29) chama de /mprín//ng cultural aquilo "que marca os

humanos, desde o nascimento, com o selo da cultura, primeiro familiar e depois escolar,

prosseguindo na universidade ou na proütssão". O /mpr/nr/ng:

[...] impede de ver diferentemente do que mostra [...] determina a desatenção
seletiva, que nos faz desconsíderar tudo aquilo que não concorde com as
nossas crenças, e o recalque eliminatório, que nos faz recusar toda
infonnação inadequada às nossas convicções. ou toda objeção vinda de fonte
considerada má. O i/npriní//zg manifesta os seus efeitos mesmo em nossa
percepção visual. 'Somos culturalmente hipnotizados desde a
infância'(MORIN, 200} a, p- 30).

Essas marcas vão sendo constituídas nos sujeitos por um processo de

"nomialização'' que indica até onde se pode ir, em determinadas situações, quais os

comportamentos e palavras mais adequados em certos contextos, quais as palavras,

comportamentos, conceitos a desdenhar. No entanto, essas marcas não podem ser

pensadas como 'camisas de força', das quais é impossível despir-se. As idéias e ações

mudam apesar dos determinismos: "a cultura aprende-se, reaprende-se, retransmite-se,

reproduz-se de geração em geração" (Morin, 2001 , p. 273).

Morin aponta algumas condições que pemtitem a autonomia do pensamento e a

possibilidade de expressão. Entre elas, a existência de vida cultural e intelectual

dialógica, que consiste no encontro, comunicação e debate de idéias e pontos de vista

diversos: o 'calor' cultural, ou sqa, a intensidade e multiplicidade dc trocas, confrontos,

polêmicas entre opiniões, idéias, concepções e a possibilidade de expressão de desvios:

"há em qualquer lugar uma minoria de desviantes potenciais e, dentro dessa minoria,
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uma minoria pode marginalizar-se ou, eventualmente, rebelar-se" (MORIN, 2001a, p.

37)

Podemos pensar que isso é o que acontece nas salas de aula, os ditos

'desviantes' às vezes marginalizam-se, saindo da escola, ou, às vezes, rebelam-se de

diferentes 6onnas, até mesmo resistindo às nomias e interdições ou as formas de ensinar

e aprender. Basta, às vezes, uma pequena brecha nas interdições e detemlinações para a

emergência de um desvio inovador, de uma potencialidade criadora. "A desconexão

relativa quanto ao /nzprín//ng abre possibilidades de invenção, de criação, de onde

surgem novas visões/idéias da cultura, da sociedade, do real, do mundo" (MORIN

2001 a, p. 44).

No entanto, para a possibilidade de manifestação de espíritos autónomos, em

espaços de comunicação e debate de pontos de vista, são necessárias múltiplas

oportunidades na educação, o que sabemos não acontecem para todos, da mesma fomla.

"E por isso que existem tantos pequenos Mozart que nunca tiveram a possibilidade de

aprender solíqo ou piano. A história só conhece os que tiveram sorte..." (MORIN

2001 a, p. 60). Eu diria sorte e oportunidades.

Sujeitos do conhecimento com a possibilidade de escolher, problematizar, criam

rupturas e transfomlações nas amargas culturais. Daí a importância de olhamlos para as

emergências como possibilidades de rupturas em relação ao instituído nos modos de

conhecer e aprender e de refletimlos a idéia de //np/"ín/íng cultural ao discutimlos as

imposições e inibições ao partilhar das idéias sobre o aprender e o não-aprender entre os

sujeitos desta pesquisa
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í .5. CONCEITO DE LÓGICA DEDUTIVO-IDENTITARIA

Na primeira hipótese da pesquisa falo de uma 'lógica dedutivo-identitária' (na

proposta de tese essa denominação é substituída pela expressão 'lógica classificatória',

por ainda não conseguir deüini-la). Pretendo, neste item, esclarecer tal conceito,

utilizado por Morin, em seu /14é/odo 4.

Ele o utiliza ao referir-se a uma lógica clássica. Três princípios da lógica

identitária: a) princípio da identidade (A é A); b) princípio de contradição (isto é, de

não-contradição -- A não pode ser simultaneamente B e não B); c) princípio do terceiro

excluído (A é B ou não B). Os três princípios são solidários. "A razão e a ciência

clássicas absolutizaram esses princípios" (MORIN, 2001 a, p. 2 1 3).

O raciocínio e a construção teórica efetuam-se logicamente por dedução e

induçãoia. No entanto, a lógica clássica "fecha-se na indução e na dedução, colocando

fora da lógica o que é realizado pela invenção e pela criação" (MORIN. 2001a, p. 2 1 5).

A lógica acaba atuando como um juiz do conhecimento. A racionalidade reconhece-se

na soberania absoluta da lógica dedutivo-identitária.

A contradição é um escândalo para a lógica identitária. Pode apresentar-se como:

paradoxo (atentado ao bom senso); antinomias (conflito entre duas proposições

igualmente demonstráveis) e aporias (confronto entre duas soluções incompatíveis entre

si). A contradição vai ser expulsa do pensamento racional ocidental com Aristóteles,

pois ela "introduz a não-identidade na identidade, a pertença e a não-pertença de um

mesmo atributo a um sujeito e estabelece uma relação simultânea de exclusão e de

inc[usão entre dois termos [...]" (MORIN, 2001a, p. 219). Por exemplo, pensar o

i' Dedução procede do universal ao particular. Indução
princípios gerais(MORIN, 200 1 a, p. 214).

parte de fatos particulares para chegar a
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aprender e o não-aprender acontecendo num mesmo sujeito -- a criança. Minha tese

propõe esse 'escândalo'

No entanto, as contradições estão presentes em diversos lugares na aventura do

codlecimento. E preciso chegar à idéia complexa: duas proposições contrárias podem

ser complementares, como na relação indivíduo/espécie; sociedade/indivíduo. A

contradição "constitui[...] o desvendamento do desconhecido no conhecido, a irrupção

de uma dimensão escondida, a emergência de uma realidade mais rica e revela os

!imites da lógica e a complexidade do real" (MORIN, 2001a, p. 222).

A lógica dedutivo-identitária ceva a um pensamento redutor ou visão

determinista/atomista ocultando as solidariedades, sistemas, organizações, emergências.

Aplica-se a tudo o que é fragmentário no discurso e no pensamento, a sua

inteligibi lidado repele a confusão e o caos, abre-se às nossas necessidades instrumentais

e manipulatórias e não às nossas necessidades de compreensão. E intemporal: pressupõe

um objeto e um observador Hlxos. Deve comer atrás do tempo aleatório, transformador,

inovador. Mais ainda, "implacável, anónima, a lógica oculta a existência do sujeito, ao

mesmo tempo que fàz deste um onisciente abstrato logo que sabe utilizar a lógica"

(MORIN, 2001 a, p. 23 1).

[...] se é verdade que a complexidade da realidade ultrapassa as possibilidades
de compreensão pelo espírito humano, ao menos este dispõe de recursos
suficientes para pressenti-la, sentir-lhe o cheiro e reconhece-la, mesmo de
maneira tosca, confusa, obscura. E por isso, coisa difícil de reconhecer, que há,
por vezes, mais riqueza cognitiva em formulações vagas, quase contraditórias,
ambíguas, [...] do que onde ronrona o discurso mecânico, cujas bielas estão
mergulhadas no óleo. Aquilo que se concebe complexo não se enuncia sempre
com clareza. e as palavras para expressa-lo não chegam com facilidade. No
limite, há no espírito humano, como na realidade, alguma coisa de não:
./arma/;záve/, de não-/og/c fzáve/, de não-!eo//záve/, de não-!eo/'e/z?/zcíve/. [. . .]
Quanto mais nos elevarmos aos níveis complexos do real. mais utilizaremos as
potencialidades comp]exas do pensamento raciona] [...] (MOR]N, 2001 a, p-
236-7. grifos do autor).
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O princípio dialógico, sobre o qual falamos anteriormente, seria um modo de

utilizar a lógica em virtude de um paradigma de complexidade, integrando as

contradições no pensamento, sem se deixar subjugar pela própria lógica. "Se houvesse

ulíia !ógica capaz de subjugar o pensamento, este perderia a criatividade, a invenção e a

complexidade" (MORIN, 2001a, p. 244). Pensamentos criadores, inventivos e

complexos são transgressores e é por intermédio destes que o sujeito reaparece.

A questão não reside em renunciar à lógica, mas em reconhecer seus limites.

.Precisamos pensar na lógica como um instrumento do pensamento, capaz de

transfomlar as brechas do conhecimento em aberturas, pois há brechas de

inteligibilidade no real que resistem à lógica. Para isso necessitamos, do que Morin

chama, de uma 'lógica maleável', oposta à razão fechada, que possibilite a relação

díalógica entre teoria e empina. "A racionalidade verdadeira é sempre capaz de leva-

mos aos limites do entendimento e às fronteiras da enomlidade do real" (MORIN,

2001 a, p. 257). A complexidade é, ao mesmo tempo, uma exigência lógica e a aceitação

de um ilogismo em função desta exigência.

O pensamento simpliHicador recorta a realidade em fragmentos, eliminando a

contradição, com a intenção de ser rígido, preciso, certo. No entanto, com esse recorte

deixa de lado o obscuro, o vago, a incerteza e a possibilidade de compreensão de

camadas profiindas do real. O pensamento complexo deve manter a exigência de

clareza, precisão, coerência a fim de ver e compreender a realidade com suas

contradições, imprecisões, obscuridades. "0 üm do discurso teórico não é trazer a

clareza a todas as coisas, mas ver apesar de e com a mancha cega. [...] Pensar

logicamente é espantar-se incessantemente" (MORTN, 2001 , p 430-1 ).
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Discutirem, ao longo do trabalho, como o de/ermínismo proveniente da lógica

ded1ltivo-identitária deixa a criança em situação de dificuldade na escola marcada com o

rótulo da não-aprendizagem, diHlcultando o movimento em direção ao aprender.

l Á r)Í ÍPÇV(IPÇ nF rrlNATTlqTTATÃr)\grVHU A VUU UU VVI ZVlqXVa Xq)/ÁXV

Na quarta hipótese da pesquisa destaco a dificuldade de comunicação entre

adultos e crianças, no ambiente da escola, o que tomaia as crianças pouco

participativas, na medida em que se sentem submetidas ao desejo e à lógica dos adultos,

sem. espaço para sua manifestação, como sujeitos de vontade e de ação. Neste momento

pretendo discutir algumas questões de comunicação, discutidas por Morin e que me

4 udarão a pensar sobre essa quarta hipótese no contexto dos dados.

Morin discute a comunicação, no contexto da cibeméticals, um dos pilares do

seu pensamento complexo. No entanto, ele faz uma crítica de reducionismo à

cibernética, ao trazer o modelo da máquina artificial a todos os seres vivos, expulsando

as ambiguidades e as desordens de sua organização. Além dessa, outra carência à

cibemética seria a subordinação da comunicação ao comando. Nesse ponto ele propõe,

o que chama de 'si-cibemética': "[...] arte/ciência de pilotar junto, em que a

comunicação não é mais um utensílio do comando, mas uma forma simbiótica

complexa de organização. [...] A comunicação é a dimensão nova que a vida traz"

(MORIN, 2003, P. 31 1).

A si-cibemética exprimiria a descoberta da organização comunicacional. Os

seres vivos são organizados de maneira comunicacional. Os múltiplos

'[...] nome para se referir a esse campo da teoria do controle e da comunicação, sqa na máquina, seja
no aíiiinal [...]. A palavra cibemética vem do grego cerne/es, que significa piloto: condutor. [...] A
Cibemética costuma ser considerada como a 'arte de tomar a ação eficaz'" (VASCONCELLOS, 2003, P.
2}4 -5)
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desenvolvimentos da vida, dos indivíduos, das sociedades, dos ecossistemas exigem

múltiplos desenvolvimentos da comunicação. O grande "progresso" na história da vida

vai se dar com a entrada da enganação na comunicação, ou seja, a mentira humana.

Quarlí.o mais a comunicação se desenvolve, mais a infomlação se multiplica e dispersa,

adverte e trai.

[...] as situações reais de comunicações não dependem somente deste código
e deste repertório comum que é a linguagem: elas dependem também de um
outro tipo de código, ligado à ideologia, que depende de uma
ç)aias\gmaxnÀogxa, sempre implicita, sempre escondida, sempre presente e
sempre dom/nanfe. Nas situações reais, a própria lógica do receptor é
intennitente; ele pode passar de uma lógica empírico-racional a uma lógica
mágico-afetiva; sua decodificação pode variar, da decodificação da letra à
decíftação do sentido escondido, etc (MORJN, 2003, p. 420 grifos do
autor).

Nesse sentido, a mensagem humana está constituída de uma multiplicidade

complexa de mensagens potenciais. A comunicação complexa está repleta de

ambigüidades e mal-entendidos. O 'barulho', ruído que perturba a comunicação da

infomlação, pode aparecer também como criação.

Ao discutir anteriormente a noção de sujeito em Morin, destaques o princípio de

comunicação-comunhão, levantado por este, o qual envolveria comunicações frias e

quentes entre os sÚeitos. Podemos falar assim de interações

comunicadoras/organizadoras entre indivíduos-sujeitos constituindo comunicações

cooperativas. Como falamos anteriormente, a estrutura do sujeito é ao mesmo tempo a

da solidão e a da comunicação.

O desenvolvimento da comunicação é inseparável: a) do desenvolvimento de um

código/linguagem (químico, gestual, mímico, sonoro); b) do desenvolvimento das

relações interpessoais (inclusive afetivas); c) das estratégias coletivas de ataque ou de

defesa; d) da transmissão das informações; e) da aquisição dos conhecimentos junto a
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outrem; f) dos procedimentos de conHlmlação/verificação dos dados ou acontecimentos

(poli:N, 2001 , P. 64).

A multiplicação das comunicações entre os indivíduos contribui para o

dcsenv:otvimento do conhecimento tecendo uma rede social cada vez mais complexa.

Por outro lado, os progressos do conhecimento aumentam o paradoxo da

separação/comunicação da organização cognitiva em re]ação ao mundo: "[...] quanto

mais a organização cognitiva toma-se original, singular, individual, fechada sobre si

mesma, separada do mundo, mais está apta a tomar-se objetiva, coletiva, universal,

aberta e em comunicação com o mundo" (MORIN, 1999, p. 228).

Qualquer comunicação, entre os receptores sensoriais e o mundo exterior; no

interior do aparelho neurocerebral; passando pelas comunicações entre os indivíduos;

multiplica os riscos de eno. Vivemos o paradoxo, o que nos faz comunicar é também o

que nos impede de comunicar. O desenvolvimento das comunicações entre os

indivíduos e sociedades permite a 'mundialização' do humanismo, mas também do

desumanismo, possibilita a comunicação e a incomunicabilidade simultaneamente.

A multiplicação fabulosa das informações que temos hoje deveria contribuir

para o aumento da complexidade de uma organização fundada na comunicação, no

entanto, acaba fazendo barulho de 'fundo' sociológico. "A parte maior desta nebulosa

não somente se dissolve em barulho, mas inclusive ./bz óaru//zo na enorme massa de

'informações' no sentido jomalístico, ou seja, submerge, desarticuJa, confunde toda

possibilidade de compreender o mundo e a sociedade" (MORTN, 2003, p. 409 grifos

do autor).

Assim também na sala de aula, as informações, idéias transmitidas

(comunicações frias), fazem comunicar os sujeitos (comunicações quentes), por

irltermédio de suas linguagens, sda através do tom de voz, dos gestos, dos silêncios,
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desenvolvendo tipos diferentes de interações comunicadoras, ora subjugadoras, ora

emancipadoras, ora possibilitadoras da expressão dos indivíduos-sujeitos ali presentes,

ora impeditivas de tal expressão. São essas diferentes comunicações que pretendo

discutir a partir dos dados desta pesquisa, a íim de refletir sobre a quarta hipótese: a

dificuldade de comunicação entre adultos e crianças.

1 .7. IDÉIAS A RESPEITO DA INTELIGÊNCIA, PENSAMENTO E CONSCIÊNCIA

Pretendo relletir neste momento sobre três conceitos, os quais são para Morin

interdependentes, cada um comportando o outro: a inteligência, o pensamento e a

consciência humanos. A inteligência seria a arte estratégica, o pensamento a arte

dialógica e da concepção e a consciência a arte reflexiva.

Ao falar de inteligência o autor trata das 'estratégias cognitivas', as quais devem:

"a) extrair informações do oceano do 'ruído'; b) realizar a representação cometa de uma

situação; c) avaliar as eventualidades e elaborar cenários de ação" (MORIN, 1999, P.

7]). A inteligência envolve estratégia cognitiva e de ação. A estratégia não envolve

apenas ajustamento da ação às circunstâncias, mas também transforma as circunstâncias

em função das ações, tendo assim um caráter inventivo, não obedecendo a ''receitas ou

programas de realização" (MORIN, 1 999, P. 197).

O pensamento, atividade especíülca do espírito humano, como arte dialógica

"deve estabelecer fronteiras e atravessa-las, abrir e fechar conceitos, ir do todo às partes

e das partes ao todo, duvidar e crer; deve recusar e combater a contradição, mas ao

mesmo tempo assumi-la e alimentar-se dela" (MORIN, 1999, p. 201). Como arte da

concepção, o pensamento deve pemlitir uma "configuração original, formando unidade

organizada, engendrada por um espírito humano" (MORIN, 1 999, P. 204)-
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O pensamento autogera-se. Vive, dessa maneira, longe do equilíbrio estático,

necessitando então de um permanente processo de regulação entre a realidade exterior e

o movimento intimo do pensar, um movimento em espiral, que envolve retomo

lcHc < vo após cada nova aquisição, após cada modificação sofrida.

As noções de invenção e criação são derivadas do pensamento. A primeira tem

uma conotação de engenhosidade, "ver o que todo mundo viu e pensar o que ninguém

pensou" (MORIN, 1999, p. 208), a segunda consiste numa potência organizadora

sintética (concepção). O pensamento é raro e difícil, atividade pessoal e original.

A consciência é produto e produtora da reflexão, retomo do espírito sobre si

mesmo via linguagem, pensamento do pensamento. A consciência pode ser concebida

como intencionalidade. Ela intervém durante o conhecimento, o pensamento ou a ação:

''o pensamento pode pensar-se ao fazer-se, no seu próprio movimento" (MORIN, 1999,

p. 2 1 1 ), configurando assim uma tomada de consciênciaió:

[...] ato reflexivo que mobiliza a consciência de si e engana o sujeito numa
reorganização crítica do seu conhecimento ou mesmo na interrogação dos
seus pontos de vista fundamentais. [...] Incerta, limitada, frágil, a
consciência individual permanece a instância suprema do espírito humano, e
apenas os indivíduos podem tentar assumir a consciência (MOR]N, 1 999, p.

A consciência é historicizada, dependente das condições socioculturais de cada

época e historial, nascida na história, vivendo a sua história e submetida à história. O

processo de progressão da consciência é difícil e aleatório, necessita do circuito

reflexivo entre inconsciência e consciência. Por ser complexa, a consciência só pode ser

frágil. A reflexão do mundo e de si são limitadas. "0 devir da humanidade depende

assim do devir da consciência"(MORIN, 1999, p. 2] 9).

'' Essa idéia do pensamento pensando-se a si próprio coincide com o processo de 'abstração refletida',
discutido por Piaget, o qual apresentarem no próximo capítulo.
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A inteligência, o pensamento e a consciência constituem atividades superiores

do eslpírito, consistindo num 'problematizador/solucionador' polivalente e polimorfo .

Não devemos encerrar os indivíduos num estilo de inteligência, de pensamento e

de co)íisçiência. "[...] a utilização plena do pensamento tem como condição necessária

(mas não suficiente) o diálogo, o confronto e a discussão [...]" (MORIN, 1999, p. 220).

Os pluralismos são condições de complexidade cultural para escapar dos 'hábitos' e

' viseiras mentais'

Segundo Morin (1999, p. 221), "[...] a inaptidão para integrar-se num grupo ou

na sociedade, a incapacidade de imitar o comportamento dominante, a impossibilidade

de aderir ao reconhecido, ao admitido, ao evidente, podem estar na origem de uma nova

concepção, inclusive no domínio científico", mas, penso eu, podem estar também na

origem dos 'desvios' e 'expulsões' das crianças da escola, por exemplo. Quantas vezes

as crianças são tidas como 'desviantes' na escola, por não conseguirem adaptar-se a

uma realidade instituída, por não conseguirem seguir modelos de 'bom

comportamento', de 'bom aluno', por não realizarem suas aprendizagens da forma

costumeira com que se espera delas?

Vivemos ainda a pré-história do espírito humano: "[...] a nossa inteligência não

atingiu o seu apogeu; o pensamento ainda é subdesenvolvido; a consciência, bárbara.

[...] O pensamento ainda não sabe conceber o cérebro do qual se origina" (MORno,

1999, p. 222)i7. No entanto, é a consciência dos nossos limites que nos possibilitará

supera-jos. Urge um esforço sobre-humano de inteligência, pensamento e consciência

críticos, emancipados e solidários que compreenda com humildade nossa ignorância. A

compreensão é condição de sobrevivência da humanidade. O autor acrescenta que a

i7 CerebruíD: um circuito auto-eco-organizador, indo do sensorfz/m ao mo/or/z/m dos neurónios
sensoriais aos neurónios motores, gerou o cereórz/m. Nosso cérebro é "um gigantesco centro de
computações", tratando o conhecimento, a ação e as interações conhecimento/ação (MORIN, 1 999, p.
$3):3
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associação inteligência/consciência e amor/fratemal é a única capaz de enõentar os

(]csafios enfrentados pela complexidade, como "recurso pemianente na luta

interminável contra a crueldade" (MORIN, 2001 , p. 494).

1 .8, PENSANDO EM DIREÇÃO A UMA "PEDAGOGIA DA COMPLEXIDADE"

O esforço em direção ao pensamento complexo é importante e é nesse sentido

quc gostaria de discutir algumas implicações desse pensamento na pedagogia. Uma

primeira complexidade está na idéia de que tudo está em relação. Então não posso

pensar numa prática de sala de aula dissociada das relações que envolvem as outras

disciplinas, a produção dos alunos, a escola ou instituição na qual trabalho, a sociedade

onde vivo. Uma pedagogia da complexidade implica, portanto, pensar a pedagogia nas

suas enter-relações.

Pensar a pedagogia nas suas enter-relações envolve, também, deixar de aprender

''separando" como acontece na escola. Nessa direção Morin (1996a, p. 275) faz uma

reflexão essencial:

Aprendemos muito bem a separar. [...] Nosso pensamento é disjuntivo e,
além disso, redutor: buscamos a explicação de um todo através da
constituição de suas partes. Queremos eliminar o problema da
complexidade. Este é um obstáculo proa)ndo, pois obedece à fixação a uma
comia de pensamento que se impõe em nossa mente desde a infância, que se
desenvolve na escola, na universidade, e se incrusta na especialização; e o
mundo dos erper/s e dos especialistas manda cada vez mais nossas
sociedades.

O pensamento complexo não propõe eliminar a 'distinção', fundamental nos

processos de conhecimento, mas a 'diqunção', que esfarela os conhecimentos em

pedaços sem sentido. ''[...] reunir e isolar devem se inscrever em um circuito recursivo
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de conhecimento que não se limita nem se reduz jamais a um desses dois termos:

isolei/reunir" (MORIN, 2003, p. 462). O processo de síntese chama a análise, que

chama a síntese, infinitamente, criando um novo tipo de unidade, o circuito.

Pensar a pedagogia da complexidade exige pensar a aprendizagem como uma

forma de estratégia, que não consiste apenas em adaptar-se ao meio para responder as

suas exigências, mas, fundamentalmente, em desenvolver uma autonomia em relação a

esse meio, em saber como fazer para adquirir saber. Dessa maneira, aprender não é

apertas reconhecer o já conhecido ou transformar o desconhecido em conhecimento. "É

a conjunção do reconhecimento e da descoberta. Aprender comporta a união do

conhecido e do desconhecido" (MORIN, 1999, p. 70). Reside aí um misto de

continuidade e de novidade.

Pensar a pedagogia da complexidade implica também trabalhar com a desordem

e com a incerteza, enfrentando-as de frente. Pensar a desordem como elemento

necessário nos processos de criação e invenção, "pois toda invenção e toda criação se

apresentam inevitavelmente como um desvio e um eno com respeito ao sistema

previamente estabelecido'' (MORno, 1 996a, p. 279).

Implica trabalhar em direção à "descentração" do homem e da própria ciência,

no sentido de percebemlos homem e ciência como produtos e produtores de si, ambos

inscritos um no outro. Nossa produção científica se inscreve num mundo que está

inscrito em nós, nossas estruturas de conhecimento são inseparáveis do mundo que

conhecemos. Bachelard (2000, p. 21) propõe umapedagogía da ambfgüídade "para dar

ao espírito científico a flexibilidade necessária à compreensão das novas doutrinas.

Assim, princípios epistemológicos verdadeiramente novos parecem-nos dever

introduzir-se na üilosoíla científica contemporânea".
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Pensar a pedagogia da complexidade implica pensar o humano em sua natureza

multidimensional, racional, simbólica, lúdica e nos dois estados da existência humana: o

prosaico e o poético. O estado prosaico é sério e utilitário, o estado poético é lúdico e

estético. Vivemos o estado prosaico "nas atividades destinadas à sobrevivência, a

ganhar a vida, no trabalho submetido, monótono, fragmentado, na ausência e no

recalcamento da afetividade", já o estado poético "é um estado de emoção, de

afetividade, rea]mente um estado de espírito. [...] Volta-se ao deslumbramento infantil"

(MORIN, 2002, P. 1 36).

Nesse sentido volto a refletir sobre meu problema de pesquisa: pensar a criança

que não está aprendendo significa pensar numa criança de "Game e osso'', que vive,

sente, sonha, brinca, aprende, imagina, conhece, pensa, e por essas razões também

desconhece, tem dúvidas, inquietações, busca, erra, reorganiza-se.

Pensar a pedagogia da complexidade implica desenvolver "estratégias de

pensamento e de ação". Estratégia de pensamento significa pensar com a incerteza.

Estratégia de ação é a arte de atuar na incertezat8. "A pesquisa e a descoberta avançam

na perplexidade da incerteza e da impossibilidade de decidir" (MORIN, 2002, p. ] 25).

Ennlm, pensar a pedagogia da complexidade implica, pensar em direção a um

aspecto fundamental, derivado dos anteriores, o de que o conhecimento envolve limites

e possibilidades e que precisamos tomar consciência dos limites provocados pelas

incertezas, assim como, precisamos encontrar meios de contornar nossas limitações.

Morin em seu O JVé/odo 3 nos alerta sobre as diversas fontes da incerteza, propondo

alguns meios de contornar as limitações do nosso conhecimento, entre eles as

possibilidades de trocas interindividuais e a consciência reflexiva, que nos permitem a

i8 «A estratégia é um cenário de ação que se pode modificar em função das infomlações, dos
acontecimentos, dos imprevistos que sobrevenham no curso da ação" (MORIN, 1 996a, p. 284).
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comunicação e a conservação do saber, mas também o confronto e a discussão dos

pontos de vista diversos que, fundamentalmente, nos permitem enfrentar o paradoxo

essencial: "o operador do conhecimento deve tomar-se ao mesmo tempo objeto do

corlliccimento" (MORIN, 1999, p. 36).

E esse o núcleo do seu empreendimento reflexivo. E sem a pretensão de fechar o

debate e de ter um pensamento "completo", Morin nos instiga, em sua obra, a

enfrentarmos a complexidade de nosso mundo, a olhamlos para nós mesmos, com

nossas fragilidades e medos, com um olhar profundo, olhando-nos e pensando-nos de

maneira complexa, múltipla e singular. Estamos confrontados com o desaüto da

complexidade. Que bom que pudéssemos ter respostas simples às nossas perguntas. No

entanto, essas respostas simples são insuficientes para "compreender e explicar o que

ocorre ao nosso redor e em n(5s'' (MORIN, 1 996a, p. 274).

Tenho claro que nestas incursões teóricas iniciais não esgotei as diversas

possibilidades de leitura que a obra de Morin sugere aos meus dados empíricos, e nem

tenho a pretensão de esgota-las. Na realidade a intenção deste capítulo foi apenas

esclarecer alguns conceitos do autor com os quais pretendo dialogar ao longo do

trabalho. Suas contribuições precisam ser re-signiHlcadas num outro patamar, onde

teoria e empina dialoguem, jogando luz e sombra uma a outra, de forma complementar,

concorrente e antagõnica.
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2 TECENDO FIOS COM AS IDEIAS DE PIAGET

Resta que o homem vive, toma partido, crê em uma multiplicidade de
valores, hierarquiza-os e dá assim um sentido à sua existência por opções
que ultrapassam sem cessar as fronteiras do seu conhecimento e6etivo
(PIAGET).

O presente capítulo pretende trazer, em primeiro lugar, alguns elementos de

reflexão para tentar situar a epistemologia no debate do problema do conhecimento e,

hrldalnerltalmente, apresenta a epistemologia genética de Jean Piaget como uma

epistemologia que enfatiza um sujeito descentrado na ação, buscando uma forma de

integrar a epistemologia kantiana e a epistemologia dialética hegeliana ao propor sua

epistemologia genética. Em segundo lugar, este capítulo pretende discutir algumas

relações entre aprendizagem, desenvolvimento, conhecimento e a presença da

afetividade e do interesse na aprendizagem, os quais considero fundamentais na

discussão dos dados desta pesquisa. Por Hlm, assim como discutido no capítulo anterior,

pretendo pensar em direção a uma "pedagogia da construção"

Um elemento importante nessa reflexão seria discutimlos o conceito de

epistemologia situando-o no debate da temática "ciência e üllosoüla" proposto pelo

próprio Piaget (1 975) em seu artigo "Ciências e ãlosofia". Muitas vezes usamos as

expressões "epistemologia" e "teoria do conhecimento" como sinónimos, mas não o

são. A teoria do conhecimento fez parte da filosofia durante toda sua história. Já o temia

e/2/s/emo/agia foi "introduzido em francês para designar o estudo crítico das ciências,

dirigido a determinar seu valor, seu fundamento lógico e seu campo de ação"

(GARCIA, 2002, p. 15). Portanto, sua significação está situada no próprio debate da

temática "ciência e filosofia" cuja distinção, segundo Piaget, não existia para os

primeiros pensadores gregos, sendo a filosofia, por longo tempo, solidária da ciência.



50

Piaget (1975, p. 226) aponta seis variedades de epistemologias presentes em

grandes sistemas ãlosóülcos ao longo da história: Platão com as matemáticas (primeira

variedade); Aristóteles com a lógica e a biologia (segunda variedade); Descartes com a

Eãlgcb:!a e a geometria analítica e Leibniz com o cá]cu]o inüinitesima] (terceira

variedade); o empirismo de Locke e Hume com suas antecipações da psicologia (quarta

variedade); Kant com a ciência newtoniana e suas generalizações (quinta variedade);

Hegel e o marxismo com a história e a sociologia (sexta variedade).

Tendo em vista as intenções deste capítulo me deterem, brevemente, nas

"notações esquemáticas" feitas por Piaget sobre os sistemas de Kant e Hegel.

Segundo ele, Kant teria criado uma quinta variedade de interpretação

epistemológica, a da construção a pr/orí, cujo acontecimento científico central seria a

doutrina newtoniana da gravitação e sua extensão a domínios de escalas variadas, que

testemunhava "um reencontro, até nos detalhes, entre a dedução lógico-matemática e a

experiência" (PIAGET, 1975, p. 232). Para Kant, a inteligência não se limita a receber

marcas como uma /abu/a ra.ça (perspectiva empirista), mas estrutura o real por meio de

formas a p/"/or/ da sensibilidade e do entendimento. Sobre a perspectiva kantiana Piaget

(1 975, p. 233) argumenta:

A construção própria ao sujeito epistêmico, por mais rica que seja na
perspectiva kantiana, ainda é muito pobre, já que é inteiramente dada ao
início, enquanto um construtívismo diabético, [...] permite atribuir ao sujeito
epistêmico uma construtividade muito mais fecunda, se bem que chegando
nos mesmos caracteres de necessidade racional e de estruturação da
experiência que aqueles para os quais Kant pedia garantia à sua noção de a
priori

Já a dialética de Hegel (sexta variedade epistemológica) marcaria a novidade em

relação ao emprego essencialmente conceptual que Kant já fizera da dialética. "Sua

noção fundamental de um universo concreto desempenhou o papel que se sabe na
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constituição da dialética mamista" (PIAGET, 1975, p. 233-4). A necessidade de

especIJlaÇão não foi estranha a Hegel e ele traz, no domínio da natureza, um dos belos

exemplos de reflexão especulativa com tendência paracientíülca, que faz pensar na

duplicação de uma ciência já constituída, "o que suscita o problema da dualidade dos

conhecimentos possíveis sobre um mesmo objeto e o da legitimidade de asserções

qualificadas de conhecimento por alguns e não reconhecidas por outros" (PIAGET:

19'75, P. 234).

Para Piaget (1 975, p. 234) existem duas dominantes na história da filosofia, uma

relativamente constante e a outra variável. A dominante constante seria "o conjunto dos

problemas que gravitam em tomo da sígniHicação da vida humana em relação à

totalidade do real". A dominante variável seria "o problema do saber, pois, para situar a

vida humana e as próprias questões teológicas na totalidade do real, é preciso uma

tomada de posição cognitiva e não somente praxeológica'' (PIAGET, 1975, p. 235). É

em relação a essa dominante que Piaget diz poder-se falar de variações, no sentido de

inúmeros progressos solidários com a história das ciências.

Piaget (1975, p. 236) diz ainda que a elaboração de sistemas visando a um

conhecimento üilosófíco su/ ge/zeros e distinto, por sua natureza, do conhecimento

científico é um fenómeno recente e que a trágica dissociação dos conhecimentos

(diülculdade crescente da matéria epistemológica) é agravada "pela falta de hábito dos

traba[hos interdisciplinares, [...] que constituem o principa] remédio contra o iso]amento

científico e principalmente epistemológico".

Para um maior acordo dos espíritos, d

por-se. segundo ele:

uas direções complementares parecem]

im

Um retomo às Fontes, permitindo reencontrar as tendências que estavam
para vir a ser antes do trágico divórcio da ciência e da reflexão filosófica, e

i'}
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uma diferenciação organizada ou orgânica dos problemas tal que sua
delimitação especializada atraia a síntese, em oposição às concepções de
conjunto globais ou sincréticas que visam à totalidade e chegam de fato a
uma multiplicação de escolas que não falam mais a mesma linguagem
(PIAGET, 1 975, P. 236).

Essas idéias de Piaget apontam para a superação da epistemologia clássica, ao

trazerem a necessidade de uma delimitação do problema do que seja o conhecimento,

reaütmiando mais uma vez, que a diferença entre as ciências e a üllosoHla não se deve à

natureza dos problemas, mas à sua delimitação e aos métodos de veriÊlcação.

Piaget (1 975, p. 193), na introdução de sua Sabedor/a e //u.iões da/}/os(Z#a, diz

que os perigos que ameaçam o conhecimento localizam-se todos em tomo de uma

mesma fronteira: aquela que separa a veriülcação da especulaçãoi9. Piaget não quer com

essa ideia desprezar a fllosoHla, ao contrário, ele reivindica sua ftlnção, negando a

possibilidade de estabelecer uma divisão entre ciência e üilosoíla, esclarecendo,

posteriomiente que "a fllosoHia tem sido a matriz da ciência e continua, sem dúvida, a

matriz de ciências e de novas perspectivas que estão por vir, mas apenas o será à medida

que não se feche em sistemas e não se considere geradora de conhecimento" (PIAGET,

apud GARCÍA, 2002, P. 1 9).

É nesse contexto que Piaget desenvolve sua ep/s/emo/og/a gemo//ca.

Epistemologia, por estar preocupado com a teoria do conhecimento científico, e

genética, já que seu oUetivo é estudar o conhecimento pela sua gênese, "chegando às

fomias mais elementares no nível da infância" (GARCÍA, 2002, p. 22-3). A síntese

proposta por Piaget tem uma base rigorosamente cientíHlca.

'9 Segundo García (2002, p. 16) esse "retrocesso da fllosoõa especulativa poderia ser considerado a
primeira grande queda epistemológica do século". O autor, mais adiante: esclarece a que está se referindo
quando fala em "queda epistemológica": "o colapso das explicações elaboradas pela filosofia especulativa
para fundamentar a ciência" (GARCIA, 2002, p. 1 8).
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Piaget muda o foco de compreensão do desenvolvimento cognitivo. Traz a idéia

de que o desenvolvimento cognitivo dá-se por um processo interativo e construtivo.

Interativo, entre um sujeito do conhecimento, com seus esquemas de assimilação, e um

objeto cognoscível, com propriedades físicas, sociais e culturais próprias. A organização

dos esquemas de assimilação do sujeito seria originada na ação, que levaria a uma

transfomlação do objeto e a uma consequente transfomlação do próprio sujeito,

modificando assim seus esquemas cognitivos (acomodação). Construtivo, na medida em

que o conhecimento não é "acumulado" no sujeito, mas modifica-se a partir de

processos sucessivos de equilibração e abstração (CAVA, 1996, p. 241). A teoria da

equilibração elabora o modelo interacionista ao nível das trocas organismo-meio e a

teoria da abstração elabora esse mesmo modelo ao nível das trocas simbólicas20

Segundo García (2002, p. 23), a teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget,

''baseada nos resultados empíricos da pesquisa psicogenética e na análise histórico-

crítica dos conceitos e teorias, se constituiu assim na primeira teoria do conhecimento,

científica e integrada, na história do pensamento".

Como sugere a questão introdutória deste item, pode-se dizer que a teoria de

Piaget integraria elementos da epistemologia kantiana e da epistemologia diabética

hegeliana. De Kant, fundamentalmente, a concepção do conhecimento como produto

das interações entre o sujeito e o objeto, destacando o papel essencial do sujeito (razão

humana) nesse processo. No entanto, para Kant as "categorias do entendimento"

"provêm de sínteses que, a priori. se impõem ao entendimento sem que nenhuma

experiência nova ou especulação possa muda-las" (GARCTA, 2002, p. 17). Já para

Piaget (1987, p. 15, grifos do autor) "o a pr/or/ não se apresenta sob a forma de

estruturas necessárias senão no final da evolução das noções, nunca em seu início: sem

:' No próximo item estarei falando sobre ambas teorias (equílibração e abstração)
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deixar de ser hereditário, o a pr/or/ encontra-se, por conseguinte, nos antípodas do que

outrora se chamava 'idéias inatas'"

De Hegel, a teoria de Piaget integraria a concepção do conhecimento diabética.

AI)esaí da dialética parecer, inicialmente, um modo de conhecimento especíÊlco à

HtlosoHia e estranho ao conhecimento científico, o próprio Piaget (1 975, p. 271) vai dizer

que "o modo de pensamento dialético é de tal maneira inerente a todas as ciências que

têm como objeto uma evolução ou um devir, que toda epistemologia diabética se apóia

necessariamente na experiência adquirida em tais disciplinas, sociais ou naturais". No

entanto, Piaget nos fala da possibilidade de dissociação entre duas dialéticas, uma que

ele denomina imperialista e a outra imanente. A diabética imperialista se proporia,

segundo ele, a d/ríg/r as c/ênc/as, seria a dialética dos conceitos, "predominante em

ííegel e pronta a renascer sob outras fomlas em todas as situações onde a fílosoíia for

retomada pela sua ambição de guardiã do saber absoluto" (PIAGET, 1 975, p. 271). Já a

dialétíca imanente corresponderia aos desenvolvimentos espontâneos das ciências

transfonnando-se em uma epistemo]ogía mais geral. Essa segunda forma de diabética

"não tem como objeto os conceitos como tais, mas as interpretações dos dados de

experiências, e corresponde assim, atualmente, a uma das correntes mais vivas da

filosofia das ciências, nas suas epistemologias especializadas" (PIAGET, 1 975, p. 271 ).

Assim ülcam refletidos alguns elementos de aproximação e distanciamento da

epistemologia genética de Piaget em relação às epistemologias kantiana e hegeliana, ao

mesmo tempo que alguns elementos que apontam em direção à superação da

epistemologia clássica, tendo claro a brevidade de tais considerações devido aos

propósitos deste trabalho.

Podemos destacar, com Piaget, a importância de não cairmos no reducionismo

com uma "concepção epistemológica", mas na necessidade de pensarmos em ''reflexões



epistemológicas" que tratem o problema do conhecimento não apenas como um

problema epistemológico, mas em seus diversos vínculos constituidores, pensando,

fundamentalmente, no sujeito que conhece e que para conhecer pensa, age, vive, se

eniüci-orla, constrói juízos de valor, dando um sentido a sua existência, como diz Piaget

em nossa epígrafe, ultrapassando .çem cessar as.»ro/zre//ai do .çeu con/zec/me/zfo eÁe//vo.
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2. 1 . ABSTRAÇÃ0 E EQuiLiBRAÇÂO: A PROCESSUALIDADE NO CONHECER

[...] a vida é uma criação contínua de fomlas cada vez mais complexas e o
estabelecimento de um equilíbrio progressivo entre essas 6omlas e o meio
(PIAGE ]').

Um dos grandes méritos da teoria de Piaget está em ter criado um modelo

explicativo do desenvolvimento humano2i, baseado na ação, na interação e,

fundamentalmente, na construção. Em breves palavras: o sujeito age sobre o objeto

(ação que consiste em abstrair características) e em função dessa ação reorganiza-se;

depois de reorganizado, o sujeito agirá novamente sobre o objeto, que também terá se

transfomlado pela ação. Há, nessa relação, uma complementmidade dialógica2z entre

sujeito e objeto, o sujeito é sujeito em relação ao objeto, o objeto é objeto em relação ao

sujeito. ''A idéia central de Piaget é a de que o desenvolvimento é uma 'evolução

dirigida por necessidades intemas de equilíbrio'" (MONTANGERO; MAURICE-

NAVILLE, 1998, p. 155). Para a compreensão dessa "evolução" dois processos são

fundamentais: o de equilibração e o de abstração.

z' Apesar do destaque maior que é feito ao seu modelo "descritivo" do desenvolvimento cognitivo através
da $ua teoria dos estádios

" [)ialógica (introduzindo aqui um princípio moriniano) no sentido que podemos pensar essa relação
sujeito e objeto de forma complementar, mas também antagõnica, pois entre ambos há também
resistências que podem ser pensadas como antagonismos.



56

O presente item pretende expor, brevemente, as explicações teóricas de Jean

p'íaget sobre a relação entre os processos de abstração e de equilibração das estruturas

cognitivas, apresentando inicialmente alguns conceitos fundamentais ao entendimento

das construções teóricas em questão, seguidos de algumas considerações sobre as

implicações de um e outro processo no desenvolvimento cognitivo.

O que significa equilibração? Segundo Piaget (1976, p. 1 1), é "um processo (de

onde o tempo 'equilibração') que conduz de certos estados de equilíbrio aproximado a

outros, qualitativamente diferentes, passando por múltiplos desequilíbrios e

!eequilibrações"

Para Piaget são três as condições dessa equilibração: diferenciação progressiva

dos esquemas23 por meio da acomodação; assimilação recíproca de esquemas em

subsistemas e integração de subsistemas em totalidades segundo a lei de composição.

Ele identiülcou também a presença de desequilíbrios cujas características poderiam ser

assim resumidas: conflitos entre o sujeito e os objetos; conflitos entre subsistemas (por

falta momentânea de coordenação) e desequilíbrio entre diferenciação e integração

(permanecendo esta, de início, insuficiente). Em síntese, são estes desequilíbrios "que

constituem o móvel da pesquisa, pois sem eles o conhecimento pemlaneceria estático"

(PTAGET, ] 976, p. 19). É importante salientar aqui que no processo de equilibração o

sujeito reage às perturbações exteriores, ativamente.

O que signiülca abstração? Segundo Becker (2001 , p. 47), "a palavra latina aós-

rrabere significa retirar, arrancar, extrair algo de algo. Nunca a totalidade, mas apenas

r] lfTr\ ' l fTlll-tlr)(l r>f)Tqfhr'btat'lciflrvaci'/
)

'(:hamaremos esquemas de ações o que, numa ação, é assim transponível, generalizável ou
di6erenciável de uma situação à seguinte, ou seja, o que há de comum nas diversas repetições ou
aplicações da mesma ação" (PIAGET, 2003, p. 16, grifo do autor).
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Nesse sentido, o processo de abstração envolve o conhecimento do objeto, mas

nunca sua totalidade, daí a palavra "processo" também ao falar de abstração. Conhecer

o objeto envolve uma processualidade que marca a infinitude do conhecimento. Piaget

{1991$) nos f'ala essencialmente de duas fomlas de abstração: a abstração empírica e a

reflexionante.

A abstração empírica retira suas informações "dos objetos como tais, ou das

ações do sujeito sobre suas características materiais" (PIAGET, 1 995, p. 274); portanto,

retira-se algo de um objeto a partir do que é observável desse mesmo objeto (por

exemplo, sua fomla ou sua cor). No entanto, para extrair propriedades de um objeto, é

necessário estabelecer relações, significações, o que implica a utilização de

instrumentos de assimilação já construídos pelo sujeito.

A abstração reflexionante não está apoiada sobre os observáveis, mas sim "sobre

as coordenações das ações do sujeito, podendo estas coordenações, e o próprio processo

reflexionante, pemlanecer inconscientes, ou dar lugar a tomadas de consciência e

conceituações variadas" (PIAGET, 1995, p. 274). Quando o processo reflexionante

toma-se consciente Piaget faia de abstração refletida (reflexões sobre operações)24.

Piaget refere-se também a um caso particular de abstração reflexionante: a

abstração pseudo-empírica. Esta fomla de abstração é confundida muitas vezes com a

abstração empírica, pois o sujeito ao retirar as informações necessárias do objeto, age

sobre ele e seus observáveis, no entanto, suas constatações virão do produto da

coordenação das ações e não das características materiais do objeto. O sujeito abstrai

com a ajuda de observáveis que estão no objeto, portanto são exteriores a ele, mas ao

mesmo tempo introduz nesses objetos propriedades novas graças à coordenação de suas

ações. A abstração pseudo-empírica está muito presente nos níveis pré-operatório e

:' "Nesse caso, a reflexão consiste nessa tomada de consciência e em uma possibilidade de formulação
na verdade, de formalização. Isso pode ocorrer em diversos níveis, desde a pouca idade até Q homem de
ciência"(MONTANGERO; MAUR]CE-NAV]LLE: ]998, p. 94).
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operatório-concreto, visto que, nesses períodos o sujeito necessita da manipulação para

elaborar suas representações, suas constatações, apesar da escola, muitas vezes,

esquecer tal realidade, exigindo dos sujeitos respostas sem o auxílio da manipulaçã.

neCesSárIa.

A abstrí
rP vn -%Pnv l a vvvuuvv vvxxzllxvxAx\PXILLxtvh)o v

reflexionamento e a reflexão. Pode-se falar de reflexionamento utilizando-se a imagem

de uma "pr(jeção": transpor a um outro plano (a tela) o filme que já foi produzido, ou,

em outras palavras, transpor a um plano superior o que foi construído no patamar

precedente. E a reflexão seria o momento de reorganização, nesse plano superior, do

que foi projetado do plano precedente, relacionando os elementos extraídos, digamos

da tela, com os já construídos.

Esses dois processos não acontecem de fomla estanque. A reconstrução sobre o

novo plano do que foi proletado a partir do precedente, provocará novas reflexões, que

por sua vez acarretarão novos reílexionamentos, e assim sucessivamente. Cada novo

patamar alcançado contém em si uma diferença qualitativa e de grau em relação ao

anterior, o que caracteriza um processo em espiral:

:ão reflexionante é

)

Todo reflexionamento de conteúdos (observáveis) supõe a intervenção de
uma romã (reflexão), e os conteúdos assim transferidos exigem a
construção de novas formas devido à reflexão. Há, assim, pois, uma
altemância ininterrupta de reflexionamentos > reflexões -.>
reflexionamentos; e (ou) de conteúdos a formas -} conteúdos reelaborados
>P novas rondas, etc.. de domínios cada vez mais amplos, sem flm e,

sobretudo, sem começo absoluto. (PtAGET, 1 995, p. 276-7).

Uma relação f'undamental a ser compreendida no processo de abstração é a que

se dá entre a abstração empírica e a reflexionante. Pode-se começar pela evolução

dessas duas formas de abstração. Nos estádios iniciais, os atos da abstração empírica são

mais numerosos que as intervenções da abstração reflexionante, nos estádios posteriores



proporção se inverterá. A função essencial da abstração reflexionante é a de elaborar

quadros assimiladores, os quais se apoiarão durante algum tempo, como já foi visto,

sobre abstrações pseudo-empíricas. Com o pensamento reflexivo (reflexão sobre

reflexão), portanto, através da abstração refletida, toma-se possível a constituição de

sistemas lógico-matemáticos, sem o apoio de abstrações pseudo-empíricas. No entanto,

isso não quer dizer que a abstração empírica perderá sua validade. O empírico tem um

papel pemlanente na construção do conhecimento, no entanto, essa construção não se

reduz ao empírico, pois este necessita sempre de um quadro reflexionante. Assim, a

abstração reflexionante é criadora de fomias, enquanto que a abstraçã

abastece essas formas.

O pensamento atinge o ponto máximo, quando há a dialetização entre a

abstração empírica e a reflexionante. Quando a abstração reflexionante joga questões à

abstração empírica e, esta, por sua vez, joga questões à abstração reflexionante.

Há, no entanto, uma diferença fiindamental a ser compreendida entre essas duas

formas de abstração. A abstração empírica possibilita as contradições, visto que, um

fato novo por ela inferido, pode contradizer um modelo explicativo, devido à falta de

sincronia na sua elaboração. Já a abstração reflexionante, ao encontrar razões para as

composições operatórias, vai afastando as possibilidades de contradição.

Como lembra Piaget, a vida é criadora de formas. Onde há vida, há sempre uma

resposta adaptativa que depende de dois pólos, tanto do sujeito, como do meio. Na

busca de equilíbrios, novas formas serão construídas, buscando novos equilíbrios, "[...]

de tal sorte que a reequilibração se toma indissociável de construções [...]" (PIAGET

] 976, P. 34).

Esse espaço de interação entre sujeitos e meios diferentes, entre outros sujeitos

e outros meios, é um espaço que se dá num temoo aue é movimento. temnn geral da
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vida. As teorias da assimilaçãoz5, da equilibração e da abstração, criadas por Piaget,

tentam compreender, do ponto de vista do sujeito do conhecimento, esse movimento,

tentam compreender a dialógica profunda entre a permanência e a mudança, entre o ser

© o devir.

A característica mais geral da abstração reflexionante é a de ser criadora de

novidades, pois é sempre possível criar formas de fomlas. E nesse processo de criação,

precisamos também "dar paradas", para nos apropriam)os dessa construção, "tomando

consciência" do percurso que já nlzemos, e após essas tomadas de consciência

possivelmente seguir realizando "equilibrações malorantes":

[...] o sujeito se fàz sujeito na medida de sua ação trans6onnadora sobre os
objetos. Objetividade e subjetividade, em Piaget, são absolutamente
complementares. [...] Sujeito e objeto determinam-se mutuamente, sem
sacrifício de suas identidades próprias, ao contrário, com enriquecimento
progressivo das mesmas, se as condições objetivas não impedirem o
desenrolar do processo. E isto que Piaget quer dizer com 'equijibração
majorante' (BECKER, 2001 , p. 52-3, grifo nosso).

Piaget pretende explicar a criação de novidades, própria da abstração

reflexionante, apoiando-se sobre os processos de equilíbrio cognitivo, identificando a

presença de equilíbrios e desequilíbrios e destacando as condições de tais processos.

Para ele a "solução momentânea" dos desequilíbrios se dá pela tematização dos

resultados das ações, das coordenações das ações, e, ulteriomlente, das operações.

Nesse sentido, podemos dizer que a abstração reflexionante é fundamental para a

formação de novos e "melhores'' equilíbrios, ou sqa, para alcançar "equilibrações

majorantes". Piaget "estabelece uma equivalência entre o processo de equilibração e o

de abstração reílexionante. Tratam-se, de fato, de duas maneiras mais ou menos

25 No próximo item abordarei a teoria da assimilação



diferentes de conceber o progresso cognitivo" (MONTANGERO; MAURICE

N.\VILLA, 1998, P. 94-5):'.

Piaget quis mostrar, não apenas a maneira como o sujeito do conhecimento se

adapta ãs mais diferentes realidades, obtendo o equilíbrio como resposta ao que o

ameaça (teoria da equilibração), mas, fundamentalmente, como esse mesmo sujeito

realmente muda, criando novas fomlas de organização, diferentes das iniciais, a partir

das trocas simbólicas com o entomo (teoria da abstração) social ou cultural; e com o

meio físico na medida em que o traduz em meio cultural.

Dessa forma, prosseguimos então como sujeitos criadores de novidades,

(des)enrolando nossos processos de criação, sentindo "medo" dos desequilíbrios e das

quedas, mas tendo a "ousadia" de seguirmos desenhando novas fomtas em nossos

caminhos, formas cada vez mais ricas e complexas, em direção a processos de

desenvolvimento cada vez mais evoluídos e desafíadores
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2.2. DESENVOLVIMENTO, CONHECIMENTO E APRENDIZAGEM

[...] o progresso da razão consiste, sem dúvida, numa conscientização cada vez
mais profunda da atividade organizadora inerente à própria vida (PIAGET).

O conhecimento, segundo a Epistemologia Genética de Jean Piaget, é

movimento, é processo de construção, que tem na interação entre sujeito e objeto uma

de suas condições de possibilidade. É no movimento de reflexão de um sujeito que está

no mundo e com o mundo e que vai se diferenciando deste à medida que o conhece que

o próprio sujeito se constitui e constituindo-se se percebe parte do mundo e, ao mesmo

'Desde seu último trabalho sobre a equilibração [...], o autor sublinha que equilibração e abstração
reflexionante são duas maneiras diferentes de descrever o mesmo processo. Em todos os seus últimos
escritos, Piaget refere-se preferentemente ao processo de abstração que ao de equilibração, sempre que
evoca o processo endógeno em curso na fonnação dos conhecimentos" (MONTANGERO; MAURICE-
NAVILLE, }998, P. 96).



62

tempo, diferente deste. "Tanto a subjetividade quanto a objetividade são constmções do

próprio sqeito: o sujeito constitui-se constituindo o mundo" (BECKER, 2003, p. 28).

Somos herdeiros de uma "[...] riquíssima bagagem hereditária, produto de

rnilhãcs de anos de evolução, interagindo com uma cultura, produto de milhares de anos

de civilização" (BECKER, 2001 , p. 78).

Para Piaget, o desenvolvimento é um processo espontâneo e está diretamente

ligado à embriogênese. Esta "diz respeito ao desenvolvimento do corpo, mas também ao

desenvolvimento do sistema nervoso e ao desenvolvimento das funções mentais

(PIAGET, 1972, p. 1). Já a aprendizagem é provocada por situações (o ensino de um

professor, por exemplo) e limitada a um problema ou estrutura simples. Para ele o

desenvolvimento explica a aprendizagem.

b o que é aprendizagem'/

9

Por oposição à percepção e à compreensão imediata, é necessário pois
reses'ar o tendo de aprendizagem a uma aquisição em função da
experiência, mas se desenvolvendo no tempo, quer dizer mediada e não
imediata como a percepção ou a compreensão instantânea (PTAGET, 1974,
P. 53)

Voltaremos a essa idéia.

Há, em Piaget (] 972, p. 6), portanto, uma distinção clara entre desenvolvimento

e aprendizagem. Para ele, ''todo desenvolvimento é composto de conflitos e

incompatibilidades momentâneas que devem ser ultrapassadas para alcançar um nível

mais alto de equilíbrio". A relação fundamental envolvida em todo desenvolvimento e

em toda aprendizagem é a de assimilação.

Ao falar de assimilação considero importante retomar, brevemente, o conceito

desenvolvido por Piaget dos invariantes funcionais da inteligência, que são constituídos
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pelas noções de organização e adaptação: "[...] as estruturas operatórias da inteligência

são sistemas de transformações, mas de tal espécie que conservam o sistema a título de

totalidade invariante" (PIAGET, 2003, p. 47).

O conceito de organização é uma noção ao mesmo tempo sincrónica e

diacrónica: "sincrónica, correspondendo à totalidade relacional que caracteriza o

organismo acabado, e diacrónica, na medida em que corresponde às sucessões de

reequilibrações, que caracterizam todo desenvolvimento, tanto genealógico quanto

individua[" (PIAGET, 2003, p. 1 ]4). Por isso Piaget (2003, p. 159) vai dizer que todo

desenvolvimento é possibilitado por uma organização, assim como toda organização

refaz-se em novos patamares do desenvolvimento: ''[...] a conservação própria da

organização não é a simples permanência de uma estrutura estática, mas o produto de

uma equilibração contínua". A vida é incessantemente movimento.

Dessa maneira a organização tem um caráter de conservação, conserva o

essencial de sua forma total e continua a existir como totalidade; um caráter de interação

das partes diferenciadas, sem interação ou solidariedade das composições também não

haveria organização; e seu conteúdo renova-se incessantemente pela reconstrução: "[...]

o conhecimento contém antes de tudo uma função de organização e esta é uma primeira

analogia fundamental com a vida. Todo ato de inteligência supõe preliminamlente a

continuidade e a conservação de certo funcionamento" (PIAGET, 2003, p. 1 75).

A adaptação, um outro invariante ftJncional, envolve dois aspectos indissociáveis

do pensamento: a assimilação, incorporação na inteligência de todo e qualquer dado da

experiência e a acomodação, modíHlcação pela inteligência dos esquemas anteriores

para ajusta-los aos novos dados. Convém aqui destacar que nenhum conhecimento

constitui uma simples cópia do real, portanto a assimilação envolve:
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[...] a integração a estruturas prévias, que podem permanecer invariáveis ou
são mais ou menos modificadas por esta própria integração, mas sem
descontinuidade com o estado precedente, isto é, sem serem destruídas, mas
simplestnente acomodando-se à nova situação. A assimilação [...] desempenha
um papel necessário em todo conhecimento (PIAGET, 2003, p. 13).

Retomando, para Piaget, toda organização comporta um desenvolvimento, não

sendo de maneira nenhuma estática, mas sim extremamente dinâmica. Ele considera

quatro fatores indissociáveis para que o desenvolvimento aconteça: a maturação; as

experiências físicas e lógico-matemáticas; a transmissão ou interação social e

equilibração.

A maturação é detenninada hereditariamente (continuação da embriogênese). A

expeHência física consiste em agir sobre os objetos, para abstrair deles características

suas. A experiência lógico-matemática consiste em agir sobre os objetos retirando, não

mais deles, mas da ação e da coordenação das ações, qualidades suas. Na escola,

comumente se confundem esses dois tipos de experiência, considerando-se muitas vezes

que basta uma 'experiência física' (no sentido comum do tempo) para que o

conhecimento aconteça; nesse sentido, usa-se 'material concreto' para que as crianças

manuseiem à vontade, achando-se que dessa maneira ela estará 'construindo seu

conhecimento', enquanto que será apenas através de uma ação que transfomle os

Duetos, ou seja, "uma experiência das ações do sujeito e não uma experiência de

objetos em si mesmos" (PIAGET, 1972, p. 3), que será possível o desenvolvimento do

conhecimento.

A transmissão ou interação social (terceiro fator) envolve a transmissão

lingüística ou transmissão educacional. Este fatos é fundamental, mas insuülciente,

porque "a criança pode receber valiosa informação via linguagem, ou via educação

dirigida por um adulto, apenas se estiver num estado que possa compreender esta

ínfomlação" (PIAGET: 1 972, p. 3)
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A equtnoraçao (quarto latos, Jã delimdo no item anterior) é um processo ativo,

de auto-regulação. A auto-regulação é fator fundamental no desenvolvimento: "uso este

tempo no sentido em que ele é usado na cibernética, isto é, no sentido de processos com

lctioalimentação [...], de processos que se regulam a si próprios mediante uma

compensação progressiva dos sistemas" (PTAGET, 1 972, p. 4).

O que impulsiona o sujeito em direção às equilibrações é a mecess/Jade: "[...] a

necessidade é a expressão de uma lacuna, ou, em outras palavras, de um desequilíbrio,

enquanto que a satisfação da necessidade consiste em uma reequilibração" (PIAGET,

]978, p. 182). A característica comum de uma equilibração é a de uma direção sem

Hlnalismo, a direção para o futuro, não implica absolutamente em uma ação do futuro

sobre o presente, mas em uma evolução sempre orientada.

Para conhecer é necessário agir. Conhecer é transfomlar o objeto, é compreender

o processo dessa transfomlação, é compreender o modo como o objeto é construído. A

ação é a condição necessária da compreensão. A ação consiste num "saber fazer", num

fazer com o corpo Somente a ação executada materialmente poderá ser construída em

pensamento.

A operação é uma ação interiorizada que modifica o objeto do conhecimento, é

uma ação reversível, é uma ação significante e não mais física, porque os meios que

utiliza são de natureza implicativa e não mais causal. A ação, de caráter material e

causal, coordena movimentos e é limitada, pois não trabalha com hipóteses

(coordenações materiais). Já a compreensão, de natureza implicativa, no sentido das

ligações entre signiHlcações é ilimitada, pois trabalha com hipóteses (coordenações

mentais por conjuntos simultâneos).

O processo do fazer ao com

passagem da assimilação prática a uma assimilação por meio de conceitos. Inicialmente

preender (processo de conceituação) consiste naree aca ]
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manifesta-se a autonomia da ação em relação à conceítuação (há atrasos da tomada de

consciência em relação aos sucessos precoces da ação); num segundo nível há

influência mútua entre ação e conceituação, efetuando-se trocas constantes entre as

dli.as; no terceiro nível desse processo, haverá influência da conceituação sobre a ação.

Voltando ao tema da aprendizagem, uma primeira consideração que gostaria de

fazer é a de que a aprendizagem "comporta uma intervenção não negligenciável das

ativídades do sujeito na aquisição do conhecimento" (PIAGET, 1974, P. 31). Até

mesmo o processo de equilibração é visto, por Piaget, como solidário de uma certa

aprendizagem, o que prova a intervenção indispensável da experiência, "[...] mesmo se

essa experiência pemlanece especificamente lógico-matemática, quer dizer, procede por

abstração a partir das ações e não dos oUetos como a experiência física" (PIAGET,

] 974, P. 30).

Piaget distingue dois tipos de aprendizagem: aprendizagem no sentido restrito e

no sentido amplo. A aprendizagem no sentido restrito refere-se a uma aquisição em

função da experiência, diferenciando-se de uma percepção ou de uma compreensão

instantânea, não se confundindo com o desenvolvimento. É importante destacar que

mesmo essa 'aquisição em função da experiência' envolve uma atividade do sujeito,

como o próprio Piaget aülrma: qualquer 'leitura' da experiência "não é nunca um

simples registro, mas supõe em toda situação uma esquematização no sentido de uma

assimilação do dado a esquemas comportando uma atividade do sujeito [...]" (PIAGET,

1974, P. 39).

Já a aprendizagem no sentido amplo tende a se confundir com o

desenvolvimento. ''É um processo adaptativo se desenvolvendo no tempo, em ftJnÇão

das respostas dadas pelo sujeito a um conjunto de estímulos anteriores e atuais''

(PIAGE]', 1974, p. 40). No entanto, a aprendizagem no sentido amplo nâo é o mesmo



que o desenvolvimento. Ela envolve a aprendizagem no sentido restrito (a aquisição em

ftlnção da experiência) e a equilibração (o desenvolvimento).

Em geral, os termos invocados para explicar a aprendizagem também aparecem

i t :írliiüa pesquisa, como se verá no capítulo que trata do aprender e as idéias dos

sujeitos pesquisados sobre esse processo: estímulos, respostas, ligações entre os

estímulos e as respostas, necessidades e interesses, reforços, transferências ou

generalizações, família e hierarquias de hábitos, etc.

Essas idéias revelam concepções ora empiristas, ora inatistas destacando ora o

sujeito, ora o objeto nos processos de conhecimento. Retomarei essas concepções no

próximo capítulo. Neste momento apenas gostaria de enfatizar como ainda é forte a

noção do con/zec/men/o-c(5p/a entre as diversas concepções. A idéia de que o sujeito

apenas 'registra' os dados da experiência, sem reestrutura-los. Ao passo que "o

conhecimento adquirido por aprendizagem não é jamais nem puro registro, nem cópia,

mas o resultado de uma organização na qual intervém em graus diversos o sistema total

dos esquemas de que o sujeito dispõe" (PIAGET, 1974, p. 69).

Piaget destaca quatro categorias de aprendizagem, duas delas referindo-se à

aprendizagem dos conteúdos, outras duas referindo-se à aprendizagem das formas. Na

aprendizagem dos conteúdos temos as ações como conteúdos, ações não-operatórias

(hábitos elementares) e as sucessões físicas (regulares e irregulares); na aprendizagem

das fomtas temos as ações como formas (estruturas operatórias e respectivas fomlas de

dedução) e as fomlas aplicadas às sucessões físicas ("da indução enquanto dedução

aplicada à experimentação") (PIAGET, 1 974, p. 57).

Na escola apenas a aprendizagem dos conteúdos (conhecimento-conteúdo) é

destacada em detrimento da aprendizagem das fomlas (conhecimento-estrutura). "Os

conteúdos devem estar a serviço do aumento da capacidade de aprendizagem
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(construção de estruturas) e não constituir um üim em si mesmos: as estruturas

pemlanecem ou são subsumidas por estruturas mais capazes; os conteúdos caducam"

(BECKER, 2003, P. 21).

Para Piaget é maise,v' v -"*'-' "-".'" "iuuuivai ao iui uia ua apiçiiu zageíri (lo que apl'enter

um novo conteúdo. A construção das fomlas "supõe um funcionamento não apreendido,

cubo ponto de partida está situado no ato mesmo da assimilação constitutiva dos

esquemas" (PIAGET, 1974, p. 85). Dessa maneira, assim como o desenvolvimento,

toda a aprendizagem implica um processo de assimilação, confundindo-se assim com o

desenvolvimento.

À questão comum, 'o que íàzer para acelerar o desenvolvimento', Piaget (2003,

p. 3 1) responde com algumas perguntas, entre as quais destaco uma: "poderá alguém

chegar a fazer compreender a teoria da relatividade ou simplesmente o manco das

operações proposicionais ou hipotético- dedutivas a uma criança de 4 anos?" Existe um

'caminho necessário' ao desenvolvimento, embora este possa ser modificado 'um

pouco'. ''Toda construção conceitual ou operatória supõe uma duração ótima [...]

porque esta construção admite um certo número de etapas necessárias [...]" (PIAGET:

2003, P. 31 ).

Portanto, para Piaget, o processo de aprendizagem deve estar vinculado ao

processo de desenvolvimento. Como lembra Becker (2003, p. 22) "a aprendizagem traz

novidades para o desenvolvimento ou para a aprendizagem no sentido amplo

(estruturas), assim como o desenvolvimento abre possibilidades para novas

aprendizagens no sentido estrito (conteúdos)"

Neste item expus as idéias de Piaget a respeito do desenvolvimento, do

conhecimento e da aprendizagem, mostrando as possíveis articulações entre evolução e

civilização na constituição dos sujeitos. O conhecimento como processo de construção,



contendo uma fiinção de organização, possibilitando uma analogia com a vida que é

incessantemente movimento. O desenvolvimento como um processo espontâneo

envolvendo maturação, dif'erentes tipos de experiências, interação social e o processo de

equiiibração, portanto acontecendo num sujeito que é biológico, físico, mas que também

é social e cultural. A aprendizagem como um processo que se confunde com o

desenvolvimento, mas que necessita das atividades do sujeito, sendo que o

conhecimento adquirido por aprendizagem constitui sempre uma organização, que não é

jamais estática ou repetitiva, mas que requer conservação e reconstrução.

No próximo item pretendo realizar uma interlocução entre Piaget e outros

autores num tema que também aparece nas falas dos sujeitos desta pesquisa: a presença

da afetividade e do interesse na aprendizagem.
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2.3. PRESENÇA DA AFETiViDADE E DO nqTEREssE NA APRENDIZAGEM

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construção de
minha presença no mundo, que não se faz no isolamento, isenta da
influência das forças sociais, que não se compreende fora da tensão entre o
que herdo geneticamente e o que herdo social, cultural e historicamente, tem
muito a ver comigo mesmo (FRETRE).

Inauguro este item com as palavras de Paulo Freira ao falar que a construção de

minha presença no mundo se faz na tensão entre heranças genéticas e culturais,

influências sociais e históricas, mas que apesar disso, ou para além disso, 'tem muito a

ver comigo mesmo', tem o meu jeito, a minha originalidade. É nessa busca que caminho

neste trabalho de pesquisa. Na busca do que /em a ver com o suye//o, que se constrói no

âmago das tensões entre herdado/adquirido/construído, entre afetivo e cognitivo, entre

necessidade e falta, entre vontade/interesse/motivos, para além de saberes que o
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aetemunam, mas levando em c

coxa o ]làzer-se a si próprio.

O que nos move em direção ao conhecer? Nossa ignorância, nossa curiosidade,

iüo$$83 {àltas? É a presença de um outro sujeito, que com seu abeto, seu conhecimento

provoca em nós a vontade de saber? É o reconhecimento extemo? São desejos e

impulsos inconscientes? Ou será tudo isso de fomla complementar, concorrente e

antagõníca? É sobre isso que quero refletir neste item. E inicio com algumas

considerações do próprio Piaget sobre o tema.

Para Piaget a origem do conhecimento está na ação. O que impulsiona o sujeito

ern díreção às equilibrações é a necessidade (como já referido anteriomlente, a

expressão de uma lacuna, de um desequilíbrio). No entanto, para existir necessidade é

preciso haver uma organização preliminar, "cuja estrutura detemlina o aspecto

cognitivo, enquanto a dinâmica constitui o aspecto afetivo" (PIAGET, 1974, p. 44). A

intervenção da necessidade é solidária à intervenção estrutural (aspectos indissociáveis

da conduta)

onta essas múltiplas determinações em diálogo constanteS e l S

A afetívidade é caracterizada pelas suas composições energéticas, com
cargas distribuídas sobre um objeto ou sobre o outro [...]. O que caracteriza,
pelo contrário, o aspecto cognitivo dos comportamentos é a sua estrutura,
quer se trate de esquemas de ações elementares, de operações concretas [...]
ou da lógica das proporções (PIAGET, 1 983, p. 42).

Nesse sentido, os processos a6etivos são energéticos, com a inconsciência para o

sujeito dos seus mecanismos íntimos e com a consciência dos seus resultados, do

mesmo modo que os processos cognitivos. Há uma indissociabilidade entre o afetivo e o

cognitivo. Um mesmo esquema de assimilação pode ser fonte de necessidades ou

interesses (dinâmica) e de conhecimento (estrutura).
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Os fatores de motivação estão incluídos desde o começo na concepção global da

assimilação, como necessidade (aspecto afetivo de um esquema) e como interesse

(relação afetiva entre a necessidade e o objeto suscetível de satisfazê-la). "Dizer que o

sujeita se interessa por um resultado ou um objeto signiHlca pois que ele o assimila ou

que antecipa uma assimilação, e, dizer que ele tem necessidade significa que está de

posse de esquemas exigindo sua utilização" (PIAGET, 1 974, p. 66).

Se a origem do conhecimento está na ação, podemos dizer que na origem do

conhecimento está o movimento, sda do corpo, sqa do pensamento em direção ao

mundos "Existimos e depois pensamos e só pensamos na medida em que existimos,

visto o pensamento ser, na verdade, causado por estruturas e operações do ser"

(DAMÁSIO, 1996, P. 279).

Uma das marcas do sujeito humano, como já destacado, é a consciência da

existência e da finitude desta, a consciência da vida e da morte, e, por outro lado, a

consciência do inacabamento do ser humano, como nos díz Freira (1996, p. 55): "Na

verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusão é próprio da experiência vital. Onde

há vida, há inacabamento". E é essa consciência do inacabamento que nos move em

direção ao conhecer. "Não haveria ex/sfênc/a /zz/mana sem a abertura de nosso ser ao

mundo [...]" (FREIRE, 1996, p. 98, grifos do autor). E é essa abertura que possibi]ita o

exercício da curiosidade, a inquietação frente ao desconhecido, as manifestações de

agrado e desagrado.

Uma outra marca do sujeito humano é a afetividade. Esta é uma das emergências

da qualidade de sujeito. Segundo Morin, ela é conseqüência, não origem da existência

subjetiva. Tudo o que é humano comporta afetividade (/2ar/zos), mas esta não é

exclusividade dos humanos, tem relação com a natureza mamífera. ''Somos atrações e
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repulsões uns para os outros. Lambemos, esfregamos, afagamos, mostramos os dentes,

mordomos, batemos" (MORIN, 200] , p. 261).

O autor fala de uma trindade psíquica, racionalidade, afetividade, pulsão, com

umü hierarquia instável e rotativa entre ambas e vaí dizer que a afetividade é inseparável

do conhecimento e do pensamento humanos. Nós possuímos e somos possuídos pelas

nossas idéias, as quais têm um caráter existencial/passional. "Damásio chega a escrever

que 'existe uma paixão fundando a razão'" (MORIN, 2002, p. 120). A afetividade pode

tomar fbmla de inquietude, ansiedade, aflição, angústia e horror.

Para António Damásio (1996, p. 276), médico neurologista português, os

sistemas cerebrais necessários aos sentimentos se encontram enredados nos sistemas

necessários à razão, e esses "sistemas específicos estão interligados com os que regulam

o corpo". Dessa maneira, emoção, razão e cérebro humano constituem um todo

composto de totalidades interdependentes. No caminho em direção ao conhecimento

esses elementos têm papel ftlndamental. Isso não significa acentuar um em detrimento

do outro, mas fundamentalmente olhar o sujeito que conhece de maneira complexa,

onde esse todo atua, instiga, movimenta, impede, bloqueia. Enquanto não tivemlos esse

olhar responsável sobre o sujeito humano, dificilmente enfrentaremos o desaülo da

complexidade. Falo 'responsável', com a preocupação de não cairmos também no

esvaziamento de tais conceitos, sem esforço para compreendê-los em sua complexidade.

Mais uma vez a importância de trabalhos interdisciplinares faz-se urgente.

Morin (2002, p. 60) nos fala de uma unidade afetiva do gênero humano, onde os

grandes sentimentos (amor, amizade, ódio...) são universais. "As culturas modulam

diversamente as suas expressões, podendo induzir à exibição ou à inibição, mas a

universidade do que manifesta alegria, prazer, felicidade, divertimento, sofrimento, dor,

demonstra a unidade afetiva do gênero humano". Nessas diferentes modulações a



73

afetividade pode animar ou extraviar o pensamento, mas de maneira nenhuma extinguir-

Pergunto: quais são as possibilidades, na ciência, de expressarmos as diferentes

mmlÍfêstações de abeto? Quais os 'lugares' dos gestos, sorrisos, carinhos, demonstrações

de agrado, desagrado dos sujeitos nas nossas pesquisas? "Efetivamente, esta ciência não

sabe, não pode dar lugar à solidão, à comunhão, à amizade, ao ódio, ao amor, à piedade,

à gargalhada, ao soluço, ao berro, ao arqueja, ao êxtase [...]" (MORIN, 2001 , p. 461).

E na prática educativa, o abeto se faz presente ou este deve sair pela porta dos

fundos para que só a razão pemlaneça? Para Freire (1 996, p. 160) "a afetividade não se

acha excluída da cognoscibilidade". A xeríedade docente não exclui a afetividade. As

práticas humanas, como as de mestres e aprendizes, envolvem vínculos afetivos,

alegrias, tristezas e, ao mesmo tempo, rigorosidade, formação, curiosidade. Uma coisa

não exclui a outra, ao contrário, fortalecem-se impulsionando o ato educativo.

.' \...\ os sentimentos são tão cognitivos como qualquer outra imagem perceptual

e tão dependentes do córtex cerebral como qualquer outra imagem", nos ensina

Damásio (1996, p. 190, grifos do autor). Portanto, estes têm uma importância

fundamental no funcionamento do cérebro e da cognição. Sentimentos e razão estão

presentes no ato educativo, impulsionados por nossos interesses e faltas.

As faltas, insuficiências, necessidades, multiplicam-se nos organismos mais
evoluídos, em vez de se suprimir. [...] Perturbações ecológicas [...]
provocam novas faltas, novas insuficiências, para as quais é vital inventar
respostas. Sob este ângulo, o desenvolvimento evolutivo do comportamento
pode ser considerado como uma sucessão de respostas a faltas cada vez mais
numerosas e cada vez mais orgânicas. [...] Quanto mais rica é a vida animal,
mais forte a marca existencial da necessidade e do desejo (MORIN, 200] , p.
237-8)

Como lembra Morin (2001 , p. 248), "t...] o conhecimento é uma das noções que

deve descer dos cumes antropológicos aos subsolos da vida [...] todo o progresso da
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ação favorece o conhecimento, todo o progresso do conhecimento favorece a ação".

Nós, humanos, somos conscientes da nossa existência, e da finitude desta, somos

conscientes (pelo menos tentamos sê-lo) dos nossos pensamentos, mas ainda somos

muiíto ignorantes da nossa interioridade física ou das profundezas que habitam nosso

próprio corpo, das relações entre nossos sentimentos e nossos pensamentos, entre

nossos sentimentos e nossas ações. Essa provavelmente é mais uma das razões que nos

move em direção ao conhecimento.

O que foi exposto anteriormente nos ensina que a aprendizagem envolve

afetividade, cognição, interesses, necessidades, tudo isso acontecendo num sujeito

}lipercomplexo em interações com um meio físico e social.

Neste sentido, a aüetividade nada possui de especificidade senão em seus
conteúdos e suas modalidades ftincíonais, isto é, relacionais e reacionais.
Assim como o cognitivo, o social e todas as suas interações. Mas todos se
exprimem, se manifestam nas e pelas estruturas da atividade (DOLLE, 2004,
P. 32)

Dessa maneira, temos na atividade assímiladora do sujeito o./b/o /2r/mora/a/ em

direção ao conhecimentos Na origem do conhecimento está a ação e a ação envolve

movimento, dinâmica e, fundamentalmente, atividades e construções do sujeito. O

sujeito constitui-se nas e pelas suas ações.

2.4. PENSANDO EM DIREÇÃO A UMA "PEDAGOGIA DA CONSTRUÇÃO"

Pensar a pedagogia em direção à construção do conhecimento, na perspectiva

proposta por Piaget, requer um esforço considerável de mestres e aprendizes, e é sobre

esse esforço que pretendo refletir neste item.
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O processo constante de desequilíbrios e reequilibrações, descrito anteriormente,

tem na atividade assimiladora do sujeito um verdadeiro "fato primordial" (PIAGET,

1987, p. 383). Para conhecer o mundo a sua volta o sugeito precisa agir, ele age

inc.orpoiando os elementos do mundo físico e social a seus esquemas anteriores e

modificando estes em ftJnÇão das características e resistências do objeto (o processo

indissociável de assimilação e acomodação).

A ação é a condição necessária da compreensão.

Fazer é compreender em ação uma dada situação em grau suficiente para
atingir os fins propostos, e compreender é conseguir dominar, em
pensamento, as mesmas situações até poder resolver os problemas
levantados, em re]ação ao porquê e ao como das ligações constatadas e, por
outro lado, utilizadas na ação (PIAGET, 1978, p. 176).

Nesse sentido, a experiência apresenta papel relevante no processo de

desenvolvimento cognitivo, não a experiência como "recepção passiva" de algo exterior

ao sujeito, mas como ''acomodação atava, correlativa à assimilação" (PIAGET, 1 987, p.

Essas renexoes trazem elementos importantes para pensamlos a escola, e, no seu

interior, a relação entre prof'essores e alunos, mediatizados pelo conhecimento, agindo

sobre um mundo de significados, representando suas ações, pensando e elaborando

idéias a respeito delas, tomando consciência desse processo, que não está dado de

antemão nem nos sujeitos, nem no meio físico e social, mas que é, fundamentalmente

construído nessa interação.

Portanto, é importante pensarmos o espaço da produção de conhecimento para

os alunos e alunas na escola. Que práticas de ensino e de aprendizagem circulam na sala

de au]a? Essas práticas levam em conta as possibilidades de conhecimento dos alunos e

alunas, suas necessidades e interesses? Como vem se constituindo o espaço da sala de

:;:i }li' l;: :iÉli lí:,i :i! i)i,':.':::.$1r
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aula para professores e alunos? Essas questões, entre outras, serão refletidas a partir dos

dados da pesquisa nos próximos capítulos.

Penso que esse deva ser um espaço solidário de interação, de comunicação, de

diálogo, um espaço criativo em díreção à construção de possíveis caregorfas de

fn/e/zg/óí/idade2z, das quais nos fala Santos (2001, p. 45), que possibilitem

aproximações entre diferentes áreas de conhecimento e entre diferentes saberes que

circulam entre professores e alunos e entre os próprios alunos nos espaços de fomlação.

"Indo há inteligibilidade que não sqa comunicação e intercomunicação e que não se

funde na dialogicidade'' (FREIRE, 1996, p. 42).

Nesse sentido, precisamos refletir cada vez mais nas interfaces possíveis entre os

campos dos saberes e nas condições necessárias para que as aprendizagens de mestres e

aprendizes realmente se desenvolvam. Não basta avançamlos na produção teórica (sem

querer com isso desprezar a fundamental importância dessa produção) em direção às

teorias da aprendizagem. Precisamos pensar também nas aprendizagens (ou nas não

aprendizagens) acontecendo nos diferentes cenários aprendentes (escola, casa, rua),

pelos diferentes personagens (crianças, jovens, adultos). Nos seus tempos e espaços

reais e possíveis.

''Não importa com que faixa etária trabalhe o educador ou a educadora. O nosso

é um trabalho realizado com gente, miúda, jovem ou adulta, mas gente em permanente

processo de busca" (FREIRE, 1996, p. 162-3). Precisamos desenvolver em nós e

naqueles com quem aprendemos e ensinamos a capacidade criadora, a capacidade de

viver entre a curiosidade pelo novo e o medo do desconhecido, a sensibilidade

necessária na escuta do outro, onde todo o corpo estqa envolvido, através da qual

possamos compartilhar nossa memória, nossa cultura, nossa realidade, nossos percursos.

*' Categorias de inteligibilidade globais, "conceitos quentes que derretam as fronteiras em que a ciência
modema dividiu e encerrou a realidade" (SANTOS, 200 ] , p. 45).



Nessa direção, alguns elementos trazidos por Inhelder, Bovet e Sinclair nas

conclusões do livro "Aprendizagem e Estruturas do Conhecimento", são importantes

para pensarmos na aprendizagem em realização na escola. Antes de destacar alguns

desses elementos, pretendo refletir, brevemente, sobre os três princípios gerais,

enfatizados pelas autoras que se encontram na base de cada um de nossos processos de

aprendizagem: a atividade do sujeito, a coordenação dos esquemas e as etapas de

evolução.
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Quanto ao primeiro princípio, a atividade do sujeito, é importante lembrar que o

desenvolvimento cognitivo se faz por interação entre o sugeito e o mundo que o envolve,

nesse sentido, as situações de aprendizagem serão mais significativas ao levarem em

conta o nível dos esquemas do sujeito em sua relação com o mundo e ao possibilitarem

interações apropriadas com diferentes interlocutores. Sem esquecer, no entanto, que ser

ativo, não se reduz à manipulação, podendo haver atividade mental sem manipulação,

bem como passividade com manipulação.

Quanto ao segundo princípio, a coordenação dos esquemas, não podemos

esquecer que toda nova estrutura integra os esquemas anteriores, coordenando-os.

Toma-se importante, portanto, a possibilidade de manifestação das hipóteses e pontos

de vista da criança e a confrontação desta com dados perturbadores da realidade.

Quanto ao terceiro princípio, as etapas de evolução, diz respeito às "etapas

necessárias ligadas à estruturação de sistemas de conjunto [...] certas vias principais

conduzem à elaboração de conhecimentos" (INHELDERI BOVET; SINCLATR, 1 977,

p. 37). Este terceiro princípio diz respeito ao cam/n/zo nele.çsár/o ao desenvolvimento

cognitivo. Piaget (1983, p. 60, grifos do autor) aHtnna: "Para que haja estádios é

necessário, primeiramente, que a ordem de sz/ce.çsâo da.ç agz//s/iões iOa coros/an/e. Não

a cronologia, mas a ordem de sucessão"



Um primeiro elemento destacado pelas autoras, em suas conclusões, indica que

as aWP"emd/vagens au/ên//cas se expressam essencialmente por uma aceleração da

construção operatória. Essa ideia, de maneira nenhuma, vai contra as discussões sobre

aprendizagem e desenvolvimento feitas anteriomlente, mas destaca a
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[...] importância dos mecanismos de interação entre os esquemas de
assimilação do sujeito e as contribuições específicas fomecidas pelos
processos de aprendizagem, e de uma ativação geral do funcionamento pelas
possibilidades oferecidas ao sujeito de agir e combinar os esquemas
existentes (INHELDER; BOVET; SINCLAIR, 1977, P. 257).

Nesse sentido, proporcionar ao sujeito de conhecimento situações de

aprendizagem desa6iadoras e problematizadoras só fortalecerá o caminho em direção a

aprendizagens autênticas.

Um segundo elemento a ser destacado: as aprendizagens seguem sempre as

mesmas etapas, sem saltar nenhuma. Essa reflexão retoma outra, feita anteriormente,

sobre um 'caminho necessário' ao desenvolvimento. Dessa maneira, as situações

experimentais, as trocas com o experimentador, as diferentes interlocuções, são

apreendidas de maneira diferente, conforme os níveis cognitivos de cada um dos

sujeitos. Esses caminhos precisam ser conhecidos e respeitados pelos professores na

escola e, ao mesmo tempo, levados em conta no momento de planeamento e execução

das situações de aprendizagem em sala de aula.

Um terceiro elemento, ligado ao anterior, refere-se aos resultados das

aprendizagens, os quais estão diretamente ligados ao nível de partida de cada um dos

sujeitos. "[...] tudo se passa como se, com uma abertura crescente das possibi]idades de

ação do sujeito sobre o meio, cada contribuição do exterior fosse mais rapidamente

assimilada nas redes dos esquemas cada vez mais extensos e cada vez mais coerentes''

(INHELDER; BOVET; SINCLAIR, 1977, p. 260). Portanto, ve/" os resultados da
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aprendizagem envolve entender a forma como a aprendizagem está acontecendo nos

diÍêrentes sujeitos, como estes respondem aos diferentes desaHlos propostos e não

apenas saber se suas respostas estão certas ou erradas.

O último elemento que destaco aqui representa, no meu ponto de vista, a grand

síntese das autoras e, além disso, revela o movimento do aprender, entre dois pólos:

e

[...] a aprendizagem das estruturas cognitivas não consiste nem em co]ocar
simplesmente em jogo condutas operatórias previamente adquiridas, nem em
transfomlá-las totalmente. Aprender é proceder a uma síntese
indefinidamente renovada entre a continuidade e a novidade (INHELDER;
BOVET; SINCLAIR, 1977, P. 263).

Estão aí os dois pólos da aprendizagem, a conservação das estruturas existentes e

seu enriquecimento segundo as necessidades de adaptação (transformações).

Continuidade e novidade amalgamadas num mesmo processo, num movimento

contínuo que envo]ve repetição e reconstrução, não de comia linear, mas sempre de

fomla espiral, onde cada construção integra em si o já construído e lança-se

valorosamente em busca de novos sentidos e descobertas, num processo indissociável

de reflexionamento e reflexão, como já exposto anteriormente.

A partir dessas contribuições signiHlcativas podemos elencar algumas

possibilidades em direção a uma metodologia de ensino construtivista/interacionista.

Uma metodologia que mobilize o sistema psicogenético, a/np/# canja as

atividades do sujeito, despertando a curiosidade para o imprevisto das situações novas,

confrontando suas aquisições com novos desafios, "[...] alimentando os esquemas do

sujeito, conseguimos apressar seu desenvolvimento cognitivo" (INHELDER; BOVET;

SINCLAIR, 1977, P. 237).

Pensar na idéia de uma educação proa/ema//zadora, da qual nos f'ala Freira

(1 983, p. 78): "[...] a educação libertadora, problematizadora, já não pode ser o ato de



80

depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir 'conhecimentos' e valores aos

educados, [...], mas um ato cognoscente". Ato cognoscente possibi]itador de espaços

solidários de interação, de comunicação, de diálogo que levem permanentemente a uma

íc)llcxão crítica sobre a prática, a um processo de /ornada de comscíênc/a do próprio

sujeito sobre suas possibilidades e impossibilidades de conhecimento.

Uma metodologia que crie contextos de aprendizagem cooperativa, a partir de

situações desafiadoras: "[...] a cooperação entre aprendizes promoverá melhores

resulltados de aprendizagem quando se trata de incentivar uma aprendizagem construtiva

ou reflexiva entre os alunos, a partir de situações de aprendizagem concebidas como

problemas" (POZO, 2002, p. 258).

Uma metodologia que considere o erro como possibilidade de construção. A

ideia de que os progressos da inteligência são devidos a uma maturação interna dirigida

para as melhores fomias (concepção da Ge.y/a//), coloca no sujeito (ou em sua

"incapacidade a priori") e no seu processo de maturação a "responsabilidade pelo erro"

Ao passo que na perspectiva da construção do conhecimento, "o eno é parte integrante

do conhecer não porque 'errar é humano', mas porque nosso conhecimento sobre o

mundo dá-se em uma relação viva e cambiante (sem o controle de toda e qualquer

Interveniência) com o próprio mundo." (CORTELLA, 1 999, p. 1 12).

Compreender os processos de aprender, de conhecer o mundo ao nosso redor, de

apropriamlo-nos dele, de tomarmos consciência de nossas incompletudes, de nossas

não-aprendizagens, de procuramios soluções capazes de nos auxiliar em nossas dúvidas

e conflitos, são preocupações que conformam nosso solo comum de pesquisadores e

professores. Assim, por intermédio de diferentes saberes que vão explicitando-se neste

trabalho, vamos tecendo a cartografia desse solo, diverso nas formas possíveis de ver a

realidade, de senti-la, de impregna-la com nossas próprias histórias, mas comum na
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dimensão humana. .\mbas as teorias até aqui expostas, preocupam-se com a condição

humana fazendo-se e significando-se.

Ao utilizar a teoria de Piaget, em meu trabalho de pesquisa, não pretendo

l-balizar um diagnóstico do desenvolvimento cognitivo das crianças observadas, mas,

ftJndamentalmente, refletir sobre a auto-constituição do sujeito do conhecimento

(epistêmico), nas suas relações com o meio (objetos, pessoas, regras....), considerando

suas aprendizagens e não-aprendizagens, a Htm de pensar de fom)a global (e não total)

sobre os processos de conhecimento e aprendizagem que circulam na escola e suas

relações com os sujeitos singulares (e não, apenas, universais) em formação.
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3 TERRITÓRIOS DE APRENDIZAGEM: DA ASSOCIAÇÃO A CONSTRUÇÃO

3. 1 . CULTURA DA APRENDIZAGEM

A transição paradigmática põe a questão do conhecimento, e o conhecimento
põe a questão da aprendizagem, e a aprendizagem põe a questão da escola e
da educação (SANTOS).

Confomle anuncia Santos (2001, p. 37), em C/m di.çcz/róo .cobre a.ç c/ênc/a.ç,

diferentes teses vêm justiüjcar a emergência do "paradigma de um conhecimento

prudente para uma vida decente", no âmbito das ciências. Dentre essas teses, o autor

destaca a necessidade de superação das distinções entre natureza/cultura, animal/pessoa,

subjetivo/objetivo, ciências naturais/ciências sociais. Essa superação tende a revalorizar

os estudos das /zuman/dadas, recuperando a pessoa, como autor e sujeito do mundo, no

centro do conhecimento. A preocupação, nesse sentido, é a de criar ca/egos/as de

/n/e/fg/ó///Jade que permitam analogias entre as diferentes áreas de conhecimento,

encerradas em campos circunscritos pela ciência moderna, que primou sempre pela

especialização.

Essa abertura de fronteiras permitirá um conhecimento mais amplo sobre dada

realidade, mesmo que essa realidade seja local. Nesse sentido, essa nova perspectiva

paradigmática da ciência, prevê também fragmentações, mas fragmentações temáticas,

como diz Santos, e não disciplinares.

Avançando em suas teses, justificativas do paradigma emergente, o autor

sinaliza a necessidade de pluralidade metodológica, no sentido de possibilitar maior

personalização do trabalho cientíütco. Segundo ele "todo conhecimento é auto-

conhecimento" (SANTOS, 2001, p. 50). As trajetórias de vida, pessoais e coJetivas,

encharcam nossas indagações e buscas científicas, com nossos valores e crenças,
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referencíável.

Essas preocupações e novas perspectivas vêm no sentido de sermos prudentes

perante as incertezas e incompletudes do conhecimento, indicadores da

"impossibilidade humana de esgotar o processo de conhecimento", como nos diz

Cortella (1999, p. 24) e da necessidade de discutirmos com diferentes fobias de

conhecimento da realidade, incluindo arte, religião, poesia, metafísica e o próprio

contlecimento do senso comum, entre outras.

Nesse sentido, a transição paradigmática que estamos vivendo, neste início de

século, põe como evidente a questão do conhecimento e o conhecimento põe a questão

da aprendizagem. Como nos sugere Pozo (2002), a atual cultura da aprendizagem está

caracterizada pela sociedade da aprendizagem, pela sociedade do conhecimento e pela

sociedade da informação.

Numa realidade complexa como a nossa, onde as pessoas recebem diariamente

uma avalanche de infomlações, agem cotidianamente com as mais diferentes

tecnologias, desde a TV, passando pela computador até a intemet, a aprendizagem não

cessa. Precisa-se saber cada vez mais coisas e sempre mais complexas, o que nos leva a

repensar o sentido do aprender e buscar novas estratégias de aprendizagem que dêem

conta das novas tecnologias da inteligência (LÉVY, 1 993).

A informática nos coloca frente a frente a uma nova revolução cultural (similar

ao aparecimento da escrita e ao surgimento da imprensa): a sociedade da informação,

üagmentária, confusa, muitas vezes imposta pelos canais de comunicação social. Esse

"abanotamento" de infonnações toma urgente a necessidade de estratégias para buscar,

selecionar e reelaborar a informação, relacionando-a com a rede de significados que

vamos construindo ao longo de nossa vida. "0 mundo encurta, o tempo se dilui: o

conhecimento do homem doque temos mundo0 que autoe sela
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ontem vira agora; o amanhã já está feito. Tudo muito rápido. Debater o que se diz e o

que se n)ostra e como se mostra na televisão me parece algo cada vez mais importante".

(FRnRE, 1996, p. i 57).

A sociedade da infomlação traz novas perspectivas para o conhecimento:

conhecer é elaborar modelos que se pareçam o mais possível ao que sabemos da

realidade, não é o simples reflexo do mundo. Nesse sentido, conhecer é construir, é dar

sentido ou integrar alguns dos saberes pessoais que nos formam, reconstruindo-os,

dado-lhes uma nova forma ou estrutura (POZO, 2002).

As exigências trazidas pela sociedade da informação se refletem sobremaneira

na escola e no processo de ensino-aprendizagem. Mesmo que tenhamos inúmeras

escolas públicas no nosso país, sem acesso aos computadores e à intemet (como é o

caso da escola desta pesquisa), a linguagem da comunicação, via televisão, chega nos

mais longínquos rincões, trazendo para o interior 'da casa' novas fobias de

comunicação, novas linguagens, a circulação de outras redes de inteligibilidade, a

fluidez da informação, da propaganda, as informações contraditórias, levando para a

escola a seguinte realidade: o sistema de educação formal perdeu a primazia na

transmissão de informação. No entanto, adquiriu uma outra responsabilidade:

proporcionar aos alunos a oportunidade de organizar e dar sentido a esses saberes

informais, criando estratégias para buscar, compreender, selecionar e reelaborar a

informação. Não apenas aprendizagem no sentido restrito, mas aprendizagem no sentido

amplo.

IVICI.D- a.\J lllEfDlll\J l.!..,l.ll.[/\J} b:)i)CI. l)\l\./lvLici.Li.ç/ ÇJa. i.li.iv.lxx.tc4.Xfu.x/ v.lxc+ xxxu..lo l..+x.E't

distanciamento entre as classes sociais, que diz respeito ao acesso às novas tecnologias e

ao conhecimento daí proveniente. Na realidade desta pesquisa apenas uma criança fala

em computador em sua entrevista, dizendo que a madrinha de sua irmã possui um em
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sua casa, mas que, no entanto, não pode usá-lo. Portanto, a sociedade da infomlação cria

mais um desafio à sociedade em geral e aos governos em particular, que é a

democratização do acesso ao mundo tecnológico, mas, o desaHlo maior ainda é o de

píopotcionar as fenamentas de aprendizagem que possibilitem a autonomia de

pensamento que pemlita de fato tal acesso.

Neste capítulo pretendo discutir três grandes paradigmas a respeito do processo

de conhecimento e seus respectivos modelos psicológicos e pedagógicos, os quais

erlcontraremos, em maior ou menor grau, nas falas e ações dos sujeitos desta pesquisa.

' -r" }'x '? nA Aççnr''íAT'A.0 À CONSTRUÇÃO

Muito se tem produzido nessa direção2s , o que torna esta escrita diflícil, por

medo de reproduzir idéias já tão amplamente discutidas. No entanto, não podemos nos

furtar a tal debate, sob pena de esvaziamlos o sentido do próprio trabalho. Acredito que

a re-escrita de idéias ajuda o autor a reconstruí-las num novo patamar, processo

fundamental na abs/ração reWex/onanre.

As principais altemativas em relação à origem e à aquisição do conhecimento
já tinham sido colocadas na Grécia clássica, daí que as teorias psicológicas da
aprendizagem, formuladas durante o século XX, têm seus filndamentos em
ü'adições âtiosóficas muito assestadas (POZO, 2002, p. 42).

Um desses paradigmas é de orientação racionalista, no qual a fonte do

conhecimento verdadeiro é puramente intelectual, a razão operando por si mesma. Entre

os grandes representantes do racionalismo temos Platão e Descartes, os quais afastam a

experiência sensível ou o conhecimento sensível do conhecimento verdadeiro, que é

puramente intelectual. Nessa perspectiva a aprendizagem é irrelevante: "são as Idéias

28 Cf. Cortella(1 999); Becker(200 1); Pozo(2002)
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+..;. JPuras e não nossa experiência que nos proporcionam as categorias ftlndamena 0

0 apenas

colüecimento" (POZO, 2002, p. 42).

Descartes localiza a origem do erro em duas atitudes que chamou de atitudes

ínfàritís2Ç: a prevenção (os preconceitos) e a precipitação (opiniões que emitimos). O

conhecimento sensível é a causa do erro e deve ser afastado (CHAUI, 2002). Existem

conhecimentos que não são adquiridos pela experiência, que estão no sugeito como

verdades a serem descobertas, conhecimentos inatos. Daí a doutrina inatista do

coMlecimento (de que a criança já nasce com o conhecimento, precisand

desenvolvê-lo).

Pozo (2002) ]ocaliza em Chomsky e Fodor, entre outros, as posições

racionalistas contemporâneas em psicologia, nas quais a aprendizagem perde sentido,

visto que "todo saber novo está pré-formado, em estado embrionário num saber

precedente." (POZO, 2002, p. 43).

Becker (2001 ) chama a atenção para a necessidade de olhamios para o interior

da sala de aula e enxergamlos nessa a presença de modelos epistemológicos nas práticas

dos professores, mesmo que para esses, tais modelos sejam "inconscientes", ou como

refere Pozo (2002), /eorías //mp/íc//as.

Nesse convite efetuado por Be

o modelo inatista (ou apriorista) acontecendo na prática porque, como ele mesmo alerta,

essa perspectiva é d{/7c// de víabí//zar. O autor denomina ta] modelo, sob o ponto de

vista pedagógico, de mão-d/re//vo e refere-se a ele do seguinte modo: "o professor não-

diretivo acredita que o aluno aprende por si mesmo. Ele pode, no máximo, auxiliar a

cker temos certa dificuldade para vislumbrarmos, ie e ] a S

Com Descarnes modifica-se a concepção de infância, já que estamos sob a ascensão da razão. As
cílanças que se caracterizam por ser o outro, outra razão, serão para Descarnes apenas ignorância e erro,
ou a 'ocasião do erro'." (ABRAMOWICZ, 1 995, p. 80).
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aprendizagem, despertando o conhecimento que já existe nele. - Ensinar? - Nem pensar!

Fmsiriai prejudica o aluno" (BECKER, 2001 , P. 20).

Um outro enfoque, sobre a origem do conhecimento, é dado pela orientação

empirista, que localiza, ao contrário da anterior, a fonte do conhecimento na experiência

sensível. Como grandes representantes dessa abordagem temos, na história da Hllosoíia,

Aristóteles e Locke, para os quais o conhecimento se realiza por graus contínuos

partindo da sensação até chegar às idéias.

Ao contrário de Platão, Aristóteles achava que ao nascermos somos uma
íaóu/a rasa, uma tabuinha de cera, como aquela que usavam os sumérios,
ainda por imprimir. É nossa experiência que vai criando impressões sobre a
tabuinha, impressões que, ao se unirem, acabam dando lugar às idéias, que
constituem o verdadeiro conhecimento (POZO, 2002, p. 44, grifos do autor).

Essa orientação marcou a produção teórica, em psicologia, no século XX, a

partir das teorias associacionistas. Skinner foi um dos representantes mais importantes

dessa abordagem e responsável pelo avanço da aná//se experímen/a/ do co/apor/ámen/o.

O neobehaviorismo de Skinner tem no empirismo seu fundamento epistemológico: as

estruturas do conhecimento são impostas pelo objeto (meio físico ou social).

Além do condicionamento operante de Skinner, outras teorias foram

desenvolvidas a partir da perspectiva associacionista, entre elas poderíamos destacar o

conexionismo de Thomdike (em que a base de aprendizagem está na associação entre as

impressões dos sentidos e os impulsos para a ação) e a teoria sistemática do

comportamento de Hul] (sistema dedutivo-hipotético que surgiu da adaptação da lei do

efeito de Thordinke)30.

Esse modelo: explicitado por Becker (2001 , p. 16), está muito presente na escola

através da pedagog/a d/re//va: "0 professor fala, e o aluno escuta. O professor dita, e o

30 Para um maior detalhamento de ambas teorias, conferir Hilgard, Teorias da aprendizagem. E.P.U
i973



aluno copia. O professor decide o que íàzer, e o aluno executa. O professor ensina, e o

aluno aprende". Essa é a chamada teoria da c(ip/a, onde o aluno precisa "[...] ficar em

silêncio, prestar atenção, ülcar quieto e repetir tantas vezes quantas forem necessárias,

[...] üté aderir em sua mente, o que o professor dea" (BECKER, 2001, p. 18, grifos do

autor).

Um terceiro enfoque sobre a origem e o desenvolvimento do conhecimento, é

trazido pelo construtivismo. Mas como o próprio Pozo (2002, p. 48) destaca, nesse caso,

o parentesco com correntes filosónlcas, é ma/s deóaí/do gz/e ma.ç /rad/iões an/er/ares:

88

Costumam se procurar as origens filosóficas do construtivismo na teoria do
conhecimento elaborada por Kart no século XVlll, e mais especialmente em
seus conceitos a pr/or/, que constituiriam categorias (tempo, espaço,
causalidade, etc.) que impomos à realidade em vez de extrai-las dela.

Para Piaget, máximo expoente desse enfoque em psicologia, o processo de

desenvolvimento cognitivo é um processo interativo e construtivo, confomle discutido

em capítulo anterior. Becker denomina de pedagog/a re/acíona/ a presença desse

modelo na escola, no qual professores e alunos, mediatizados pelo conhecimento, agem

sobre um mundo de signiHlcados, representam suas ações, pensam e elaboram idéias a

respeito delas, tomando consciência desse processo, que não está dado de antemão nem

nos sujeitos, nem no meio físico e social, mas que é, fundamentalmente, construído

nessa interação.

O professor, além de ensinar, precisa aprender o que seu aluno já construiu
até o momento - condição prévia das aprendizagens futuras. O aluno precisa
aprender o que o professor tem a ensinar (conteúdos da cultura fortnalizada,
por exemplo) [...]. O professor construirá, a cada dia, a sua docência,
dinamizando seu processo de aprender. Os alunos construirão, a cada dia, a
sua 'discência', ensinando, aos colegas e ao professor, novas coisas, noções,
objetos culturais(BECKER, 2001 , p. 27).
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Morin (1 996a), diz-se um 'co-construtivista', explicitando que conhecemos o

mundo com o nosso conhecimento, ou sqa, com nossas estruturas de conhecimento.

Todo conhecimento envolve tradução e reconstrução. Recebemos diferentes estímulos

do mundo a nossa volta, os quais são transformados em informações, estas em

mensagens e posteriormente em percepções em nosso cérebro, as quais são traduções e

reconstruções do recebido. Construímos nossa percepção e representação do mundo

com o nosso conhecimento, mas também com a aguda desse mundo que se abre a nós.

Este nos fala de uma epi.ç/emo/agia co/np/exa:

Estará aberta para certo número de problemas cognitivos essenciais
levantados pelas epistemologias bachelardíana (complexidade) e piagetíana
(a biologia do conhecimento, a articulação entre lógica e psicologia, o
sujeito epístêmico). Propor-se-á a analisar não somente os instrumentos do
conhecimento, mas também as condições de produção (neurocerebrais,
socioculturais) dos instrumentos do conhecimento (MORIN: 1 999, p. 3 ] ).

Diante do desafio da complexidade o conhecimento hoje precisa repensar-se e

problematizar-se, observando suas sombras, limites e exigências de superação, sem cair

num ceticismo de que nada é possível, tendo claro que é necessário um esforço

conjunto, entre ciência e filosofia, para fazer do conhecimento um objeto de

conhecimento sem perder de vista a necessária reflexão subjetiva. "[...] o que é vita]

hoje em dia não é apenas aprender, não é apenas reaprender, não é apenas desaprender,

mas reorganizar nosso sistema mental para reaprender a aprender'' ÇMQRIN , 2qq3 , p.

35, grifos do autor).

Com a exposição das idéias referentes ao aprender e ao não aprender que

aparecem nas falas e nas ações dos sujeitos desta pesquisa encontraremos, em maior ou

menor grau, a presença desses diferentes modelos, alguns mais 'vivos' que outros ora

nas falas de mães e pais, ora nas ações de professoras e crianças. Os dados são mais

reveladores do que as próprias palavras.
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4 METODOLOGIA DA PzsQulSA

Pautada pelo problema de pesquisa, "como a criança que não está aprendendo na

escola vai se constituindo sujeito de conhecimento e de singularidade" e com os

objetivos de entender o processo de aprendizagem mediante suas 'futuras', ou

interditos; compreender como e por que as representações calciHlcadas do que vem a ser

um aprendiz se mantêm; identificar fomlas de resistência ao instituído, utilizadas pelo

sQeito-criança na escola, e verificar os processos de conhecimento que transitam na

escola, desenvolvi uma pesquisa qualitativa de tipo etnográfico, que passo a relatar.

O caminho desta pesquisa seguiu o 'desenho' da etnografia nos seguintes

aspectos: interação constante entre a pesquisadora e o objeto pesquisado; ênfase no

processo; preocupação com a maneira como os sujeitos envolvidos na pesquisa

percebem suas experiências e seu mundo; intenso trabalho de campo, e relações

prolongadas com as pessoas e situações diversas; utilização de dados descritivos

(situações, pessoas, ambientes, depoimentos, diálogos reconstruídos em forma de

palavras ou transcrições literais); utilização de um plano aberto e flexível refletido e

revisto durante todo o processo de roleta e de análise dos dados (ANDliE, 1995, p. 28-

Outro aspecto considerado no delineamento metodológico desta investigação foi

o desenvolvimento de um estudo de caso, pois o interesse foi o de "entender um caso

particular levando em conta seu contexto e sua complexidade" (STAKE, apud ANDRÉ,

1 995, p. 50-1), além de querer responder a questão do tipo 'como', ter pouco controle

sobre os eventos e o foco se encontrar "em fenómenos contemporâneos inseridos em

contexto da vida real" (YIN, 2001, p. 1 9), no caso, uma sala de aula no interior de uma

escola pública.

9-0)
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Realizei um recorte das circunstâncias que "cercam" a vida escolar e familiar da

cHança que não está aprendendo, realizando aproximações com o espaço da escola,

através da professora, do cotidiano da sala de aula, do fazer diário; com o espaço da

casa, através da família, da relação com o conhecimento que circula nesses espaços de

aprendizagem. As aproximações com as crianças ülzeram-se por meio de conversas,

entrevistas, observações e através de suas produções (escritas, desenhos, etc.).

Os caminhos foram muitos ou como diz o poeta Antonio Machado, nâo /zá

c-awlfxz/zü, o cam/nbo áaz-se ao camfn/zar. E foi com essa perspectiva aberta, das

metodologias como caminhos, que me impulsionaram em direção ao paradigma da

complexidade, o qual exige uma nova forma de pensar, uma nova forma de olhar o

mundo, uma nova forma de falar.

Esse novo modo de falar nos fará ver não uma situação estática ou
características definitivas de nosso objeto de estudo, mas características que
estão se manifestando nesse momento, algo que está acontecendo, que está
em processo. Isso nos pennitirá pensar que a situação está assim, mas
poderá vir a estar diferente e nos levará a perguntar: em que condições essa
característica que distingui se manifesta? Essa é uma pergunta pelo contexto
em que o fenómeno acontece; uma pergunta pelas relações que o fenõmena
distinguido tem com outras coisas que estão também acontecendo. E uma
pergunta que também abre perspectivas para a possibilidade de mudanças
acontecerem, das coisas poderem vir a acontecer de outro jeito. [...] Além
disso, essa pergunta pelo contexto muito provavelmente levará o observador
a se perceber como pane do que está observando (VASCONCELLOS, 2003,

] 50)P

Essa perspectiva me desaHlou a ampliar o foco de observação de meu objeto de

estudo, a vê-lo como um sistema amplo, em relações com outros sistemas. "Na

realidade, não há fenómenos simples; o fênõmeno é um tecido de relações"

(BACHELARD, 2000, p. 130). Nesse sentido, algumas das minhas primeiras perguntas

foram: Em que condições acontece o fenómeno no qual estou interessada? Como o vejo

relacionado com outros elementos do sistema? Quais são as idéias da professora e dos

pais sobre o seu próprio conhecimento e aprendizagem e o de seus alunos e filhos,
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respectivamente? Quais são as idéias das crianças? Como posso atuar nesse espaço de

intcrsubjetividade que estou constituindo com o üenâmeno com que estou trabalhando?

Essas foram algumas questões que guiaram meu estudo, sem perder de vista que meu

íbco fbi o sujeito-criança. Trago a seguir o caminho trilhado por mim no decorrer desta

pesquisa.

4.] . CONTEXTO, SUJEITOS E ESTRATÉGIAS DE PESQUISA

Escolhi para realizar o trabalho de campo desta pesquisa uma escola pública

municipal, de ensino fundamental incompleto, localizada num bairro da periferia da

cidade de Pelotas (RS), na qual atuei como professora de 1992 a 1998, antes de

ingressar no magistério superior na Universidade e onde desenvolvi minha pesquisa do

mestrado. Por que essa escola? Por ter atuado nela durante seis anos, o que de alguma

forma facilitaria a aproximação com tal realidade, mas, fiindamentalmente, pelo

compromisso ético e afetivo com aquele contexto o qual representou um aprendizado

importante na constituição do meu ':jeito" de ser professora.

O presente estudo foi realizado durante o ano letivo de 2005, numa turma de

segunda série do ensino fundamental por duas razões principais: por ser uma série em

que eu tive experiência como docente e por entender que na segunda série as crianças já

viveram pelo menos por um ano o cotidiano da escola, o que facilitaria, em tese, a

percepção de alguns rótulos sobre as crianças com dificuldades e a presença de fomias

de resistência ao instituído, utilizadas pelas crianças.

Minha ideia Inicial, na pesquisa, era a de observar uma tumba que tivesse uma

professora com pelo menos cinco anos de magistério, assim o favor 'pouca experiência'

teria menos influência nos dados. No entanto, já na primeira conversa com a
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coordenadora da escola, fico sabendo que as professoras de segunda série da escola

tinham pouco tempo de atuação no magistério. Isso é o que acontece nomlalmente em

escolas de periferia: professoras iniciantes e uma circulação muito grande de

pioíêssores. Poucas HJcam por muito tempo na mesma escola. Uma das professoras da

escola aponta essa ''rotatividade" como prejudicial ao avanço do trabalho pedagógico.

Minha intenção de pesquisa foi olhar mais atentamente aquelas crianças que

estavam apresentando dificuldades em aprender na escola. A idéia inicial era observar

dão mais que quatro crianças, tendo em vista a dificuldade em realizar uma análise

minuciosa do contexto de vida escolar dessas crianças, num universo maior de sujeitos.

No entanto, conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 91), "tenha as suas preferências, mas

deixe que o foco Ihe seja sugerido pelo contexto", deüini, já nas primeiras conversas

com a professora da turma e depois de presenciar a segunda reunião do ano letivo, com

as mães e pais, na escola, meu foco naquelas crianças encaminhadas pela professora,

ainda no mês de abril, para as aulas de 'apoio' pedagógico, oferecidas na escola, no

rumo inverso ao das aulas. Sete crianças foram encaminhadas pela professora,

apresentando algum tipo de dificuldade. Essas sete crianças constituíram o foco desta

pesquisa (apresento-as no capítulo 5, "Dos sujeitos").

Além das crianças, entrevistei suas mães (aquelas que tinham uma relação mais

efetiva com a vida da escola), um pai(pois uma das mães não quis, por motivos

pessoais, dar entrevista) e a professora titular da tumba tentando entender as relações

entre os seus processos de conhecer e aprender e os de seus filhos e alunos3i. As

entrevistas das crianças e da professora foram realizadas na escola32. As entrevistas com

:' Todas as observações, entrevistas e cometa de material foram realizadas com consentimento infomlado
dos sujeitos envolvidos na pesquisa, sendo que para as crianças, além da disposição voluntária de fazer
pane deste estudo, o consentimento foi assinado pelos seus responsáveis.

As entrevistas foram feitas com as crianças na escola, mas individualmente, numa sala de aula
disponível no horário das mesmas. A professora também foi entrevistada na escola, em seus horários de
folga
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as mães e o pai foram realizadas nas respectivas casas, com exceção de uma das mães

que deu a entrevista na escola, simplesmente pela coincidência de ambas tempos tido

disponibilidade de realização da mesma num determinado dia33.

Ao longo do ano lesivo de 2005, mais precisamente entre os meses de abril a

dezembro, realizei 31 observações em sala de aula, com a professora titular, além de

pelo menos quatro encontros em cada uma das aulas de educação física, artes, biblioteca

e apoio, desenvolvidas por outras professoras da escola (totalizando 1 9 encontros nesses

'outros' espaços, pois em alguns deles realizei mais do que quatro observações)s4

''\ segunda série observada era composta por 21 alunos (lO meninos e ll

mer)irias), sendo que 16 destes seguiram com a mesma professora da primeira série

(turma de progressão), três estavam repetindo a segunda série, vindos de outras turmas,

uma aluna havia cursado a primeira série, na mesma escola, porém em outra turma e

uma aluna veio transferida de outra escola. Pelo que füi informada na escola, o ano de

2005 foi o segundo ano em que as professoras da primeira série, nas escolas municipais,

acompanharam seus alunos para a segunda série3s

Além das observações, das entrevistas e dos registros em diário de campo,

utilizei também, como fonte de evidências deste estudo, documentos, como bichas de

acompanhamento das crianças do apoio, atividades em folha mimeografada

desenvolvidas pelas crianças em aula, além de produções diversas destas na escola,

como desenhos, ditados e textos escritos. Pretendi atender assim a um dos princípios

destacados por Yin (200 1 , p. 1 19) para a cometa de dados no estudo de caso, a utilização

de várias fontes de evidências. Com isso, além de utilizar diferentes perspectivas

Todas as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas pela própria pesquisadora, totalizando

396 paginas de transcrição de entrevistas registrados em diário de campo, totalizando 538 páginas de
dados diaitados.
s5 Fui informada de que nem todas as crianças vieram da primeira para segunda série. Algumas crianças
permaneceram na primeira série, pois não teriam atingido alguns critérios mínimos de avaliação.
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teóricas para a leitura do meu problema de pesquisa realizei também uma triangulação

das $onl:es de dados.

Já na minha proposta de tese sabia das exigências que esse tipo de metodologia

de pesquisa faz ao pesquisador: "[...] as exigências que um estudo de caso faz em

relação ao intelecto, ao ego e às emoções de uma pessoa são muito maiores do que

aqueles de qualquer outra estratégia de pesquisa" (YIN, 2001 , p. 80). Apontava naquele

momento algumas habilidades desejadas ao pesquisador do estudo de caso, como a

necessidade do estabelecimento de vínculos de confiança e respeito entre pesquisador e

pesquisados, a importância de uma escu/a sensíve/ à presença do outro, além de outras

destacadas por Yin (2001 ) como importantes: a capacidade de fazer boas perguntas; ser

um bom ouvinte; ser adaptável e flexível, sendo rigoroso, mas não rígido nas diferentes

situações encontradas durante a pesquisa; compreender as questões que estão sendo

estudadas, ser sensível e atento a provas contraditórias.

Tinha consciência também dos perigos que corria na construção da explanação

do estudo de caso, como diz Yin (2001 , p. 141 ), "o pesquisador pode acabar lentamente

se desviando do tópico original de interesse''. Nesse sentido, precisei voltar,

constantemente, durante o trabalho de campo e a escrita, aos objetivos e hipóteses

originais da investigação, além de ter armazenado de forma clara e organizada os dados

que foram coletados, tendo a preocupação com o encadeamento de evidências.

Esses foram alguns cuidados que tive no decorrer do estudo, não no sentido de

eliminar qualquer sombra de perigo, pois tinha consciência dos riscos e dos desafios

numa pesquisa deste porte. mas como fomla de me proteger de alguma maneira,

antecipando algumas garantias que me eram possibilitadas por um bom planelamento e

por uma organização clara e sistemática, sem perder de vista o inesperado, o
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imprevisível, o inédito na pesquisa, que é uma das coisas que mais me seduz em

educação.

4.2. DO ESTRANHO NO NINHO À nqvisiBiLiDADE

Sem sombra de dúvidas, pesquisa qualitativa é uma arte, inquietante e

desafiadora (seria bem mais simples aplicar alguns questionários e ir embora). Apesar

de todo o planeamento e da consciência das exigências que este tipo de metodologia de

pesquisa traz ao pesquisador, os desafios e inquietações foram muitos durante a cometa

de dados.

A começar pelo tempo de observação e a possibilidade de registro posterior.

Minha intenção sempre foi observar no máximo uma hora e trinta minutos em cada

encontro, para possibilitar um regístro o mais fiel possível ao observado. Escrevia

aproximadamente dez páginas a cada hora observada, em algumas situações mais do

que isso. No entanto, algumas vezes, em virtude de querer acompanhar determinada

atividade de aula do início ao fim ou para facilitar a aproximação com as crianças, para

a criação de vínculos, esperando deixar de ser esse 'estranho no ninho', causador de

estranheza e novidade, acabei ficando mais tempo do que o desejado. Sem considerar

que o trabalho de anotações no diário de campo é bastante desgastante, fora a ansiedade

em não deixar que a memória traia as observações realizadas. Em alguns dias parece

faltar energia suficiente para fazer um relato tão detalhado do que aconteceu. Apesar

disso todos os registros foram feitos, sempre, imediatamente após as observações".

s' Durante as observações anotava frases mais significativas e palavras-chaves que me auxiliassem a
reconstruir o acontecido no momento do registro posterior.
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Um outro fator inquietante foi a interação constante crianças-pesquisadora/

pesq ,íísadora-crianças durante as observações, o que dificultava, em alguns momentos,

as anotações durante os encontros. Muitas delas aproximavam-se querendo ler o que

eslavt} escrito nas minhas folhas de anotações, o que fazia com que eu sempre tivesse

cuidado com o que estava escrevendo, pois não poderia deixar de pemlitir a leitura, caso

alguma delas quisesse ler os apontamentos, o que de fato aconteceu algumas vezes. Por

outro lado, tal proximidade, em alguns casos também da professora, dificultava a

i)!ópria observação do que acontecia naquele espaço.

Os momentos em que a professora deixava-me sozinha em sala com as crianças

foi outro causador de desconforto, pois na realidade não representava para estas uma

'figura de autoridade', deixando margem para que elas Hlzessem na sala, nesses

momentos, aquilo que nomlalmente não podem (ou não devem) fazer na presença dos

professores. Esse fato repetiu-se inúmeras vezes ao longo do ano.

A diülculdade de manter contato com as mães e de marcar as entrevistas com as

mesmas foi outro fatos de ansiedade durante a colega de dados. Sentia os pais distantes

do cotidiano da escola. SÓ consegui iniciar uma aproximação maior para marcar as

primeiras entrevistas, na terceira reunião do ano com as mães (apenas o pai de um aluno

participava das reuniões), no início de setembro, quando da entrega de notas do segundo

trimestre. Nessa reunião consegui combinar três das sete entrevistas que pretendia

realizar com as mães. A partir daí foi uma longa tentativa de comunicação através de

bilhetes nos cadernos das crianças, com as demais mães, o que demonstrou também a

pouca leitura dos mesmos por estas (a idéia dos bilhetes foi retirada do Lahire, 1997) e a

dificuldade na escrita, pois a todas eu havia solicitado que conHtrmassem as entrevistas

por intemlédio dos cademos dos seus filhos nenhuma o fezl As combinações

precisaram ser feitas pessoalmente.
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mudanças de planejamento em função de desencontros e mudanças no campo, o que

exige flexibilidade ao pesquisador e ao mesmo tempo a necessidade de andar todo o

ei lpo coro seus instrumentos de trabalho (gravador, roteiros, folhas de anotações), caso

alguma mudança seja necessária.

Por outro lado, as surpresas agradáveis também se fizeram presentes durante

todo o tempo da pesquisa, a começar pelo acolhimento da escola e pelo reencontro com

colegas de trabalho. Desde a minha primeira visita à escola, em conversa com a

coordenadora pedagógica (que havia sido minha colega, nos 'meus tempos') esta

demorlstra interesse pelo tema da pesquisa, considerando pequena a presença da

Universidade na escola e vendo com bons olhos um "olhar de fora" da escola ao seu

cotidiano. Posteriormente as professoras da tumba observada mostraram-se sempre

solícitas às minhas observações em aula, fundamentalmente a professora titular, que

contou com a minha presença em sua aula (pelo menos uma vez por semana) durante

todo o ano lesivo (em entrevista ela chega a dizer que em alguns momentos 'esquecia'

da minha presença em sua aula).

Fora a solicitude das professoras, contei também com o acolhimento das mães e

do pai de uma das crianças em suas casas durante as entrevistas, apenas uma das mães

me recebeu um pouco contra a sua vontade, em função de problemas que vinha

enfrentando com uma professora da escola do seu Htlho. Meu medo de que elas se

mostrariam constrangidas com a minha ida às suas casas não se confirmou: pelo

laç nem chegaram a cogitar a oossibi]idade de eu fazer ta] entrevista nacontrário

escola.

,e

Não posso deixar de destacar. é claro, fundamental para o desenvolvimento da

nlvimento das crianças comigo e a vontade e disposição delas empesquisa, 0 env
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participar das propostas que porventura ülzesse. Essa 'vontade e disponibilidade' acabou

levando-me a mudar uma das minhas estratégias de pesquisa, pois minha idéia inicial

era de entrevistar apenas as sete crianças, 'foco' deste estudo, mas acabei entrevistando

?ls vinte e uma crianças da turma. Isso aconteceu, pois no dia em que pretendia iniciar as

entrevistas, as crianças estavam terminando de realizar uma prova em sala de aula e a

professora esquecendo, ou não tendo claro que minha intenção era de entrevistar apenas

sete dos seus alunos, acabou encaminhando para a entrevista aquelas crianças que

concluíram primeiramente a prova, não sendo nenhuma das sete. Uma vez iniciado o

processo de entrevistas com as crianças, todas quiseram posteriormente 'conversar'

comigo (forma como as crianças referiam-se às entrevistas). Dessa maneira não

consegui 'escapar' de 'conversar' com todas as crianças. No entanto, apenas transcrevi e

analisei as sete entrevistas referentes aos meus 'sujeitos de pesquisa', mas tenho claro os

depoimentos signinlcativos que tenho em mãos e apenas não os utilizei aqui por falta de

tempo e disponibilidade para transcrever e analisar mais esse "excedente" de dados.

É importante destacar também, que apesar do foco da pesquisa ter sido sete

crianças eu observava o grupo todo na sala de aula, claro que sempre 'focalizando' um

grupo, mas querendo ver também como este grupo se relacionava com os demais

co[egas. Dessa maneira ao gongo do texto o feitor perceberá a presença de 'outras'

crianças que não as estritamente pesquisadas.

Por outro lado, os relatos das observações mostram com bastante nitidez o 'olhar

direcionado' da pesquisadora. Eu estava 'olhando/observando'. principalmente

determinados sujeitos e não outros, por isso mesmo, no meu relato, pouco se percebe a

presença de determinadas crianças. Além disso, o meu olhar não é de quem está no

fundo da sala, isolado, anotando globalmente tudo o que acontece, mas de alguém que
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também circula por entre as crianças, observando, co

solicitações provenientes, seja destas, seja da professora.

Dessa fomta, a metodologia da roleta de dados envolveu a "observação

pamucif)arlte", sem intervenção direta na dinâmica da aula, mas respondendo às

solicitações do meio. De certa maneira, minha intuição dizia que se eu garantisse tudo o

que fosse necessário para a interação pesquisadora-crianças, teria uma outra dimensão

de suas "singularidades", ao contrário de só observa-las, como se fossem estranhas

(apesar disso ser praticamente impossível com as crianças, elas próprias 'chamando'

para a interação o tempo todo). "0 real escapa por todos os lados à racionalização"

(MORA, 2001 , P. 456).

Gostaria, neste momento, de traz

ampo, do dia 22 de dezembro de 2005:

"Hoje, definitivamente, encerro o processo de coleta de dados da minha

pesquisa. Este é o meu último registro em diário de campos Ao mesmo tempo em que

sinto a sensação de 'dever cumprido', sinto também o enorme trabalho de análise que

me espera (e antes disso o trabalho de transcrição de entrevistas) pela frente. Sinto,

nesse momento, certa falta de 'energia' para continuar, mas acredito que o processo é

esse mesmo. Sigamos avantel"

nversando respondendo asa e Se

deno meu diáriorelato feitoum último e ] ]eia ]er

C

4.3. PROCESSO DE ANÁLISE E ESCRITA

E realmente esse processo foi longo e difícill

O processo de análise dos dados, numa abordagem do tipo etnográfico, faz parte

de um trabalho interpretativo e dialógico. As interpretações são sempre aproximativas

(interpretações de interpretações) e o diálogo deve ser constante entre os dados
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empíricos e a teoria. Teoria e metodologia vão se constituindo de fomla amalgamada.

Enquanto vou lendo os dados e os teóricos, os diferentes campos vão dialogando, se

entrelaçando, ora de forma complementar, ora de fomla antagõnica e concorrente, como

diz M[orin. O referencial teórico desta pesquisa, pautado fundamentalmente pela

interlocução com as abordagens teóricas de Jean Piaget e Edgar Morin, foi explicitado

anteriomlente. Em todos os capítulos desenvolvidos, teoria e empina encontram-se,

dialogam, dando suporte, em maior ou menor grau, uma à outra.

Num primeiro momento ülz uma leitura do material proveniente das entrevistas.

Ao todo foram 15 entrevistas analisadas: sete crianças, seis mães, um pai e a entrevista

da professora titular da turma. Construí, como facilitadores ao processo de análise das

entrevistas, ''quadros analíticos". A partir dos grandes temas (códigos) presentes nas

entrevistas selecionei aspectos relevantes da fala de crianças, mães e pai e da professora

separadamente, sobre tais temas, resumindo-as num mesmo local, como que realizando

uma ''redução do corpo de dados" (BECKER, H., ] 994, p. 126), como forma de facilitar

o acesso a eles. Cada código (temas) foi dividido em subcódigos, chegando assim a uma

"primeira análise das entrevistas", reduzindo os dados das entrevistas para menos da

metade (de 396 para 1 50 páginas).

Os grandes temas de análise das entrevistas das crianças (] l ao todo) ficaram

assim organizados (sem esquecer que cada um deles apresentou subdivisões, chegando a

28 subcódigos): contexto da entrevista; desenho sobre a rotina; lazer; brincadeiras;

relações familiares; ser criança; aprender; não-aprender/dificuldades; marcas de cada

entrevistado; coisas da escola; frases significativas.

Os temas de análise da entrevista da professora (oito) ficaram assim organizados

(divididos em 42 subcódigos): marcas da entrevistada; trajetória escolar; infância;

: \l,. 'r;
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fomlação e experiência profissional; aprender; não-aprender/dificuldades; coisas da

escola; frases significativas.

Os temas de análise das entrevistas das mães e pai das crianças (sete ao todo)

ficaram assim organizados (divididos em 32 subcódigos): aspectos gerais da entrevista;

casa/origem/trabalho/Hllhos; infância (das mães e pai); trajetória escolar (das mães e

pai); aprender (dentro deste tema gostaria de destacar um subtema: em busca de razões

para o não aprendizado dos(as) Hllhos(as) na escola); relação família-escola dos filhos;

Bases signinlcativas.

Num segundo momento fiz uma leitura do material proveniente das observações,

a fim de desenvolver um sistema de codiflcações destas.

O desenvolvimento de um sistema de codificação envolve vários passos:
percorre os seus dados na procura de regularidades e padrões bem como de
tópicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases que
representam estes mesmos tópicos e padrões. Estas palavras ou frases são
ca/ego/"fas de cedi/icaçâo (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 221, grifos do
autor)U

Depois de desenvolvido esse sistema de codintcação percorri novamente os

dados a Him de marcar cada unidade (parágrafo, frase, etc.) com a categoria de

codificação apropriada. Após esse processo, procedi como nas entrevistas, a uma

redução do corpo dos dados. A partir dos grandes temas (códigos) presentes nas

observações selecionei fragmentos relevantes, sobre tais temas, resumindo-os num

mesmo local, também para facilitar o acesso a eles. Cada código (temas) foi dividido em

subcódigos, chegando assim a uma "primeira análise das observações", reduzindo os

dados para praticamente um terço (de 538 para 1 86 páginas).
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Os dados de observações ficaram organizados nos seguintes temas (26 ao todo,

subdivididos em 50 subcódigos): acontecimentos (festas na escola, passeios, etc.);

ativídades de sala de aula; aulas de apoio; aulas de artes; aulas na biblioteca; aulas de

edu ção física; avaliação/correção; comportamentos (agitação; calma/concentração;

conflitos/brigas; distrações/dispersões); contexto (baixo, escola, sala de aula); definição

da situação (alunos/as, mães/pais, professoras); diHlculdades/não-aprender; dinâmicas;

documentos; estratégias de ensino-aprendizagem (alunos/as, professoras, pesquisadora);

exclusão; falas signiHlcativas; fomlas criativas/imaginativas; material (condições

estruturais da escola, material escolar dos alunos/as, recursos didáticos); métodos de

pesqtlisa; organização do tempo e espaço; pedido de ajuda (no aprender);

programa/conteúdo; relações (entre crianças; entre professores; pais/mães e escola;

pesquisadora e alunos; pesquisadora e mães/pais; pesquisadora e professores;

professoras e alunos/as; professoras e mães/pais); reflexões; resistências;

sentimentos/percepções.

De posse da análise das entrevistas e das observações passei a buscar códigos

comuns entre as entrevistas (crianças, professora. mães e pai) e as observações,

chegando assim nas quatro grandes categorias de análise que constituem os capítulos

deste trabalho: dos sujeitos e de suas relações; da infância; da escola; do aprender. Cada

um desses grandes temas divide-se em temas/categorias menores que estão destacadas

em cada capítulo.

Nesse sentido, para que as interpretações realizadas ao longo da pesquisa fossem

de fato representativas dos dados, foi fundamental esse diálogo constante, essa

circularidade entre teoria e empina, considerando que "[...] as categorias de análise não

podem ser impostas de fora para dentro, mas devem ser construídas ao longo do estudo"

(ANDRE, 1995, p. 45). Isso é o que dá o movimento à pesquisa.
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A presença desse diálogo fica explícita no processo de escrita da tese, momento

de sistematizar as idéias que vinham sendo gestadas desde o tempo de concepção do

nosso problema de pesquisa. Como diz Freira (1 992, p. 54), "o momento de escrever se

corlslitui como um tempo de criação e de re-criação, também, das idéias com que

chegamos à nossa mesa de trabalho

Nesse 'tempo-momento' de escrita a busca de coerência nos impõe a

responsabilidade pemlanente perante aquilo que escrevemos. O escrito está coerente

com o f'eito? Os possíveis encaminhamentos apontados são condizentes com o trabalho

desenvolvido? A riqueza e a expressividade dos dados estão contempladas nesta escrita?

"No fundo, esta qualidade ou esta virtude, a coerência, demanda de nós a inserção num

pemlanente processo de busca, exige de nós paciência e humildade, virtudes também

no trato com os outros" (FREIRA, 1 992, p. 66).

No entanto, a busca pela coerência não pode tomar o momento da escrita algo

penoso, desagradável, transformando a linguagem usada no texto em algo sem beleza,

sem sabor, sem vida. A rigorosidade no conteúdo escrito não deve ser incompatível com

a beleza da fomla. Segundo Freira (1992, p. 72): "Não há incompatibilidade nenhuma

entre a rigorosidade na busca da compreensão e do conhecimento do mundo e a beleza

da fomla na expressão dos achados"

E esse 'amálgama' que busco nesta escrita, sendo rigorosa com

perder a leveza na escrita. Esse processo realmente é uma busca sem fim

Como o foco desta pesquisa é o sujeito-criança trago, a seguir, algumas

reflexões sobre a pesquisa com crianças que desafia nossos instrumentos metodológicos

'-;--' - -nn..'',-;n''.'-. '.n-,... 'nlh-Pç' sabre as infâncias e seus leitos de ser

9

os dados sema

e nos impu
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4.4. PESQUISA COM CRIANÇAS

A pesquisa com crianças apresenta desafios metodológicos bastante

instigadores: o contexto da "pouca fala" em algumas crianças no momento da entrevista;

a necessidade de trabalhar com o dito e o não-dito pelas mesmas; o desafio de empregar

outras fonnas de comunicação, que não apenas os relatos orais, mas o trabalho com o

movimento do corpo, suas expressões, seus gestos; a utilização da expressão através de

desenhos, imagens e jogos. Esses desafios mostram a necessidade que temos de

incorporar as crianças na reflexão que fazemos sobre pesquisa em educação, para isso o

intercâmbio com as crianças é fundamental. O enfrentamento de tais desafios merece

nossa atenção no campo da pesquisa sobre a infância e no campo da formação de

professores.

Segundo Quinteiro (2002, p. 33), "o ano de 1979 pode ser considerado um

marco na produção educacional acerca da criança e da infância brasileira", com

inúmeros artigos publicados sobre essa temática. Para Kramer (apud QUINTEIRO,

2002, P. 33),

[.-.] a deHlnição pela UNESCO de que 1979 seria o Ano Internacional da
Criança que fomeceu o pretexto [...] para o mergulho no trabalho teórico
com o objetivo de compreender a visão de inHancia presente no senso
comum e na pedagogia.

Duas décadas de produção teórica sobre o tema infância na educação, no Brasil,

permitem a aquisição de algum estatuto teórico-metodológico, no entanto, nos mostram

a necessidade de compartijhamlos os desafios e as experiências que temos acumulado

na pesquisa com crianças. Esse é meu intuito nesta parte do capítulo. Pretendo trazer

algumas reflexões metodológicas, aprendizagens feitas a partir das experiências de

pesquisas com crianças que venho desenvolvendo, além desta, a pesquisa desenvolvida
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no Mestrado (CAVA, 1997) e a realizada no Grupo de Pesquisa "Cultura Escolar,

}níância e Séries Iniciais"37, discutindo os desaHlos vividos no âmago de tais pesquisas.

Como escreve Quinteiro (2002, p. 21) "[...] pouco se conhece sobre as culturas

áil[bnt s porque pouco se ouve e pouco se pergunta às crianças [...]". Perguntar e ouvir

as crianças envolveu, em ambos trabalhos de pesquisa, vínculos bastante fortes de

confiança e respeito entre pesquisadores e pesquisador. Na pesquisa do mestrado tais

vínculos me foram propiciador pela relação duradoura que eu tinha com as crianças,

pelo fato de ter sido, durante dois anos, anteriormente à pesquisa, professora delas. Se

por um lado isso interferia na maneira como essas crianças me viam e

consequentemente como respondiam minhas questões, por outro lado, proporcionava

um conhecimento maior das suas histórias de vida, o que facilitou minha aproximação

com elas e suas famílias, possibilitando-me a recolha de testemunhos orais bastante

signiülcativos. Já na segunda pesquisa referida anteriomlente, o vínculo fundamental foi

feito pelo professor de educação física da turma.

Nesta pesquisa, os vínculos precisaram ser desenvolvidos no desenrolar da

roleta. Esse foi um dos motivos de apenas ter realizado as entrevistas com as crianças

no mês de agosto, pois até lá, nas diversas observações em sala de aula fui me

aproximando aos poucos delas. Um fato que observei foi o de que a minha ida nas casas

das crianças, para entrevistar suas mães, tomou o vínculo 'pesquisadora-crianças' mais

forte. Essa 'entrada' de fato no lugar onde moram (baixo, casa, trajetos, pracinha...)

aproximou-as de mim, criando um laço de conntança.

Ouvir o que pensam, sentem e dizem as crianças na perspectiva de estudar,
desvendar e conhecer as culturas infantis constitui-se não apenas em mais
uma fonte (oral) de pesquisa, mas, principalmente, em uma possibilidade de
investigação acerca da infância [...] (QUINTEIRO, 2002, P. 35)

3' O núcleo constitui atualmente Grupo de Pesquisa cadastradojunto ao banco de dados do CNPq
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E essa investigação, desvendando seus jeitos de ser, de falar, de brincar, de ver e

viver o mundo constitui-se num saber fundamental também na formação de professores

para a infância, uma formação que enxergue a criança não através dos olhos de adultos,

mas através, fundamentalmente, do olhar da criança sobre si própria e do olhar das

professoras em formação sobre seus percursos infantis, "fugindo" das detemlinações

dos adultos sobre o dever-ser infantil e aproximando-se cada vez mais do ser criança e

das diversas culturas infantis.

Para conhecer o outro, certo, deve-se percebo-lo objetivamente, estuda-lo, se
possível, objetivamente, mas também se deve compreendê-lo
subjetivamente. O desenvolvimento de um conhecimento objetivo do mundo
deve avançar junto com um conhecimento intersubjetívo do outro (MORIN,
2002, P. 80).

Durante esta pesquisa realizei observações das crianças agindo constantemente

sobre o ''objeto pesquisado", uma das características apontadas por André (1 995, p. 28)

da pesquisa do tipo etnográülco: "[...] o pesquisador é o instrumento principal na cometa

e na análise dos dados. Os dados são mediados pelo instrumento humano, o

pesquisador". Nesse sentido, o pesquisador é parte do seu problema, o que trará

implicações ao conhecimento que será produzido. No entanto, tal problemática não é

concemente apenas à pesquisa com crianças, ela faz parte da pesquisa etnográfica de

modo geral, pois esta "parte do princípio de que o pesquisador tem sempre um grau de

interação com a situação estudada, afetando-a e sendo por e]a afetado'' (ANDRÉ, ] 995,

P. 28).

Tais elementos, relativos à observação, fazem-nos refletir também, sobre o que

Demartini(2002, p. 10, grifos do autor) chama a atenção, resgatando um artigo de

Florestan Femandes de 1 979:
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[...] a importância que representou, para ele, poder ter acesso à observação e
ao intercâmbio com as crianças. Não só ouvir o que as crianças relatavam,
mas owir as críticas das crianças às observações que ele fazia \...À N6s
usamos pouco as falas das crianças e menos ainda as críticas das crianças.

As crianças desta pesquisa não foram diferentes. Ao longo de todo o processo,

iam revelando seus descontentamentos, suas alegrias, suas desconfianças, suas

impressões da pesquisa, demonstrando que eram sujeitos dela, podiam opinar sobre as

experiências ali desenvolvidas, resistir à participação nelas.

Ouvir-se, enxergar-se, falar sobre suas próprias experiências denota um sujeito

que significa, que dá sentido às suas ações. E esse "dar sentido" é fundamental, não

apenas ao processo de pesquisa, mas a todo processo de educação e formação. "'Extrair

sentido' envolve processos de diálogo e reflexão crítica, baseados na 'experiência

humana concreta', e não em exercícios de abstração, categorização e mapeamento''

(DAnLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 144).

Não podemos perder de vista que estamos falando sobre a observação na

pesquisa com crianças, a qual envolve consentimento, interação, diálogo, reflexão, pois

estamos nos referindo à "observação participante", que requer, como explicitado

anteriormente, uma relação onde o pesquisador "afeta" a situação estudada e é por ela

"afetado" o que, de forma nenhuma, significa uma relação de "neutralidade", ao

contrário, como sabiamente lembra Kramer (2002, p. 54), "nas ciências humanas e

sociais, a neutralidade é não s(5 um equívoco teórico, mas também uma impossibilidade

prática"

Refletir sobre a pesquisa com crianças toma-se uma necessidade e um desaüto.

Desaílo que envolve pensamlos nas condições éticas e políticas da pesquisa, assim

como na formação de professores e pesquisadores. Como aülmla Arroyo (2000, p. 40),

"educar e instruir são atos éticos e políticos". Acrescentaria também pesquisar, fazendo
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referência ao artigo de Kramer (2002) em que discute questões éticas na pesquisa com

cmmlças.

Refletir sobre a infância, seus tempos e lugares, nos toma cúmplices da condição

huiviaria, da sua produção e expressão, toma necessária nossa sintonia com a vida nas

suas diversas manifestações.

Refletir a prática, sim, eleger temas para projetos sim, mas não esquecer dos
sujeitos, de seus tortuosos percursos humanos que não cabem em um tema.
O transbordam. A volta à inHancia nos reeduca como pedagogos. Nossa
cúmplice (ARROYO, 2000, p. 47).

Lembro do livro de um educador polonês, Janusz Korczak (1981), "Quando eu

voltam a ser criança", que ao invés de discursar sobre a infância, "se faz porta-voz dela,

voltando a ser CJ.lança e revivendo um mundo através dos olhos, sensações, tristezas e

desencantos que toda criança vive". Tal obra nos convida a um retorno ao nosso

percurso humano, a nossa condição infantil, trajetória marcada por pessoas, lugares,

histórias, idéias, experiências que vão nos constituindo sujeitos, vão construindo a teia

de significados que dá sentido a nossa vida, a nossas experiências pessoais e

proí] ssionais .

Pensar a pesquisa com crianças, nesse contexto, requer pensamlos nas

metodologias não como programas constituídos a prior/, como "camisas de força", mas

como caminhos que vão se delineando, nos próprios percursos de pesquisa e formação,

no diálogo que vamos compartilhando com pesquisadores e pesquisados. Isso não

significa desenvolvermos pesquisas sem planeamento, mas com estratégias flexíveis,

que permitam conferir à pesquisa o movimento necessário no estudo das questões

humanas e sociais.
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5 DOS SUJEITOS: SUAS RELAÇÕES E APRENDIZAGENS

Cada indivíduo detém, portanto, como traço constitutivo de individualidade,
ao menos uma minúscula, mas inexorável diferença que o toma original no
meio dos seus congêneres (MORIN).

Nossa singularidade, como explicitado no capítulo um, é fomlada por uma

constelação de traços de individualidade" e entre esses traços destacamos um capital de

singularidade e de conhecimento de um sujeito que não é estático, mas se produz na sua

relação de autonomia-dependência com seu meio (pensado amplamente como meio

físico, social, cultural).

Neste capítulo, num primeiro item, apresento um pouco da história das sete

crianças desta pesquisa em suas relações familiares, algumas características destas e de

suas famílias. Num segundo item, discuto as relações escolares e de aprendizagens

vividas pelas crianças, na perspectiva dos próprios sujeitos pesquisador, de suas mães (e

pai), da professora titular e da pesquisadora. Nessa segunda parte trago alguns textos e

ditados produzidos pelas crianças no ano do levantamento de dados, além de situações

,q.. '4; ..i. ,.]. ária d':- '-n'nn'. ':]]p mnçtrnm dn me]] monto de vista. c'enáríosretiradas direi

humanos.

Espero que este primeiro panorama dos sujeitos da pesquisa e de suas relações

traga um pouco desses traços constitutivos do indivíduo-sujeito os quais comportam,

entre outros, uma dimensão existencial (ver capítulo um) que envolve a existência física

em imersão e emergência num ambiente; a experiência do vivido, exclusiva de um

indivíduo-sujeito; a tragédia da existência, em ser um indivíduo descontínuo entre o

"t.. .l pv;ç:tânrin nlitárin e cnmti111cante. ao mesmo temi)o

G€

nascimento e a moeSCI 9



5.] . RELAÇÕES FAMILIARES

A:MtHT'j'

O Artur é um menino de sete anos39, que aparenta certa timidez. No momento da

entrevista está morando com a mãe, o pai e o irmão (logo em seguida seus pais

separam-se e fica morando com a mãe e o irmão de dez anos). Diz não contar muito as

coisas que acontecem na escola porque sua mãe não pergunta.

Sua mãe tem 25 anos e seu pai 36 anos. Todos são de Pelotas (inclusive o pai

que é pintor). A mãe do Artur tem dois Hi]hos meninos, o mais velho tem ]0 anos e

estuda numa 4' série noutra escola pública do bairro. Ela teve seu primeiro filho aos 15

anos de idade. Está separada do pai do Artur: "Acho que também um pouco da

dificuldade do Artur é essa"40, explica a mãe.

Sua mãe é uma mulher educada e bastante reservada. No deconer de nossa

entrevista fala um pouco mais, mas a sinto sempre um pouco tímida. Trabalha com

vendas de lingerie (já trabalhou como empregada doméstica) e atualmente frequenta o

programa de educação de jovens e adultos do município, estudando na mesma escola do

Artur, no mesmo turno, numa tumba de alfabetização. Mora no bairro da pesquisa há

uns dez anos, sempre na mesma casa. Diz que o bairro já melhorou bastante, "Quando

eu vim pra cá era campo, não tinha água, nem ]uz [...]", apesar de ainda faltar água em

alguns períodos.

O Artur nasceu de cesárea, segundo seu relato. Conta que a g

desenvolvimento dele foram tranquilos. Não fala muito sobre esse período.

estação 0esta

{

3* Os nomes das crianças foram alterados.
s' As idades referem-se aos meses das entrevistas agosto e setembro, no ano da roleta de dados
40 As transcrições de enü'evistas em até três ]inhas são apresentadas no corpo do texto entre aspas

2005
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Quanto à ajuda do filho nas tarefas domésticas comenta que ele é bastante

solícito: "Tudo, tudo o que eu pedir ele ajuda. Ele vem e pergunta se eu tâ precisando de

alguma coisa, ele amlma a cama dele, se eu pedir ele vai e arruma a minha cama. Ele

faz qualquer coisa". Diz também que ele vai à venda fazer "mandaletes"41, antes

pergunta se irá sobrar troco ou não, se tiver dúvidas ele volta em casa, pergunta para

depois voltar na venda. Em sua entrevista o Artur afirma ajudar em casa, ir às vezes à

famtãcia e saber ver o troco. Saber se o troco está certo é uma coisa que "eu sei", aülrma

,A brancura da pele e o aspecto franzino do Artur contrastam com a bravura em

seu comportamento quando alguns colegas o "tiram" para bobo em sala de aula.

"Singeleza" é a sua marca.

eie

Carolina

A Carolina tem nove anos, diz escolher as roupas que veste e gostar de música

de "guriazinha", segundo ela. Mora com os pais e três irmãos, mas "eles estão separados

a mãe e o pai''. Conta que no próximo ano irá morar com seu pai em Canguçu

(município do interior do RS). Demonstra se entender melhor com seu pai e não muito

com a sua mãe "por causa que ela me xinga, ela irrita a gente". Quando questiono se

costuma contar em casa sobre as coisas da escola responde: "Eu falo pra mãe, dos meus

co[egas, como é que eles são [...]. As ruins eu nem sou muito de falar", referindo-se as

ttecem na escola. Comenta conversar pouco com seus irmãos ecoisas ruins q

brigar muito.

Faço a entrevista com o pai da Carolina, pois sua mãe não aceitou participar da

Seu pai tem 40 anos é um homem gentil, calmo para falar e responde

ue aco

mesma

': Significado utilizado aqui: "recado, mandado, incumbência" (FERREIRO, 1999, P. 1267).
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praticlamente a todas as minhas perguntas, demonstrando sinceridade em suas respostas.

O paã e a Carolina são naturais de Canguçu, sua mãe é natural de Pelotas. Tem dois

Hllhos meninos (o mais velho, estuda numa escola estadual e o menor na 2' série da

[nesnia escola da Carolina) e duas meninas (a Carolina e sua irmã, ambas na 2' série da

mesma escola, só que em tumlas diferentes, assim como o irmão). Os pais da Carolina

estão em processo de separação, apesar de ainda viverem na mesma casa.

O pai trabalha num posto de gasolina "quatro horas de manhã e quatro horas de

tarde. Folgo domingo e feriado". Ele e sua íàmília moram no bairro da pesquisa há uns

dois, três anos e em Pelotas, há uns nove anos, logo em seguida ao nascimento da

Caroiina. Quando pergunto se está se acertando no bairro, responde: "Eu me dou bem

em qualquer lugar. Mas é que eu acho que a gente tendo um ambiente melhor pra criar

os filhos, seria o ideal. Não é que ninguém obrigue ninguém, mas influencia''

Ele conta que levaram um susto no nascimento da Carolina:

O médico lá de Canguçu deixou passar da hora, deixou passar três
dias. Nós quase perdemos ela. Eu trouxe ela bem dizer, sem vida
de Canguçu pra cá. [...] Foi cesárea. O médico lá dizia que era um
falso parto e nõo fazia. (Quando vê jó tinha passado. Ela já tinha
bebido água do parto, aí eu tive que fazer tudo que foi exame eu
fiz nega. Mas graças a ])eus passou [...] Quando pequena ela teve
um acompanhamento na APÕE, Mas fez uns exames e [...] foi
tranqiiilo(pai da Carolina)."

O acompanhamento na Apae durou apenas uns dois meses, segundo ele.

Quanto à ajuda da filha nas tarefas domésticas diz que as crianças ajudam nas

tarefas de casa, mas "tem que mandar um pouco, pedir uma moedinha (risos)". A

Carolina diz ajudar em casa, ir à venda da esquina quando sua mãe pede. Leva dinheiro,

42 As transcrições de entrevistas que ultrapassam três linhas são apresentadas fora do corpo do texto em
letra Comia Sons Jt4S 10. A única exceção acontece no próximo item deste capítulo (5.2) no qual por
reproduzir um número considerável de falas mantenho todas as transcrições no corpo do texto (entre
aspas)P
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mas não sabe o troco: "AÍ eu não sei. A mãe diz se vai sobrar um real, se vai sobrar

outra coisa"

Menina clara, a Carolina. Apesar do jeito tímido demonstra personalidade forte,

posit:iorlando-se em relação aos seus sentimentos e quereres. "Boniteza" é a sua marca.

Gabrie}

O Gabriel é um menino de oito anos, "bastante invocado". Mora com sua mãe e

seus dois irmãos. Diz conversar mais com sua mãe e conversar pouco com seu imlão

mais velho "porque eu não gosto dele [...], ele tá todos os dias me dando". Apesar disso

diz que seu irmão, às vezes, Ihe conta hist(árias. Conta as coisas que acontecem na

escola para sua mãe.

A mãe do Gabriel tem 3 1 anos e seu pai 36 anos. Durante a entrevista sua mãe

parece demonstrar não estar nem um pouco disposta a responder minhas perguntas. Ela

é curta nas respostas, permanecendo quase todo o tempo da entrevista séria. Em alguns

momentos mexe em seu cabelo. A sensação que fiquei é de que realmente a mãe do

Gabriel não queria conversar comigo.

Ela é natural de Canguçu, mora em Pelotas há 1 5 anos e no baixo da pesquisa há

oito anos. O pai do Gabriel é natural de Pelotas (eles estão separados). Ela faz faxinas e

tem três filhos (o Gabriel, com oito anos, o mais velho com 13 anos -- que estuda na 6'

série de outra escola pública e o menor com quatro), todos nasceram em Pelotas.

Não fala muito sobre a gestação, apenas comenta que a gravidez do Gabriel foi

tudo tranquilo". Sobre as tarefas domésticas este diz ajudar em casa: "às vezes eu lavo

a louça, às vezes eu varro a casa e lavo a minha roupa". Capina o pátio do seu avâ, vai à

-. 1..,. ,4;..hP;,. p .-h'' .,p« n *rocn. SÓ uma vez aue Ihe 'Passaram avenda para sua me ]
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perna': "Eu levei dez pita e eles me deram só cinco" e segundo ele o troco deveria ser

mais,

Menino claro, de cabelos castanhos, o Gabriel. "Teimosia" é a sua marca, no

col11poliamento e no aprender. Mas talvez seja por sua teimosia que avance em seu

conhecimento.

O João tem nove anos. Tem paixão por animais (cavalo, tartaruga) e por carretas

(como aparecem em inúmeros de seus desenhos). Mora com os pais e sua imlã menor.

Tem outros irmãos mais velhos que não moram com eles. Diz brigar mais com sua mãe,

''porque e]a incomoda [...]. Esses dias que eu não quis vir pra o colégio". Gosta de

conversar e conversa com sua mãe e sua cunhada "Ela mora perto da minha casa. Ela

namora o meu imlão". Com o pai diz não conversar muito: "Não, com o pai às vezes

não, porque ele só fica trabalhando". Afimia não contar as coisas da escola para sua

mãe, "só quando o Car]os [co]ega de aulas fica me chamando de um monte de coisa

assim, aí eu conto'' e sua mãe já foi até a casa do colega conversar com seus pais sobre

essas brigas da escola.

Sua mãe tem 38 anos. No dia combinado ela estava a minha espera para a

entrevista. A mãe do Jogo fala bastante. Inúmeras vezes nem preciso fazer algumas

questões, pois ela já vai contando, principalmente quanto à escolaridade do filho. Fuma

durante a entrevista. Diz gostar de conversar e que às vezes sente-se muito sozinha em

casa. No ütnal da entrevista acompanha-me até a esquina da casa da mãe da Lúcia, onde

faria a próxima entrevista.

No momento da entrevista a mãe do João não está trabalhando fora, mas diz já

trabalhado como empregada doméstica e na cozinha de um 'trailer' de lanches. O paiter
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do Jogo fàz fretes em charrete. Ela aponta dificuldades para trabalhar em função dos

íi[hos. Diz receber o auxí]io 'bo]sa escola'. "[...] são muito pequenos os dois [referindo-

se aos filhos]. Não, agora eu vou ficar em casa, o dia que eles tiver maior eu pego pra

trabalhar de novo"

Mora no bairro da pesquisa há 1 1 anos. Já morou em outros baixos da cidade.

Indica problemas de enchente e de falta d'água no bairro: "Sempre quando chove

demais, porque essas valetas estão tudo entupidas, aí enche tudo d'água. Enche [...].

Agora em compensação no verão, [...] muitas vezes não tem aula no colégio

principalmente por causa da falta d'água"

Todos em sua família, incluindo o pai do João, são naturais de Pelotas. Tem três

filhos (um menino de 16 anos irmão do João apenas por parte de mãe, o Jogo com

nove anos e uma menina com seis anos). O pai do João também tem um menino de um

outro relacionamento. Diz que todos seus filhos nasceram de 'cesáea'. "0 Jogo nasceu

num sábado, dia 1 1 de novembro, um dia depois do meu aniversário [...]. Eu sou dia

dez, e]e é dia ] 1 . Eu digo 'guri, porque tu não nasceu no dia, guri' [rindol"

Em seguida aponta uma característica do seu filho -- 'agitado' :

O lodo é agitado desde pequenininho. Bah Patrícia, o que eu passei
coM esse guri ninguém passa. Ele não mamou, não pegava o peito
de jeito nenhum. Ele era urna criança agitada até pra dormir. Se
eu deitasse ele agora tinha que ter o mínimo de silêncio dentro de
casa, se ele ouvisse um grito, uma coisa assim cair ele jó acordava
de goela aberta e ali ele passava o dia inteiro. O lodo era urna
criança, era nõo, ele é uma criança agitada e chorara até hoje, por
qualquer coisinha e]e tá chorando, se ataca [...]. Pra xingar e
brigar corri a irmã dele, porque com os outros na rua ele vem
chorando pra dentro de casa. No colégio mesmo, no colégio
quantas vezes jó tive que sair atrás dele (mãe do Jogo).

Quanto à ajuda do filho nas tarefas domésticas exclama: "Não ajuda nadar Pra

ajudar é uma brigam [...]. Eu tenho que brigar com ele pra ele ir". Pergunto se ele sabe
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ver o troco quando vai à venda: "Não, eu digo 'ó, sobra tanto.' AÍ ele vai e traz. AÍ ele

olha pra mim, 'mãe é isso aqui que tinha que sobrar?'". Ela diz que ele gosta é de

;descarregar' os caminhões que chegam ao mercado que ülca na frente de sua casa.

O que é conHlmlado pelo Jogo em sua entrevista. Segundo ele, ajuda a

descarregar algumas mercadorias no supemlercado porque ele gosta "é só por ajudar

mesmo. Eu gosto. Não tenho mais nada pra fazer, aí eu vou. Esses dias eu ganhei cinco

real por causa que um cara me deu". Ajuda às vezes seu pai nos fretes que faz, mas às

vezes não dá porque está no colégio. No entanto, em casa diz não ajudar sua mãe "não,

ãn i .dn .l,« À. vezes vai à venda Dará sua mãe e segundo ele.eu sõ sugo a casa, eu nao

sab inferir o troco.

O sorriso no rosto, a presença do Jogo nas atividades extra-classe da escola, o

jeito com que narra suas histórias

aprender. "Af'eição" é a sua marca.

sinalizam sua alegria de viver e sua esperança emrlai i

Lúcia

A Lúcia tem oito anos e tem seis irmãs, duas mais novas do que ela e quatro

mais velhas. Diz ter perdido um irmão pequeno, "tinha o pezinho torto". Mora com os

pais e suas irmãs. Aüimla brigar mais com uma das imlãs mais velhas, que domle com

ela no mesmo quarto: "Porque ela quer deixar num canal e eu não quero, eu quero ver o

Chaves [programa de televisão]". Gosta de conversar e diz conversar mais com sua mãe

e menos com uma de suas irmãs, pois seus horários se desencontram. Em casa

conversam na hora da novela. Conta as coisas da escola para sua mãe "porque o meu pai

fbz viagem e ele só vem por semana" (só vem nos finais de semana).
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A mãe da Lúcia é natural de Pelotas, o pai é natural de Canguçu. Ela tem sete

filhas (cinco do pai da Lúcia). As duas mais velhas têm doze e quatorze anos (foi mãe

solteira). Na entrevista não chego a perguntar as idades dos pais.

Ao chegar a sua casa parece-me que a mãe da Lúcia gosta de conversar,

contando-me da sua casa, mas durante a entrevista começa a falar cada vez menos.

Responde todas as perguntas, mas sobre a sua escolaridade e a sua infância quase não

fala nada.

Ela mora no bairro da pesquisa há 15 anos, por isso tem muitas coisas para

relatar sobre o mesmo: "Ah, eu moro aqui já [...], acho que desde que veio quando

começou mesmo. Nossa casa foi a segunda casa. Já tem mais de quinze anos que nós

ramo aqui já, só que com meu marido aqui, com ele vai fazer doze anos que eu tõ com

ele, nesta casa aqui"

Pergunto se a estrutura do bairro mudou desde quando ela veio morar nele:

Ahhhh[[ [quase um grito de exc]amação]. Nem me fatal Nós viemos
pra cá, nós tinha que [...], entrar de pés descalços, porque não
tinha água, não tinha luz, nãa tinha nada era só lodo e uns toco
porque era mato [...]. Eu tinha a minha patroa, ela era muito boa
assim. dia de chuva ela trazia nós, ela nõo entrava aqui, ela largava
nós lá na ponta, porque não tinha condições de entrar de carro.
Nós mesmos, a nossa casa eu acho que foi a segunda casa a entrar
aqui. Eu me lembro, botaram umas cinco casas na corrida, aí depois
que veio [...], nós não tinha água, não tinha luz. A água eles traziam
de pipa, largavam pro pessoal pegar de balde, era muito difícil
(rnõe da Lúcia).

Ela não trabalha fora há 12 anos, desde que está com o pai da Lúcia, antes diz ter

trabalhado "em casa de família". O pai da Lúcia é pedreiro, tendo construído a casa

onde moram.

Quanto à gestação da Lúcia diz que "Foi tudo bem [...]. A gravidez dela foi

tranqüi[a [...], foi bom. Não tinha dificuldade de nada".
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Quanto à ajuda da bilha nas tarefas domésticas comenta que esta é o seu braço

direito. "Eu acho que as mais serviça] mesmo é e]a e a grande. As outras [...]". Ajuda a

lavar a louça, limpar a casa e juntar as coisas. Explica que a Lúcia também vai à venda e

raz o troco "tudo direitinho", mas é e]a [mãe] quem diz se vai ter troco ou não.

Assim como o Artur e a Carolina, a Lúcia também tem a pele clara. Seus cabelos

pretos, compridos, quase sempre estão enfeitados com pequenos elásticos coloridos.

"Suavidade" é a sua marca.

Paulo

O Paulo tem oito anos, mora com seus pais e seus imlãos. Comenta se dar bem

com todo mundo em casa e brigar mais com sua imlã pequena. Diz não conversar em

casa "porque não tenho ninguém pra conversar, a minha imlã ela só gosta de gritar''. Ao

ser questionado sobre os outros irmãos fala: "ficam valendo a casa e gostam de jogar

golf'. Explica conversar com sua mãe e seu pai: "um monte de coisa assim, né''. Conta

as coisas que acontecem na escola para ambos.

A mãe do Paulo tem 32 anos e seu paí 39 anos. Casou-se aos 1 5 anos e com 17

teve seu primeiro Hllho. Tem quatro filhos, dois mais velhos que o Paulo e uma menina

com cinco anos. Tanto ela quanto o pai do Paulo são naturais de Pelotas. Os irmãos

mais velhos do Paulo estudam na 5' série numa outra escola pública, localizada no

mesmo bairro

A mãe do Paulo mostra-se à vontade durante todo o tempo da entrevista,

respondendo todas as minhas perguntas e expressando-se com facilidade. Demonstra

saber sobre o tema da minha pesquisa ao dizer que eu estou acompanhando aqueles que

têm algum tipo de dificuldade. Depois que eu desligo o gravador seguimos conversando

sobre a escola. Antes de sair ela oferece-me suco
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Mora no bairro da pesquisa há oito anos, sempre no mesmo lugar. "A gente

chegou a passar com falta de água, mas luz não, luz sempre foi fomecida normalmente,

a água é que teve problemas". Após o témiino da entrevista ela e uma vizinha (presente

mumaa parte da entrevista) falam das melhorias no bairro nos últimos anos e das

administrações municipais

No momento da entrevista diz estar desempregada: "Eu era empregada

doméstica e já trabalhei em fimlas, no momento eu estou desempregada. Faço faxina,

ainda hoje eu faço faxina [...]. E]e [referindo-se ao pai do Paulo] trabalha na Santa Casa

[hospita] da cidades há dez anos"

O Paulo foi sua terceira gestação

A gestação dele também foi bem planejada, eu tinha me
organizado bem. Depois que ele nasceu sim, eu tive períodos, ele
teve hospita[izado né] [...]. E]e tem bronquite asmática e ernocianal
[...]. Foi diagnosticado com uns dois anos e pouco [...]. Ele usava
três tipos de bomba, três vezes ao dia e tinha que usar sempre né,
pelo resto da vida. SÓ que aí a minha mãe, acredita muito eM
simpatia, ern orações, essas coisas, e me disse que fazia mal, e
realmente jó tava fazendo ma] pra e]e né [...] e já não tava
adiantando mais, porque as crises dele deixava ele direto na U.T.l.
[...]. Agora faz um ana que ele tem usado só nebulizador e xarope
[...]. O emocional ele se irrita. A gente entra em casa, como o
pneumo[ogista [...] me ensinou [...], eu tinha que, claro não dizer
tudo não, Mas eu tinha que privar ele mais das coisas pra ele
aprender a lidar corri o nõo, porque toda vez que eu dizia urn não
pra ele dava UMa crise, e]e se irritava [...]. Primeira coisa que
acontece quando ele se irrita dá uma tosse, ele fica vermelhão, se
ele nõo pde aquilo pra fora ele já começa a ficar coM as ânsias e aí
deu [...]. Eu ia uma vez por semana, eu tinha que tá corri ele no
pneurnologista pra gente trabalhar isso e aí melhorou [apesar da
mãe dizer que a bronquite do Paulo melhorou depois das
"simpatias" e "orações" da sua mõe, ela expressa também todo um
tratamento com um pneurno]ogista] (mãe do Paulo).

Quanto à ajuda do Paulo nas tarefas domésticas comenta sobre todos seus filhos

"Todos me ajudam [...]. Ah, cada um arruma sua cama, que já facilita né? Esse tipo de
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coisa, às vezes um chega antes toma café, lava sua xícara, essas coisas assim". Explica

que é difícil o Paulo ir à venda comprar alguma coisa para ela, mas que às vezes vai:

"eu dou o dinheiro quase certo pra e]e ficar numa detemlinada coisa [...]. Ele sempre me

pc tgmita antes se vai sobrar troco"

Na entrevista, o Pauta diz apenas ajudar com relação aos seus brinquedos: "Eu

ajunto meus brinquedos, eu a)unto meus bonecos, os meus skates que ficam jogados e

só". Na cozinha ajuda sua mãe pegando as receitas e alcançando-a as coisas necessárias

Va{ à venda para sua mãe, leva dinheiro e diz saber se o troco está certo ou não.

Jeito leve e serelepe de ser, de viver, de conhecer. Paulo mostra-se szf/ gé?nerís

nos detalhes, realçando sua negritude ao usar, algumas vezes, toucas com estilo

";'-mn;r-nn" p ç.in «leniníre an expressar gostar da Carolina. sua colega. "Alegria" é a'lamaJcano'' e

sua marca

Soãia

A Sofra tem oito anos e cinco irmãos. Mora com seus pais e seus irmãos. Briga

mais em casa com sua im)ã mais velha. Conversa das coisas da escola com seus colegas

e com sua mãe "quando eu incomodo no colégio eu converso com a minha mãe [...],

mas a minha mãe me dá". Diz que uma de suas imlãs conta histórias para ela e seus

irmãos em casa: "[...] da Pequena Sereia, da Branca de Neve [...]". A história que ela

acha mais legal é a do Chapeuzinho Vermelho, "porque o lobo cone bem rápido, chega

1. .,-.,.( 1.' '- ". ,, ,,..,Á - 'qp.'-;c PIP «n; lá p nãn cnmell a vovó. ele escondeuna casa da vov(5 dela e pega a vovó e

a vovó dentro do guarda roupa"

A mãe da SoHia tem 3 1 anos. Ela é natural de Pelotas. O pai da Sofra é natural de

Canguçu. Tem seis filhos, três menores que a Sofra e dois maiores (estes de sua

a.\ n mPn.. .n,... dniç nnnç e meio e o mais velho com 14primeira un]
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A entrevista com a mãe da Sofra foi a única realizada na escola. A combinação

feita anteriomlente era de eu ir a sua casa numa quinta-feira à tarde, mas como a

encontrei na escola, dois dias antes, em razão de alguns problemas ocorridos na sala de

aula de sua filha, resolvo aproveitar a oportunidade e entrevista-la, tendo a mesma

aceito43. Ela respondeu a todas as minhas perguntas. Nos últimos quinze minutos da

entrevista demonstrou certo cansaço, bocejando algumas vezes, noutros momentos deu

um leve sorriso, mostrando certa tranqüilidade.

A mãe da SoHla trabalha de vendas, sem trabalho ülxo, "não aparece nadam Uma

faxina não aparece, nadam". O pai trabalha numa construtora como pedreiro. Mora no

bairro da pesquisa há uns oito anos, "eu tava grávida de]a [referindo-se a sua Hl]ha SoHta]

quando eu vim pra cá". Já morou em vários lugares do bairro o qual, segundo ela,

"evoluiu bastante. Quando eu vim pra cá não [...]. O posto [de saúde] que melhoraram, a

creche que melhoraram. Já tinha, mas eles melhoraram, tudo isso eles melhoraram".

Mais adiante na entrevista, ao falar sobre outros bairros em que morou na cidade de

Peiotas, comenta sobre o que significa para ela "morar em vila":

Eu morava no Porto. Eu morei no Areal, depois morei no Porto. Não
tinha sabe, não sei porque a vila, eu nunca morei em vila, primeira
vez. nunca morei ern vila, então é diferente, a casa é diferente é
urna casa aqui, toda fechada, é a tua casa, a tua vida é ali, tu olhas
pra o lado e não tem, talvez tem UMa cerca que divide, então é
outra coisa. Aqui nõo, tu sai na rua todo mundo sabe da tua vida
[...]. Era sua casa fechada. fechada na volta. nõo tinha vizinho
nem. só dizia oi. tudo bom. Então se tu nõo fosse incomodar na
casa dos outros eles nunca iam saber se tu estavas em casa, se tu
tinha saído, se tu estavas trabalhando, aqui não, todo mundo sabe
da tua vida, as crianças são muito juntas. Os meus não saem, os
meus chegam da creche e do colégio e não Saem pra lado nenhum.
Tem uma única amiga que a Sofia brinca, que ela vai pra lá e fica
até mais tarde (mãe da Sofra).

IS Essa entrevista foi realizada numa sala de aula que estava desocupada nesse período
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Quanto à gestação e desenvolvimento da bilha exclama ao ser questionada: "Ah,

][oi frÍGio perturbadas [...]. Eu tava me separando do pai dos dois mais velhos que eu

tenho. Me separei, mas foi uma questão de tempo. AÍ eu conheci o pai da Sofra então eu

[tl vãt l:!aqi,!ela confusão de separação". Mas diz que demais foi tudo normal, inclusive o

'parto '

(quanto êi alu(la aa lll11a lias tareias ciomestlcas çoll cllLa: /xn azçiii, iavcuil

bouça. Eu saio e quando eu vo]to tá tudo arrumado [...]. O único problema dela [da

$ofia] é na rua, é assim, é briga".

Na entrevista, a SoHia diz ajudar, mas 'sob pressão': "quando a minha mãe pede

p.ra mim varrer as coisas ela fala assim, 'vai varrer, só a tua im)ã faz as coisa', aí eu vou

lá pego, 'se tu não valer o quarto tu vai apanhar', aí eu vou lá e varro bem direitinho''.

Explica que às vezes arruma sua cama e ajuda sua mãe na cozinha "ela pede pra mim

comprar, pra mim pegar, pra mim comprar coisa, pra mim pegar coisa da ge]adeira [...].

Tem uma venda na frente da minha casa". Leva dinheiro quando vai comprar coisas

para sua mãe e diz que nunca Ihe enganaram no troco "às vezes eu falo assim 'sobra', aí

ele diz assim, 'não, não sobra'"

Menina negra, a Sofra. Valente em relação aos outros e à vida. Impõe-se com

seu jeito forte de ser, o que provoca em alguns colegas e em algumas proíêssoras

resistências e exclusões. "Determinação" é a sua marca.

5.2. RELAÇÕES ESCOLARES E APRENDIZAGENS

Artur: "[...] eu sei falar o alfabeto só que aí eu me esqueço do jeito das letras e não sei

ler"r
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O que mais gosta de fazer na escola é ':jogar bola", mas não se lembra quando

íaz isso. Um dos colegas com quem ele mais se entende e conversa é o Renato, "eu falo

da bicicleta dele" e diz que seu colega o ajuda a entender e a fazer as coisas. A

ploüssora que Ihe entende mais é a titular, segundo suas palavras. Afirma ter gostado

mais do "prezinho" do que da primeira série: "porque o prezinho levava televisão pra lá,

pra ver e comiam pipoca". Em relação à aula o que mais gosta é de "pontinhas de vezes"

e acha mais diílícil "ler". Aponta seu imião como leitor em casa, dizendo que este às

vezes lê livros de história para ele e comenta que sua mãe escreve mensagens no celular.

Aünma não ter nenhum medo nem vergonha na escola.

Para aprender as con/fn/zas: "Eu acho que tu conta nos dedos [...]". Aprender a

[er: "a ]er, sabendo o alfabeto, as letras [...]. Porque eu sei falar o alfabeto só que aí eu

me esqueço do jeito das ]etras e não sei ]er". Explica que às vezes tenta ler sozinho:

"Algumas coisas eu consigo". Quando a professora pede para ler "AÍ eu tenho que ler

né [risosl?" Aprender a escrever é mais fácil para ele e diz conseguir escrever palavras:

"Palavra eu consigo". Quando a professora pede para escrever uma história, "AÍ eu só

falo as letras e vejo que som que bica"

Tem consciência de que 'não sabe ler' e de que os 'outros' sabem mais coisas do

que ele, por isso freqüenta as aulas de apoio na escola. Apenas "olha" os livros, mas não

consegue ler.

A professora

Na:.ÇSÇÍlb: "[...] já deu um bom esta]ol [...] Até copiando do quadro ele já está copiando.

A letrinha já está mais bem fomtada. Já está bem diferente [...] porque o Artur um

pouco que influenciou o processo de alfabetização foi a separação dos pais [...]. Porque

ele é outro que tem o mundinho dele, ele está copiando, ele pára, daqui a pouco ele já
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não está mais com a atenção. Não pega a concentração. Ele foge daquilo ali, daqui a

pouco ele está brincando com papel. Agora que ele está começando a escrever alguma

coisa, sí]aba simp]es. Agora que e]e está começando [...]. A leitura também, sílabas mais

$il! iPlcs"

çar3çlçrí$!!çat.pç$$e3b: "Eu acho que ele muito, qual é a palavra certa pra isso, não é

retraído; ele é muito, não é desconHlado; aquela pessoa que está sempre na dele, ele não

se, ele até conversa com um e outro, mas pode ver que ele senta sempre isolado, sempre

iá atrás, sempre isolado, parece que está sempre se isolando".

A. mãe

] : fez a pré-escola numa outra escola municipal. "Ele se

adaptou bem, ele gostava. Ele aprendeu mais do que na primeira série. Ele saiu do pré e

ele já sabia o alfabeto, e]e sabia fazer continha [...] ele tinha tema e ele fazia tudo, ele

acompanhou bem. SÓ que ele foi pra primeira e começou a regredir". Foi para a escola

da pesquisa na primeira série. "Eu não sei o que aconteceu. Porque eu chegava, por isso

que eu acho que diálogo com o professor, porque eu chegava pra e]a [a professoras, 'não

ele tá bem'. AÍ no ülm do ano e]a me disse que e]e ia rodar [...]. Quando eu fui pegar ]á o

bo[etim de[e pra saber, [...] e]a tinha passado e]e" [para a segunda séries.

: sobre as dificuldades do Artur ainda na primeira

série: ''Eu acho que foi um pouco da mudança do professor, ele tinha dor de cabeça, ele

começou a me dizer que tinha dor de cabeça [...] nós tivemos uma separação o ano

passado também. Esse ano tem dias que e]e nem quer ir à au]a [...]. Ele procura sentar,

eu já vi mais de uma vez, ele senta ]á no ft)ndão da saia. invés de sentar mais perto da

professora, e]e senta ]á no ftindão [...]. Ele se distrai faci]mente por qua]quer coisa [...].

A dificuldade maior mesmo é em ler, porque escrever ele até está escrevendo. Ele copia

li:l,::l: i:: ::i*: ;,.; i*i. l.i!:l..: l
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[...]. E]e escreve, mas não tá certo [...]. Faltam letras, ele troca ou repete, ele fica

pensando o que é que vai e bota duas vezes a mesma ]etra [...]. Ele sabe. Na hora de

juntar, eu fico até assim, como é que e]e pode, e]e ]ê ao mesmo tempo já esqueceu [...].

Ele não gosta de grito, ele não gosta que gritam, principalmente nessa hora que ele quer

ler e se alguém insistir aí ele chora, diz que dá dor de cabeça e não lê"

: "0 elogio dele é o comportamento. Ele se

comporta bem na sala de aula, ele se dá bem com os colegas e a reclamação é só disso

aí, dos estudos dele, que ele não tá acompanhando".

A pesquisadora

O Artur é um dos alunos com passagem d

silábico da escrita44, confomae relato da professora.

O trecho da entrevista em que falamos sobre coisas da escola é marcado

(entremeado) por 'esquecimentos', 'silêncios' e 'não saberes'. Os silêncios e os "não

sei" estão espalhados na entrevista.

No geral o Artur é uma criança calma na sala de aula. Gosta de sentar no fundo

da sala. Quando provocado pelos colegas, reage e entra em confeitos, principalmente

com seu colega Carlos, que é bastante provocador. Em várias ocasiões, de aula, observo

o Artur 'distraído' com alguma outra coisa que não as atividades propostas pela

professora. As vezes brinca com algum brinquedo levado por ele, às vezes demora em

do quadro, 'perdendo-se no meio das letras'

ireta para a segunda série no nível]er]re

copiarl

'Este nível está caracterizado pela tentativa de dar um va/or sonoro a cada uma das /e/ras gue
co/apõe/m u/na escr/fa. Nesta tentativa, a criança passa por um período da maior importância evolutiva:
cada /e/ra va/e /20r z/mcz sí/aba. É o surgimento do que chamaremos a hipótese silábica" (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1 99 1 , p. 1 93, grifos das autoras).
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Nos dias em que vou observar gosta de sentar-se ao meu lado na sala e de

comversai comigo, sempre tendo alguma coisa para me contar, além de solicitar minha

ajuda em suas atividades. Nesses dias demonstra sempre um bom espú'//o ob.çervador,

lcpmaíldo em detalhes, como eu estar, ou não, usando óculos, estar, ou não, usando uma

detemlinada pulseira, demonstrando que não é tão dfs//"ando assim.

No início do ano letivo apresenta uma hipótese silábico-alfabética na escrita4s,

durarlte o ano avança para uma hipótese alfabética46 na escrita de palavras, no entanto,

nos textos mantém a hipótese anterior. No final do ano passa a escrever pequenos textos

(ver texto a seguir). Quanto à leitura reconhece as letras do alfabeto, necessitando de

referêrlcias escritas para realizar a nomeação das mesmas. Até o final do ano lê apenas

sílabas simples. Quanto à matemática demonstra maior facilidade nas deduções

matemáticas apoiando seu pensamento nas ações sobre objetos (período das operações

concretas)47, utilizando às vezes tampinhas para realizar as operações, ou apenas

desenhando em seu caderno bolinhas ou outro tipo de representação gráfica.

No ditado simpjíHlcado, de quatro palavras e uma frase que faço depois da nossa

entrevista (em 25 de agosto de 2005), escreve da seguinte maneira: COZA (casa)

SACOLA (escola) -- DROFESORA (professora) -- GISI (giz). A DORFESORA UZAI

GISI NASICOLA (A professora usa giz na escola).

s "Passagem da hipótese sil(laica para a alfabética. \..X a criança. abatldorta a hipótese silábica e
descobre a necessidade de Jazer uma análise que vá 'mais além' da sílaba pelo compita entre a hipótese
;iZábica e a exigência de quartlidade mínima de graúdas \...\ e o compita erilre as .formas gró/ices que o
meio Ihe propõe e a leitura dessas .forma.s em termos de hipótese sí]ábica t...]" (FERRO\ROL
TEBEROSKY, 1 99 1 , p. 1 96 e 209, grifos das autoras).
4ó A criança "compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores
que a sílaba, e realiza sistematicamente uma análise sonora dos fonemas das palavras que va] escrever''
(FERREIRO;l'EBEROSKY,1991,P.213). . .. . , - - .
" "Chamaremos operações concretas as que abrangem os objetos manipuláveis (manipulações efetivas ou
imediatamente imagináveis), em oposição às operações que abrangem as hipóteses ou os enunciados
simplesmente verbais (lógica das proposições)" (PIAGET, 1983, P 66)-
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Depois que ele escreve peço para que indique onde está escrita a palavra 'escola'

en] seu ditado. Ele indica a palavra 'professora', na lista de palavras e não na frase. Peço

para que conte o número de letras da palavra indicada por ele, conta 'nove' . Em seguida

peço que me diga onde está escrito então 'professora', ele indica os 'dois lugares' onde

havia realmente escrito a palavra professora. Volto a perguntar onde ele havia escrito

'escola'. Indica na frase 'nasicola'. Pergunto com que letra inicia, ele diz 'n' e com que

letra temlina, ele diz 'a'. Percebo que ele reconhece as letras, apesar de às vezes

demorar um pouco para nomes-las.

Nesse pequeno ditado ele apresenta uma hipótese alfabética na escrita das

palavras e da frase. Ao solicitar que leia, observo que não utiliza nem seus dedos, nem

seu lápis para indicar as palavras. Pela sua entrevista e pelas observações em aula a

feitura tem sido mais difícil ao Artur. No final do ano ele acaba reprovando na segunda

série (depois da segunda não havia passagem direta para a terceira).

TEXTO DO ARTUR (escrito em 22 de dezembro de 2005)

O NATAL FELSI

O MEU NATAL FELSI

EU HEIO VIDIOHMI

DE NATAL ETRIA GODO NAMEMORIA

E AGETE GOHO A TE AMEC

EO VIDTOHMI MADE SUOU RUNOCOLEGO

E ESTRADO O VIDIOHMI

E EO MELOREI MOCLÉGO
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O Natal Feliz

(.) meu Natal feliz. Eu ganhei o videogame de Natal e tinhajogo na memória. E a

gente jogou até amanhecer. E o videogame me deixou ruim no colégio. E estragou o

'/i.d:=ogaírte. E eu melhorei no colégio.

éÉNÁiii(X HUMANOS'

Numa das minhas idas ao Bairro para combinar a entrevista com o pai da Carolina

encontro nas ruas algumas das crianças. Entre as crianças vqo o Artur (de camiseta

vermelha) saindo da sua casa e comendo na minha direção, sorrindo e chamando "OI

professoras". A alegria das crianças é contagiante. Dou um beijo no Artur e pergunto se

ele não foi ao apoio por estar no 'prometo', ele diz que não foi a nenhum dos dois hoje.

.antes de retomar para sua casa vem até mim e mostra-me sorridente e orgulhoso, em

seus pés, a sandália que ganhou no dia das crianças, sobre a qual havia me falado no

último dia em que fui à aula. E uma sandália preta de tirinhas. Olho e digo que é muito

bonita e que deve ser bastante confortável. Antes que ele retome para sua casa despeço'

me dizendo que no outro dia irei à escola (ele me dá tchau, sorrindo e volta para casa)

[...]. A 'cena' do Artur, mostrando-me suas sandálias novas com um soniso no rosto vai

ficar em minha memória para semprel (Diário de campo, 26 de outubro de 2005).

Carolina: "Ruim, é que a gente não sabe ler, escrever"

"Eu tento ler pra aprender a ler". Quando não consegue ler alguma coisa de

"letra colada"49 (como ela mesma diz), "aí eu escrevo no cademo e vou ]endo [...] aí eu

peço pra professora me ajudar que letra é". As colegas com as quais mais gosta de

sentar em sala são a Ana e a Luciana (duas colegas da tumba, as quais são bastante

agitadas) e briga mais com a Alise (colega com 'sucesso' na escola), "por causa que a

a8 Os dados de observação, registrados em diário de campo, aparecem na tese em "caixas de texto". Neste
capítulo denomina tais caixas como "cenários humanos". No capítulo "Da escola" denomina-as de "cenas
de aula" e, por flm, no capítulo "Do aprender" de "cenários de ação"
a9 Leda colada refere-se a letra cursiva.
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Alise bica falando um monte de bobagem pus guri

enterlde mais é a de artes, porque "é boa pra nós"

Acha mais ]ega] "estudar, ]er" na aula. "Fáci] de aprender? Escrever [...]. Por

causa que é pouca coisa. E fácil escrever". Escrever é 'fácil' porque é pouca coisa.

"Mais difíci]? É ]er de ]etra co]ada [...]. AÍ eu não sei ler a letra". Mais adiante em sua

entrevista acrescenta: "Difícil é fazer história". Não tem nenhum medo na escola e

vergonha "só quando as gurias tão mexendo comigo na sala de aula"

Quando não sabe ler alguma coisa de um livro "vira a página". Diz que os

colegas não aprendem "porque e]es Hlcam só conversando [...]. AÍ eles não prestam

atenção em nada que a Sou passa no quadro". Quando não consegue aprender "aí eu me

sinto muito ruim [com a voz tristes [...]. Ruim, é que a gente não sabe ler, escrever''

Em sua casa aponta o ''imlão" como leitor. Sua mãe também lê "carta que o

carteiro manda" e as "mensagens do celular". Os pais deixam bilhete em cima da mesa

"pra nós se anumar direitinho pro colégio"

A professoraas de mim" r que Ihe

A professora

Na escola: ''A Carolina até onde eu sei ela tem problemas psicológicos, ela até estava

f'azendo acompanhamento [quando pergunto se ela viu alguma coisa escrita desse

'acompanhamento', diz que não, que apenas 'ouviu' comentários] [...]. A leitura ela está

conseguindo fazer, a escrita não. SÓ palavras, o ditado ela faz, palavras isoladas, mas se

ela vai fazer interpretação de texto, tu podes ver, ela copia e ela nem sabe o que está

copiando. Ela não consegue ]er o que e]a escreveu [...]. Cálculos, a parte de matemática

e[a também não [...]. Como ela não consegue ler muito bem, então problemas ela não
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consegue interpretar. A Carolina é o tipo de criança que precisa de um atendimento

mais individual, tanto é que no apoio parece que ela está indo bem".

ÇgrBçlçEÍSljç@g.pç$$ggb: "Eu me lembro que ela era muito tímida, no início do ano, ela

era muito tímida. Agora não, agora ela está mais solta. Mas tu podes ver que ela é mais

quieta. [...]. Todo trabalho que eu tenho proposto ela faz"

: fez a pré-escola numa outra escola municipal. "Ela não

se adaptava muito e eu comecei a notar que ela chegava muito perto da TV, pra ver TV,

eu dizia 'Carolina sai de perto da TV, olha de longe', até que a gente levou ela no

médico e ela não tava enxergando. Era a dificuldade que ela tinha na escola. E agora eu

acho que os óculos [...]. Eu tâ com o segundo par de óculos dela [...]. Esse dela é pra

perto e longe". No início da primeira série é que veio estudar na escola da pesquisa. Não

tem certeza se a ilha reprovou, ou não, na primeira série

: segundo seu pai, a Carolina tem diHlculdades na

Matemática e no Português também: "E na leitura. A Carolina eu acho que um pouco é

os óculos que ela não se adapta bem". A Carolina já teria trocado de óculos e ido mais

de uma vez ao médico, apesar desta comentar ter ido na "ótica" e não ao médico.

"Eu acho que reclamação que eu saiba não teve

nenhuma. Que ela era muito quieta, muito tímida, isso aí sim"

A pesquisadora
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A Carolina repetiu a primeira série e diz não saber o motivo de sua repetência.

Assilri como o Artur a Carolina também é calma em aula, bastante tímida e algumas

vezes 'distraída'. Seu olhar distante em aula é relatado mais de uma vez no meu diário

de campo. Ela usa óculos, apesar de nem sempre estar com eles em aula (será que esse é

o motivo do 'olhar distante'? Segundo o relato do seu pai, sim). Segundo seu relato diz

apenas precisar dos óculos para copiar do quadro e não para ler de perto. Comumente

senta-se no meio da sala. Era de uma outra turma de primeira série da escola e veio para

a tumba da professora pesquisada, na segunda série.

No início do ano lesivo apresenta uma hipótese silábico-alfabética na escrita,

durante o ano avança para uma hipótese alfabética tanto na escrita de palavras quanto na

escrita de frases. No final do ano passa a escrever pequenos textos (ver texto a seguir).

A professora, no início do ano a encaminha para as aulas do apoio, mas ela freqüenta

algumas aulas iniciais e não prossegue.

Durante sua entrevista, ao ser questionada sobre uma história da literatura

infantil que diz ter lido, "Cinderela", diz só se lembrar dos desenhos. Pergunto se ela

conseguiu 'ler as letras' ou 'olhar os desenhos', ao que ela responde: "Olha só os

desenhos, aí eu ]ia por causa que não lembro mais, só das ]etras [...]. SÓ me lembro só

dos [...], assim, dos desenhos". Comenta precisar ir às aulas de apoio, "por causa que eu

não sei ler, que eu não consigo fazer continha de me..., de menos eu sei, mas eu não sei

fazer de vezes". Mais adiante diz fazer as co/zíín/zas de vezes "contando nos dedos"

No ditado simplificado, de quatro palavras e uma ítase que faço depois da nossa

entrevista (em 26 de agosto de 2005), escreve da seguinte maneira: CASA (casa) --

ESCOLA (escola) -- PORFESORA (professora) JIS (giz). APORFESORAUZAJIS

NAISCOLA (A professora usa giz na escola).
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Na primeira vez que escreve a frase coloca a letra 'i' (iscola) na palavra 'escola'

Quaildü peço que me mostre onde está escrito 'escola' indica na frase a partir de 'cola'

Eu peço para ler o que está indicando-me, ela percebe que é apenas 'cola'. Pergunto

erliH,i onde inicia a palavra 'escola'. Ela chega na letra 'i' e percebe que se escreve com

a letra 'e', então escreve por cima dojá escrito a letra 'e' da palavra escola.

Ao perguntar com qual letra inicia a palavra 'giz' diz ser o ':ja" da ':janela" (é

com a letra 'j' que ela escreve giz). Não consegue contar o número de palavras da base,

contando o número total de letras da mesma. Ao pedir que me mostre onde escreveu a

palavra "professora", indica nos dois lugares (palavras e frase), mas não percebe a troca

das letras na escrita da primeira sílaba ('por'), apesar de não pronunciar a palavra com

trocas

Escreve rapidamente tanto as palavras corno a uas

frase escrita (apesar de escrever as palavras sem espaços entre elas) Nessa prova

simplificada apresenta uma hipótese alfabética, tanto na escrita de palavras, como na

escrita da frase.

No Hina[ do ano ]etivo a Caro]ina é aprovada para a terceira série, depois da

recuperação.

Ao final lê toda ae ditada ]a

TEXTO DA CAROLINA (escrito em outubr

Meu sonho (título proposto pela professora)

U MEUSONHOMORARCÃGUSU

OMEUSONHOETEOSMEUMATERIAS
MEUSOIOECERPORFESORA

MEUSONHOETERUMCUARTO

(O meu sonho é morar em Canguçu. O meu sonho é ter os meus materiais. Meu sonho é

ser professora. Meu sonho é ter um quarto).
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CENÁRIOS HUMANOS

No día em que vou até a casa da Carolina entrevistar seu pai(no final da tarde), saio da

escol!:. çom esta, seus dois irmãos e mais uma colega que mora próximo. Ao dar o sinal

de saída da escola, às 17:15, a Carolina já se aproxima de mim, no corredor pegando

minha mão [...]. Na metade do percurso começa a chover, abro a sombrinha que

carregava comigo e vamos eu, a Carolina e sua imtã sob a mesma. A Carolina vai todo

o tempo de braços dados comigo [...]. Ao chegamlos à frente de sua casa vemos que
está fachada. Seu irmão vai até a porta e pega uma chave que devia estar escondida (seu

pai só chegaria próximo às 18 horas). As crianças convidam-me para entrar. Antes de

entrar ouço a Carolina dizer: "ainda bem que está tudo limpinho". Fazem-me sentar

numa pequena poltrona, que segundo o que me dizem, é o lugar preferido do pai[...]. A

Calolina abre uma porta que dá para os fundos da casa e coloca um pequeno cachorro

club estava dentro de casa para o pátio [...]. Enquanto aguardamos o pai da Carolina as

crianças ficam na minha volta na mesa de madeira conversando. Falamos de música,

programa de tv, escola. (Diário de campo, 27 de outubro de 2005).

Gabriel: ''eu não gosto de ]evar muito []ivros para casal porque senão eu me esqueço,

às vezes tem rasgo nos livros e diz que sou eu"

Em sua entrevista relata que a professora Ihe ajuda em aula quando não

consegue ler. Gosta de jogar o jogo do muco com o Paulo, na biblioteca, apontado como

o co]ega com o qual se dá melhor. Conversa na aula com o Paulo, "de desenho, üllme,

um monte de coisa". O colega que ele não se dá muito bem é o Renato "porque ele me

empuna na íliJa''. A professora que Ihe entende mais é a titular. No entanto, quando Ihe

pergunto se pede ajuda para alguém ao não conseguir fazer alguma atividade diz: "Não,

a professora não deixa [...], às vezes ela não deixa".

Lê às vezes gibis ''da Mõnica e da Emília'' e quando não entende alguma coisa

da leitura pede para sua mãe ajudar. Ele acha que aprende tendo, "eu consigo ]er um
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pouco", aprende a ler e copiar. Ele diz conhecer todas as letras e acha que aprende do

mesmo jeito que seus colegas e sua professora. Segundo ele "a gente aprende mais"

fazendo prova. Não sabe como faz para ler e para escrever "lendo o que tenho que ler

pra depois escrever". Diz conseguir escrever historinha, mas em seguida pergunta: "eu

vou ter que escrever? O que é que eu vou ter que escrever?" Para resolver as co/zí/n/zas

explica que conta nos dedos ou faz bolinhas.

Comenta que se sente "ruim" quando não consegue aprender. Ao ser

questionado se faz sempre as coisas que a professora pede em aula, responde: "às vezes

eu dão faço [...], porque eu não sei"

Mais fácil na aula ele não sabe, mais difícil é "fazer as provas''. O que mais

gosta é "de fazer continha". Tem medo de uma brincadeira que é feita na escola, onde

os colegas dão com os dedos em qualquer parte do corpo do outro. E diz sentir vergonha

''de falar" na sala de aula, "dos nomes que as gurías falam", ao ser questionado sobre

'tais nomes' responde: "eu não posso dizer, vai gravar ali" (referindo-se ao gravador).

Assim como os demais, o primeiro leitor a ser indicado por ele é seu irmão, que

estuda na sexta série. "Ele lê as coisas do colégio e lê em casa". Conta que sua mãe

escreve às vezes alguns bilhetes, mas não para ele. Ao ser questionado, em sua

entrevista, se leva livro da biblioteca para casa responde: "eu não gosto de levar muito

porque senão eu me esqueço, às vezes tem rasgo nos livros e diz que sou eu
9

A professora

Na escola: "0 Gabriel, às vezes, ele não sabe porque está na sa]a de aula [...], até no

início do ano ele me olhava e perguntava assim: 'professora, hoje tem aula?' Ele nem

entendia que e]e estava numa aula [...], agora que ele amadureceu pra alfabetização. O
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Gabriel não tem, às vezes, até o próprio interesse, não está a fim e a concentração, daqui

a pouco e]e está olhando pra cá, daqui a pouco [...]. Pra ti ver que quando é conta,

pontinhas, como eles dizem, e o material que eu trago mais de alfabetização, ele senta e

hz, elc tem interesse e ali ele já sabe alguma coisa, agora se eu dou um trabalhinho no

mesmo nível dos outros, tu podes ver, e]e caminha na saía todo o tempo [...]. Acho que

a parte da matemática, com toda a dificuldade na alfabetização, na matemática ele

consegue [...]. Ele senta e faz com o maior interesse. 'Professora tá certo, é assim?' Ele

demonstra muito mais interesse. Ou se eu trago uma coisa de sílabas assim, uma coisa

mais direta da alfabetização mesmo, ele fica, nem parece que eu estou em aula, por quê?

Porque ele consegue, ele entende aquilo ali e se interessa. Agora se eu trago uma coisa

que ele nem sabe como começar, ele já nem tem interesse em fazer aquilo a]i[...].

Escrita de palavras isoladas. Se eu sentar com ele e repetir a palavra ele até consegue

escrever alguma coisa [...]. Ah ele está escrevendo mais. Em relação à alfabetização ele

já progrediu muito mais [...]. Quando é conteúdo novo claro que eu dou pra ele, porque

ele tem que saber entrar no conteúdo da segunda série"

CBliaçlçliígliçaXpç$$ç2êB "[...] ele é preguiçoso, ele é preguiçoso. Ele é um guri esperto,

tinha tudo pra aprender, e]e é preguiçoso [...]. Era pior, tanto é que não conseguiu se

a[fabetizar [...]. E]e não é muito sociável, vamos dizer assim. Está sempre provocando

um e outro, sempre querendo brigar, não é muito sociável. Acho que até com irmão em

casa. A mãe passa um aspecto de ser muito brigona [...]. O pai não conheço. Os pais são

separados, pelo que eu entendo os pais são separados"

.4 mãe

: hz o pré "na creche, se formou e tudo pra primeira, aí

depois foi pra ali". Comenta que na primeira série foi tranqüilo na escola, que o Gabriel
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chegou a frequentar as aulas de apoio: "Freqüentou umas aulas, depois deu uns

problemas de [...]. Eles pegaram, quando arrombaram aqui em casa, botmam fogo na

minha casa, tudo isso e]es sabem ]á [...]. AÍ queimou os material tudo, queimou roupa

dejc [,..]. Amimei muita coisa emprestada, e]es me davam a]guma coisa [...]. Roupa

mesmo eles ülcaram sem nada, então não tinha como mandar de manhã e de tarde,

porque uma criança vai pra o colégio de manhã, com uma roupa, já não dá pra ir de

tarde. AÍ eu tinha que fazer as minhas faxinas mais em seguida, aí não tinha como levar

Facilidades e dificuldades na ç$çlZ!© "É na leitura e escrever né". Pergunto se ele

reconhece as letras: "Reconhece. A dificuldade é na hora de juntar as palavras. Na

leitura ele até lê, mas uma coisa que tem assim o 'm', o 'a' e o 's', ele já não consegue

juntar 'mas'. Ou se tem um 'r' na frente de outra letra, no meio, sabe? Ele já não

consegue. SÓ se eu tiver ali junto com ele, aí eu leio junto com ele. A parte mais difícil é

essa aí [...]. O problema dele é no português mesmo".

: "Ela reclama que ele não pára muito sentado né?

Ele é muito agitado na sala de aula. Ultimamente ela tá dizendo que ele tá muito bem".

Quanto aos elogios: "Ela me diz que ele é muito amigo dela, que sei lá, que tá sempre

na volta, alguma coisa assim, mas é muito pouco porque a professora é o que diz ali e

deu, o que ela tem que falar e deu, não fala mais nada"

ele"

A pesquisadora

O Gabriel é um menino agitado em aula, não tendo um lugar muito definido em

sala. Às vezes senta-se ao lado da mesa da professora (por solicitação desta), outras

vezes vai para o último lugar de uma fileira do outro lado da sala sentando-se ou

sozinho ou com algum colega.
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Costuma ficar emburrado em aula ao se deparar com qualquer início de

ítacasso/frustração na sua intenção, desistindo muitas vezes do que está fazendo.

Juntamente com seu colega Cardos busca chamar a atenção em aula, ora dos colegas, ora

das p:tofêssoras, no entanto, estas, muitas vezes, relutam em repreendê-lo em filnção das

'conft)sões' aprontadas pela sua mãe na escola (provocando, por exemplo, a troca de

professoras da aula do seu filho). As vezes a professora perde a paciência e ameaça-o

com sua 'repetência': "quem vai rodar é tu [...]".

Por não conseguir realizar muitas das atividades propostas pela professora e ao

mesmo tempo não ter a presença de alguém que Ihe ajude de perto (os dias em que eu

hço isso ele demonstra certo envolvimento com a tarefa) acaba dispersando-se em aula:

caminha pela sala, provoca os colegas, faz ponta nos lápis, na lixeira, conversa, entre

outras coisas.

No início do ano ]etivo apresenta uma hipótese silábica na escrita, durante o ano

oscila entre a hipótese silábica e a hipótese alfabética tanto na escrita de palavras quanto

na escrita de frases. A professora o encaminha para as aulas de apoio, mas ele não as

freqüenta. No final do ano passa a escrever pequenos textos (ver texto a seguir). Em

mais de um momento, durante a entrevista que faço com ele, aparenta receio em ter que

escrever ou ler para mim e também em ter que voltar para aula (quando acaba a fita do

gravador) demonstrando não querer isso.

Para resolver as operações matemáticas propostas na aula, utiliza os dedos ou faz

algum outro tipo de representação gráfica. Numa das minhas idas à escola observo ele e

seu colega Paulo, resolvendo algumas operações de multiplicação envolvendo as

'tabuadas do 2, 3, 4 e 5'. Eles utilizam 'pauzinhos' desenhados numa outra folha de

papel. Apresentam, em alguns momentos, dificuldades em fomlar os conjuntos. Depois

que formam os primeiros, acabam segwíndo a /aguada. Mas se a 'disposição' da
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tabuada é trocada (por exemplo, ao invés de 3x2, seja o 3 'embaixo' do 2) eles se

atraÊlal.ham na resolução.

No ditado simplificado, de quatro palavras e uma frase que faço depois da nossa

crl',T-c./isto (em 18 de agosto de 2005), escreve da seguinte maneira: COZA (casa)

ECOLA (escola) POFSO - PFSORRA (professora) GISI (giz).

APFSRRAUGIEAQLO (A professora usa giz na escola).

Quando ele está escrevendo a palavra 'escola' na frase me pergunta como se

escreve o 'co'. Primeiro digo-lhe para escrever como acha que é. Ele procura na sala de

aula as letras do alfabeto, mas na sala em que estamos não tem letra nenhuma exposta.

Então eu proponho que olhe como ele tinha escrito antes (no ditado das palavras) e ele

diz não ter escrito 'escola' antes (não lembra de ter escrito 'escola' anteriomiente).

Acaba escrevendo com a letra 'q', 'qo'

Depois de temlinado o ditado, peço que leia algumas palavras que tinha escrito.

Ao ler 'professora' percebo que lê cada letra da palavra como se fosse uma sílaba

(conforme sua hipótese silábica), acompanhando a leitura com o dedo embaixo de cada

uma delas. Nesse momento se conflitua com sua escrita, pois depois da letra 'p' (a qual

lê 'pro'), ele havia escrito 'o' (e de acordo com sua hipótese deveria ser 'f, da sílaba

'fe'). Resolve escrever de novo a palavra professora, a qual eu peço que escreva ao lado

da anterior. Ele resiste um pouco, querendo apagar a anterior, pois senão vai ficar

"errado'' na folha. Eu explico que gostaria de ver como havia escrito primeiro. Na

segunda escrita da palavra 'professora' diz que tem que colocar dois 'r', escrevendo-os.

Peço-lhe para contar o número de letras das palavras 'giz' e 'professora'. Ele se

atrapalha um pouco ao contar o número de letras da palavra 'professora', mas em

seguida consegue. Nomeia algumas letras, sugeridas por mim, sem problemas.
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Nessa prova simplificada apresenta uma hipótese silábico-alfabética na escrita,

oscilando entre ambas (ora a hipótese silábica, ora a alfabética), seguindo assim até o

final do ano. Ao longo do ano o Gabriel quase não produz textos escritos. A frase a

segui:i ltbi copiada por mim, do seu caderno, na sala de aula. A professora, ao final do

ano, não tinha nenhum texto escrito dele. O Gabriel reprova na segunda série, não

realizando a recuperação, pois sua mãe não o leva mais à escola, após o encerramento

do ano ietivo regular

TEXTO DO GABRIEL (escrito em outubro de 2005)

A COZA É BONITA É MURO BONITA É LEDA E GOSTO D MORA NESTA
CASA É BO D MOR NNETA CAZA É MUTO BOM

A casa é bonita é muito bonita é linda eu gosto de morar nesta casa é bom de

morar nesta casa é muito bom

éENÁKIOS HUMANOS

Gabriel irritado com alguma coisa guardou suas coisas na sua mochila, a colocou nas

costas e ficou de pé próximo à porta da sala de aula. No retomo da professora esta o faz

sentar de volta em seu lugar. Ele senta-se emburrado, ficando com a mochila nas costas

e escondendo seu rosto sobre seus braços. Enquanto eu (pesquisadora) e as crianças

aguardamos na fila para ir ao refeitório, na hora da merenda, percebo que a prof'essora

pemlanece na porta da sala de aula, de pé. Ela me chama. Eu vou até a porta e ela

pergunta se eu posso ficar na sala acompanhando o Gabriel, que se nega a sair da
mesma, permanecendo emburrado. Digo que sim. Tento conversar com ele, mas este se

mantém calado por algum tempo mais. Depois de um tempo conversamos sobre seu

cachorro (o qual conheci quando fui entrevistar sua mãe). Ele conversa comigo com a

voz baixa e sem olhar nos meus olhos, ainda pemlanece emburrado. (Diário de campo,

] 6 de novembro de 2005).
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Jogo: "tem que üjcar pen

histolintia, eu não gosto"

Está repetindo a segunda série e diz saber o motivo da sua repetência "porque eu

quis, eu quis rodar [...]. Pra ver se eu pegava ela de novo" [referindo-se à professora que

o acompanhou na segunda série, no ano anterior]. Mas explica não ter pegado a

prof'essora "porque ela foi embora deste colégio. Eu gostava dela. Quando a minha mãe

disse que ela não voltava mais eu comecei a chorar. Eu gostava dela". Num outro

momento aülmla que rodou porque não conseguiu "fazer as provas". Em vários

momentos da entrevista relata problemas com seu colega Carlos. Em aula, às vezes,

conversa com seus colegas, "menos com o Cardos e com as gurias''. Conta que todas as

professoras Ihe entendem. Manifesta seu desço de mudar de escola, pois numa outra

tem computador "pra mexer". Diz que na casa da dinda de sua irmã tem um

computador, mas ele não pode mexer.

"Do que eu gosto? Fazer continhas [...]. Fazer desenho na aula de artes [...]

Aponta desenhar e fazer continham como o mais fácil e escrever histórias como o mais

difícil na aula: "tem que ficar pensando e quando erra tem que fazer, tem que apagar. E

ruim historinha, eu não gosto".

Durante sua entrevista relata não conseguir ler, apesar de conhecer as letras e ter

pedido ao seu pai para ler uma poesia para ele. ''SÓ uma letra que eu não consigo ler.

[...]. Como é o nome? Aquela que é dois pauzinhos de pé e um deitado no meio?" A

letra H. Faz confusão entre letras e números ao falar sobre algumas 'pontinhas' que acha

mais difícil: "as mais que eu não gosto é aquelas que só tem três letras e um número.

Aquelas que só tem três letras". Depois corrige dizendo que são ''três números". Fica

d.q-,;'l'* .p ,. '-ntinh-- ãn de vezes': "ai nem sei se é de vezes ou não é?

san

em

do e quando erra tem que fazer tem que apagar. É ruim
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Ao ser questionado sobre o que não consegue aprender reaHlrma: "Ah eu não

consigo fazer historinha quase [...]. Quase todas as historinhas. Aquelas continham que

eu te disse" e noutro momento complementa, "eu não consigo ler quase tudo". Pergunto

se ele não tenta ler em casa, ele diz que não e na escola também não "porque a Sou não

[ê com nós [...]. E]a não dá nada [...]. SÓ às vezes ela dá alguma coisa pra ler". Quando

não consegue aprender "eu bico pensando o que é, aí eu faço e se tiver errado eu

pergunto pra Sou [...]. Ela fala que está errado". Questiono se ela explica como faz

certo, ao que ele responde: "Ela explica só que aí eu esqueço e aí eu vou ter que pensar

tudo de novo. Nas continuas às vezes eu eno quase tudo". Diz que se sente "nom)al"

quedo não consegue aprender alguma coisa.

Em casa aülrma ter medo de bicho quando sua mãe apaga a luz e ter vergonha de

um monte de coisa, por exemplo, de ficar "conversando com os outros": "Não sei, eu só

fico com vergonha. Quando as pessoas me dão alguma coisa eu fico com vergonha"

Aponta seus pais como feitores e que estes leriam histórias para ele: "Eu tenho

um livro que tem uma historirüa do 'boi da cara preta'''. Conta que na sua casa ninguém

escreve, "só eu que estudo aqui no colégio, eu c minha irmã" (para escrever, no seu

entendimento, precisa estar na escola). Afirma ter escrito uma carta para uma menina da

escola que ele e um amigo gostavam, "eu escrevi e desenhei" e que a menina teria

respondido: "Eu ganhava um monte de cartinha dela, eu e meu amigo"

A professora

Na esco]a: "[...] eu nem sei, não consegui entender que tipo de dificuldade, um pouco eu

acho que tem, parece que a sensação assim que ele está em outro mundo, parece que ele

tem um mundo dele assim. Ele fica parado, já prestaste atenção? [...]. Gosta de
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desenhar. Não sei se, parece que é imaturo, e]e tem essa dificu]dade assim [...]. Eu

acredito que ele tenha problemas de aprendizagem. Ele está repetindo e não se vê

avanço nenhum [...]. Não lê, tanto é que ele não consegue fazer a interpretação de texto,

porque agora não ]eio mais nada. Antes eu ]ia, agora não leio, pra saber quem realmente

está lendo, quem consegue fazer a interpretação de texto aí eu concluo que está lendo

[...]. Olha, pelo que dá pra ver assim, e]e é silábico, nem si]ábico-alfabético [...]. Porque

o João não tem concentração, por mais que ele goste daquela atividade a gente não vê

ele fazendo aquilo com empolgação. Presta atenção pra tu veres, quando tu vês ele já

está brincando com alguma coisa"

Características pessoais: "0 relacionamento dele é bom, comigo também, eu me lembro

que o ano passado ele era muito apegado com a professora, tanto é que no primeiro

desenho que eu pedi pra eles fazerem no início do ano ele desenhou a professora e a

mim junto [...], ele tem esse apego. Ele me ajuda, está sempre me ajudando, é muito

amigo assim. SÓ tem essa grande dificuldade"

A mãe

Início da escolaridade do filllQ: o Jogo iniciou na escola da pesquisa na pré-escola. "A

gente tinha que pegar a mão dele, fazer com ele pra ele poder fazer. Agora sozinho ele

não fazia". Comenta também que no início ele não queria ir à escola, chorava e ela

precisava ficar lá, para ele se sentir seguro. Logo em seguida cursou a primeira e a

segunda séries com a mesma professora, com a qual se apegou bastante. Reprovou na

segunda série, vindo a repeti-la então com a professora anual, quando eu comecei a

observar. ''Depois que ele soube que ela não ia [a primeira professoras, uma que ela já

passou ele caco, não era nem pra ela ter passado, ela se arrependeu amargamente [...].

Quando ele passou pra segunda, ela achou que ele ia se interessar mais, piorou a
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situação dele [...]. Quando ela tinha nos dito, que não ia dar mais aula aqui no colégio,

eu jã fui começando a alertar ele [...]. 'Ah, porque aí eu não vou estudar, não vou querer

ir pro co]égio'[...]. AÍ ele começou a não querer fazer os troços dentro da sala de aula

[,..]. Bom, tem dias que dá, acho um desespero nele, ele pega as fotos dela e ele se

prende a chorar"

. : "A professora deu um cademo que ela dá pra eles

[...]. Não teve jeito dele ]er aquece cademo pra fazer a resposta das coisas [...]. Não teve

jeito, eu tive que ]er pra e]e [...]. AÍ ele escrevia tudo ao contrário, íàzia ele apagar, lia

de novo". Comenta, mais adiante na entrevista, que na primeira série o João conseguia

!er, que inclusive passou na "prova de leitura" no final do ano. Diz que seu filho

reprovou a primeira vez, na segunda série, quando soube que a sua professora sairia da

escola no próximo ano: "Porque ele soube que ela não ia dar mais aula pra ele, ela ia

embora do colégio, aí pra e]e tanto faz e tanto fez [...]. Ele não fez mais nada. Bom, tu

olha o cademo dele hoje, parece até que o Jogo nem tá no colégio, eu não entendo nada

que o Jogo escreve [...]. Eu digo, 'João, pelo amor de deus, João, tujá tá com nove anos,

tu já tá repetindo a segunda'. e ele diz 'mas eu não quero ir mais pra o co]égio' [...]. No

início ele tava indo que era uma maravilha, mas depois começou eu acho que [...], não

quer saber de escrever. E]a [a professoras disse que tem horas que ele tá assim, olhando

pra cima [...]. AÍ ela diz que ele olha pra o quadro e daqui a pouco tá e]e de novo [...].

Ele troca o 'r' por 's', 's' por 'l', 'm' por 'n' e assim ele vai. Pra ]er é um sacrifício [...].

Eu digo, 'João, não é possível, Jdão, não é possível uma criança dois anos na segunda

série e não saber nadam'". Mais ao final da entrevista, volta a falar sobre o caderno do

João: "Tu olha o caderno dele, tu não entende o que ele escreve no caderno, tu não

entende nada do que e]e escreve a]i[...]. As vezes eu olho o cademo dele e Híco
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pensando: Jogo, nós temo quase no Him do ano e tu com o mesmo [...], a metade do

mesmo cademo [...]. O cademo de aula tu olha e não tem nada".

. "[...] de briga, dele responder pus professora, ou

bragal çom as professora, isso eu nunca tive, desde o pré. Até pelo contrário a professora

disse que ele é um aluno até que e]e não é de incomodar. SÓ senta e fica [...]. Ele só

senta e fica olhando pus paredes. Ao invés dele prestar atenção no que a gente tá

fazendo ele olha pus paredes. Reclamação de brigarem com ele, ele brigar com ela ou

com os colegas [...]. Ele não discute, ele não briga, não conversa. Então eu digo 'o que é

que o João faz na aula'?"

A pesquisadora

O João está repetindo a segunda série. E o primeiro ano que está na turma da

professora observada na pesquisa. Foi muito apegado a sua professora da primeira e

segunda séries anterior. No geral observo-o tranqüilo em aula, sentando-se quase

sempre sozinho, na segunda ou terceira fileira da sala. Conversa bastante comigo,

contando-me histórias sobre seus animais de estimação e sobre situações vividas por ele

fora da escola. Algumas vezes em aula percebo o João distante, no mundinho dele,

distraído com seus pensamentos. Sinto que ele vai se distanciando cada vez mais das

situações de sala de aula que provocam 'fracasso'. No entanto, nos passeios fora da

escola ou em atividades diferentes das rotineiras, o Jogo não aparenta 'distração',

envolvendo-se e participando de todas as atividades (tanto no passeio à 'praça modelo',

sobre o qual falarei posteriormente, como nas atividades pelo dia da criança na escola).

Percebo que ele observa bastante as coisas acontecerem, não querendo perder nenhum

detalhe nesses momentos.
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Algumas vezes envolve-se em conflitos com os colegas em sala de aula,

irritando-se bastante, inclusive brigando de socos, em função de um lápis, por exemplo,

estendendo tais brigas para fora da escola, envolvendo sua mãe em tais situações ou

OlJtlas pessoas. Numa das minhas observações, quando estou indo embora da escola, ele

se aproxima, dizendo que vai sair comigo, pois alguns colegas querem dar nele.

O João chega à segunda série com uma hipótese silábico-alfabética, segundo

dados de sua professora. E encaminhado ao apoio, mas frequenta apenas algumas aulas.

No ditado simpliHlcado, de quatro palavras e uma frase que faço depois da nossa

entrevista (em 08 de setembro de 2005), escreve da seguinte maneira: CAZA (casa)

F.ESCOLA (escola) -- POFOLA (professora) -- GTS (giz).

APOFISOLAUZAZTNAEISCOLA (A prof'essora usa giz na escola).

Depois que escreve 'casa' pergunto quantas letras tem a palavra, ele diz

"quatro". Faço o mesmo com a palavra 'professora', ao que ele diz ter "seis'' letras (de

fato o número de letras com que ele escreveu a palavra). Peço que leia a base depois de

escrevo-la. Ele assim o f'az, sem usar os dedos para sinalizar o 'lugar' das palavras.

Pergunto onde está escrita a palavra 'professora'. Ele mostra na frase onde inicia e onde

temlina, confom)e sua escrita. Peço ainda que mostre onde está escrito 'escola'. Ele

indica a palavra escrita na frase. Pergunto quantas letras tem, ele diz "seis", pois havia

escrito primeiramente 'ESCOLA'. Pergunto, então, se ele havia escrito 'escola' em outro

lugar, ele indica na lista de palavras. Peço que conte o número de letras (no caso sete, de

acordo com sua escrita). Ele imediatamente percebe que tinha colocado "uma a menos''

na frase e corrige, reescrevendo a palavra: 'eiscola'

Nesse pequeno ditado apresenta ora a hipótese silábica, ora a hipótese alf'abética,

não tendo avançado em relação ao início do ano. Na entrevista afimia que a leitura tem

sido mais difícil.
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Mostra que 'usa' a matemática na sua vida quando fala, durante a entrevista, o

que comprou com cinco reais que ganhou: "comprei uma barra de chocolate e dois

salgadinhos de tazzo". Ao ser questionado se sobrou algum dinheiro, responde: "Não,

íb{ l.04.ili:Mlo. A barra de chocolate era três real e o salgadinho era dois, era um real cada

um". Perfeita sua explicação. No geral o Jogo consegue realizar as operações

matemáticas solicitadas pela escola, utilizando seus dedos como material de contagem,

"quando não dá tudo eu conto com as mesas, com os material'

No final do ano o João reprova mais uma vez na segunda série, após a

recuperação

TEXTO DO JOGO (escrito em dezembro de 2005)

OS GAUXO ELES SÃO BUNITO E APREDA SÃO MUTO LIDAS

ELES TEI UMA SEMA QI ELES NÃO DEXA A PAGA

Os gaúchos eles são bonitos e as prendas são muito lindas

Eles têm uma chama que eles não deixam apagar

êÉNÁmOS HUMANOS

Aproveitei para dar uma circulada em aula observando as pinturas das crianças. Nesse

meio tempo o Jogo veio me mostrar um machucado em um de seus dedos da mão, que

teria sido feito com um arame no quintal de casa. Acabo batendo um bom papo com ele.

Ele relata que na sua casa tem galinhas, patos, coelhos, um cavalo e uma égua. Pergunto

se sua casa é muito longe da escola, me diz que é bem próxima e que tem um bom

terreno. Pergunto se o seu pai tem carroça, ele diz que sim, que às vezes sai com seu pal.

Pergunto se as galinhas põem ovos, diz que pelo menos um ovo por dia. pergunto se os

ovos são para venda, me diz que não. Comenta que havia 1 1 patos, mas que seu pai

matou um. Conta-me também que seu pai está construindo uma outra casa no teneno,

que faltam ainda algumas janelas e portas e que assim que a casa estiver pronta eles se

mudarão para lá (no mesmo terreno). Relata a morte de uma outra égua que ele tinha
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antes, que teria Bicada doente [...]. Em seguida me mostra uma nota de 'um real' que a

mãe deixou com ele para comprar merenda no bar da escola (compraria pizza e pastel).

(1)bário de campo, 06 de maio de 2005).

Lúcia: "para aprender tem que entender a au]a, ]er em casa e fazer tudo direito [...]

Gostaria de "brincar de bolhinho" na escola. Mas não pode "porque aqui não

pode brincar de barro". Na escola se faz ditado, continha, história, brinca-se de pular

corda, na pracinha e o que ela acha mais legal é "pintar" e menos legal é "fazer continha

de dividir". Na escola não se deve brigar e nem dar nos outros e para aprender se deve

"assistir a aula", ''não conversar" e "perguntar pra professora". Acha difícil leitura, no

entanto diz que o que mais gosta em au]a é "de fazer continha e de ]er [...] porque

,4o" A,.h. d;n.il ...rp«pr "nnrmlp lem caíra aue eu erro". além de ler e de fazeraprende'

ditado.

Segundo suas palavras para fazer as coisas direito é preciso "ter modos e escutar

a aula". Para fazer continhas "eu boto pauzinho no papel". Para ler ela "ajunta as letras e

forma as palavras'' e acha mais fácil quando as letras estão separadas "porque juntas eu

não entendo''. Acha bom quando a professora f'az perguntas em aula "porque assim que

nós aprende"

A Lúcia conta para sua mãe sobre as brigas das gurias em aula e sot)re seu

colega Carlos, "ele faz bagunça na aula quando a Sou sai[...]. SÓ com os gurus ele briga

e com a Luciana''. Diz não conversar em aula "porque senão nós não aprende". Ela se

entende melhor com a colega Alise "porque ela não briga comigo" e não se entende

com a Luciana "é que às vezes eu não faço nada pra ela e ela está sempre xingando

" ('nm relação às professoras diz se entender melhor com a prof'essora titular

7

nos
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"porque ela não briga"

bagunça na aula"

As primeiras leituras indicadas por ela são suas três irmãs mais velhas. "Elas

lêem história do colégio". Comenta que suas irmãs contam histórias para ela e que ela às

vezes também lê, pois consegue. Quanto à escrita relata que as mesmas imlãs escrevem

os temas da escola e que ninguém escreve bilhetes em casa, mas sua mãe faz lista de

compras "porque se ela não faz ela se esquece das coisas"

Acha importante ler e escrever "pra quando nós ter filho, e daí eles mandam

biltiete, nós não vamos saber ler". Na escola diz ter medo de uma colega que já teria

dado nela e não ter vergonha de nada

enquanto Figa,pro ssoraa r de artes "b porque eles fazem

A professora

Na escola: "Hoje eu olhei o ditado dela, e]a está bem [...]. A Lúcia passou pra segunda

série mais alfabetizada do que o Paulo, então ela tem chances ainda de passar pra um

níve[ pra terceira série [...]. É muito esforçada, é muito esforçada. Aula de apoio mesmo

ela não falta uma, nem aqui, só quando está doente. E faz tudo também, tenta fazer [...],

é uma menina quieta, é bem concentrada, gosta muito dos trabalhos artísticos [...]. Ela é

muito caprichosa, faz tudo com calma. Eu acredito que ela ainda tenha chance de passar

pra terceira série"

çêlgglç1lÍ$!!çag..llç$$gBB: "A Lúcia é quietinha. agora que ela conversa mais, porque

antes eu nem ouvia a voz dela [...], quando pode conversar ela conversa. É que sempre

as pessoas têm que ananjar alguma coisa pra reclamar, se a criança bagunça é porque

bagunça, se a criança é quieta é porque é quieta. Poxa, não contenta nuncal Eu nunca

falei que ela era quieta eu sempre deixei ela à vontade. Agora ela está mais solta, porque
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antes nem pra me pedir alguma coisa, ela chegava perto de mim e parecia que estava

cona medo, não falava. É a personalidade, é o jeito, não adianta. Não prdudica ela nem

ninguém''

.& mãe

i!!íçi11Ldg..Ê$ççllaridade da filha: "[...] ela não fez o pré. Ela entrou direto". A Lúcia

entrou direto na primeira série, "ah, primeiro era outra professora", depois trocou e

entrou a professora atua] "e]a ülcou o ano passado e esse que ela tá [...]. E já tá falando

que o ano que vem quer ficar com ela. Eu já disse que eu acho que ela não vai dar aula

pra vocês, vai trocar pra outra"

: "Eu nem sei, porque pra mim assim ela gosta de

tudo. E]a sabe bem [...]. E]a ]ê bem e elas vêm de ]á [da au]a do apoio] mesmo e me

mostram tudo que elas aprenderam tudo, já sabem". Sobre as dificuldades: "também não

sei. Ela tava me falando de umas contas de vezes ou de dividir né?"

E[Qgios e tec]amações sobre a f] ha: afimia não ter tido rec]amações da Lúcia e quanto

aos elogios: "A professora disse que a Lúcia é muito boa, é prestativa"

A pesquisadora

A Lúcia é uma menina tímida, calma e com um sorriso suave. No dia da sua

entrevista parece estar bem concentrada nas perguntas que Ihe faço, deixando um pouco

de lado sua 'aparente timidez', olhando para mim quase todo o tempo. Ao longo do ano

consigo me aproximar um pouco mais dela, principalmente depois de entrevistar sua

mãe em sua casa.
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Diz não aprender bastante, "porque eu ainda não sei[...]. Todas as coisas eu não

sei [..»]. Dividir [...], ah, ditado eu não sei direito". Explica que acha mais difícil

escrever, "porque tem coisa que eu erro" e é ruim errar. Quando ela erra a professora

"manda eu anuma", aí ela apaga e faz de novo. Comenta não conseguir entender

direito as "pontinhas de dividir" em função da explicação da professora, mas quando

isso acontece a professora mostra de novo. Ao ser questionada porque não está

entendendo as 'contas de dividir' responde: "Porque eu não sei direito, não aprendi

ainda [...]. Quando eu não consigo fazer eu falo pra Sou que eu não consigo e aí depois

quando eu não consigo ela me ajuda"

A Lúcia chega à segunda série com uma hipótese silábico-alfabética, segundo

dados de sua professora. No ditado simplificado, de quatro palavras e uma frase que

faço depois da nossa entrevista (em 08 de setembro de 2005), escreve da seguinte

maneira: COZA (casa) -- OSCULA (escola) PORFESORA (professora) GIS (giz). A

PORFESOLA U ZAGIS NAISCOLA (A professora usa giz na escola).

Ao final do ditado (o qual faz rapidamente) reconhece as palavras 'escola' e

'professora' tanto na !esta de palavras como na frase. Peço para comparar sua escrita da

palavra 'escola' em ambos os lugares (pois na lista escreve com a letra 'u', ao invés da

letra 'o'). Diz estar escrito do mesmo jeito em ambos. Nesse pequeno ditado apresenta

uma hipótese alfabética na escrita de palavras e frase.

A Lúcia é aprovada para a terceira série, no final do ano letivo, sem precisar

realizar a recuperação.

TEXTO DA LÚCIA (escrito em outubro de 2005)

Meu sonho (título proposto pela professora)

$;êi'íiiii:!: .'' ,i:,: 1.. ' i 'ii:til«f'>'.
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O MEU SONHO E CER PROFESORA U MAPROFESORA QUE SAIBA

E.SQTJERVER PRA CER U MA PROFESORA BOA QUE SAIBA ESQUER VER

PRA CER AUGUMACOIZA NOMUMDO l CER BOA E PRA CER
'I ]!\:4 â.R)ROFESORA TEMOS QUE ESTUDAR MULTO, TEMOS QUE RESPEITAR A

PROFESSORA ENQUANTO sou MOsnúHA.

QUANDO EM SER UMA PROFESSORA VOU ENSnqAR VARIAS COISAS
PARA MEUS ALUNO! FIM

Meu sonho

O meu sonho é ser professora uma professora que saiba escrever pra ser uma

prohssora boa que saiba escrever

Pra ser alguma coisa no mundo e ser boa e pra ser uma professora temos que

estudar muito, temos que respeitar a professora enquanto sou mocinha.

Quando eu for uma professora vou ensinar várias coisas para meus alunosl Fim

CENÁRIOS HUMANOS

No dia em que vou entrevistar a mãe da Lúcia, em sua casa, ao aproximar-me do

sobrado da esquina, com o número 301, na parede, bato palmas na frente de um

pequeno portão, de grades [...]. Em seguida sai de dentro da casa, em direção ao portão

onde aguardo, a Lúcia e uma outra menina. Surpreendo-me e pergunto por que ela não

foi à aula, ela diz que não quis. Pergunto quem é a menina que está ao seu lado, ela diz

que é sua imlã, abrindo o portão e fazendo-me entrar (a Lúcia veste uma calça de

esporte preta, com a boca larga e uma blusa azul está de cabelos soltos). Sua mãe

comenta que a Lúcia não foi à aula por estar gripada, mas acha que ela não quis ir, pois

sabia que hoje era o dia em que eu iria Ihe visitar em casa. A Lúcia e outras duas imlãs

dela, menores, acompanham toda a entrevista que eu faço com sua mãe. (Diário de

campo, 21 de setembro de 2005).

Pau[o: "[...] eu sento ]á no fundo lá, eu presto bem atenção'
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Na sua entrevista aHlmla aprender "muito" íàzendo os temas: "é bom pra

passar". Quando não entende alguma coisa que está lendo "eu pergunto pro pai que letra

é essa, que letra é aquela". Acha que aprende "lendo [...], escrevendo [...], fazendo as

coisas que eu não conheço, aí eu vou aprendendo". Ao ser questionado como faz as

coisas que não conhece responde: "Eu leio bem, eu presto bem atenção, eu sento lá no

fundo lá, eu presto bem atenção". Diz conseguir ler e quando pergunto se aprende do

mesmo jeito que seus colegas explica que "um pouquinho mais ou menos [...]. É que

uma coisa eu sei fazer, outra coisa eu não sei, aí vai indo"

Segundo ele aprende bastante e do mesmo jeito que a professora "ela se lembra

quando ela era pequena e passa". Para ele mais fácil de aprender são as 'continham'

''porque eu gosto, porque isso daí eu já aprendi várias, várias vezes". Explica já ter

aprendido as pontinhas "de vai um e de vezes [...]. Sabe a continha de vai um? [...]. A de

vai um e a de vezes são igualzinha". Quando pergunto como é que f'm para ler

responde: "eu vejo as palavras que tão juntas ou que tão coladas e eu começo a ler". E

para escrever: "com o lápis, a borracha [...]. Eu só escrevo frase [suspirando] porque

historinha eu não sei fazer". Para resolver 'continham': ''eu faço continha na mesa,

depois apago" e também conta nos dedos. Diz gostar de f'fizer "tudo'' e só ler na aula

"quando a gente temlina de fazer as coisas [...] tem que escrever é só escrever"

Na entrevista quando pergunto se ele pede ajuda a alguém em aula, ao não

conseguir fazer alguma coisa, explica: "eu peço ajuda pros Buris que sabem mais [...]. O

Renato, a Alise", ao ser questionado se eles ajudam diz "não, eles só me falam, eles me

falam as letras''. Conversa mais em aula com o Gabriel "sobre a aula", com quem se dá

melhor, assim como o Renato. Diz brigar mais com o João "ah, ele não pára de provocar

ninguém". Entende-se melhor com a professora titular "porque ela bota mais coisa que

as outras prof'essoras nas folhinhas, no quadro [...]".
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O que mais gosta na aula é "escrever, pintar, fazer pontinhas e ler" e não tem

dada'' que menos goste, mas quando pergunto sobre o que gostaria de fazer no colégio

que não pode fazer responde: "a prova, quando a gente quer a prova a Sou não quer

dar., tem que ser na hora da prova", ou seja, só podemos fazer as coisas no tempo que os

outros (professores) acham que deve ser.

Conta que não tem medo de nada na escola e sente vergonha em relação ao

comportamento dos outros: "quando os buris começam a bademar, começam a subir em

cima das mesas, começam a gritar, começam 'aaaahhhh', a gritar bastante e aí tem que

chamar a Sou, tem que procurar a Sou pelo colégio".

Indica como os primeiros leitores, em casa, seus irmãos, os quais lêem "livro

nomial". Quanto aos pais diz "a minha mãe lê mais que o meu pai, meu pai não lê

muito". Sua mãe lê "um livro que ela ganhou". Os dois irmãos escrevem mensagens no

celular. Sua mãe faz listas de compras. ''Leio, eu gosto de ler. Já li um livro. Um livro

do professor [...]. A minha imlã me deu". O Paulo diz que ele próprio conta historinha

para cle mesmo, mas que sua irmã Ihe conta também um monte de histórias.

A professora

Na escola: "[...] ele veio pra segunda série com muita dificuldade, ele lia, mas não

escrevia e agora e]e já está escrevendo bem [...]. O Paulo desses que eu trouxe pra

segunda série sem estar bem alfabetizado é o que tem mais avanço. No ritmo dele, mas

e[e avançou [...]. O Pau]o e]e se a]f'abetiza com chances de repetir uma segunda série já

alfabetizado, porque repetir uma segunda série ainda não estando alfabetizado é mais

comp[icado [...]. Ler, eu vejo que na ]eitura e]e é melhor [...]. Na parte de matemática,

ontem mesmo ele não conseguiu fazer a revisão dos cálculos"
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Características pç$$çlêi$: "Eu acho que ele é muito inseguro, ele sempre me diz assim,

'professora posso fazer em casa', ele tem aquele apego em casa, claro porque alguém

ajuda né? Então eu acho que ele é muito inseguro, imaturo talvez [...]. A mãe traz

sempre [ ..]. Tanto é que o Pau]o foi dar um esta]o de leitura bem no fina] do ano [...]. O

Paulo eu tenho a sensação que às vezes ele é muito imaturo, é brincar, é aquela coisa

mais assim, não é que ele incomodasse, porque ele não te responde, ele quer brincar"

.A. mãe

!aíçia da escolaridade do filho: o Paulo entrou na escola no pré, primeiramente numa

outra escola municipal, até conseguir vaga na escola da pesquisa. Depois da pré-escola

foi para a primeira série. Sua mãe fala o seguinte sobre esse início: "ele gostou, já ülcou

bem incentivado, só que é aquilo pré eles acham que é só brinquedo, pintura, aí na

primeira série que eles sentem um pouco"

Fgçiljdades e diütculdades na escola: "A matemática ele tem mais facilidade de aprender

do que a leitura, agora ele já tá mais, desenrolando mais, mas redação ele não entende

nada de redação [...]. Na escrita e na leitura, ele não sabe fazer, uma historinha, fomlular

uma história e]e não sabe, interpretar um texto e]e não sabe, e]e tem dificuldade [...]. Ler

e[e [ê, mas interpretar [...]. E]e não sabe [...] se eu fizer uma pergunta pra e]e em relação

à [eitura e]e não sabe [...]. No ditado e]e se perde muito também. Tem dias que o ditado

dele é excelente, tem dias que é um desastre [...]. Um pouco é distração né, e às vezes

e[e tem aquela mania de viajar, e]e bica [...]. Se e]e cesse, prestasse mais atenção nas

perguntas eu acho que ele teria conseguido uma nota melhor"

um dos elogios é o lato do seu Htlho se relacionar

bem com os colegas: "eu acho que ele se dá com todos, porque ele me fala, eu vQo
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quando eu tõ lá com ele, os coleguinhas todos cumprimentam, brincam com ele"

QuaílÍo às reclamações ela não chega a fazer nenhum destaque.

pesquisadora

O Paulo é um menino simpático e alegre. Na sala de aula senta-se muito em

dupla., çom vários colegas. Na sua perspectiva professora boa é aquela que "dá bastante

tarefa c enche o quadro"l

Assim como seu colega Artur (com o qual senta inúmeras vezes), nos dias em

quc vou observar gosta de sentar-se ao meu lado na sala e de conversar comigo, sempre

tendo alguma coisa para me contar, além de solicitar minha ajuda em suas atividades.

Em alguns dias o Paulo parece bastante agitado em aula, em outros dias mostra-

se calmo, demonstrando dificuldades de copiar as coisas, de entender, de se organizar.

Fico pensando se essa mudança de estado não tem relações com o tratamento do Paulo

para a bronquite, mencionado pela sua mãe em entrevista.

No início do ano letivo apresenta uma hipótese silábico-alfabética na escrita,

segundo relato de sua professora, tendo facilidade para ler. Em sua entrevista comenta

ter se saído "ruim" na última prova "porque umas coisas que eu não conheço, eu tento

fazer uns negócios, mas eu não consigo [com a voz chorosas". Pergunto o que ele não

conhece ainda, "um monte de coisas". As letras conhece "quase tudo". Leitura consegue

''um pouquinho mais''. O Paulo frequenta as aulas de apoio durante todo o ano letivo.

No ditado simplificado, de quatro palavras e uma frase que f'aço depois da nossa

entrevista (em 18 de agosto de 2005), escreve da seguinte maneira: COZA (casa) -

ESCOLA (escola) -- PROFESORA (professora) -- ZIS (giz). AROFESORAUSAZIS

NAESCOLO (A professora usa giz na escola)

À
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O Paulo não tem maiores dificuldades para escrever. Não pergunta a escrita de

nenhuma das palavras. Apenas observo que na hora de escrever a palavra 'giz' procura

o alfabeto na sala de aula (assim como tem na sua sala), mas não encontra nenhum.

Escreve 'giz' com a letra 'z' no início e a letra 's' ao final. Peço para que leia algumas

palavras do ditado, o que realiza facilmente.

A partir dessa 'prova simplificada' percebo que ele apresenta uma hipótese

alf'abética, tanto na escrita de palavras, como na escrita da frase. Na escrita do seu texto

(abaixo) já aparecem preocupações ortográHlcas. No final do ano letivo, o Paulo é

aprovado para a terceira série, após a recuperação, apresentando a seguinte escrita:

TEXTO DO PAULO (escrito em dezembro de 2005)

O NATAU

ONATAUEMUITOBOM

ONATAU c iG uNiFiCA ONAÇ iM ENTODEJEJOS

IONATAUEMUITOBOM.

]ONATAUÉODIADEFELIÇIDADE

IOJUSNAÇEUNUSELETRO

EONATAUEMUITOBOM.

EUGÓSTOD ONA TAUEUGOSTODEBRI MCAR

O Nata!

O Natal é muito bom. O Natal signiílca o nascimento de Jesus. E o Natal é muito

bom. E o Natal é o dia de fe]icidade. E o Jesus nasceu num celeiro. E o Natal é muito

bom. Eu gosto do Natal eu gosto de brincar.

CENÁRIOS HUMANOS
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A professora do apoio fala para o Paulo: "Tu estás muito aviado. Precisa falar

imersos e fazer mais. Precisa prestar atenção". O Paulo permanece em silêncio. Mais

adiante volta a reclamar do aluno, dizendo que ele está muito 'avoado', que ele não

está 'prestando atenção' e prossegue: "ela vai seguir escrevendo aqui até o final do

aíi:o e tu não precisas te distrair com isso" [referindo-se a minha presença em aula] (a

culpa' da distração do aluno é minha presença, segundo a professora). (Diário de

campo, 26 de outubro de 2005).

SoHia: "se eu não aprendoP Eu bico braba [...] comigo; porque eu fui burra"

A Solta conversa mais em aula "com a Carolina, com a Loura, às vezes com a

]'aís e à.s vezes com a professora". Briga mais com a Luciana e com o Carlos, ambos

teriam Ihe dado em aula. Conta também que alguns colegas "mexem" com ela "aí eu

falo pra professora e a professora manda eu sentar noutro lugar". Díz se entender

melhor com a prof'essora titular e menos com a professora de educação física.

A Soíia acha que aprende "tendo [...]. Lendo e vendo, vendo [...]. Eu leio as

coisas e depois eu escrevo o que tem. E eu imagino o que é que tem que escrever. Eu

penso e depois leio o que é que tem que fazer". Acredita que aprende do mesmo jeito

que seus colegas, mas 'não' aprende do mesmo jeito que sua prof'essora: "porque ela

sabe mais do que nós"

Não acha que aprende bastante: "E porque eu fico conversando" e se conversar,

segundo ela, 'não' aprende e quando não aprende: "Se eu não aprendo? Eu fico braba

[...] comigo; porque eu fui burra". Considera difícil fazer as 'continhas de vezes' e diz

não fazê-las muito "porque a Sofá não dá folhinha". Quando não consegue entender

alguma coisa na aula, ''eu Falo assim pra professora, 'professora eu não consigo

entender'" e aí a professora ]he explica, "às vezes eu falo pra professora, 'o que tem que

fazer', e]a fh]a 'aqui, ali, liga'[...]"
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Para ela mais fácil na aula é "separar síbalas" (é assim que ela pronuncia a

palavra) e mais difícil "pontinhas", principalmente as de "vezes". Comenta ter "medo

que a professora me suspense do colégio [...], quando eu incomodo" e demonstra ter

vergorüa de uma 'marca' que tem no seu rosto em ftlnção de uma "mordida de aranha",

segundo ela.

Aponta como leitoras, em casa, sua mãe e sua irmã. Sua mãe lê jomal e sua imlã

uns livros que ela traz da biblioteca. Diz que às vezes lê também o ':jornal de notícias'',

"eu gosto de ler futebol [...]. O Robinho [...], e]e faz um monte de go]". Como prática de

escrita indica seu pai "quando vai um senhor lá em casa pra assinar, ele vai lá pega uma

caneta e assina e a minha mãe também às vezes"

A professora

Na.ç$çeb: "A Sofra eu acho que é falta de interesse também. A SoHla eu digo mais, ela

às vezes tem problemas em casa e às vezes ela não vem com vontade mesmos Tem dias

que ela baixa a cabeça e f'az que é uma maravilha. Ler, esses dias ela estava lendo que

eu nem sabia que ela estava lendo e escrevendol E ela já estava escrevendo muito

melhor [...]. A professora do apoio avisou que ela não estava freqüentando aí eu falei

com a mãe dela [...]. 'Eu vou te dar um mês, se nesse um mês a Sofra não vier eu vou

tirar e vou colocar alguém que esteja precisando, que valorize essa chance'. AÍ ela não

veio e eu tirei do apoio [...]. A SoHia passou pra segunda série lendo, mas não

escrevendo. Agora alguma coisa ela está escrevendo, mas tu vês o que é a vontade dela

e o interesse dela. Pra tu ver como o interesse é necessário. Ela não faz nada, ela só quer

brigar [...]. A Sofra chega ao ponto que até é difícil saber porque ela não faz, tem que

fazer ela fazer as coisas pra mim poder ver se ela está tendo avanço ou não, ela não faz".
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Características pç$$pqi$: "Revoltada. No ano passado até que ela não era, ela não fazia,

até que ela não brigava assim. E que tem uma coisa, a turma convivendo dois anos eles

estão mais do que íntimos vamos dizer né? Eles brigam mais, conversam mais, mas esse

ano eia está mais brigona, muito mais brigona [...]. Não é por fa]ta da mãe de]a

acompanhar. Tanto é que eu mando bilhete e no outro dia a mãe já está aqui pra falar

comigo [...]. A SoHla não me levou um ]ivro da bib]ioteca, ao invés de ]er, de aproveitar

aquele livro não me recortou o livro. Ela diz que não recortou, mas a gravura estava

coçada no cademo. Se soubesse dar valor a ]er e gostar de ]er e]a não teria feito isso.

Uma criança da idade dela. A influência e o gostar de ler às vezes está na gente, a

pessoa quando não gosta, vai pra faculdade e não vai gostando de ler".

Â mãe

Início da escolaridade da filha: entrou aos quatro anos de idade na creche que fica atrás

da escola onde hoje estuda, "ela saiu da creche com sete e entrou direto no colégio", na

primeira série, já com a atual professora. Na primeira série sua mãe diz que a Sofra

faltava muito, "[...] porque eu trabalhava até a uma e meia e às vezes não dava tempo de

chegar. Às vezes eu vinha junto com a professora no õníbus, ela vinha pra dar aula e eu

vinha no mesmo ânibus. Mas ela faltou demais nos estudos, então ela não teve muito

tempo de aprender. AÍ a professora passou porque iam ficar mais esse ano com ela"

F4çjjjdqdes e dificuldades na çsç(}!4L"Ela não tá lendo bem, eu acho que esse ano até

e[a roda [...]. Eu tâ achando que no ano passado e]a não sabia quase nada, e]a tirava nota

boa. Esse ano ela tá muito mais esperta e ela sabe juntar uma palavra, eu faço um ditado

com e]a e e]a sabe fazer e e]a tira nota baixam Eu acho que é f'acta de atenção [...]. Até na

leitura eu não acho que ela esteja tão ruim, os problemas também, é difícil às vezes de

entender, eu mesma eu leio e às vezes não consigo entender, se é de menos, se é de
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mais, se é de dividir, se é de multiplicar. Que aí eu tenho que ler três, quatro vezes pra

poder entender. E é diíícill Ela é muito de adivinhar. Ela tá escrevendo e tá

adivinhando, ou senão ela tá lendo e eu digo 'termina de ler', porque eu era assim".

Quanto às facilidades: "acho que matemática. Matemática ela tá bem [...]. Ela tava meio

na dúvida daquela de pedir emprestado, mas agora ela já pegou. Português sim é um

problema"

"Reclamação é as brigas né? [...]. Eu digo pra

professora que eu tâ até acostumada. Até que ela não tem me chamado sobre isso,

sabiam Ou eu acho que ela contorna a história que ela nem me chama sobre isso. E muito

difícil ela me chamar. Aquela vez eu vim por causa da biblioteca, por causa dos livros,

depois ela me chamou pela história do boletim. E muito difícil eu vir no colégio"

A pes(luisador

Uma das marcas da Sofra é q

'ensinante' e não sua professora.

Os conflitos entre a SoHla, a Luciana, o Cardos, além da colega Ana (e outros

colegas) são bastante comuns em aula e nessas brigas quem normalmente é penalizada

pela professora é a Luciana [aluna repetente] e a Sofra. Tais situações ficam evidentes

nos relatos a seguir, nos 'cenários humanos'

Quando pergunto como é que ela faria para ensinar seus irmãos a ler, responde:

"Pra ]er, eu fa]o assim 'que letra é essa daqui', e]a fa]a 'a, vai e, vai i, vai o e vai u' [...].

Mas se eles, quando eles não sabem eu digo qual letra é, aí depois eu falo assim 'então

que letra é essa'?'' . Para ensinar a escrever, "eu pego a mão dele". Pergunto como ela

aprendeu a escrever: "a escrever? Porciue a minha mãe me ensinou. Ela agarra a minha

ue ela indica lpor mais de uma vez, sua mãe como)
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mão e começa a escrever assim [...]". Questiono então se não foi sua professora que Ihe

eílsinou a ler: "Não, foi a minha mãe". Diz já ter ido para o colégio sabendo escrever, e

que sabe escrever bastante coisa, "eu gosto de escrever historinha [...]. Eu invento".

No início do ano letivo apresenta uma hipótese silábico-alfabética na escrita,

segundo sua professora, tendo maior facilidade na leitura. No ditado simplificado, de

quatro palavras e uma frase que faço depois da nossa entrevista (em 26 de agosto de

2005), escreve da seguinte maneira: CASA (casa) -- ESCOLA (escola) RPOFEÇORA

(professora) -- Chás (giz). ARPOFEÇORA U ZA ChiS NA iS COLA (A professora usa

gi7 na escola).

Escreve com certa facilidade as palavras e a frase. Quando peço para ler a base

lê= "a professora usa giz na aula", como que fazendo uma 'pseudo-leitura' (ou uma

'adivinhação' confomle o recato de sua mãe). SÓ depois de eu so]icitar que leia algumas

vezes a base, indicando com meus dedos o pedaço 'cola' e perguntando se ali está

escrito 'aula' é que ela percebe que a última palavra da frase é 'escola'. Apesar de

indicar em seu texto as duas vezes em que escreveu 'escola', não modiíjca sua escrita

em nenhuma delas, apesar de sua grafia não ser a mesma nos dois lugares.

Ao perguntar quantas letras tem a palavra 'giz' ela diz ter "quatro" (pois é com

quatro letras que escreve). Ao perguntar qual é a primeira e a última letra ela indica,

respectivamente, a ]etra 'c' e a letra 's'. Não me parece, em sua fala, que ela troque o

som do 'g' pelo do 'ch', no entanto, o som da fala não é fácil de ser percebido. Ao

contar quantas palavras tem a frase conta o número de letras.

No ditado apresenta uma hipótese alfabética na escrita das palavras e da base,

com uma preocupação ortográfica, acabando por realizar 'erros' na tentativa de ser o

mais fiel ao som dos fonemas (como no caso de 'cais', na escrita da palavra 'giz'). No

final do ano lesivo, a Soüia é aprovada para a terceira série, após a recuperação.
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PEQUENOS TEXTOS DA SOFRA

O NATAL (escrito em dezembro de 2005)

O NATAL E UM DIA FELIS QUE COMEMORAMOS O NACIMENTO DE
CRISTO E É UM DIA DE GANHAR PRESNTE

O Natal é um dia feliz que comemoramos o nascimento de Crista e é um dia de

garüar presente.

SEM TÍTULO (escrito em dezembro de 2005)

EU GOSTO DE DRiMCAR DE PÉGA PEGA COM AS MnqHAS AMIGAS
EU NÀO GOSTO DE PALAVÃO FIM

Eu gosto de brincar de pega-pega com as minhas amigas eu não gosto de

palavrão. Fim.

CENÁRIOS HUMANOS

Conflitos entre Luciana, Ana e Sofra. Professora chama a atenção, com a voz

bastante alta, dizendo que está cansada das fofocas e brigas entre as crianças. (Diário

de campo, 03 de agosto de 2005).

Conflito entre a professora e a Sofra. Esta começa a chorar, cobrindo o rosto

com os braços. A professora pega-a pelo braço e leva-a para a secretaria. Ao retomar

para a sala de aula a professora recolhe as folhas de atividades da SoHia que estavam

no chão, separadas uma da outra, mostra para todo o grupo e diz, olhando na minha

direção: "Me diz se tem condições?" (Diário de campo, 09 de agosto de 2005).

Os conflitos, principalmente entre o Cardos, a Sofra e o Paulo (que para copiar

do quadro sentou-se bem à frente) vão intensiHlcando-se. A professora perde a

paciência e acaba fazendo a Sofra sentar-se no chão, na frente da sala e ali Hlcar por

um tempo. Diz não gostar de ter que tomar tal atitude, mas que ela está extrapolando

hoje por não querer copiar e não fazer nada em aula. A Sofra fica reclamando
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baixinho e as provocações entre ela, o Paulo e o Carlos prosseguem. (Diário de

campo, 27 de outubro de 2005).

Vejo o Carlos correndo atrás da Sofra, a qual vem para perto de mim para se

pí:ol.eBer, ele não respeita esse limite e tenta dm-lhe um pontapé, eu peço que pare (a

proíêssora está em sala). (Diário de campo, 01 de novembro de 2005).

5.3. CONSIDERAÇÕES PRELIMINARES

As crianças desta pesquisa, com exceção da Caroljna, nasceram no próprio

bai.rro, onde ülca localizada a escola pesquisada. Portanto, a identidade com o lugar,

bairro de periferia, com diHlculdades básicas de saneamento, luz, água, pavimentação

das ruas (como apontado nas próprias falas das mães das crianças) e complementado,

como veremos mais adiante no trabalho, pela dificuldade de espaços públicos de lazer,

conforma um viver na cidade e um constituir-se sujeito nesse espaço-tempo. Apesar

dessa realidade, as crianças também gostam que conheçam suas casas, como senti em

todos os momentos de entrevista (vede 'cenários humanos' no caso da Lúcia e da

Carolina), sempre bem recebida pelas crianças e mães, além do pai da Carolina, que fez

questão de conversar comigo, quando soube que sua mulher não se dispôs a ser

entrevistada.

As crianças vivem em famílias com pais separados, em processo de separação ou

vivendo novos relacionamentos (com exceção dos pais do Paulo), e a ausência dos pais

na vida escolar das crianças percebe-se nas reuniões, horários de entrada e saída e f'estas

na escola; assim como nas próprias falas das crianças quanto às conversas sobre a

escola, as quais normalmente se dão mais com a mãe do que com o pai, que não está tão

presente no dia a dia (com exceção do Paulo, que diz também contar para seu pai);
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quanto à presença de leitores em casa, quando estas indicam muito mais seus imtãos,

como leitores, que são os que frequentam a escola, do que os próprios pais.

Apesar deste não ser o foco da pesquisa, o olhar feminino na casa e na escola, na

v tdõu destas crianças, é preponderante, o que também confomla um jeito de ver e viver o

conhecimento e a aprendizagemso. Coincidência ou não, dos quatro meninos

acompanhados de perto nesta pesquisa, três reprovaram no final do ano, apenas um

obteve a aprovação. Por outro lado, das três meninas, todas foram aprovadas para a série

seguinte.

Nas preferências, quererei, consciência destas crianças, estas vão dando

Inúmeras indicações do jeito como vão se constituindo sujeitos de singularidade e de

conhecimento: têm consciência de que não sabem ler; sentem-se 'ruim' e 'buda' por

não conseguirem aprender; não fazem as coisas porque não sabem; não gostam quando

erram e precisam apagar; demonstram saber o que é mais fácil e o que é mais difícil de

fazer na sala de aula; sentem medo de levar os livros da biblioteca para casa, pois

podem estraga-los e ter que paga-los, quando em casa circulam muitas pessoas, os

espaços são pequenos e elas nem sempre conseguem ter o controle sobre seus materiais;

manifestam apego por suas professoras e dizem reprovar para poder permanecer com as

mesmas, demonstrando que afetividade e inteligência andam juntas sim nas relações de

aprendizagem; percebem que as práticas de leitura e escrita na escola são poucas; têm

consciência de que prestar atenção, ouvir a professora, fazer os temas, as provas, ter

bom comportamento são condições importantes para tomarem-se aprendizes na

perspectiva da escola; sentem quando são injustiçados na sala de aula por colegas e

mesmo pelas prof'cssoras.

50 q.Jm belo estudo sobre o fazer docente e as relações de gênero encontra-se em:
CARVALHO, Marília Pinto de. /Vo coração da sa/a de au/a: gênero e trabalho docente nas séries iniciais
São Pavio: Xamã, !999.
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Enfim, as crianças manifestam-se como sujeitos de ação e de vontade (quarta

hipótese desta pesquisa), apesar da escola, no geral e os adultos, em particular,

teimarem em não ouvir e não enxergar tais manifestações, pois estas quando acontecem

são na$ brechas, nos 'socos e pontapés', no 'emburramento', na 'distração', no 'apego',

na 'troca de olhares', no 'não fazer'. Ouvir tais manifestações é um aprendizado, que só

acontece quando reconhecemos em nossos alunos os sujeitos constituídos que o são, e

não apenas, ao vê-los como um vir-a-ser. Retomarei esta discussão sobre o estatuto do

sujeito na criança no próximo capítulo: "Da infância"

Por sua vez, as mães e pai destas crianças, contrariando o que o senso comum

costuma dizer sobre as mães das crianças de classes populares, demonstram conhecer os

caminhos e descaminhos percorridos por seus filhos e filhas na escola e expressam suas

opiniões sobre o que consideram importante na relação pedagógica. Reconhecem que só

o convencionalmente certo é aceito pela escola, então quando seus filhos trocam letras,

erram as operações matemáticas, não sabem interpretar os problemas porque não

conseguem ler, colecionarão fracassos e terão a reprovação como resultado, e frente a

esse quadro às vezes se desesperam, outras vezes ficam desesperançosas, outras

agressivas, descontando ora na escola, ora na professora, ora nos próprios ütlhos tais

sentimentos. Percebem que os filhos e Hllhas se distraem, esquecem, são agitados, não

acompanham, sofrem as conseqüências pelas desventuras de suas vidas. Inquietam-se e

desconfortam-se por seus filhos não aprenderem apesar de freqüentarem a escola todos

os dias. Comparam-se com seus filhos, enxergando neles suas próprias dificuldades no

seu tempo de escola como veremos, com mais clareza, nos próximos capítulos.

Ao mesmo tempo indicam o que consideram importante para seus filhos terem

sucesso na escola: maior diálogo com a professora, para entender os motivos e razões

das dificuldades das crianças e para aprender como fazer para ajuda-las; mais tempo
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para a aprendizagem. Por outro lado, percebem, assim como seus filhos, que o bom

comportamento, o Hlcar quieto, o prestar atenção, o não conversar, ou seja, as

representações calcificadas do que vem a ser um aprendiz, contam pontos na ascensão

destes rla escola e, portanto, insistem em tais atitudes com seus filhos e Hllhas.

A professora, ao falar das características dos seus alunos em situação de

diHiculdadc na escola, demonstra suas concepções de ensino-aprendizagem, seu jeito de

olhar os alunos, mesmo que de maneira implícita. QualiHlca alguns de imaturos,

distraídos, isolados, inseguros, outros de desinteressados, preguiçosos, pouco sociáveis,

revoltados. Reclama que alguns alunos não 'acompanham' os conteúdos de sala de aula,

mas por outro lado, ela também não consegue, muitas vezes, acompanhar o processo de

aprendizagem de seus alunos, dizendo que alguns têm proa/chás psíco/óg/cos, mas que

apenas ouviu falar de tais problemas; que alguns freqüentam o apoio pedagógico,

quando na verdade não mais o f'azem. Parece que ao não compreender o

desenvolvimento da criança e não ter elementos teóricos para refletir sobre seu processo

localiza na criança problemas psicológicos gerais, imaturidade, falta de concentração,

falta de empolgação, entre outros elementos presentes na fala da professora (segunda

hipótese desta pesquisa).

As crianças recém estão na segunda série, numa tumba de progressão, seguindo

seu processo de alfabetização e a professora diz que "agora não lê mais nada" para os

alunos. Exclui a leitura do processo de ensino-aprendizagem e quer que eles avanceml

Demonstra considerar importante a participação dos pais na vida escolar dos filhos, mas

mostra 'desconfiança' quanto à situação de 'ajuda em casa' (no caso do Paulo), dando

ao 'apego' uma conotação negativa.

As manifestações da professora expressam suas expectativas ou falta delas em

relação aos seus alunos e alunas: aqueles que segundo ela têm chances de passar para
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um "nível de terceira série", aqueles que se alfabetizam com "chances de repetir a

segunda série já alfabetizados", aqueles que podem ter, ou não, "estalos de leitura".

Dessa maneira também vai conformando uma maneira de olhar para as crianças em

s t cação de dificuldade na escola, esboçando, muitas vezes, atitudes 'desencorajadoras',

ou podemos dizer que as atitudes não soam 'desencorajadoras', mas que faltam

investimentos teóricos nessas atitudes -- interações problematizadoras e a6etivas

(primeira hipótese desta pesquisa). Voltarei a essa discussão, principalmente no

capítulo, "Da escola"

Como pesquisadora questiono: a criança se isola sentando no fundo da sala de

alilEI ou é a fomta como o ambiente está organizado que isola algumas crianças? As

crianças 'esquecem', ou como diz Dolle (2004, p. 65), "não foram 'solicitadas', no

sentido de estruturar suas representações, sda em relação ao espaço, seja em relação ao

tempo, ou mesmo no sentido lógico e causal"? As crianças não demonstram interesse

pelas atividades ou elas não têm os esquemas necessários para realizar detemlinadas

assimilações? As crianças não conseguem se atfabetizar, não conseguem aprender ou é

a f'alta de investimento teórico-prático que não pemlite que essas crianças aprendam?

Como dito na introdução deste capítulo, este é um primeiro panorama dos

sujeitos desta pesquisa e essas são as primeiras reflexões feitas a partir de suas falas.

Nos próximos capítulos, outros dados irão ajudando a compor cada um dos casos,

trazendo outros traços constitutivos desses sujeitos e outros elementos importantes para

a interlocução necessária entre teoria e empina.
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6 DA INFÂNCIA: DO SER CRIANÇA (CONSTITUINDO A SINGULARIDADE)

Cresci brincando no chão, entre formigas. De uma infância livre e sem
comparamentos. Eu tinha mais comunhão com as coisas do que comparação.
Porque se a gente fala a partir de ser criança, a gente faz comunhão [...].
Então eu trago das minhas raízes crianceiras a visão comungante e oblíqua
das coisas (MANOEL DE BARROU).

6«1. INFÂNCIA DAS CRIANÇAS

Neste primeiro item mergulho no que compõe a infância das crianças

pesquísadas: as imagens, brincadeiras, festas, passeios, lazer, enfim, os espaços e

tempos vividos, desenhados e contados por estas, entretecidos por pequenos poemas de

Ruth Rocha (2002) falando-nos dos d/re//os da.ç crianças.

6.1.]. Desenhando o cotidiano: as infâncias multiplicadas em imagens

Mas criança também tem
O direito de sorrir.
Correr na beira do mar,
Ter lápis de colorir...
(Ruth Rocha)

Como forma de me aproximar um pouco mais do cotidiano das crianças propus,

uns dias antes do início das entrevistas com elas, em sala de aula, um desenho sobre o

que elas fazem todos os dias desde o acordar até a hora de domlir. Esse desenho, com os

'passos' da rotina foi o desencadeador de todas as entrevistas com as crianças. Sempre

começava pedindo para que falassem um pouco sobre o que tinham desenhado.

É importante salientar que existem diferenças entre a infância vivida, a infância

desenhada e a inf'anciã contada pelas crianças. Como diz Bachelard (2001 , p. 100):
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Essas infâncias multiplicadas em mil imagens não são, decerto, datadas.
Seria ir contra o seu onirismo tentar encerra-las em coincidências para ligá-
las aos pequeninos fatos da vida doméstica [...]. A história de nossa infância
não é psiquicamente datada. As datas são respostas a posteriori; vêm dos
outros, de outro lugar, de um tempo diverso daquele que se viveu.
Pertencem exatamente ao tempo em que se con/a.

Foi exatamente no tempo da entrevista, em que eu pedia que me contassem suas

vidas, em casa e na escola, que as múltiplas imagens da infância compuseram

realidades, lembranças, imaginação, nem sempre possíveis de precisar em que

momentos depreendia-se a memória, em que momentos depreendia-se a imaginação.

"Quanto mais mergulhamos no passado, mais aparece como indissolúvel o misto

psicológico memória-imaginação [...]. A memória-imaginação íàz-nos viver situações

não fatuais, num existencialismo do poético que se livra dos acidentes" (BACHELARD,

2001, P. 1 14).

O dia a dia destas crianças (retratado nos desenhos) está constituído,

essencialmente, de dar respostas, ao que chamo, às suas necessidades "primárias":

alimentar-se, manter-se limpo (por meio de práticas de higiene) e brincar (o luga do

prazer), às vezes, ver TV como ]azer (o que não deixa de estar ligado ao prazer)51

As crianças que se desenham na escola, desenham-se 'dentro de um lugar

fechado', ou sqa, os seus desenhos de escola aparecem com contomoss2. Estar na escola

é o único momento do dia em que aparecem 'enclausuradas'. Vede Paulo: "Eu tâ dentro

do colégio". Não se desenham na escola o Artur, que diz ter se esquecido (apesar de

desenhar-se 'indo' para a escola) e a Carolina, que apenas ri quando pergunto suas

razoes.

5' É significativo destacar que em outra pesquisa (Cava e Würdig, 2003) essas dimensões constituidoras
da infância também são marcantes nos desenhos das crianças.
5: Poderíamos pensar que a escola aparece com 'contamos', pois realmente é um lugar fechado, mas
seguindo esse raciocínio, a casa também deveria aparecer entre 'contamos', no entanto, nos desenhos em
análise, não aparece (a casa aparece com contamos apenas num, dos sete desenhos em questão, sobre o
qual falarei em seguida).



171

No geral o Artur, em entrevista, fala pouco sobre seu desenho (ou eu pergunto

pouco). É um desenho em preto e branco, ora vendo TV, ora comendo, ora domlindo.

Diferente do Artur, a Carolina traz muitas cores ao seu desenho e fala bastante sobre ele

rlo início da entrevista. Desenha-se brincando, pulando corda, andando de bicicleta,

andando de rede. Cores e imagens dão o 'tom' ao seu cotidiano (apesar da paisagem

pouco colorida de onde vive). Em matéria de 'cores', os desenhos do Artur e da

Carolina são os contrastantes, entre estes estão os intermediários, com algumas cores. A

Lúcia é a única que diz não ter colorido todo o seu desenho por falta de tempo para o

témlino da pintura em aula.

Na entrevista eu exploro pouco o desenho do Gabriel (desenho em preto e

branco), pois ele diz lembrar-se pouco do que fez. Desenha-se fazendo os temas em casa

pela manhã e na escola à tarde. O interessante é que esses dois 'ambientes' no seu

desenho (diferente dos outros) aparecem com uma 'cobertura' (posso dizer que o

'fechamento' dos quadrinhos representa ora a casa, ora a escola). No entanto, no

quadrinho em que está dormindo não aparece a mesma 'cobertura', o que me traz a

dúvida. E significativo que os ambientes de trabalho tema e escola -- sejam 'fechados',

de certa maneira enclausurando o sujeito, ao passo que ao domiir os sonhos nos

pemlitam viajar pelo espaço e pelo tempo, não precisando de 'cobertura'

As demais crianças mantêm a 'regra' em seus desenhos, ora desenhando-se em

situações de alimentação, ora em práticas de higiene, ora brincando. O Jogo fala pouco

sobre seu desenho na entrevista, já a Lúcia e o Paulo extrapolam o que aparece nos

desenhos, exercitando o que Bachelard chama de 'memória-imaginação'

A Soüia, ao falar sobre seu desenho fala "escrever" ao invés de "desenhar": "Eu

escrevi eu e a televisão, a segunda eu escrevi tomando banho e aqui eu me arrumando

pra ir pro colégio. [...]. AÍ depois do colégio eu cheguei em casa, andei de rede. depois
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andei de bicicleta, depois pulei corda, depois fui pra casa, aí depois fui domiir". Faz o

coíltomo com lápis e canetinhas coloridas em todos os seus desenhos.

Assim entre falas e desenhos, entre cores e a ausência destas, as crianças desta

pesqPiisa foram dando contomos a sua infância trazendo suas idéias e experiências a

respeito dela. o que relato a seguir

6.] .2. A infância das crianças: "pode brincar", mas na escola nem sempre!

Carrinho, jogos, bonecas,
Montar um jogo de armar,
Amarelinha, petecas,
E uma corda de pular.
(Ruth Rocha)

Uma das questões comuns às crianças, mães, pai e professora nas entrevistas foi

pensar sobre o ser criança, no caso destas e sobre 'seu tempo' de infância no caso dos

adultos.

As crianças vivem muito mais suas infâncias do que propriamente falam sobre

elas. No geral elas gostam e acham "legal" ser criança fundamentalmente por poder

''brincar''. "Pode pegar e brincar'', diz o Artur. E bom ser criança "porque pode brincar",

depois que üca grande não dá mais para brincar, explica a Lúcia. O Paulo e a SoÊla

também destacam a brincadeira como sendo o bom de ser criança. O brincar aparece na

fala das crianças como um constituinte significativo do sujeito-criança. Pergunto: qual o

lugar, em tempo e espaço, do brincar no cotidiano da escola e na vida destas crianças?

Como a brincadeira é tratada pelos adultos?

Essa relação escola-vida-brincadeiras aparece na fala das crianças, indicando-

nos suas aproximações e distanciamentos. O Artur diz gostar de brincar de esconde-

esconde, mas que na escola não tem lugar (''não tem lugar pra se esconder") e não tem

tempo (recreio). SÓ tem recreio "domingo", segundo ele. Essa idéia do domingo
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tamoem aparece noutra criança. talvez sqa a idéia de que 'recreio' é momento de

diversão, brincadeira e que na escola não tem isso, apenas no domingo quando não se

vai à escola (falarei sobre o recreio, ou a ausência deste, posteriomlente)l

A Carolina diz gostar de andar de bicicleta e de pular corda. E que a mãe deixa

andar de bicicleta na rua "quando ela tá ali na frente". O Gabriel brinca de carro, de

caminho e de casinha no pátio da sua casa, que segundo ele "é grande". Diz também que

pode brincar na rua. Gosta de brincar com seu cachorro Bob. "Eu jogo as pedras e ele

vai iá e busca". Ao ser questionado se brinca de carrinho no colégio diz que não,

"porque não tem. Não tem aqui no colégio carrinho", mas diz já ter levado carrinho e

cavalinho para a escola

O João gosta muito de animais, entre eles de uma tartaruga e de uma égua. O

cavalo se chama "Maragato" e é do seu pai, a égua é sua e se chama "Florzinha". Gosta

também de brincar com seus carrinhos, "eu tenho três, quatro fórmulas um daquelas

pequenininhas e um caminhão"

A Lúcia brinca de pular corda, pular sapata53, fazer ''bolo" de barro com suas

amigas, de roda caixinha e pega-pega e brinca na rua. Comenta não brincar dessas

coisas no colégio "porque não pode brincar'', mas "de pular sapata nós brinca''.

O Paulo explica: "de manhã a minha mãe não deixa eu sair pra rua né? [...].

Senão eu ülco até a hora da aula, senão eu me atraso pra o colégio''. Diz brincar depois

que chega do colégio: ''ah, eu ando de bicicleta [...]. A gente joga bolinha [de gude] com

os Buris [...]. Nós já temos um patinho assim [mostrando com as mãos o tamanho do

potes [...]. Nós temos um potinho assim e uma garrafinha assim, das pequenas aquelas e

uma caixinha". Comenta brincar também de "esconde-esconde, pega-pega, de andar de

bicicleta, brincar de colégio, fazer casinha". Brinca de colégio com os seus amigos, é o

5s Brincadeira infantil também denominada "amarelínha"
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professor e "passo coisa diíicil [...]. E]es pedem pra eu apagar aí eu pego e passo coisa

ttlaá$ d:ifícil ainda". Comenta gostar de coisa difícil. Quando pergunto se brinca dessas

coisas no colégio responde: "Não brinco. SÓ quando tem física, recreio".

A SoHla brinca de colégio com seus imlãos e é a professora "e eles são meus

al ramos. Eu passo continha. Eu tenho um quadro lá em casa, eu passo continha, pego um

lãvrjnho, a minha imlã me empresta, passo continha, passo separar síbalass4 [...]''. Gosta

de andar de balanço na pracinha próximo a sua casa, na qual vai com seus irmãos, gosta

ta:tíibém de brincar de pega-pega. Ao ser questionada se brinca de balanço na escola diz:

"Não tcm balanço [...]. Eles só botam uma corda. E pra nós não tem, e]es não botam

balarlço"

A Carolina e o Jogo apontam "o lado bom e o lado ruim" de ser criança: "0 bom

é que eu ando de a cavalo, quase todos os dias. O ruim é não fazer nada [...]. Ficar lá em

casa e não fazer nada", diz o Jogo. Se não fosse criança "ia trabalha. AÍ eu ia estudar de

noite [...]. Eu gosto de trabalhar em coisa de carreta, eu gosto de dirigir carreta, é tri

[ega[". "Criança faz muita bagunça e a mãe não gosta e bate na gente [...]. A bagunça

que eu faço eu arrumo depois", fala a Carolina.

Com relação à fala do João pergunto: não há nada para fazer? E as coisas da

escola? E os temas? "A Sou não dá mais tema" diz ele. Volto a questionar: "E tu

gostavas de fazer tema quando ela dava? Ele responde: "só desenho e pintar". Prossigo:

"e se tem que escrever uma história?'' "Ah é ruim", afimla ele. Suas diversas

experiências frustradas com a escrita tomam este ato 'ruim'. penoso, desagradável. Por

outro lado, o desenho e a pintura, coisas de que ele realmente gosta (em várias

oportunidades presenteou-me com desenhos de carretas), são ainda marginais na nossa

5' Aqui não há um erro de digitação, é dessa maneira que a Sofra pronuncia a palavra 'sílabas', comojá
explicitado anterionnente.
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cultura letrada e no espaço da escola ocupam o tempo do lúdico 'não sério'5s, portanto,

dão há uma preocupação em incentivar o aperfeiçoamento dos traços e formas das

crianças. Mais uma vez, com Morin (2001 a, p. 60), exclamo: quantos Mozart, quantos

Da Venci(diria eu) assassinados! "0 que disse Saint-Exupéry dos inúmeros 'Mozart

assassinados' vale sem dúvida para muitos Kant, Hegel, Nietzsche, Novalis, Rimbaud,

Newton, Maxwell, Boltzmann, Einstein, Bohr [...]".

fi.]1.13. 1)as brincadeiras na escola: os momentos furtivos

Tem direito à atenção
Direito de não ter medos
Direito a livros e a pão
Direito de ter brinquedos.
(R.uth Rocha)

Pelas falas das crianças percebe-se que o mundo da escola 'invade' a

brincadeira, mas o mundo da brincadeira pouco 'invade' a escola, apenas em momentos

determinados, onde é possível ao lúdico manifestar-se, como na educação física, nas

artes, no espaço da biblioteca e no recreio (mas este, não esqueçam, acontece apenas

uma vez por semana, como veremos a seguir).

Nas observações que flz em sala de aula, durante o ano letivo, as 'situações' de

brincadeira aconteciam em tempos e espaços furtivos como demonstram as seguintes

passagens do diário de campo:

- Até o dia 16 de junho (oitava observação em sala de aula) a 'situação

brincadeiras' ou 'brinquedos' somente aparece quando as crianças apresentam-me o /a/

'ó/ay b/ade'5Ó e num início de aula em que a professora pede às crianças para que

"guardem os brinquedos" e retirem o material das pastas

s' Como são vistas, normalmente, as aulas de artes e de educação física. Voltarei a esse debate
sõ Brinquedo, parecido com um pião.

:i : l
. . ; : :
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- Na hora do lanche das crianças em aula mostro um pião de madeira que havia

prorrietido levar, as crianças brincam com o mesmo. O Paulo exclama: "que legal, é de

madeiras "

- Num dia em que a professora não propõe muitas atividades às crianças,

observo uma aluna brincando com seu /amaguc/ze o tempo todo da aula.

- Três alunos, entre eles o Gabriel brincam no fundo da saia com umas

tampinhas de garrafa pe/ no dia da 'maquete', apesar da professora chamar atenção

alg1lmas vezes.

- No caminho para a sala de aula, depois de merendar no refeitório, algumas

c!-lanças brincam de pegar no pátio, ao lado do corredor que leva para a sala de aula

outras vão ao banheiro.

- Gabrie} e mais d

da professora de aula.

- Uma aluna leva uma boneca óarbfe com ela, pois a professora 'deixaria

brincar em aula, visto que no dia anterior (que seria o dia do recreio) o grupo não teve

recreio em viüude de estarem fazendo a primeira prova do trimestre.

- Algumas crianças, que dizem terem terminado todas as suas atividades, pedem

à professora para brincarem na sala. A professora deixa e elas começam a brincar de

roda no fundo da saia.

- Brincadeira do

educação física em aula.

- No banheiro os meninos começam a querer atirar água nas meninas da porta do

banheiro destas. Um menino enche a boca de água 'cuspindo' nas meninas que se

refugiam mais para dentro do banheiro, outros meninos participam da brincadeira

ois colegas brincam com algumas Hlgurinhas numa das saídasl iaa

professora deHio' aguardamos' telefone enquanto a rsem re
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Algumas crianças brincam na sala de aula, comendo e pulando, outras seguem

fazendo desenhos em pequenas folhas, outras ]ancham.

- Na aula de recuperação, no final do ano, o Artur leva uma corda de pular para a

sala de aula. SÓ numa das vezes em que a professora sai da sala ele brinca um

pouquinho com a mesma, pois não tiveram 'tempo' para brincar (afinal era aula de

recuperação l) .

Percebe-se, por esses fragmentos, que a presença da brincadeira e, mais

amplamente, do lúdico, não tem passagem garantida na escola, exigindo das crianças

pequenas transgressões na rotina diária, para desfrutarem de pequenos momentos com

os brinquedos e os colegas. Os momentos do brinquedo são 'momentos furtivos', num

intervalo em aula, no caminho entre o refeitório e a sala de aula, nas aulas de educação

física ou recreio uma vez por semana. Não há compromisso com a formação de um

sujeito 'brincante', de um sujeito poético, como nos fala Morin. Isso tem a ver também

com o olhar e a postura do adulto em relação à infância. Ser professor envolve também

ter algo de lúdico, de leveza, de curtição, senão não se entra em sintonia com as

crianças.

São necessários toques muito suaves para seguir, numa dialética da luz e da
penumbra, todas as . [...] Há
no ser humano tantas forças nascentes que, em seu ponto de partida, não
conhecem a fatalidade monótona da morte! SÓ se morre uma vez. Mas,
psicologicamente, conhecemos nascimentos múltiplos. A-.!Dfância emana de
tantas fontes que seria tão l 3
!iigÓ!:!a (BACHELARD, 200 1 , p. 1 06 - sublinhas minhas).

Como diz o autor, são necessários 'toques suaves' para pemlitir que as

diferentes emergências do humano venham à tona. E necessário que o adulto permita-se

ir ao encontro de suas 'raízes crianceiras', como fala o poeta, ao encontro do seu

'núcleo de inf'anciã', "uma inf'anciã imóvel, mas sempre viva, fora da história, oculta
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para os outros, disfarçada em história quando a contamos [...]" (BACHELARD, 200],

p. 94). É importante que o adulto não se deixe aprisionar pelos saberes constituídos a

respeito da infância, ao longo da história (religiosos, educacionais, psicológicos...), os

quais q/ão dando contornos ao ser criança, ao seu tempo, ao seu espaço, mas que se

permita aproximações curiosas, abertas às diferentes fontes da infância.

A partir do meu olhar de professora e pesquisadora, trabalhando com crianças de

classes populares, moradoras da periferia da cidade de Pelotas, durante seis anos, e

agora, retomando com esta pesquisa, acredito que as crianças cultivam tempos de

infâncias pemleados ao tempo da escola e da casa (entre tarefas e mandaletes)s7. Entre

"louças e roupas", entre "idas ao armazém e o cuidado com os irmãos", há o tempo do

brinquedo, da "boneca", da "bolinha de mude", brinquedo do "esconde-esconde", da

"sapata", há o tempo da escola, onde se aprendem (algumas vezes não) coisas para "ser

alguém na vida" num tempo futuro de adulto.

Os tempos do brinquedo, os tempos da escola, permeados ao mundo do trabalho

doméstico, marcam, na vida destas crianças, os lugares da infância. Lugares marcados

pela realidade, pela fantasia e pelo sonho. Marcados por histórias (mesmo que as

guardemos em segredo, ou que às vezes, apenas as imaginemos). Histórias como aquela

de um principezinho que vivia num "asteróide" e por amor a uma flor, resolveu sair do

seu planeta em direção ao mundo desconhecidos8. Ou aquela de um equilibrista que

vivia sua vida sobre um fio, inventando o que acontecia com ele, desenrolando seu Hio e

inventando seus caminhoss9. Ou ainda aquelas vividas cotidianamente por milhares de

crianças no nosso mundo de "verdade". Histórias que nos trazem recordações de um

tempo de criança. E quem não tem as suas?

s' Sobre a não possibi]idade de um tempo de infância às crianças conferir: MARTINS ( ] 993)
58 SAINT-EXUPERY, Antoine de. Opeqz/enopr/nclpe. 19.ed. Rio de Janeiro: Agir, 1977.
59 ALMEIDA, Femanda Lopes de. O eqzzf//ór/s/a. 8.ed. São Paulo: ética, 1994.
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Estamos colocados numa espécie de ]abirinto; não encontramos o Hlo que
nos permithia sair e talvez nâo devêssemos encontra-lo. Eis por que ligamos
o fio da História ao lugar onde se rompe o flo das nossas lembranças
(pessoais) e vivemos, quando nossa própria existência nos escapa, na dos
nossos ancesü-ais (ALBERT BEGUIN, apzld BACHELARD, 200] , p. 107,
grifos do autor).

Voltando ao início deste capítulo, na fala do poeta, precisamos como adultos

falar a partir de ser criança, em comunhão, e não em comparação de tempos e histórias,

estabelecendo juízos de valor de qual 'o melhor ou o pior tempo'. Trazer das 'raízes

crianceiras' o que é comungante para voltar a sentir a 'insustentável leveza do ser'

criança, recompondo o fio da nossa existência, a fim de evitarmos apenas a repetição do

que já foi feito e dito pelos elos dos nossos ancestrais. Assim, penso que então podemos

olha como a criança vai se constituindo sujeito. "Para entrar nos tempos fabulosos, é

preciso ser sério como uma criança sonhadora. A fábula não diverte encanta.

Perdemos a linguagem do encantamento" (BACHELARD, 2001, p. 1 13). Perdemos a

linguagem do brinquedo. Brincar quando criança é levar a vida a sérios

6.].4. Do recreio: "0 que é recreio que eu não sei?"

Descer no escorregador,
Fazer bolha de sabão,
Sorvete, se faz calor,
Brincar de adivinhação.
(Ruth Rocha)

Essa é uma pergunta feita a mim, de certa maneira de forma irónica, durante a

entrevista ao Jogo, ao falarmos sobre o recreio. E de certa forma explica-se sua reação

pela forma como o recreio é tratado na escola.
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Em conversa com duas professoras de segunda série, no início do ano letivo,

bico sabendo que na escola não há recreio todos os dias (desde o ano anterior), o mesmo

acontece apenas uma vez por semana, sendo chamado de "recreio orientado". O motivo

disso, ainda segundo as duas, seria a indisciplina e as brigas entre as crianças nesse

horário. Em reunião no início do ano as professoras resolveram prosseguir com essa

dinâmica no ano em que desenvolvi minha pesquisa também.

Olha eu sei que elas optaram por não ter recreio porque no
recreio aconteciam muitas brigas, as crianças se machucavam
aquela função toda. Então se é pra nõo acontecer isso eu até acho
bom [...]. Claro que eles ficam sem ir ao pátio. mas no pátio tem
educação física. Às vezes se o dia está bom eu levo eles pra o
pátio pra brincar, ali RO cantinho, eu deixo eles brincando. Então
se é pra estar se machucando, pra estarem brigando então é
preferível nõo ter Mano (professora titular).

Brincar no pátio acaba sendo 'migalhas' que os professores dão às crianças se o

dia está bom ou se elas se comportam bem em aula e não um momento essencial no

desenvolvimento pleno das crianças.

Em conversa com as crianças em sala de aula pergunto qual é o dia do recreio.

Respondem que são todas as segundas. Pergunto se é bastante tempo, explicam que é

bem pouquinho. A Alise (uma das alunas da turma) diz que são apenas uns "dez

minutos". O Roberto (outro aluno) diz que a educação física é que é bastante tempo

Nas entrevistas com as crianças, com exceção do Paulo, todas dizem que

gostariam de ter recreio todos os dias. Ao ser questionado por que na escola não tem

recreio todos os dias, o Paulo responde: "Acho que porque tem que aprender muito" e

segundo ele o recreio atrapalhada para aprender muito: "porque quando a gente chega

na sala de aula, já vai fazer outra coisa, quando vê o 'a', pensa que é o 'e', depois tá
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tudo enado". Explica que não gostaria de ter recreio todos os dias "porque eu tenho que

aprender". O brincar aparece em sua fala como impeditivo da aprendizagem. Na mesma

direção vai a fala do Gabriel: ao responder por que na escola não tem recreio todos os

alas diz, "porque uns dias têm que estudar e outros dias a gente vamos pro recreio", ou

sqa, estudar, aprender é incompatível com o brincar. As crianças já intemalizaram as

idéias dos adultos de que para ser sério e aprender não podemos brincar.

Além de ser apenas um dia de recreio por semana (com duração aproximada de

quinze minutos), a professora em algumas ocasiões íãz prova nesse dia e em razão disso

as crianças ficam sem recreio.

A professora responsável pelo recreio é uma das professoras de artes da escola a

qual em conversa comigo corrobora a idéia de que não é possível recreio todos os dias,

com todas as crianças juntas, pois dá muita confusão e brigas. Parece que todos são

favoráveis à redução do horário da brincadeira e do convívio, menos as crianças.

Nas falas das mães elas avalizam a proposta da escola: "eu acho que é uma boa,

não ter o recreio pra todos juntos assim, porque eles têm a educação física [...]. Eles têm

o horário do pátio. Geralmente quando eles vão pra merenda eles têm uns minutos no

pátio" (mãe do Artur). A mãe do João é ainda mais enfática em defesa da ausência do

recreio:

Isso aí eu achei a coisa mais boa do mundo, terem tirado o recreio
[...]. O ano passado já não tinha [...]. Foi a melhor coisa que
fizeram. porque recreio é só pra dar incomodação, é um vir de
perna quebrada, um vir de cabeça aberta [...]. No início ele [seu
filho] achou ruim, ele me disse o ano passado, 'mãe não tem mais
recreio'. AÍ eu disse, 'ai que boml' Ele disse 'que bom nada a gente
não pode brincar'. Vocês não brincam, vocês se matam (mãe do
Jogo).
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De fato, a violência e a agressão nas relações são fatores preocupantes, mas a

cxtirição de espaços de convivência e da experiência do jogo e do brinquedo, entre

crianças, irá diminuir tais práticas?

]Numa das observações do recreio da tumba, na escola, vqo que algumas crianças

jogam fiitebol na quadra coberta, outras pulam cordas, outras brincam na pracinha, a

qual tem escorregador, gangorra e um balanço feito de corda. "Eu adoro tudo que tem

no pátio'', diz a Soüla em sua entrevista. Crianças brincam na escola, que momento raros

A prof'essora responsável pelo recreio cuida as crianças nesse período, chamando a

atenção de algumas sobre a maneira como devem utilizar os brinquedos.

Num outro dia as crianças começam a gritar, vibrando enlouquecidamente com a

chegada da professora que cuida o recreio em sala e em seguida vão saindo para o pátio.

Acompanho-as. Chegando ao pátio a professora distribui algumas cordas e uma bola

para os meninos, os quais vão imediatamente para a quadra coberta e organizam o jogo

de futebol. Outras crianças vão para a pracinha e outras pulam corda (Diário de campo,

2] de novembro de 2005).

Tem-se aqui mais uma mostra de como o adulto trata a brincadeira (e a própria

infância) na vida das crianças, apenas como um complemento e não como algo

fundamental na constituição destes sujeitos. No meu tempo de professora, nesta escola,

lembro também que muitos conflitos aconteciam no horário do recreio entre as crianças,

mas será que o caminho é o isolamento entre as mesmas? Como desenvolveremos

relações de respeito se não experimentamos fonnas de convivência? Como

incentivaremos o desenvolvimento de interações responsáveis entre os sujeitos se não as

exercitamos? Como aprenderemos a ocupar com criatividade e responsabilidade os

espaços públicos de lazer se não podemos fazer isso nem no pátio da escola?
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6.1.5. Das festas e passeios na escola: apenas formalidades ou aprendizagens?

Festinha de São Jogo.

Com fogueira e com bombinha,
Pé-de-moleque e rojão,
Com quadrilha e bandeirinha.
(Ruth Rocha)

As festas na escola são "acontecimentos"! Ocorrem em datas específicas ao

longo do ano letivo: no aniversário da escola, no dia das mães e pais, no dia das

crianças, a festa junina e as festas de encerramento do ano letivo. Durante o tempo em

que estive observando consegui acompanhar a festajunina, as comemorações da semana

da criança e a festa da turma no final do ano. Ao trazer esses momentos aqui, pretendo,

além de relata-los sucintamente, refletir se tais acontecimentos representam apenas

cumprimento de calendário, reduzindo-se a meras formalidades, ou se constituem

espaços de aprendizagem mais amplos.

Em abril comemora-se o aniversário da escola (em 2005, ela fez 14 anos). Nessa

ocasião, as crianças da tumba por mim observada, elaboraram um cartaz com frases para

a decoração da sala de aula. As crianças da escola participaram de uma gincana em

razão do aniversário. No dia 20 de abril a merenda da escola foi o bolo de aniversário.

Nesse dia o refeitório estava todo enfeitado em função dessa festa. Durante a merenda

as crianças ficaram encantadas com uma maquete da escola, feita por outra tumba: essa

maquete foi posta em exposição.

Em maio aconteceu a festa para as mães na escola. Nesse evento eu não cheguei

a participar. A professora organizou um jomal com as crianças para ser entregue às

mães, além de um 'caderno de receitas'. Perguntei para a professora se as notícias

presentes no jomal haviam sido trazidas, ou sugeridas, pelas crianças. Ela me disse que

essas ainda não. Que haviam sido trazidas por ela e copiadas por algumas crianças

(depois a professora passou para uma matriz), pois a coordenadora pedagógica havia
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sugerido que o jomal fosse entregue na festa do dia das mães, o que apressou um pouco

sua confecção (Diário de campo, 06 de maio de 2005).

Nessa ocasião, no meu próprio diário de campo, fico me perguntando: parece

que o investimento da professora na aprendizagem das crianças é meio 'atravessado'

Por exemplo, ela gasta tempo (e porque não dizer, energia) demais elaborando material

no lugar dos alunos, ao invés deles fazerem: o cademo de receita para as mães; as

notícias, textos e jogos do jomal; os cartazes de dia das mães; todos são materiais que

des'erram ser desenvolvidos pelas crianças e não por ela. Por que não aproveitar esses

momentos para desenvolver o imenso potencial e o espírito inventivo das crianças?

"Crianças, nos são mos/fadas tantas coisas que perdemos o senso profundo de

ver. Ver e mostrar estão fenomenologicamente em violenta antítese. E, como os adultos

nos mostrariam o mundo que perderaml" (BACHELARD, 2001, p. 122, grifos do

autor). Os adultos, e aqui no caso, a professora, se perdem na inquietação de chegar ao

resultado Hlnal, a um trabalho 'bem f'eito' para os outros adultos verem e apreciarem. E

as crianças? Ficam apenas na contemplação de algo já feito. É por isso talvez que o Jogo

diga que o ruim de ser criança "é não fazer nada [...]. Ficar lá em casa e não fazer nada".

No dia 25 de junho aconteceu a festa junina na escola, nesta eu participei. As

crianças, na sua maioria, vão com seus irmãos ou amigos à festa. Os adultos presentes

na escola são na maioria mulheres, entre professoras e acompanhantes das crianças.

Nesse dia, ao me aproximar da escola começo a ouvir um som alto e percebo que vem

da escola mesmo. Observo uma aparelhagem de som, com grandes caixas, ouço a voz

de um rapaz falando num microfone, embaixo da área que fica coberta no pátio da

escola. A escola está bastante movimentada, com cores e sorrisos diferentes das
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criançasóo (Diário de campo, 25 de junho de 2005). Nesse dia, entre comes e bebes,

muitas brincadeiras compõem o cenário daquela tarde ensolarada e algumas crianças

aparecem com os rostos pintados, com os cabelos trançados e com roupas diferentes:

caracterizados de 'caipiras' . A escola veste-se de festas

Ao longo do ano as crianças da tumba por mim observadas fazem um único

passeio fora da esco]a, o qua] acontece na semana da criança. A professora convida-me

a um passeio que farão à 'praça modelo' (nome de uma praça, na cidade de Pelotas), no

dia 1 1 de outubro. Ela reafimia que só irão os que se comportarem bem, pois ela não vai

ficar gritando e fazendo Hlasco na rua com eles. Aceito o convite prontamente.

No dia 1 1 de outubro acontece o passeio do dia da criança à 'praça modelo'. Das

vinte e uma crianças da turma que estou observando, treze foram ao passeio (entre elas

Lúcia, Jogo e Paulo), quatro não puderam ir devido ao mau comportamento (Gabriel,

Ana, Solta e Luciana) e outras quatro (Carolina, Artur, Murilo e Tais) não foram por

diferentes motivos (entre eles o dinheiro que a princípio se pensava precisar para o

õnibus e que só na hora soube-se não ser necessário, pois a escola conseguira um ânibus

de graça).

Na praça as crianças brincam. A]gumas jogam futebo], outras brincam de pegar,

correndo no meio de algumas árvores (que formam como que um esconderijo entre

elas), outras se dividem por entre os brinquedos, os balanços, um grande escorregador e

algumas gangorras. As prof'essoras que acompanham as crianças (com exceção de uma

delas) ficam praticamente o tempo todo do passeio sentadas num pequeno muro da

praça. Professoras e crianças não interagem nesse ambiente diferente daquele da sala de

aula

'o Algumas professoras parecem felizes e à vontade, outras nem tanto, pois afinal de contas, é sábado à
tarde e elas estão trabalhando.
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Nessa tarde, diversas situações acontecem e as professoras não aproveitam as

'nle$mas para desenvolverem hábitos, atitudes e as relações entre as crianças. Por

exemplo, o lixo acaba sendo espalhado pelas crianças, na praça, durante o lanche (entre

sacolas É)lástimas e outros papéis); a solidariedade entre as crianças nos brinquedos -- um

tempo para cada uma, para que todas possam desfrutar daquele espaço; a possibilidade

de um lanche coletivo entre as crianças também é desperdiçada. Lembrei de uma idéia

do Morin (2001, p. 468): "a questão da responsabilidade humana em relação à vida não

pode ser parcelada e dividida". Percebo, muitas vezes, o adulto se eximindo de sua

responsabilidade na formação de consciências preocupadas com o ambiente e com o

civil:ro, ele pr(5prio não desenvolve essa consciência responsável com o todo.

O enfraquecimento de uma percepção global leva ao enfraquecimento do
senso de responsabilidade - cada um tende a ser responsável apenas por sua
tarefa especializada -, bem como ao enõ'aquecimento da solidariedade -
ninguém mais preserva seu elo orgânico com a cidade e seus concidadãos
(MOR]N, 2003c, P. 1 8).

Em relação a esse passeio gostaria de fazer um outro destaque: as crianças

demonstram estar alegres na praça, praticamente não acontece nenhuma briga entre elas

(são três turmas da escola da pesquisa e crianças menores de outra escola, brincando, ao

mesmo tempo). Estão brincando, movimentando-se, correndo ao ar livre o que gera

certa 'paz' entre elas. 'Comportam-se bem' tanto na praça, como no õnibus que as leva,

organizando-se bem, tranquilamente. Com ceNeza ficar 'aprisionadas' numa sala de

aula toma-as mais estressadas do que passear.

No dia 14 de outubro participo de outras atividades na escola pela semana da

criança, com três turmas de alunos: as duas turmas da professora que estou observando

(primeira e segunda séries) e a turma de uma outra professora da escola (também de

segunda série). Nesse dia as crianças assistem ao filme "Vida de inseto", comem
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pátio.

Nesse dia percebo a falta de planejamento das protêssoras sobre o tempo e o tipo

de atividade a ser desenvolvida com as crianças, durante a tarde, tanto que as crianças

acabam não vendo o final do filme proposto. O espaço da sala de vídeo é apertado para

o número de crianças, precisando-se trazer cadeiras de outras salas no horário previsto

para assistirem ao filme; a assistência do filme é diversas vezes alterada pelas

'guloseimas', sem que o Hllme sda de fato interrompido, atrapalhando àqueles que

querem acompanhar a história. Não há qualquer comentário sobre o filme, por parte das

professoras, nem antes, nem depois de sua exibição, perdendo-se ótimas oportunidades

de trazer as crianças ao diálogo.

''Literatura, poesia e cinema devem ser considerados não apenas, nem

principalmente, objetos de análises gramaticais, sintáticas ou semióticas, mas também

esmo/as de v/da. em sez/s mzí//Ú/os sen//dos" (MORIN, 2003c, p. 48, grifos do autor).

Nestes múltiplos sentidos o autor fala de escolas da língua, que pemlitam ao sujeito

expressar-se plenamente; escolas da qualidade poética da vida; escolas da descoberta de

si; escolas da complexidade humana e escolas de compreensão humana. Esses múltiplos

sentidos às práticas pedagógicas é que penso estarem faltando nos espíritos pragmáticos

e fragmentados que circulam em muitas das nossas escolas

Um fato a destacar dos acontecimentos da semana da criança: a maioria das

crianças que está apresentando algum tipo de dificuldade na escola, seja quanto às

notas, seja quanto ao comportamento, não participou das atividades da semana da

criança, com exceção do Jogo, do Paulo e da Lúcia que foram ao passeio na terça e do

Jogo novamente na sexta (Gabriel, Artur, SoHia e Carolina não apareceram na escola

nessa semana) (Diário de campo, 14 de outubro de 2005).

merenda especial (cachopo-quente refresco bananas) brincamtem ere sneci C e e e no9
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No dia 07 de dezembro, enfim, participo da festa de encerramento do ano letivo

rla sala de aula da professora titular, com suas duas turmas. Não füi à besta a fim de

realizar uma 'observação' organizada para minha pesquisa, mas sim para conüatemizar

[aiilbémi com as crianças, visto que para a maioria da tumba era o ú]timo dia de aula. Na

festa levei o som e uma caixa de negrinhos. As crianças trocam presentes dos amigos

secretos, ganham lembranças da professora, comem, bebem e dançam.

Percebo que a professora quase não deixa o 'espontâneo' acontecer na festa,

'dirigindo' os diversos momentos (até mesmo na revelação do amigo secreto). Na sala

de aula, durante o ano letivo, quando se tomava necessário uma direção ela deixou

muitas vezes de 'dirigir'. O adulto, no geral e a professora, em particular, não deixam o

'espontâneo das crianças' manifestar-se, ou por medo desse espontâneo, ou por pressa

no dia-a-dia.

Esses foram, portanto, os acontecimentos durante o ano letivo; essas foram as

festas e passeios na escola. Volto a perguntar: apenas fom)alidades ou aprendizagens?

Neste pequeno relato percebem-se numerosas situações de aprendizagem e de fomtação

humana desperdiçadas, em momentos em que as crianças mostravam-se motivadas e

envolvidas. Ao mesmo tempo, a exclusão das crianças em situação de dificuldade na

escola (ou que não estão se comportando bem) é visível, principalmente no único

momento de saída da escola, no passeio do dia da criança. Os diferentes motivos para

esse 'não comparecimento' já foram apontados anteriomlente, mas independente deles,

essa ausência revela a dificuldade que temos em lidar com o diferente: aquele que

resiste, que não se comporta como esperamos. aquele que não aprende nos moldes que

desejamos, aqueles com condições económico-materiais menos favorecidas (num

ambiente já tão desfavorecido economicamente). Falta-nos, eu diria com Morin (2003c,

p. 51), a compreensão humana: "a compreensão humana nos chega quando sentimos e
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concebemos os humanos como sujeitos; ela nos toma abertos a seus sofrimentos e suas

alegrias", F'alta-nos desenvolver a lucidez de que o espírito humano é capaz.

6.}.6. axx«o \lqi? BÍtZÇZ tÍlIa bl IÍlllqrdlDõ U

Livros com muita figura,

Fazer viagem de trem,

Um pouquinho de aventura

Alguém para querer bem...

(Ruth Rocha)

Além das brincadeiras, nos desenhos e nas entrevistas, outros elementos

compõem os cenários de lazer destas crianças. A televisão representa, na vida delas,

uma das únicas possibilidades de lazer no seu cotidiano. Com exceção do Gabriel, todos

têm TV em casa e assistem, no geral, a programas da 'TV aberta' (desenhos, sítio do

pica-pau amarelo, novelas, filmes).

Em sua entrevista, o Artur não fala muito sobre TV, dizendo assisti-la mais num

'prometo' do qual participa no turno inverso ao da escola numa associação de moradores,

"na sala de TV''. A Carolina diz assistir com sua mãe, seu pai e seus irmãos no quarto.

''Fica todo mundo quieto pra ver, que o pai não gosta de barulho"

Na casa do Jogo a televisão ílca no quarto e este diz gostar de assistir filmes. O

que mais gosta é o do "Pomar Ranger''. Às vezes, ao se acordar pela manhã, já está

"quase no ülm" do sítio do pica-pau amarelo. E não gosta muito de novelas, mas assiste

à novela das oito com sua mãeõi: "é bom, eu gosto, tem boi, tem um monte de coisas.

Por isso que eu gosto''

ó' Aqui ele se refere à novela das oito, da Rede Globo, na época a novela "América"
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Na casa da Lúcia tem três televisões. Uma delas bica no seu quarto, a qual assiste

com sua imtã. O que mais gosta de assistir é a puxa e filmes como o da Tafmá. No sítio

gosta dos personagens da Emília, da Narizinho e do Pedrinho. Assiste novelas também,

can\ü a .4méricct e Rebeldes.

O Paulo, em seu desenho sobre a rotina diária, não se desenhou vendo TV, mas

díz assistir "só desenho", em seguida complementa dizendo que vê programas sobre

"aqueles que abusam, aqueles que roubam [...] é o jomal [...]" e a novela "América. Eu

gosto de ver o touro bandido. Quando falam coisas pra ele, ele diz 'muuuuu' [imitando

o som do touros"

A Soüia gosta de ver o desenho do Scooóy Z)oo na televisão. À noite assiste ao

programa do .Ra//mbo no SBT, as novelas .,4/ma gémea, .d Z,ua me d/s.çe e ,4méríca (as

três novelas da Globo na época da entrevista) acompanhada de sua mãe. Percebe-se a

presença forte da televisão no cotidiano destas crianças (nenhuma delas tem computador

em casa).

Ao questionar, durante a entrevista, se as crianças freqüentavam algum cinema

da cidade, a resposta: com exceção da Lúcia que diz ter ido ao cinema uma vez, os

demais nunca foram (aqui incluindo as vinte e uma crianças entrevistadas). A Lúcia diz

ter ido ao cinema com sua mãe e seu pai "há muito tempo". "Tinha um monte de

cadeira". Não lembra o filme que assistiu, mas quando pergunto se era desenho

responde "era de filme"

9

No âmago da leitura ou do espetáculo cinematográfico, a magia do livro ou do
filme faz-nos compreender o que não compreendemos na vida comum. Nessa
vida comum, percebemos os outros apenas de torna exterior, ao passo que na
tela e nas páginas do livro eles nos surgem em todas as suas dimensões,
subjetiVas e objetivas (MORIN: 2003c, p. 50).
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Quanto aos passeios as crianças falam bastante de visitas a parentes em outras

cidades, próximas à Pelotas, ou em diferentes bairros da cidade ou a alguma pracinha.

Perto da casa do Artur tem pracinha, mas ele diz nunca ir, "porque o meu pai e a minha

rriãc não deixam". A Carolina vai à Canguçu visitar sua avó, com seus pais. Vai à

pracinha da rua quatorze (no baixo pesquisado) com seus imlãos e sua mãe. "A mãe

ceva a gente um pouquinho [...]. Tem balanço, escorregador, tem gangorra [...]".

O Gabriel já foi à Canguçu visitar sua avó, com sua mãe e seus irmãos e diz que

110 próximo ano irá morar em Canguçu na casa do seu tio. Vai à pracinha na rua

quatorze (a mesma rua da sua casa). "Tem gangorra, tem escorregador, tem balanço e

tem as escadinhas. E tem campo de futebol lá". Comenta que vai lá só de vez em

quando e que às vezes vai sozinho.

O Jogo vai à casa de sua avó que fica praticamente ao lado do bairro onde mora.

"No circo eu já fui é bom [...]. No parque eu tambémjá fui". O que mais gostou no circo

foram os palhaços e no parque "eu gostei de andar de helicóptero, um troço que gira

assim e a roda gigante, um monte de coisas eu gostei de andar"

A Lúcía, por sua vez, vai à Canguçu de 6nibus visitar algumas primas. Explica

que perto da sua casa tem pracinha com brinquedo, gangorra e balanço e diz já ter ido

ao cinema.

Já o Paulo passeia no cano do seu pai, "a gente vai num monte de lugar, j

fomos até na praias", "a praia do Totó" (na beira da Lagoa dos Patos). Visita também

sua avó, sua tia e seus primos no "Navegantes" (outro bairro de Pelotas). Conta que às

vezes vai à pracinha que tem perto da sua casa "sozinho" e brinca de "escorregador,

gangorra''. "Eu gosto de ir naqueles carrinhos, aqueles sabe? Aqueles que pecha.

Aqueles caminhos que tem que üjcar trancado dentro de um negócio?", referindo-se

brinquedos de uma outra praça, no centro da cidade.

a
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A Soíia comenta que a mãe leva para passear "no centro. Tem uma pracinha lá e

a ]rr ilüia mãe vaí comigo. Se e]a não !eva eu, eu vou com os meus imlãos também [...].

Tem areia, tem uma água de brincar de barquinho"

O que me assusta é perceber o quão importante toma-se cada vez mais a escola

para estas crianças: o acesso à cultura (toda forma de cultura), à leitura, ao

conhecimento científico e humano, às diferentes tecnologias, ao lazer. No entanto,

nosso sistema educacional, a estrutura das escolas de periferia, bem como a formação

dos })3afêssores (sem falar nas suas condições salariais, que também os tem alojado do

acesso a bens culturais e materiais) não têm pemiitido que esses diferentes papéis sejam

çumpiidos por essa instituição de ensino. Ficam as crianças de classes populares cada

vez mais em desvantagem em relação às crianças de classes sociais mais favorecidas.

6.1.7. Os direitos das crianças: uma breve conclusão

Não é questão de querer

Nem questão de concordar

C)s direitos das crianças

Todos têm de respeitar.

(Ruth Rocha)

As epígrafes de cada um dos subitens anteriores foram retiradas do livro de Ruth

Rocha (2002), Os d/reí/os dczs cr/ancas, no qual ela fala destes sob a forma de poesia.

Parece-me apropriado falar dos direitos nesta pequena conclusão, visto que muitos deles

pelas falas das crianças estão sendo usurpados destasl Como as crianças irão constituir-

se sujeitos com tantas interdições?

O lugar da infância Foi sendo construído ao longo da história da humanidade.

o o historiador francês Philippe Ariês (1981), até o final do século XIX asSegund



193

crianças apareciam misturadas com os adultos na vida cotidiana, apenas no final

daquele século percebe-se uma tendência em separar o mundo dos adultos do mundo

das crianças. Três sen//men/os da //!Áãnc./aóZ foram marcando essa construção, dois deles

preocupados em disciplinar moralmente e corporalmente as crianças.

O primeiro sentimento tomara possível a explicitação do prazer que as pessoas

sentiam ao ver a maneira de ser das crianças pequenas, este denominado de

papar/cação, começa a marcar o lugar da infância na história, sobretudo no 6lm do

século XVI e século XVII. O segundo sentimento da infância viria dos homens da lei e

dos homens da igreja, passando posteriormente para a vida familiar e preocupava'se em

disciplinar e preservar os costumes, nessas "[...] frágeis criaturas de Deus [...]" (ARIÊS,

198 1, p. 164), como eram concebidas na época. Um último sentimento da infância que

vem agregar-se aos dois anteriores seria a preocupação com a higiene e a saúde física da

criança, no século XVIII.

Ariês (1 98] , p. l l) localizará, na construção desse lugar de infância, no século

XV, uma instituição com caráter de ensino, o colégio, onde a criança passaria seu tempo

de infância separada dos adultos e mantida "[...] numa espécie de quarentena, antes de

ser so]ta no mundo. [...] Começou então um longo processo de enclausuramento das

crianças [...] que se estenderia até nossos dias, e ao qual se dá o nome de escolarização".

As classes escolares deveriam ser separadas por idades (crianças novas e velhas); de

acordo com as classes sociais (o colégio para os burgueses e a escola para o povo); e por

gênero, sendo que a esco]arização das meninas "[...] se iniciaria com um atraso de cerca

de dois séculos" (Árias, 1 981 , p. 190).

Portanto, a consciência da particularidade infantil constrói-se sob a marca do

disciplinamento, do enclausuramento, das separações por idades, classes e gêneros.

s2 Ao falar em sen//men/o da /l?/ãnc/a, Ariês refere-se à consciência da particularidade infantil ao longo
da história.
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Distinções que vão dando um contomo ao ser criança, ao seu corpo, a forma como vive

6 ü{3upa seu tempo e seu espaço. Ao longo da história constituíram-se saberes a respeito

da infância (religiosos, educacionais, psicológicos...) que foram dando sentidos ao ser

GI'ã8mça.

Assim como o sentimento de infância foi sendo construído ao longo da história,

também o foram os direitos das crianças, como relata Ruth Rocha (2002) em seu livro.

Ela localiza na Revolução Francesa, em 1 789, mais precisamente, na "Declaração dos

dilectos do homem e do cidadão" tal origem. O documento falava em direitos universais

do homem que precisavam ser respeitados. Em 1 924, após a Primeira Guerra Mundial

foi redigida a primeira "Declaração dos direitos das crianças'' que "aflmlava o direito do

menor ao crescimento nomlal, protegido de todo tipo de exploração". Em 1 948, a ONU

(Organização das Nações Unidas), criada após a Segunda Guerra Mundial que dizimiu

milhões de pessoas, entre elas crianças, aprovou a "Declaração universal dos direitos

humanos", afirmando mais uma vez a dignidade e o direito de todos os seres humanos.

Juntamente com a ONU foi criado o Unicef (Fundo das Nações Unidas para a Infância),

com a finalidade de dar assistência a crianças vítimas de guerras e expandindo-se

posteriomlente, para o resto do mundo.

Em 1989, o Brasil participou da ''Convenção sobre os Direitos da Criança",

assumindo juntamente com outros países "o compromisso de dar assistência aos pais ou

responsáveis por menores de dezoito anos" (ROCHA, 2002). Como decorrência dessa

participação, em 1 990 foi promulgado então o "Estatuto da criança e do adolescente""

(ECA), dando força de lei à preocupação com o menor de idade.

Entre os direitos previstos no ECA estão os referentes à vida, à saúde,

alimentação, à educação, ao esporte, ao lazer, à profissionalização, à cultura,

õ3 l.ei N' 8069, de 13 dejulho de 1 990
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dignidade, ao respeito, à liberdade e à convivência familiar e comunitária. O direito à

!iberdade (artigo 16) compreende, entre outros aspectos, os direitos de ter opinião e

expressão e o de brincar, praticar esportes e divertir-se. Não estarão infringindo-se tais

direi'Eos?

O brincar aparece na fala das crianças como um constituinte significativo do

sl.deito-criança e, ao mesmo tempo, como algo roubado delas. Regaço minha pergunta:

qual o lugar (em tempo e espaço) do brincar no cotidiano da escola e na vida destas

crianças? Como a brincadeira é tratada pelos adultos? São as crianças que precisam

cometer 'transgressões' para brincar ou são os adultos que estão descumprindo sua

responsabilidade em proporcionar momentos de brinquedo livre às crianças?

Dirão alguns, me acusando de /"ománííca: mas as crianças não sabem brincar, ao

invés disso, elas se machucam e machucam os outrosl Retomarei, do alto do meu

roman//smo, minha questão: a extinção de espaços de convivência e da experiência do

jogo e do brinquedo, entre crianças, irá diminuir as práticas de violência e de agressão

ou só fará aumentar tais práticas, numa sociedade já tão desumana?

O lúdico pede passagem nas falas e ações cotidianas das crianças. Mas quais são

os momentos em que a escola permite ao lúdico manifestar-se? Nas aulas de artes e de

educação física? Por quê? Serão esses espaços pouco sérios, possibilitando o brinquedo,

a expressão criadora e a manifestação de vontade, ou serão esses também espaços

cerceadores? Mas na aprendizagem da língua escrita e das operações matemáticas

..:... -x- Á ......4.;. . H;..,-;t,. à nn n;õn à p nre sãn an lúdico (Dará voltar aostambém não é

direitos) ?

Brincar é levar a vida a sério síml Faço a seguir apenas uma breve retomada do

lugar do jogo, ou atividade lúdica, na formação do símbolo na criança, de acordo com as

pesquisas de Píaget ( 1 978), a fjm de demonstrar sua importância.

9
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Anteriormente aos dois anos de idade, o jogo, tem como fomla inicial, o

exercício sensório-motor, após a construção do objeto permanenteó4 pela criança é que o

jogo, ou atividade lúdica, evolui para a Forma de jogo simbólico. No começo o jogo

sl.mbõlíco tem uma ftJnÇão de assimilar o real ao eu, posteriomlente exerce a função de

adaptação ao real. Com o simbolismo pluralizado, as crianças começam a organizar

representações teatrais, jogos de comédias, com papéis e cenas representando pessoas e

situações da vida real, entre elas a própria vida escolar, vede as 'brincadeiras de colégio'

relatadas pelas crianças em suas entrevistas. Depois verdadeiras criações espon/áreas

vão caracterizando o desenvolvimento do simbolismo na criança. Rituais prazerosos

podem ser evocados intencionalmente, num processo de significação do mundo.

O jogo simbólico pemlíte ao sujeito reviver suas experiências, suas relações

interpessoais, satisfazendo desejos próprios, libertando o sujeito dos conflitos, ou pela

supressão do problema ou pela aceitação da solução. O simbolismo oferece à criança

uma linguagem viva, própria, indispensável à expressão de desejos, indignações, medos,

enfim, uma linguagem subjetiva, que pemlite improvisações, surpresas, incoerências.

Quando a criança começa a realizar suas primeiras operações concretas, os símbolos

passam a ter uma relação direta com o objeto representado, adequando-se

progressivamente, à realidade simbolizada. Os jogos simbólicos transformam-se assim

em jogos de construção e a imaginação criadora vai gradualmente sendo reintegrada na

inteligência.

Dessa maneira, percebe-se a importância do brinquedo, dos jogos, da

imaginação criadora, das criações espontâneas, emergências do /humano gue se exerci/a

em ser. No entanto, as próprias crianças já estão reproduzindo o discurso dos adultos de

que brincar impede a aprendizagem. Estão lhes ensinando a seriedade conformista desde

'4 Noção de permanência que supõe a localização de um determinado objeto pela criança, apesar deste
não estar mais no seu campo de percepção. Aproximadamente aos dezoito meses.
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pequenas. Desde cedo na escola desenvolvem-se apenas atitudes referentes ao sujeito

prosaico, de que nos fala Morin (2002), sério e utilitário, desestimulando a constituição

de sujeitos poéticos, imaginativos, criativos. Quais serão as razões para tanto? Já

sabemos a resposta: o tal desenvolvimento de um espírito sério, responsáve/ condizente

com um sujeito trabalhador, paa sobreviver na sociedade capitalista.

Engraçado, parece que seguimos com as tais "distinções" apresentadas por

Ariês, /á do século XIX: o colégio, com acesso a todas as formas de tecnologias, com

aulas de música, dança, línguas, com belos pátios para as brincadeiras, com prédios

bonitos, bem equipados e com direito a propaganda nos jornais diariamente para os

"mais favorecidos economicamente", por outro lado, as escolas públicas e gratuitas,

com faltas de professores, sem condições de acesso e pemianência (direitos previstos

em lei) no início do ano letivo, pois existem problemas de transporte e dificuldades para

a limpeza dos pátios onde as crianças deveriam brincar (apenas para citar dois

problemas recentes, veiculados nos mesmos jamais das 'propagandas dos colégios')ÕS,

para os "menos favorecidos economicamente". Será essa realidade apenas mera

coincidência?

Precisamos ser sérios como uma criança sonhadora, como nos ensina Bachelard,

para vislumbrarmos alguma possibilidade de alteração desse quadro, acreditando,

fundamentalmente, na constituição de sujeitos singulares e de conhecimento

1.. eo,'' '...P pnn.t;t..;,.-'- . ;pit,. dp dirpitns nas classes oooulares é ainda
emancipados.

mais difícil?

Retomando a epígrafe que abre esta breve conclusão: "os direitos das crianças

=. i- --. ..*" ua- ;'-';'- ',"',...- .,.pricn«lnç df'qenvnlver o espírito Inventivo etodos t 99

'Sem brincadeiras no pátio da escola" matéria de capa do Diário Popular (jomal em circulação .no
município de Pelotas) em 25 de fevereiro de 2007. "Prefeitos se reúnem para discutir transporte escolar"
outra matéria de capa, veiculada no mesmojomal, em 23 de fevereiro de 2007.
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crítico das crianças -- com atitudes responsáveis e corajosas; precisamos permitir às

crianças verem o mundo com seus próprios olhos e não através dos nossos olhos de

adultos; praticar idéias de solidariedade e responsabilidade; transformar nossas escolas

pú )alças e gratuitas em asco/as de vida, como nos ensina Morin, em escolas da língua,

da expressão, da poesia, da descoberta de si, da complexidade e da compreensão

humanas. Os direitos das crianças das classes populares avançaram, mas ainda é preciso

muito para falar em igualdade de direitos.

6.2. INFÂNCIA VIVIDA E PENSADA PELOS ADULTOS

Neste segundo item discuto a infância vivida e pensada pelos adultos (professora

titular, mães e pai), os quais falam sobre as crianças do 'seu tempo' e as crianças 'de

hoje', estabelecendo um diálogo entre esses diferentes tempos e suas diferentes

experiências, de viver a infância, de conviver com a infância e de pensar sobre esta.

6.2.1. Da professora: "as crianças hoje em dia estão tão diferentes!"

Para a professora "independente de época, criança é criança [...]. Porque

qualquer outra criança não pára quieta na cadeira, brinca, claro que a criança de hoje é

mais audaciosa". Ao falar em audácia a professora se refere à disciplina, pois segundo

,4. n,l«.,tÁ.';," n,.,n a n "coisa era mais rígida" a criança era menosela, ''no

audaz.

tempoe

Apesar de a professora trabalhar com crianças, diz nunca ter parado para pensar

no que é ser criançae
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Tem certas coisas que a gente nunca parou pra pensar, o que é ser
criança. Eu acho que é UMa fase da vida da gente que a gente nõo
tem muito, eu sei que criança também tem problema, no nível dela
também tem problema, Mas é UMa fase da vida que a gente pode
mais, coMO é que eu vou dizer, também hoje em día eu jó nem sei,
porque as crianças hoje eM dia estão tão diferentes [...]. Pode
brincar mais, não levar as coisas tão a sério, claro tem deveres, eu
acho que criança tem que aprender que tem deveres. mas é uma
fase mais assim, como é que eu vou te dizer[...]]fa]a baixinho]. Eu
nunca parei pra pensar isso [...]. Pode SeF MAIS sincera [...]. Ás
vezes a gente quer dizer as coisas e não pode dizer porque nãa
sabe se vai[...]. Criança não, se ela tem que te dizer que tu és
chata, tu és chata, entendeste? Não tem essa [...]. E uma fase
mais [silâncio]. Corno é que eu vou te dizer? Mais solta, a gente
vive mais solta. Ai RÕo sei, eu nunca parei pra pensar sobre isso
(professora titular).

Quando peço para definir infância ela exclama

]:h, agora rne comp]icou mais ainda] [...]. Eu nem sei se eu defini o
que é ser criança, agora infância [risos[1 [...] Infância eu acho que
é quando tu estás começando a conhecer a vida. de urna maneira
mais [...], mais inocente talvez, porque hoje em dia a criança nem
mais tõo inocente é [...]. Ah não sei, eu acho que é o começo do
aprender na vida. E isso aí [risos]. [)epois eu penso mais
(professora titular).

Realmente a infância tem sido uma fase de muitas dúvidas e inquietações para o

adulto: criança tem ou não tem problema? Pode brincar mais ou precisa aprender a levar

as coisas mais a sério? A infância é a época da inocência ou não é mais'? Elas estão

diferentes ou nós, adultos, é que üjcamos diferentes e esquecemos aquele jeito de pensar

e enxergar a vida? Elas são sujeitos de deveres e de direitos? Elas 'são' sujeitos ou estão

'tomando-se' sujeitos?

Em relação ao estatuto do su)eito na criança, Meirieu (2002) em seu livro .d

pedagog/a en/re o dize/" e o ./fizer, discutindo com as idéias de Hannah Arendt, propõe

que pensemos em três registros: o político, o psicológico e o pedagógico
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Quanto ao registro político este remeteria a uma autoridade educativa para

'inaugurar o mundo', "[...] o fato de, antes de chegar à idade adulta, a criança ser

submetida às restrições do 'mundo' e poder desenvolver-se protegida contra a violência

dos loírlens é uma garantia de estabilidade, de continuidade, que pemlite garantir o

vínculo social entre gerações" (METRIEU, 2002, p. 127).

Quanto ao registro psicológico este diria respeito à ajuda ao desenvolvimento

contínuo da pessoa e a possibilidade de expressão "daqueles que, apesar de não serem

recolüecidos como adultos ainda, terem coisas importantes a dizer aos adultos"

(MnRiEU, 2002, p. 128).

No registro pedagógico estaria o contraditório na educação, entre a educação

como "fonnação" do sujeito e a educação como ''reconhecimento" do sujeito. Na

criança ou no adolescente temos um sujeito constituído, capaz de me interpelar como

um igual, uma liberdade que podemos apenas suscitar, e, ao mesmo tempo, um sugeito

em formação, a quem devo propor conhecimentos e métodos para que ele possa assumir

plenamente sua responsabilidade, um indivíduo que se deve instrumentalizar.

Quando se fala em sujeito não se deve deixar de lado nenhum desses registros, o

político, o psicológico e o pedagógico, sob pena de limitamios as possibilidades de

reflexão de quem é o sujeito sobre o qual falamos e, ao mesmo tempo, tentamlos

entender em que medida a existência desses diferentes registros abre espaços que

tomam possíveis a análise da relação adulto-criança.

A educação supõe o reconhecimento do sujeito na criança, sem pré-
requisitos, sem esperar que ela tenha acesso à palavra, à 'idade da razão' ou
à maioridade civil. A educação consiste em estabelecer uma relação de
escuta sem nenhum tipo de condição, em supor sistematicamente a
intencionalidade. em atribuir sentido ao que se troca, ao menor gesto, ao
menor grito, à menor transação afetiva e cognitiva [...] é esse enconH'o que
permite o acesso à cultura, a toda fonna de cultura (MEIRIEU, 2002, p.
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Quanto às brincadeiras de seus alunos e alunas a professora aülrma que estes

"riem sabem brincar":

Às vezes eu largo eles, 'largo', maneira de dizer, solto eles no
pátio e eles não brincam, agora eu ensinei eles a brincar de 'morto
e vivo', 'passa-passará', senão é correr solto assim, sem nenhum
objetivo de brincadeira [...]. Aqui prevalece mais a briga do que a
brincadeira. Já estão acostumados, só no olhar jó estão se
chutando. Hoje pela manha quando eu vi. um jó estava no banheiro,
estavam brigando e estava coH o nariz sangrando [...]. A briga
prevalecem(professora titular)

Na fala da professora aparece a idéia de que para brincar precisa ter 'objetivo' e

ao olhar para a brincadeira das crianças ela olha com seus olhos de adulto, mulher e

acha tudo tão violentos E a violência estará apenas 'ali', naquele lugar, entre aquelas

crianças ou é um modo de vida que está a nossa volta, em todo lugar, inscrito no nosso

mundo humano?

Nós adultos, e principalmente, nós professores, acreditamos saber o que é o

melhor para as crianças, qual a comia correta de brincar, o momento indicado, sempre

com o discurso de proteção à infância. E quem as protegera de nós?

Eles sabem, acreditam que sabem, dizem que sabem... Demonstram para a
criança que a Terra é redonda, que ela gira em tomo do Sol. Pobre criança
sonhadora, quanta coisa não és obrigada a escutará Oue libertação para o teu
devaneio c:uando deixas a sala de aula para galgar a encosta, a tua encostar
Que ser cósmico é uma criança sonhadoras (BACHELARD, 2001, p. ]22,
sublinhas minhas).

Por que não fazemos diferente na escola? O que nos aprisiona em modelos

saturados? O que impede a mudança de nossas açõeso Falta de compromisso?

Comodismo? Falta de conhecimentos? Se ainda não sabemos, como fazer para saber?

Ou não basta saber, precisamos romper as amarras e abrimlo-nos para novas

g! Ê' {i' ;; };

i '; : . l:, ;:'li:J,i(:.. {,. il:iÇÍ.li!"$F:
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possibilidades de ações, correndo riscos? Mas como fazer se já não sabemos mais correr

o$ riscos que corríamos quando éramos crianças?

6.2.2. Das mães e pai: semelhanças e diferenças entre as "crianças de hoje" e as do

"seu tempo"

De alguma maneira ao falar sobre o seu tempo de infância e o tempo dos seus

filhos e filhas, as mães e pai abordam esses três registros discutidos por Meirieu ao

pensar o estatuto do sujeito na criança. Falam do registro político quando se questionam

a respeito dos 'direitos' das crianças e professores, da violência no mundo e da

necessidade de proteção aos seus filhos. Falam do registro psicológico quando analisam

a criação dos seus filhos e a sua criação, quando analisam os modos de vida diferentes.

E, por ülm, discutem o registro pedagógico ao pensar nas formas de educação nos

diferentes tempos e espaços.

A mãe do Artur diz ter pouca semelhança entre a sua infância e a infância dos

seus filhos. Uma das diferenças é quanto ao 'brincar na rua': "[...] hoje em dia não dá

pra deixar brincar numa rua [...]. Eu fui criada bem na rua''. Aponta a violência como

motivo para essa 'interdição'. Inclusive comenta que seus filhos nunca foram à pracinha

próxima a sua casa, porque "até pouco tempo aí teve tiroteio na praça". AHtrma também

que a relação com os pais é diferente. Ela nunca morou com seu pai(apesar de estar

vivo). Morou sempre com sua mãe que era alcoólatra e tem cinco im)ãos. Nesse sentido,

diz que seus fi]hos têm mais atenção do que e]a teve quando criança: "[...] eu não tinha

aquela atenção e já eles têm né? Apesar do pai deles também ter problema com a

bebida, mas eles têm"

Para o pai da Carolina "noventa por cento a diferença da criação"
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Eu estou com quarenta anos, da minha criação pra de agora tem
noventa por cento de diferença. em tudo. Já pra iniciar o
comportamento, o respeito. Já urn pai pra educar ele jó tem que
ter regras [...]. Hoje não tem, hoje tem um ]irnite, tem um cert.
limite que a gente não pode mais, por exemplo, eu sou contra
bater em filho, mas se tiver que levar umas palmadas tem que
levar e hoje eM dia o cara tem o limite [...], e eu acho que é nesse
ponto que ele jó não obedece tanto, principalmente também na
escola. No Meu tempo de escola a gente ia pra escola pra estudar
a gente nõo levantava do banco seM levantar o dedo e pedir
licença etc e tal (pai da Carolina).

Uma outra diferença apontada pelo pai da Carolina, num outro momento da

entrevista, é quanto à presença de outros meios de comunicação em casa: "[...] hoje é

videogame, televisão, naquele tempo era rádio, não tinha as mordomias todas que têm

hoje [...], a locadora pra jogar. Aquilo a]i parece que tira do ritmo do estudo. A]guma

coisa é importante, abre a mente da criança, mas ao mesmo tempo ela leva pra outro

lado"

De acordo com a mãe do Gabriel "a única diferença é que eles estão comigo né,

e eu não fui criada com a minha mãe. No momento que o meu pai morreu, um mês

depois eu vim pra cá pra Pelotas [...]. AÍ eu Hóquei com a minha tia". Depois segue

elencando outras diferenças que percebe entre a sua infância e a de seus filhos

Ah, era bem diferente. Os brinquedos de antes não tinha [...].
Agora tem muita maldade nos brinquedos, a estupidez dos
brinquedos deles jó é bem diferente. Eles inventaram UMa
brincadeira que se um não vê o outro primeiro, o que vê primeiro
tem que dar urn chuto ou um tapa. [...] A]i no colégio o que tu mais
vê é isso aí né? [...]. Ah bem diferentes Tudo é diferentes [...]. Ah
eu sou muito de brigar coM eles mesmo, mas se eu falar eles
respeitam. Nem que eu bote de castigo ou dou uns tapas de vez
em quando, mas isso aí é normal. Mas pelo menos que eu sei eu não
tenho muita queixa assim sabe. dos outros deles. [)e má criação,
essas coisas assim. se urn adulto fala coM eles, eles respeitam.
Não é sempre, mas lá de vez eM quando tem uma queixinha ou
outra, mas aí eu tiro de letra (mãe do Gabriel).
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A primeira diferença apontada pela mãe do Jogo são os castigos: "Ah muito

diferentes [...] Na minha época se a gente fizesse o que essas crianças fazem com as

ptotbssoras na sala de aula eles não iam ficar uma semana numa aula. Ou eles iam parar

dentro da secretaria ou ficavam atrás da porta ajoelhada no milho, na tampinha". Outra

diferença levantada por ela diz respeito à relação criança e adultos: "Ah não, deus me

livre! Se chegasse uma pessoa em casa pra conversar com o pai ou a mãe ou nós ia pra o

quarto ou nós ficava sentado sem se meter na conversa. Hoje em dia não, os üllhos se

metem que a gente tem que está mandando eles ficar quieto". Em seguida ela segue

comentando sobre as diferenças entre as 'infâncias': "Essas brincadeiras que eles fazem

no colégio, essas crianças, de uma agarra o outro, empurra e chuta e coisa, isso nada

disso tinha na minha época. Eu digo naquele tempo era melhor até o colégio".

A mãe da Lúcia ressalta as facilidades das suas filhas em relação a sua infância:

Ah. no meu tempo era mais difícil, hoje eu acho assim, elas têm
tudo que eu nunca tive. [...] Bahl Eu mesmo disse pra elas, com a
idade dessa outra eu jó trabalhava ern casa de família pra ajudar
a mãe ern casa porque eu tinha três irmãos pequenos [...], eu sou a
mais velha [a ficha menor começa a chorar]. ÁÍ eu tinha que ajudar
[...], eu não tive infância assim, eía tudo difícil. Eu acho que era
muito difícil, elas têm muita mordomia.

Já para a mãe do Pauta, "algumas brincadeiras são parecidas agora [...].

Brincadeira de boneca, essas coisas, de carrinho, jogo de unha, de bolinha, esses pião

hoje não é mais, eles chamam de b/ay-ó/ade [...]". Diz estranhar a educação: "Hoje em

dia eles dizem, não palavrão pesado, mas dizem alguma coisa que na nossa época a

gente não dizia né. E que hoje eles têm mais liberdade [...]. O que era difícil

antigamente acontecer, até entre crianças era difícil"
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Considera que o aprendizado melhorou em relação a sua época, em

compensação os professores perderam os direitos

Eu acredito que melhorou. [...]. O que eu não gosto de agora.
porque eu jó tenho fi]ho quase adolescente. é [...], como é que eu
vou te dizer assim [.-], a professora hoje eM dia não tem direitos
mais dentro da saia de aula e eu estranho e e]es sabem disso [...].
Eles tiram um pouco a autoridade né? [...]. Eu acho que ela não tem
tanto pulso quanto antigamente, porque antigamente a professora
olhava pra gente e a gente tinha, sabia né, respeitava que nem um
pai, uma mãe, hoje eM dia ndo [...]. Os direitos. Eu acho que fica
até mais difícil de ensinar nesse ponto, porque tem crianças que
são bem difíceis. né? (mãe do Paulo).

Pergunto também em relação à televisão: "Assistia bastante TV, mas só que era

mais programa infantil assim, não tinha tanta infomlação quanto tem agora''

A mãe da SoHia considera que não há 'nada' igual entre as infâncias de seu

tempo e a de seus filhos

Eu não consigo olhar os meus filhos agora corno eu era, ou como as
crianças do meu tempo eram. Ah. eu acho que eles estão horríveis,
estão mudados, é muito diferente. Capaz, meu vâ tu tinhas que
chegar e pedir a benção. '4 minha mãe, capaz que fosse dizer um
morna perto dela e não batia. A minha mãe nunca rne deu um tapa e
hoje ern dia, eu procuro não bater porque não adianta, fica mais
revoltado ainda. mas tu pede, tu fala, 'fulano não faz, não briga no
colégio', é horrível. E se tiver que te dizer qualquer coisa eles te
dizem, pode tá quem tiver. [...]. Parece que perderam a educação e
isso ficou normal. [...]. Eu acho que antigamente, tá certo que eles
eram mais rígidos, mas eu acho que agora com essa história dos
direitos das crianças [...]. Certo que as crianças têm que ter
direito, Mas eu acho que depois daquela história de direitos da
criança o traço piorou. [Em seguida acrescenta] eu acho que eu
brincava mais (rnõe da Sofra).

Retomando, essas mães e pai apontam a importância do registro político ao

refletirem sobre a violência, que percebem nas brincadeiras dos seus filhos, e no

;perigo' que representa o 'brincar na rua'. O quanto crianças e adultos estão
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desprotegidos, o que de alguma maneira tem a ver com a realidade do mundo que nos

cerca e com a virtualidade dos meios de comunicação que disseminam em vários de

seus programas cenas e imagens de mais violência (meios esses destacados por uma

mãe c um pai como 'alteradores' do cotidiano).

Abordam o registro psicológico ao dizerem da importância da atenção e da

presença dos pais na criação dos filhos e como percebem e sentem essa diferença, ao

mesmo tempo em que alguns questionam a forma de se estabelecer a autoridade com as

crianças sem o uso do 'castigo' ou das 'palmadas'

Discutem o registro pedagógico ao 'estranharem' de alguma forma os modos

diferentes de se fazer educação nesses diferentes tempos e o modo das pessoas se

relacionarem no ato pedagógico (novamente a relação adulto-criança). Alguns vêem

essas mudanças com 'bons' olhos, como é o caso da mãe do Paulo, a qual considera

uma melhora no aprendizado; outros com desconHlança, como a mãe da SoHia que diz

que as crianças 'perderam' a educação e isso ficou normal; mas de qualquer maneira

olham e pensam sobre a educação, tem o que dizer sobre o espaço e o tempo da escola e

sobre as relações que aí acontecem, mas sempre no sentido 'comparativo' entre as

infâncias e não no sentido 'comungante' como diz o poeta.

Assim que a criança atinge a 'idade da razão', assim que perde seu direito
absoluto de imaginar o mundo, a mãe assume o dever, como fazem todos os
educadores, de ensina-la a ser obye//va objetiva à simples maneira pela
qual os adultos acreditam ser 'objetivos'. Empanturramo-la de sociabilidade.
Preparado-la para sua vida de homem no ideal dos homens estabilizadas.
Instruímo-la também na história de sua família. Ensinamos-lhe a maior parte
das lembranças da primeira infância, toda uma história que a criança.sempre
saberá contar. A infância essa massas é empurrada no espremedor para
que a criança siga direitinho o caminho dos outros (BACHELARD, 200 ] . P.
1 01 -2, grifo do autor).

E os seus caminhos? Os caminhos de ser criança, no seu devido tempo,

ocupando os espaços da rua, da casa e da escola da sua íbrma, deixando o espontâneo
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acontecer? E as suas histórias de criança? E o seu direito de imaginar e contar o mundo?

E os seus direitos de acesso aos bens culturais e materiais da nossa sociedade?

Nas falas de mães e pai a presença do inexplicável: as crianças têm mais atenção

das tlães e dos pais na sua 'criação', como dizem, têm mais liberdade na escola, têm

acesso a mais infomlações, o que 'abre a mente da criança', mas, ao mesmo tempo, são

mais agressivas, desrespeitam os adultos, não têm limites, machucam-se nas

brincadeiras. O que estará acontecendo com nossas crianças? Talvez as perguntas

estqam desfocadas: será mesmo que as crianças têm maior atenção e presença efetiva

dos pais no seu cotidiano? Será mesmo que têm mais liberdade na escola, não parece ser

isso o que vimos nas falas das crianças? O aumento de informações tem contribuído

mesmo para a abertura de suas mentes ou contribui cada vez mais para o 'fechamento' e

'embrutamento' de seus corpos? Talvez devêssemos perguntar o que estará acontecendo

com nossa humanidade tão desumana? Se estamos preparando as crianças de acordo

com nosso ideal de adultos para que mundo as estamos e/mpzzrrandoo

6.2.3. Tempos e lugares das brincadeiras do(a) filho(a): crianças situadas, mas

brincantes

Apesar dos 'perigos' da rua, da violência apontada por algumas mães na

brincadeira dos filhos, das limitações de tempo e espaço, as crianças brincam e as mães

e pai observam e falam sobre isso.

A mãe do Artur fala da brincadeira do 'momento' de seu filho: "Agora ele está

com um pote de bolinha de mude. Ele vive com as bolinhas de mude''. Diz que ele

também gosta de jogar futebol e que brinca "geralmente dentro do pátio". Mas segundo
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seu irmão o que o Artur mais gosta é

apresentado no capítulo anterior).

Segundo o pai da Carolina seus filhos gostam de jogar videogame, brincar na

' & ' ll :...../in,....+nn..An=n-nan
rua: "Gos

da TV"

Ao perguntar â mae clo tl&orlcl se seus Hinos vao a plauuuia, quç uça q

dente a sua casa, esta responde: "Vão, mas é difícil. Eu não gosto muito de soltar eles

por causa que dá muita incomodação [...]. Com as crianças e as pessoas não sabem o

que é uma briga de criança e já querem os adultos se envolver, aí já ülca ruim, então eu

franco mais eles dentro do pátio"

Para a mãe do João o que seu filho mais gosta: "Ah, é jogar bola, jogar bolinha

[...]. E no meio da rua aqui[...]. Ele adora andar, se o pai dele deixar ele andar a cavalo

ele anda. Videogame e]e tem paixão também [...]. O João adora. Eu só não tenho aqui

em casa, porque se eu já bolo um videogame aí ele não vai mais querer ir pra o

colégios"

A mãe da Lúcia diz que "o mais brinquedo que elas têm brincado é colégio. Até

a pequena tem cademo, elas tudo brincam [...], já trouxe um fardo de caderninho

pequeno pra dar pra cada uma escrever em casa. Elas gostam muito de escrever. O

brinquedo delas o maior de brincar é o colégio".

A mãe do Paulo comenta que seu filho tem horário para brincar: "Depois que ele

chega da escola ele brinca até umas seis e meia. sete horas, assim que eu deixo ele

brincar com os colegas, aí depois se ele tem lição ele vai entrar, fazer a lição ou então

ele vai vir brincar dentro de casa". Comenta que o Paulo brinca de "bolinha, bicicleta,

essas coisas" e que é muito difícil as crianças irem à pracinha próxima a sua casa: "pra

a gente tem que ir, porque é muita droga, muita [...]. Não dá. E violento"

(ele indica isso no seu textode ':jogar videogame Sel

.e PTlnCar, a '1am mais

ase em

lr
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A mãe da Sofra diz preferir levar seus filhos para o centro da cidade para as

brincadeiras: "quando eu tenho que levar eu levo eles pra o centro, eu não deixo eles na

vila. Algum aniversário, alguma coisa assim, mas aí eu levo pra o centro. Eu levo pra

palqu.c, praça do centro, agora nem tem nenhuma que preste". Pergunto se não leva as

crianças na pracinha que Hlca próxima a sua casa:

Não vou, todo dia tem gente que se pisa [...], não deixo porque eles
se misturam. e eu nõo deixo [...]. Nõo é se misturar é questão de
manter, porque criança na rua é só problemas Os meus são presos
[...]. Faz horas que eu estou pra levar eles no parque. Mas ndo
tenho dinheiro. AÍ eu vou lá na minha rnde que mora lá no Centro, aí
a gente sai, de vez ern quando carninha um pouco (mãe da Sofia).

As crianças brincam apesar das interdições. Jogam futebol, videogame, brincam

de bolinhas de mude, de bonecas, andam de bicicleta, brincam de colégio, como atestam

as mães. Mas ao mesmo tempo estão situadas: para brincar tem que ser no pátio, pois na

rua é perigoso, violento, "é só problema", além dos adultos não entenderem suas

brincadeiras e quererem se envolver, como diz a mãe do Gabriel e além de existirem

poucos espaços públicos de lazer condizentes com a necessidade de diversão e

segurança necessários às crianças. Mas as crianças precisam correr se//as, cznda/" a

cava/o, brincar na rua, sujar-se. Na rua é perigoso, na casa não há espaço, na escola não

há tempo, onde então?

6.2.4. Por outra breve conclusão

[...] a //Z/ãnc/a éí opoço do ser. [...] O poço é um arquétipo, uma das imagens
mais graves da alma humana. [...] Um poço marcou a minha primeira
infância. Nunca me aproximei dele a não ser com a mão apertada pela mão
de um avâ. Quem, afinal, estava com medo: o avõ ou a crianças
(BACHELARD, 200] , p. 109, grifos do autor).
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Relaciono essa imagem das mãos dadas pensando na ülgura da professora, da

nnãe, pai e da criança. Será que é a criança que pede a mão à professora, às mães e pais

para ser introduzida no mundo do conhecimento e no mundo da vida (na beira do poço),

ou são os adultos que seguram a mão das crianças com medo dos vãos que estas

porventura possam alçar? Quando a professora fala que "solta" as crianças no pátio

Quem solta? Quem está prendendo, aprisionando?

Qual será a razão de a professora dizer, em sua fala, nunca ter parado para

pensam rlo que é ser criança, em particular, e na infância, em geral, apesar de atuar

cotidianamente, em seu trabalho com crianças? O que a faz distanciar-se dessa maneira?

C) que a faz resistir as suas experiências de infância? Bachelard (2001 , p. 1 19) ensina

que "a infância pemlanece em nós como um princípio de vida profunda". Onde estarão

suas tese/vas de infância?

Se prestamlos atenção, alguns fragmentos de infância aparecem nas palavras da

professora: quando criança podemos brincar mais, não levar as coisas tão a sério, a

gente vive mais solta, começa a conhecer a vida. "A infância se constitui por fragmentos

no tempo de um passado indefinido, feixe mal feito de começos vagos''

(BACHELARD, 2001, p. 121). E assim comunicamos nossos valores de infância e ao

mesmo tempo nos conflitamos com nossos valores de adultos. Crianças vivem mais

se//as, mas agora como professora-adulta somente, às vezes, eu "solto" as crianças no

pátio, mas elas não sabem brincar! Crianças começam a cora/tecer a vida, mas agora

como professora-adulta eu não pemlito que elas conheçam o mundo com seus olhos de

criança eu preciso mostrar-lhes o mu

de vista do meu conhecimento

As mães e pais, por sua vez, também comunicam seus valores de infância, uma

i,an ..m- ;,.faria;n nllP trn7in ;n n çetnednde e a obreza do hulilailo"

a partir do pontondo com os meus olhos de adulto l)

"inHncia melancó] 9
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(BACHELARD, 2001, p. 125). Falam que dão mais atenção aos filhos do que tiveram

q.uando criança, que eles respeitavam mais os adultos do que seus ütlhos, que iam para

escola para estudar, que as brincadeiras dos seus filhos e bilhas são muito maldosas, que

as sejas com certeza não eram, que os professores tinham mais pulso para tratar com os

alunos na sala de aula do que os professores de hoje.

É como se a criança que fomos insistisse em

com medo de sair, com medo de alçar vâo, com medo de olhar para a criança que está

do outro lado e perceber que ela vive num mundo diferente do nosso (nem melhor, nem

pior, diferente); vive numa sociedade que tem coragem de falar em direitos, apesar de

ainda tão distante do ideal; espera caminhar de 'mãos dadas' com as nossas re.servas de

fn/á/zcfa parajuntas sonharmos os sonhos que nos foram roubados.

Escutar nossas reservas de //!Áãncfa e respeita-las é também um aprendizado, é

olhamlo-nos como sujeitos constituídos, permanentes, e, ao mesmo tempo,

reconhecermo-nos como sujeitos em contínuo processo de constituição, abertos ao

mundo e à vida

se esconder no interior do poçoC 9

As crianças constituem-se sujeitos pela complexidade das ações cotidianas, mas

também pelas possibilidades incontáveis de sonhar e imaginar o mundo. Por outro lado,

perdem oportunidades de constituírem-se sujeitos pelas interdições da família, da

escola, da sociedade a praça que não pode ser visitada, a brincadeira que não pode ser

realizada, a violência que está nas ruas e nas pessoas, os direitos que lhes são roubados,

o pensamento que quer fugir e que o adulto cisma em não querer soltar.

Este é um segundo quadro dos sujeitos desta pesquisa. À medida que avançamos

nos dados e na reflexão, as possibilidades de interpretação também vão se

complexiflcando, assim como os traços constitutivos das crianças em situação de
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dificuldades na escola. Resta-nos completar estes quadros para ampliamlos nossa

análise.

212 

dificuldades na escola. Resta-nos completar estes quadros para ampliarmos nossa 

análise. 
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7 DA ESCOLA: TRAJETÕRIAS, SENTIDOS E EXPERIÊNCIAS

[...], a principal tarefa da educação inte]ectua! parece ser cada vez mais a de
rondar o pensamento e não a de povoar a memória (PIAGET).

Este capítulo, o mais longo da tese, faz um passeio pelas trajetórias escolares das

mães, pai e professora entrevistados nesta pesquisa, fala dos sentidos desta escola para

crianças e adultos e, fundamentalmente, adentra o espaço da escola refletindo sobre as

experiências desenvolvidas nele: as diferentes atividades propostas; a forma como têm

sido pensados objetivos, conteúdos, avaliação pela professora titular e como os demais

sujeitos percebem esses elementos no seu cotidiano; os ou/ros espaços pedagógicos as

aulas de apoio, artes, biblioteca e educação flísica e, por flm, como estão organizados os

espaços e tempos na escola.

Tenho consciência de que este capítulo ficou bastante extenso, mas em função

da riqueza dos dados não quis furtar-me a apresenta-lo assim mesmo, relatando cenas de

az//a e trazendo falas significativas dos sujeitos entrevistados sobre os temas em debate.

Assim, sigo compondo meu quadro sobre a constituição das crianças que não estão

aprendendo na escola, como sujeitos de conhecimento e de singularidade.

7. 1 . ESCOLARIDADE: TRAJETORIAS DE MÃES, PAI E PROFESSORA

7.1.] . Trajetória escolar das mães e pai das crianças

Das mães e pai entrevistados, apenas o pai da Carolina e a mãe da Soüia têm o

ensino fundamental completo, os demais pararam de estudar antes disso. A mãe do

Artur retomou aos estudos no ano da pesquisa (em 2005), no prometo de educação de
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jovens e adultos do município. Está na segunda etapa (segunda e terceira séries),

estudando à tarde, na mesma escola do seu Hllho. "Eu tenho idéia de terminar, de seguir

estudando", diz ela. O pai da Carolina diz ter 'tirado' o primeiro grau, "depois por

bunice parei. Nunca rodei um ano''. As mães do Jogo e do Gabriel estudaram até a

quinta série. A mãe da Lúcia explica: "estudei, mas era burra, eu tive muito tempo no

colégio e não saí da segunda série. AÍ quando eu consegui passar pra terceira eu desisti

[...]; desisti pra trabalhar, aí eu não quis mais". A mãe do Paulo estudou até a sétima

Os motivos de terem parado de estudar são vários, mas o central, indicado pelas

mães e pai é o fato de terem que trabalhar e a dificuldade de conciliar ambos, trabalho e

estudo; depois aparece a gravidez ou a família, como no caso da mãe do Artur (que

Hlcou grávida aos quinze anos, ao retomar aos estudos, curvando um supletivo); a mãe

da Soíia que parou os estudos aos dezoito anos (também por gravidez) e a mãe do

Paulo, que aponta além do fato de ter começado a trabalhar, o casamento como motivo

de ter parado de estudar. As mães do Artur e da Sofra atribuem também à falta de

incentivo em casa as suas desistências.

As facilidades e dificuldades na escola comentadas pelas mães e pai versam

principalmente sobre três temas básicos: leitura, escrita e matemática.

A mãe do Artur indica a leitura como sua maior dificuldade: "a dificuldade

minha era de ler. Um ano só que eu me lembro de ter chegado até o final, quando

chegou na hora de ]er eu não li[...]. Porque eu tinha muita vergonha quando eu era

criança de ler pra um monte de gente. Agora isso eu estou tentando superar"

O pai da Carolina aponta a matemática como o mais fácil, "matemática pra mim

era a melhor matéria", e diz que não se adaptava muito com ciências. Afirma que sua

boa memória facilitou sua aprendizagem: ''a facilidade que eu tinha pra prova, eu fazia
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gravav=u na memória, até hoje é assim"

A mãe do Gabriel diz ter mais facilidade em matemática, "em português eu não

cla rtpi o boa, é o caso do Gabriel [risos]. Em português e]e é ruim [...]. Ah, na ]eitura.

Depois nas respostas, quem não consegue entender muito a leitura não entende as

respostas. Eu era assim"

A mãe do João aponta suas dificuldades na matemática e no português, mais na

!eitura do que na escrita: "até eu escrevia, mas não trocava as letras como ele [referindo-

se a seu üilho] troca. Eu escrevia, mesmo que a resposta saísse errada, mas sabia. Não, o

Jogo é ao contrário, ele bota a resposta certa só que ele faz tudo ao contrário"

A mãe da Lúcia além das diülculdades em conteúdo indica dificuldades materiais

para estudar: "Não tinha material direito, era roupa assim, a mãe era muito pobre, a mãe

era sozinha, aí era tudo muito difícil [...]. AÍ tu vai te desgostando, desgostando, de ver

os outros têm e tu não tem, aí tu sai, eu digo 'eu vou trabalhar'". Mais adiante em sua

entrevista pergunto o que ela gostava da escola: "Eu acho que nada [...]. Ah, porque eu

não sabia ou era difícil de aprender, não conseguia passar de jeito nenhum"

A mãe do Paulo indica suas facilidades no português, na geografia, n

dificuldades na matemática:

um questionário e eu gravava tudo que eu escrevia tudo que eu botava no papel eustl a a
9

a história e] ]

suas

Eu rne atrapalhava muito nas frações, tinha que pedir ajuda,
incomodava os professores, Mas eles sempre me ajudavam [...];
cheguei a rodar sim, na quinta série. Foi em matemática [...], a
dificuldade era minha mesmo, não era cota relação ao professor
[...]. Eu aprendi o básico que foi necessário, mas ainda assim, claro
a matemática do dia-a-dia a gente sabe. né, Has em termos de
frações, essas coisas assim eu sempre tive dificuldade, mas aí eu
puxava, tentava rne lembrar a regrinha e conseguia (rnõe do Paulo).
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A mãe da Soüia, ao contrário da mãe do Paulo, aponta suas facilidades em

matemática e suas dificuldades em português, principalmente na escrita:

Matemática eu sei até hoje. Eu não preciso ir nem muito longe, que
eu jó tâ fazendo a canta e jó t6 dando o resu]tado [...]. Português
era mais a redaçõo, esse negócio de escrever carta, eu nunca
escrevi uma carta. Sempre tive pânico também de ler na frente
dos outros [...]. Me atrapalhava. porque às vezes ela mandava ler e
eu nõo conseguia ler. E eM vedação eu nunca fui boa em ponto,
pontuação. Nunca, até hoje (mõe da Sofra).

Nessas primeiras idéias sobre a escolaridade das mães e pai das crianças desta

pesquisa aparecem algumas interdições ao aprender, levantadas por elas próprias: a

vergonha e o pón/co em ler; a dificuldade em ler, o que dificulta as respostas esperadas

pela escola; as diülculdades materiais; a assunção da responsabilidade por não aprender:

eu não saó/a; a di#cu/dado era m/n/za e mão do professor. Como facilitador da

aprendizagem é destacada a boa memória e as 'comparações' com as dificuldades dos

seus filhos e filhas é inevitável. Ao compararem a 'escola de hoje' com a 'escola do seu

tempo', percebemos em suas falas as alegrias e õustrações das mães e pai com a escola

dos seus filhos. Separo tais elementos nos seguintes temas reconentes nas entrevistas:

professores carrascos x professoras relapsas; menos exigências x mais conquistas.

Professores carrascos Xprolêssoras relapscts:

Quatro mães, além do pai da Carolina colocam a autoridade do professor em

questão ao compararem seus tempos de escola.

A mãe do Artur comenta que na sua época tinha uma professora que gritava

muito, batia na classe e que as crianças tinham pânico de]a: "[...] agora inverteu. As

professoras estão mais rejapsas por causa que elas não puxam pelos alunos e os alunos
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brigam e ameaçam ainda as professoras [...]: 'Tu não pode gritar comigo porque eu vou

pra o conselho tutelar', muitas crianças fazem isso".

A mãe da SoHla, em sua entrevista, argumenta na mesma direção da mãe do

Artut, apontando, o que ela indica como 'falta de direitos' das professoras atualmente:

No colégio não pode bater. O professor perdeu o direito
totalmente [...]; tu não pode chegar e puxar uma criança que tu vai
pra o conselho tutelar. tu não pode gritar, a mãe quase se
descabela chamando de praga, de diabo, disso e daquilo, tu não
pode chegar e puxar UMa criança e gritar [...], porque acalmar uma
sala no interior deve ser horrível. aí tu não tens esse direito.
Então, o que a criança vai fazem Ela vai fazer tudo o que puder no
colégio, aí ela vai saber que tu não podes fazer nada, aí tu ficas
impotente. E o que acontece? Nõo aprende (mãe da Sofra).

Já a mãe do Gabriel vai na direção contrária, dizendo que as professoras é que

'agradem' as crianças: "porque quando eu estudava nunca ouvi dizer que uma professora

agredisse uma criança e aqui já foi feito isso, com ele mesmo [com seu Hllho]".

Ambas falam das 'professoras ameaçadas' em função dos direitos das crianças

amparados em lei(Estatuto da criança e do adolescente) e observados pelo Conselho

TutelarÕ6, apesar de duas centrarem o olhar na 'professora ameaçada' e uma na 'criança

agredida'. Há aí, no entanto, um contra-senso, na concepção das mães: as professoras

'perderam direitos' em função da proteção dada à criança pelo estatuto. Na realidade a

discussão deveria girar em tomo das questões de autoridade tanto na família, como na

escola, na responsabilidade de ambas na educação das crianças e na proteção da infância

e não na 'eliminação' de direitos. Mas a questão é séria e precisa realmente ser discutida

óó órgão encarregado pela sociedade de zelar pelo cumprimento dos direitos da criança e do adolescente
deHnidos em ]ei.
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amplamente na sociedade, haja vista as inúmeras cenas de violência contra professoras

nas escolas nos últimos tempos, inclusive na escola pesquisadaÕ7

Ainda na temática da autoridade do professor, o pai da Carolina lembra do

'professor carrasco' do seu tempo

Corno eu Ihe disse tem diferença de anos atrás pra agora. Os
professores naquela época, eu jó vou Ihe dizer assim, eles eram
carrasco. Eu peguei professor carrasco. O cara chegava a ficar
com trauma. O cara tinha medo do professor pra entrar na sala de
aula. Eu era um que tinha [...]. mastigavam Mesmo. .4 gente tinha
obrigação de fazer, chegava no outro dia e mostrava, o professor
corrigia e via se tava certo, o que tava errado (pai da Carolina).

A mãe do Jogo lembra dos castigos corporais da sua época

Na minha época se a gente fizesse o que essas crianças fazem
coM as professoras na sala de aula eles nõo iam ficar uma semana
numa aula. Ou eles iam parar dentro da secretaria ou ficavam
atrás da porta ajoe]hada RO rni]ho, na tarnpinha [...]. Eu me apavora
a educação dessas crianças com os professores dentro da sala de
aula (mãe do lodo).

Pergunto: o que foi feito da nossa educação, da nossa autoridade de adulto, do

nosso respeito mútuo, enfim dos nossos valores? Mas ao mesmo tempo retomo

questionamentos já feitos anteriormente: o que tem sido feito com nossos direitos, nosso

direito de ser criança, de brincar, de se movimentar, de receber carinho e aíêto, com

nosso direito humano de amar, de respeitar e de ser respeitado'? Estaremos sendo

í/rán/cos com os direitos? Eles estarão servindo para ameaçarmo-nos, ao invés de exigi

!os com sabedoria?

" Em março de 2006 uma professora da escola pesquisada (nenhuma das envolvidas nesta pesquisa) foi
atingida no olho por cadeirada de aluno, na sala de aula, com graves consequências para sua visão. Tal
hto teve amp]a repercussão nos jamais de circu]ação bocal e estadual (vede Diário Popular em 16 de
março e Zero Hora em 1 7 de março do mesmo ano).
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Menos exiRêncicts X mais conquistas:

Um outro tema que aparece nas falas das mães e do pai ao compararem a escola

do seu tempo e a de seus filhos diz respeito às exigências (ou falta delas) e às conquistas

(ou tblta delas).

As mães da Lúcia e do Paulo olham para escola de hoje de comia positiva, vendo

conquistas importantes. A mãe da Lúcia exclama: "Ah, hoje é muito melhor nél Hoje é

muito melhor, tem agora mesmo essas aulas de apoio que ajuda".

A mãe do Paulo observa como positivo as melhores condições de participação

na escola por parte dos pais e a melhora no acesso a recursos materiais por parte das

crianças, ao mesmo tempo em que enxerga, no seu ponto de vista, uma diminuição de

exigências na escola:

Eu não acho que seja do mesmo jeito [...]. É diferente assim que a
gente tem mais liberdade de conversar com os professores do que
antigamente [...]. Eu acho que agora a escola dá mais condições pra
gente participar mais né? Antigamente não tinha isso [...]. Eu acho
que é bem menos exigido agora [...], desde a higiene do caderno,
ore[has, isso aí tudo contava né, hoje em dia não [...]. Tema, lição
de casa. não é uma coisa muito exigida assim, não é UHa coisa que
vem frequente [...]. Até mesmo assim. aqueles que tinham mais
dificuldade eles exigiam Mais (mãe do Paulo).

Anteriomlente na entrevista ela havia manifestado a melhora do aprendizado na

escola de hoje e depois complementa tal idéia: "porque agora a gente tem mais acesso a

livros, a coisas que não se tinha antes". Por outro lado, ela mesma aponta "as crianças

não dão mais bola pra isso, eles não se interessam em pegar um ]ivro na bib]ioteca [...].

Eu acho que eles não têm tanto interesse por leitura, eu acho que eles estão ali mais é

pra passar, exigir, são poucos que estão na escola porque gostam"
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O pai da Carolina e as mães do Jogo e da SoHia, por sua vez, apontam ambos a

diminuição da exigência na escola, mas por outro lado, falam da dificuldade do trabalho

da professora em sala de aula e da necessidade de ajuda ao seu trabalho

O pai da Carolina argumenta

No meu tempo eu saía da escola e eu estudava ern casa. O caderno
era cheio de terna [...]. Hoje eu jó acho muito diferente. Não tem
aquece dever de casa [...]. E que a professora não dá pra dizer que
a culpada seja a professora, porque não é um, nem dois, são vários.
Eu acho o trabalho mais difícil da professora é a primeira série.
Tem que ensinar até pegar o lápis [...]. Alguns aprendem, os pais
ensinam o abc, as voga] [...]. Eu quando fui pra o colégio jó tava,
bem dizer, lendo, Mas têm uns que ndo é fácil (pai da Carolina).

A mãe do Jogo fala a respeito do ensino dos professores

A professora rnesrno cansava de pedir pra os pais não ensinar
Isso aí a professora me fala, mas se a gente não ajuda ele vai
fazer como? [...]. No meu tempo nós fazíamos, se não soubesse
tinha que levar o caderno de volta, a professora ensinava mais urn
pouco até aquilo a gente aprender bem, nõo como agora o Joga
traz urna continha de ]á se tu não [...]. No meu tempo era assim. a
professora mais botava no quadro pra nós ler, agora aqui jó é
diferente, a professora lê pra eles, pra eles ler depois (mõe do
J oão ).

A mãe da Sofra também f'ala a respeito do ensino, referindo-se ao que ela

denomina de 'ensino reduzido'

'Agora elas escrevem tudo coM letra de forma. As crianças tudo,
eu não sei fazer letra de forma. E eu acho que é isso, eu acho que
tem coisas que agora nõo aprendem mais. Que nem o alfabeto, eu
acho que tiraram metade das ]etras [...], eu acho que eles
ensinavam mais coisas do que agora, agora parece que reduziram
urn pouco. E o que eu penso. Não sei bem em que, mas tá reduzido
(mõe da Sofra).



221

Reduziram o ensino, diminuíram as exigências, aumentaram os direitos das

criaílças, a participação dos pais na escola, como entender todas essas mudanças? Os

pais querem mais temas, mais conteúdos, mas a escola do seu tempo, que segundo eles

[íídta mais tema e mais conteúdo não os ajudou a pemlanecer nela? Os pais questionam

a falta de autoridade dos professores de agora, mas seus professores 'carrascos' não os

incentivaram a prosseguir os estudos? Por que a impressão que temos em educação é

que pensamos sempre do mesmo jeito, sobre os mesmos assuntos. Como diz o

psiquiatra Gaiarsa (2006):

Tomando como metáfora a fábula .4 /erre e a /ar/arzzga. na corrida entre o
desenvolvimento social e tecnológico - a lebre e o nosso ensino
fiindamental a tartaruga a distância é tanta que a tartarugajá regrediu às
suas origens e virou dinossauro!

Até quando trataremos a educação dessa forma? É claro que não se trata de

'responsabilizar' estes pais e mães por essa fomla de pensamento, até mesmo porque

eles também foram expulsos da escola, sem ter o direito e o acesso ao conhecimento,

alojados dos bens económicos e culturais da sociedade. Cabe a eles, agora, lutarem pelos

direitos dos seus filhos, mesmo utilizando-se para isso de argumentos do 'seu tempo',

até mesmo 'dínossáz///cos ', provocando cada vez mais a perda de sentido da escola no

presente; relegando esse sentido talvez para o futuro, como veremos nas faias das

crianças e deles próprios sobre a importância da escola em suas vidas, no item 7.2.

7.1.2. Trajetória escolar e profissional da professora

A professora titular da tumba pesquisada estudou sempre em escola pública. "0

ensino fiindamental foi tranqüilo. Eu fiz um pouco em cada escola". Comenta que ao

cursar o jardim de infância, no início da década de oitenta (1980), estava ansiosa para
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aprender a ler e escrever: "eu me lembro que eu não gostava muito porque eu queria era

aprender a escrever. Era só pintar, pintar, pintar, é isso que eu me lembro [...]. Eu queria

já aprender a ler e escrever"

Na sua entrevista ressalta sua preferência pela disciplina de matemática ao longo

da sua trajetória escolar e indica a influência desse 'gostar' no seu trabalho como

professora:

Sempre gostei mais de matemática, ainda tinha vontade de fazer
UMa licenciatura em matemática [...]. Podes ver até aqui na Guia, tu
não viste que eu sempre puxo pela matemática e como eu passei isso
pus crianças? [)epois dizem que não passa, o professor sempre
passa, corno as crianças gostaram da tabuada, eu ensinei brincando a
tabuada e eles gostaram, não prestaste atenção nisso? (professora
titular).

Por outro lado, a disciplina de estudos sociais não era o seu forte, no ensino

fundamental: "Porque tinha que decorar e saber aque]as datas [...]. Eu me lembro que

até uma vez eu tirei uma nota muito baixa por causa das tais datas".

No ensino médio cursou 'técnico em mecânica', lembrando-se com satisfação

desse período: "[...] a única coisa que marcou na minha vida escolar foi quando eu ülz o

ensino médio, foi na esco]a técnica [...]. AÍ eu comecei a gostar muito de Português

comecei a gostar muito de escrever"

A única lembrança negativa que tem desse período ref'ere-se a um professor e ao

falar sobre tal experiência revela, a necessidade de apego (no sentido de atenção) que o

professor deve ter ao aluno que apresenta algum tipo de diHlculdade em aprender:

Chegava em casa chorando porque eu não conseguia aprender e ele
com o leitão dele [...], eu ficava triste porque eu não conseguia
aprender e ele nõo rne dava aquele pontapé, os outros tinham que me
ajudar. E às vezes eu tinha que ir fora do horário sozinha, por
conta. eu e o computador. era computação, e rne virar por conta,
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porque não tinha aquele apego ao aluno assim, ou aquele aluno que
sabia ele tinha. Eu acho que tem que ser ao contrário, aquele que não
sabe é que tu tens que ter, o que sabe, que bom, está beml Claro.
não vais deixar de lado, tem que fazer corri que cada vez mais ele
avance, mas aquele que está com dificuldade é aquele que eu tenho
que ter mais cantata. Eu sei que é difícil numa turma de vinte e
tantos alunos, mas pelo menos eu tento fazer isso (professora
titular).

Após o ensino médio cursou Pedagogia, no ensino superior, ao mesmo tempo

em que dava aulas particulares. Questiono porque não fez a licenciatura em matemática,

que diz ser sua paixão. Aponta o horário do curso como empecilho para conciliar o

estudo e as aulas particulares: "[...] como Pedagogia também eu ia dar aula, como

Pedagogia era só à tarde, concentrava à tarde, aí eu esco]hi Pedagogia [...]. Eu

sustentava a faculdade praticamente com a minha aula, xerox tudo era com a aula

particular"

Sua primeira experiência na profissão, além das aulas particulares, foi numa

escola particular de educação infantil. Em 2004 foi para a escola pública onde realizei a

pesquisa. Na sua entrevista faz uma rápida comparação entre as realidades das duas

escolas: "esgota partícu]ar é tota]mente diferente de uma esco]a pública [...]. Eu sei que

é triste, uma rea]idade triste de se ver [referindo-se à esco]a na qual trabalha], mas a

criança não sei, a criança parece que valoriza mais, os pais te valorizam mais, valorizam

mais o conhecimento, não sei, eu preílro muito mais a classe popular"

Ao falar sobre sua experiência com alfabetização revela seu jeito de trabalhar:

Eu sempre digo que eu misturo tudo um pouco, eu me lembro que no
meu estágio eu seguia o método da titular, Mas modifiquem urn
pouquinho [...]. No estágio eu trabalhava muito com música, aqui jó
mudei urn pouquinha. Eu trabalhei aqui mais a palavra, não sigo a
ordem [...]. Trabalhei a palavra, como eu lia muito o Paulo Freira, não
adianta só ler e não colocar ern prática. mesmo que não fosse com
adultos [...], fazia integrado, pegava outros conteúdos, ainda faço
assim, trabalho a 'família' e jó aproveito a palavra 'família', festa
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junina e jó aproveito a 'junina', aí vou desmernbrando as palavras e
vou fazendo as famílias (professora titular).

Seu principal medo no cotidiano de trabalho é "da criança não aprender [...],

ír cd da criança não aprender e não se dar bem comigo"

A professora titular expõe seus conflitos e angústias, fala da sua trajetória

escolar, relacionando-a com sua experiência profissional e na sua exposição traz

algumas de suas concepções sobre o processo ensino-aprendizagem: a de que os

professores transmitem o gorro ou o desprazer pelos conteúdos; a necessidade de apego

do professor ao aluno, principalmente àqueles alunos com dificuldades na escola; seu

trabalho com as famílias silábicas na alfabetização; a valorização do conhecimento por

parte das crianças e dos pais das classes populares; revelando, por fim, seus medos: um

deles quanto à não-aprendizagem dos seus alunos, o outro, ligado às relações afetivas, o

das crianças não se darem óem com ela.

Dessa maneira, as trajetórias escolares de mães, pai e professora trazem alguns

elementos e questionamentos para adentrarmos ao espaço da escola. As mães e pai

questionam a f'alta de autoridade dos professores, a professora, por sua vez, indica a

necessidade de abeto/atenção na relação com os alunos. Sobre quais bases devem ser

construídas as relações de autoridade entre adulto-criança? Algumas mães e o pai da

Carolina apontam a diminuição da exigência na escola e, ao mesmo tempo, a

dificuldade do trabalho da professora, pergunto: quais são as exigências da escola para a

produção de aprendizes e quais as exigências necessárias para que as crianças realmente

aprendam na escola?

As conquistas adquiridas pelos pais nos últimos anos, como a maior

participação na vida da escola e a melhoria no acesso a recursos materiais por parte das

crianças, também são destacadas por algumas mães. Como tem se dado de fato tal
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participação? Por exemplo, a mãe do João diz querer ajudar seu filho em casa, nas

tarellàs escolares, mas a professora teria solicitado aos pais para não ensinarem seus

filhos. Como ajudar então? A participação dos pais na escola não envolveria também

eirltcildc! qual o seu real papel na aprendizagem dos seus filhos e üllhas? Como tem se

dado a distribuição de recursos materiais às crianças, se cotidianamente observava

rlecessidades básicas em sala de aula, como a falta de lápis para escrever e a de borracha

para apagar -- talvez por isso o Paulo, ao ser questionado sobre como é que faz para

aprender a escrever, tenha dito, em sua entrevista, que é necessário ter lápis e borrachas

Essas são algumas indagações que faço a partir das trajetórias aqui apresentadas.

Xr:amos adiante, refletindo sobre o sentido da escola para as crianças e os pais

envolvidos nesta pesquisa, para em seguida então discutirmos as experiências em

realização na escola.

7.2. O SENTIDO DA ESCOLA

7.2.1. O sentido da escola para as crianças

No geral, o sentido da escola para essas crianças não está no aqui e agora, mas

no depois: eu aprendo a ler e escrever, para passar. Se eu passo, eu posso ganhar um

presente ou posso, no futuro, conseguir ter um trabalho ou simplesmente para enHlm,

depois de alguns anos "sair do colégio", como diz a SoHia. Essa é a importância da

escola para essas crianças. Vejamos algumas de suas falas:

A Caro[ina diz: "Ler e escrever é pra se reforçar [...], passar [...]. Passar quer

dizer que a gente vai ganhar alguma coisa e a gente pensa que a gente vai rodar e aí a



226

hí ic eta e inda boneca"

O Gabriel acha que as coisas que aprende na escola são importantes "porque

deve sex bom". Já o João pensa em relação a uma possível proHlssão: "pra quando ser

caminhoneiro, ir pra algum lugar tem que saber as ruas, o nome da vila, o nome de

tudo"

A Lúcia, já pensando em seu futuro como 'mãe' diz: "pra quando nós ter filho, e

daí eles mandam bilhete, nós não vamos saber ler". A professora manda bilhetes para

casa e sua mãe precisa ]er. O Paulo é mais direto ainda com relação ao sentido da

escola: "estudar é importante pra passar, se formar e trabalhar". Já a SoHia é direta e

'crua' : "Eu gosto de estudar [...], pra mim passar [...]. Por que eu quero passar? Pra mim

sair do colégio e ülcar em casa"

Esse é o sentido da escola para estas criançasl Precisamos dizer mais? Se

esvaziamos a escola de sentido, por que esperar 'grandes sentidos' nas falas dessas

crianças? Elas apenas expressam o que a escola tem representado na vida delas e de

suas famílias. A mãe do Paulo, no item anterior, ao falar no desinteresse das crianças em

pegar livros na biblioteca, aponta o sentido da escola para estas, no seu ponto de vista:

puxa passar, exigir, são poucos que estão na escola porque gostam. (lhos\ax de quê?

Vamos 'ouvi-las' sobre o que mais gostam na escola: "ir pra pracinha" (Artur);

"ir pro recreio brincar" (Carolina); "eu gosto mais de futebol'' (Gabriel); o Jogo mais

gosta é de desenhar e jogar bola e menos gosta de fazer historinha; a Lúcia mais gosta é

de brincar; "escrever, pintar, fazer continham e ler'' (Paulo); "escrever" (Sofra). Apenas

estas duas últimas trazem alguma coisa da sa]a de aula, mas por outro lado quando

In nlinndn é mie alma alisa é hna. estas mesmas crianças respondem da seguinte

roda e ganha nada Segundo ela,gente gente não ganhar "umae ai a e a a se passar vai

pergun
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maneira: "aula boa só quando a gente vai dar passeio" (Paulo); para Soüia aula boa é

"quem.do tem física" (referindo-se a aula de educação física).

Portanto, para estas crianças, o prazer na escola não está em aprender, mas

primcápairnente em brincar e movimentar-se. E talvez o mais assustador, no caso destas

crianças, é que o espaço e o tempo para brincar (discutido no capítulo "Da infância'')

têm sido cada vez mais reduzidos.

Bemard Charlot (2006, p. 16), em entrevista à revista Nova Escola, fala a

respeito das crianças francesas: "a maioria dos estudantes gosta de ir à escola para

comer, namorar e brincar. Nunca ouço que é um lugar para aprender". Na mesma

entrevista, Charlot prossegue: "há milhares de motivos pelos quais os jovens imaginam

que a escola é o lugar do lazer e não do saber. E importante descobri-los, mais do que

criticar". Alguns desses motivos já apareceram no capítulo anterior. Nessa direção é que

vamos 'incursionar', neste capítulo, nas 'coisas da escola', nas diversas atividades lá

praticadas, nos diversos professores envolvidos, nas relações que se dão (ou não se dão)

na sala de aula, para tentar entender as razões desses sentidos e como esta escola vai

'comfomlando' certos 'tipos de sujeitos' e não outros.

7.2.2. Importância da escola para as mães e pai das crianças

Para as mães e pai das crianças a escola tem outros sentidos, provavelmente

derivados da 'falta' que sentem da escolaridade em suas vidas. Talvez por essa razão a

mãe do Artur diga que a escola ''hoje em dia, ajuda em tudo". Pergunto o que ela acha

que poderia ser f'eito em casa para incentivar o Artur na escola: "agora no momento é

tentar acalmar as coisas em casa, porque no mais eu procuro, pego livro, começo a ler

historinhas para ele e ele me aguda a ler". Ao falar em 'acalmar as coisas', ela refere-se
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ao processo de separação que está vivendo com o pai do Artur, e que, ao seu ver, tem

atrapalhado o processo de aprendizagem do seu filho na escola.

Para o pai da Caro]ina a esco]a representa uma herança: "[...] o estudo eu acho

quc a çiiança tem que ter na mente que é uma herança que um pai vai deixar, que a mãe

vai deixar e que ninguém vai roubar. E a educação, que ninguém tira". Em sua

entrevista ele fala com orgulho do seu pai, que ainda hoje trabalha como motorista de

õnibus, e que teria deixado essa herança para ele, "a gente aprende na escola, educação,

honestidade, bons exemplos mesmo" e isso realmente ninguém retira de uma pessoa.

Na fala da mãe do Gabriel a esperança na escola ultrapassa a procissão:

Olha [suspira], eu espero que eles sejam pessoas de bem, só isso
que eu digo, porque eu nõo escolho profissão pra os meus filhos e
ReM a vida deles. Eu dou conselho pra não seguir nesse mundo de
roubo, de drogas, é isso que eu quero que eles sejam, pessoas que
trabalhem, mas agora a profissão deles eu não posso escolher. né?
(mõe do Gabriel).

Pergunto se eja espera que seus filhos sigam adiante na escola: ".'\h com certezas

Enquanto eu tiver força, enquanto eu tiver pra dar pra eles, eles vão seguir, até ser

alguém na vida'

A mãe do Jogo f'ala a partir da necessidade que sente na sua vida em relação ao

ler e escrever, mas ao mesmo tempo, não se mostra muito esperançosa com o futuro do

seu filho: "importante pra uma pessoa ser alguma coisa na vida hoje é ler e escrever. Se

não escreve não adianta. Eu sei por mim, não tem futuro nenhum se tu não souber ler e

escrever, eu até hoje escrevo ma], ]eio ma] [...]". Pergunto se algum dia seu filho falou

sobre o que vai ser quando crescer: "ele já disse que vai ser caminhoneiro [sorrindol"

indago se tem alguém na família que é caminhoneiro: "na nossa, nem na do pai dele não

t.." "SincPrnmente? O .Toco vai ser aue nem o pai dele aí, charreteirol Ele vai adorar

9
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uma chanet

n.Ore ' '

A mãe da Lücia conversa com sua filha sobre a imponancla que ve nos estudos:

"a]i, eu acho, porque sem estudo não é nada mais, hoje em dia [...]. Ela disse pra mim,

'eu não vou desistir mãe, eu não vou desistir tão cedo'. Eu acho bom né, porque a

cabeça de[ajá tá [...]"

A mãe do Paulo destaca a importância da escola na construção de determinados

valores e o sonho de que seus filhos concluam a faculdade: "ah é muito importante, em

tentos de educação é muito, muito importante. Amizade também, companheirismo,

saber dividir o material, essas coisas, eu acho muito importante". Pergunto o que ela

espera em relação à escolaridade dos filhos: "ah concluam a faculdades"

Para a mãe da Sofra a escola vai ajudar seus filhos "eu acho que na educação,

porque o resto vem de casa. Senão vier de casa não vai adiantar. Não adianta. AÍ a

escola vai ser só um lugar que eles vêm de tarde"

Sentidos diversos, mas carregados de esperanças e, ao mesmo tempo, de

frustrações, por seus tempos, suas histórias de vida e suas impossibilidades na vida,

pelas oportunidades negadas e pelas exclusões vividas. As mães e pai esperam muito da

escola, esperam o que não tiveram: educação; ter acesso ao mundo letrado; construção

de valores; formaçã

estas crianças?

As mães e pai nas entrevistas falam sobre sua participaç

seus filhos e Htlhas e sobre o conhecimento das professoras e de suas práticas. As mães

são, efetivamente, as que mais participam do cotidiano e, segundo elas próprias, a

participação se dá prioritariamente por intermédio de reuniões, ou bilhetes que a

b..n.-- ralar nnç ra lemos dns alunos. com avisos gerais. O pai da Carolina alega

e, vai adorar um cava r

o que está proporcionando paraE a escola) de pessocts de bem rc}S rCess 9

ão na vida da escola dosSl

pro

llo, ele não íàz outra coisa sem ser falar em cavalo dia e
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dificuldade em participar em função da incompatibilidade entre os horários de reuniões

n.a escola e seu trabalho e argumenta: "de repente poderia ter um horário, como é que eu

vou dizer, até notumo, uma reunião pelo menos uma vez"

/\ participação das mães se restringe às reuniões trimestrais na sala de aula, para

entrega das notas e provas das crianças, algumas festas promovidas pela escola ou na

entrada e saída dos turnos de aula, quando, às vezes, conversam com a professora,

principalmente sobre o horário de saída das crianças, o qual muda muito em função do

mau tempo, ou por falta de professores. A preocupação demonstrada pelas mães, ao

irem à escola, como a mãe do Gabriel alega é "quando tiver alguma coisa de errado",

normalmente para controlar o comportamento dos seus filhos, bem menos para saber o

que o filho está aprendendo ou como está se desenvolvendo.

Quanto ao conhecimento das professoras que atuam na turma dos Hllhos e das

práticas da escola a relação prioritária é com a professora titular, com as demais (de

artes, biblioteca, educação física, apoio) não acontece sistematicamente, apenas sabem

de algumas atividades por intemlédio das crianças. Até mesmo porque nas reuniões

somente a professora titular participa, conduzindo a mesma. Na realidade, essa falta de

interação com as professoras não é pr/ví/ég/o das mães, como observaremos, logo em

seguida, também as professoras trocam poucas informações entre elas a respeito das

práticas desenvolvidas em sala de aula.

No geral, as mães da turma observada, dão um jeito em participar na vida da

escola. Algumas mais solidárias, com as dificuldades enfrentadas pelas prof'essoras em

seu trabalho, outras, menos pacientes, indo na escola apenas para cobrar atitudes das

professoras e, às vezes, desrespeitando as mesmas no tratamento dispensado a elas.

Percebe-se um /oma /á da cá. As mães, nomlalmente são chamadas para ouvirem
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reclamações dos seus filhos, elas por sua vez, cobram na mesma moeda atitudes da

escola. e das professoras.

7,3. ]1)/b, SALA DE AULA

7.13.}. Atividades de sala de aula

As atividades em sala de aula giram em tomo, fundamentalmente, de folhas

mimeografadas, os ditos //"aóa//z/nãos. "Folhinhas, eles têm loucuras por folhinhas"

(professora titular). As folhas trazem atividades semelhantes sobre os conteúdos a serem

desenvolvidos ao longo do ano letivo. Ditados, escrita de frases com as palavras do

ditado, operações de adição e subtração, unidades e dezenas, textos sobre determinado

conteúdo (por exemplo, Tiradentes, Jesus), listas de palavras com determinada

'dificuldade' ortográÊlca (palavras com 'gue' e 'gui'), pequenas imagens para as

crianças escreverem textos a partir delas (esse tipo de trabalho aconteceu poucas vezes

nos dias em que fui observar).

Apenas em dois encontros dos quais participei apareceu uma atividade de

'palavras cruzadas' nas folhas. Numa dessas vezes as crianças tinham que escrever

'antõnimos' e a impressão que fiquei é a de que era a primeira vez que as crianças

faziam palavras cruzadas como atividade e já estávamos no mês de junho. A professora,

em sua entrevista, faz menção também a uma atividade de 'caça-palavras' como sendo

novidade para as crianças: "outro dia eu trouxe um caça-palavras, eles nunca tinham

feito e adoraram, acho que vou f'fizer mais"

Os /rapa//z/n/zoó são as atividades mais indicadas pelas crianças em suas

entrevistas. O Gabriel diz gostar de fazer "bastante trabalhinho". A Lúcia prefere
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quando f'mem "mais trabalhinho [...]. Nós faz folhinha de pintar, folhinha de mais ou

menos". O Paulo também "eu gosto de fazer mais trabalhinho". A Carolina e a Sofra

preferem aula quando tem trabalhinho ao invés de ficar ouvindo a professora falar.

As atividades de copiar do quadro também acontecem, mas em número menor

de vezes. "Copiar do quadro pra eles é um [...], é um ou dois que gostam, até acho

estranho" (professora titular). As ativídades são semelhantes às das folhinhas e a

maioria das crianças demora bastante tempo para copia-las, como relatado no diário de

campo,

CENAS DE AULA

Atividades de matemática no quadro. Em seguida a professora coloca também no

quadro uma 'adivinhação'. Escreve uma outra atividade, que também trata de uma

adivinhação, só que não consegue completar a mesma, pois teria que apagar o outro

lado do quadro para dar continuidade e a maioria das crianças ainda não havia copiado.

Diz aos alunos que é importante eles copiarem do quadro, pois na terceira série a

professora vaí cobrar. No final da aula (às 1 5:45) uma grande parte dos alunos não havia

copiado nem a metade do quadro (Diário de campo, 16 de junho de 2005).

As atividades de produção de texto não são regras. Em alguns dias, a professora

entrega algumas folhas em branco ou com linhas para as crianças escreverem sobre

detemlinado tema (a festa junina, a semana da criança) ou uma folha com um título

prévio ('meu sonho', por exemplo), na qual as crianças devem desenvolver sobre aquele

assunto proposto. Em outros dias, ela entrega uma imagem (de um pontinho e de uma

flor) a partir da qual as crianças criam uma história. Em sua entrevista esta relata que os

alunos não têm o /záó//o da escrita: "eles não têm esse hábito [...]. Eu estou fazendo a
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pastinha6S né? E eles não têm esse hábito, tu falas em escrever, chega a dar uma coisa, é

a verdadeira preguiça de escrever [...], o texto deles era uma frase, duas e não avançou

muito esse ano ainda"

F'ergunto: as crianças "não têm o hábito" da escrita, mas a escola não deveria

incentivar tal prática? "Preguiça de escrever" ou falta de 'motivos'? É interessante

observar que em seguida, na entrevista, a professora fala da necessidade de se ter razões

para a escrita:

Não adianta dizer, 'ah prírneira série, vai ler e escrever', mas por
que ler e escrever? Ela tem que saber o porquê daquilo ali. Sendo
ela não sabe nem o que ela está fazendo ali, fica UMa coisa
mecânica. fico lendo o 'ba-be-bi-bo-bu', tá e aí? Pra que esse 'be-
be-bi-bo-bu'? Acho que no momento que ela sabe o porquê ela até
entende a explicação e a explicação também tem que chegar no
nível dela. por isso que eu digo, é sempre bom conhecer a criança
(professora titular).

Nos dias em que observei, apenas duas vezes presenciei as crianças utilizando os

livros didáticos que ficam num armário na sala de aula: uma das vezes foi num trabalho

sobre a "unidade monetária" e noutra vez as crianças tinham que copiar um texto do

livro no cademo e responder algumas questões (as quais no livro eram para ser

respondidas 'oralmente', o que atrapalhou as crianças na hora de responder).

Em sua entrevista a professora diz usar pouco o livro didático:

Uso, pra tirar textos quando eu acho urn texto bom, na parte de
gramática, cálculos, sendo cálculos eu mesmo invento. Têm os
[ivros bons [...], mas eu nõo uso quase [...]. Ficam na sala de aula.
As vezes eu dou como tema [...]. AÍ eles ]evarn, copiam [...]. Mas se
eu às vezes quero trabalhar coH eles, coMO é que eles vão
carregar quatro, cinco livros na pasta? Sendo eu tenho que avisar

68 A 'pasta' a que a professora se refere é onde ela guarda os textos produzidos pelas crianças, com a
intenção de entregar aos pais no final do ano.
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dois dias antes. 'ó, tem que trazer o livro'. Entoo deixo aí, quando
eu uso. guardo no armário. Até porque os da segunda série têm
que devolver no final do ano né? ba primeira série ndo, mas os da
segunda série têm que devolver (professora titular).

Ao longo do ano e sempre tendo como referência os dias observados, duas

atividades merecem destaque, por provocarem uma outra forma de participação das

crianças em aula e uma outra forma de envolvimento do seu pensamento: uma atividade

de confecção da maquete de uma "fazenda", com casas, galpões, cocheiras, árvores e,

inclusive, uma pequena estrada com carinhos no centro da mesma, confeccionada pela

professora e pelas crianças e a correção coletiva de textos produzidos pelas crianças em

aula. Relato esses dois momentos a seguir

CENAS DE AULA l

"Como é mesmo o nome daquilo que tem uma cerca na volta e mato no meio?"
(aluna, 2' série).

No dia da confecção da maquete, desde a entrada na escolajá começo a observar
alguma coisa diferente. As crianças aguardam a professora, carregadas de materiais

diferentes: pedaços de isopor, caixas de papelão, caixas de leite, folhas de jomal,
tampinhas, palitos, ervas, entre outras coisas para fazerem a maquete.

Já na entrada pergunto a uma aluna, que segura um pedaço de isopor, o que
iriam f'azer em aula, foi quando ela tentou me explicar com uma pergunta: "Como é
mesmo o nome daquilo que tem uma cerca na volta e mato no meio?". Apenas com a
chegada da professora consegui entender o que fariam: a maquete de uma 'fazenda'
(conteúdo trabalhado pela professora em aula).

Na sala de aula a professora pede às crianças que coloquem todo o material que
levaram numa mesa ao centro da sala de aula e começa a perguntar o que deve ter numa
fazenda. As crianças começam a dizer: cocheira, chiqueiro, trem, casa... A professora
diz então que elas devem se organizar em grupos e cada um deve fazer alguma coisa
dessas para colocar na fazenda.

As crianças começam a se organizar em pequenos grupos na sala. A professora
sai da sala e busca outros materiais na secretaria. Retoma com uma grande folha de
isopor, folha de papel pardo, uma lata com algumas tesourinhas, fita crepe, entre outros.
Coloca em cima de sua mesa esse material.

Come
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Num pequeno grupo o Jogo e o Roberto brincam com alguns animais de plástico
que ã-haviam levado. Em outro grupo o Renato diz estar fazendo uma cocheira e o
Gabr[e[ um chiqueiro (ambos recortando pequenas caixas de papel).

A Lúcia, a Laura e a Alise tentam fazer juntas o que elas chamam da "casa
principal" da fazenda. Ouço a Lúcia dizer para a Laura: "Eu vou fazer a minha casa
sozilüia, a Alise só quer íàzer do jeito dela"

Na mesa da professora, esta cercada pelo Marcos, Cardos e Ana, forra o isopor
com uma folha de papel jornal e começa a colocar em volta palitos coloridos,
representando a cerca na volta da fazenda.

No canto esquerdo da sala (onde havia colocado minha pasta ao chegar na aula)
estão a Moema, a Tais e a Carolina, cada uma fazendo sua própria casa, com caixas de
leite e outros papéis.

Numa outra cadeira, mais no centro da sala velo o Artur recortando uma caixa
de leite. Pergunto a ele: "Tu estás fazendo o que Artur?" Ele diz: "Eu estou tentando
fazer uma casa. Vou cortar umas folhas, fazer uma janela e fazer um telhado"

Próximo a ele o Gabriel segue recortando uma pequena caixa de papel, dizendo
agora que está fazendo uma cocheira (antes havia me dito estar fazendo um chiqueiro).

Nesse meio tempo a Laura me chama pedindo ajuda pma colar algumas paredes
da casa que ela e a Alise estão tentando fazer. Vou até sua mesa e as ajudo. Enquanto
estou colando algumas paredes observo que no fundo da sala estão o Roberto, o Daniel
e o Gabriel brincando com algumas tampinhas de garrafa pet, levadas pelo Gabriel
(brincam como se fossem bolinhas de gude).

Noutra mesa o Paulo sozinho recorta outra caixa de leite, diz estar fazendo um
galpão. O Marcos aproxima-se dele e pergunta: "Posso fazer uma invenção?" Pega uma
caixa de leite e diz: "Vou fazer o lago" (começa a fazer, mas depois desiste).

Num outro canto da sala vqo o João também trabalhando sozinho, tenta colar
umas caixas de leite, umas nas outras. Pergunto o que está fazendo. "Agora vai ser uma
casinha, não vai ser uma cocheira" (um pouco irritado, pois não consegue colar direito
as 'partes da casa').

O Artur pede-me que o ajude a fazer as janelas da sua casa, entregando-me um
pedaço de uma folha de caderno e uma tesoura. Recorto dois pequenos quadrados na
folha e digo que desenhe nesses quadrados as janelas e cole nas 'paredes' laterais de sua
casa, Percebo que ele tem um pouco de dificuldade para fazer algumas linhas
horizontais na sua 'janela', pois não tem régua. Pego então seu lápis e usando minha
lapiseira como régua faço dois traços horizontais e dois traços verticais nos dois
quadrados que havia recortado, dizendo a ele para passar um lápis de cor sobre os traços
que eu havia feito. Ele passa um lápis azul marinho e cola as 'pequenas janelas' na sua
casa

Após ter temlinado sua casinha, Artur vai orgulhoso até a mesa da prof'essora
para mostrar-lhe sua criação. A professora, que segue fazendo a 'base' da fazenda e a
cerca não ]he dá muita atenção. Ele volta com sua casa, para sua mesa, um pouco
frustrado.

Nesse meio tempo algumas crianças seguem fazendo suas construções, outras
merendam. outras brincam (o Gabriel, o Daniel e o Roberto seguem brincando com as
tampinhas apesar da professora já ter chamado a atenção deles algumas vezes). O Cardos
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mostra-me sua criação: num pequeno quadrado de isopor 'cravou' alguns bichos de
!)!ásLico e dividiu seus espaços com pedaços de fita crepe.

O Artur vem com sua casa e me diz que vai ser uma cocheira. O João
(e:ntusáasmado) pega uma vaca das quais havia trazido e coloca dentro da 'casa' feita
pelo Aitur. Cola dentro da casa duas caixas de fósforo, sem a tampa, as quais serão os
bebcdouios da vaca. Nesse meio tempo o Artur pergunta-me: "Por que quando a vaca é
pequena chamam de bezerro?" Respondo que o filhote da vaca é chamado de novilho ou
bezeno. Conversamos um pouco sobre animais.

A professora começa juntamente com outras alunas, principalmente a Ana e a
Alise, a montar a fazenda com algumas casas já feitas pelas alunas; ela solicita então ao
Robelto, Danie] e Gabrie] que façam as árvores da fazenda, dando a eles palitos longos,
folhas de papel sulfito pretas e verdes. Eles reúnem-se numa mesa e tentam fazê-las.
Aproximo-me para vê-]os traba]hando e o Gabrie] em seguida solicita minha ajuda para
hzcí a árvore. '0 aludo enrolando o papel preto numa das metades do palito (para fazer
o caule) e o papel verde na outra metade (rasgando-o em pequenos pedaços para parecer
com as folhas da árvore). Enquanto isso ele vai alcançando-me pedaços de fita crepe
para colamlos os papéis no palito. Em seguida o Daniel pede minha ajuda também.
t'aço o mesmo para ele. O Roberto faz sua árvore sozinho. Depois de feitas são
c{ ca«,,adas' na maquete pela prof'escora.

A Carolina aproxima-se pedindo minha ajuda para colar sua casinha. Ajudo-a.
Enquanto isso a professora sai da sala mais uma vez. Vou até próximo a sua mesa e
olho a maquete que já está praticamente pronta, com casas, galpões, cocheiras, árvores e
inclusive uma pequena estrada com carrinhos no centro da fazenda. Algumas crianças
estão na volta: a Alise, o Carlos (que fica empurrando-a todo o tempo), a Ana (a qual
começa a colar 'erva' numa parte da maquete para fazer de conta que é grama), a Tais
(entre as quais consigo lembrar).

A professora volta logo em seguida e reclama à Ana por ter colado a 'erva' sem
consulta-la. Esta começa a chorar, quietinha em sua mesa (a professora precisa
conversar com ela depois para que ela pare).

Já são quase 1 5:30. A professora resolve então levar a maquete para a secretaria
para guarda-la (as crianças em seguida teriam aula de artes), pois pretende trabalhar
com ela, em setembro, sobre o tema do 'gaúcho'

Como a sala de aula está cheia de papéis no chão a professora solicita às
crianças que limpem a sala. A Tais pede para buscar a vassoura e sai comendo com
outms crianças atrás. As crianças ficam bastante agitadas, algumas recolhem papéis do
chão e colocam em sacos plásticos, outras correm pela sala, outras varrem (isso tudo
com a professora fora da sala). Eu ülco no meio, ajudo a recolher papéis e tento acalmar
aquelas que estão a correr na sala. Em vão. Elas só param.quando percebem que a

CENAS DE AULA IT

"Vocês precisam arrumar bem a casa" (professora titular)

Depois de copiar todo o texto no quadro (produzido por um dos alunos da turma) a
l)rofêssora começa a realizar a coneção coletiva do mesmo. Logo no título do texto,
onde está escrito "0 CACHORRO PASIADO", o Renato e a Ana (dois alunos da
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tumba) propõem mudar a letra "o" no final da palavra "pachorra". Fica então "o
cachorro". Quanto à palavra "pasiado" até chegarem na escrita corneta passam por
várias hipóteses: pastando paçiando -- paziando -- passeando. Observo que as sugestões
vêm da Lúcia, do Roberto, da Ana, do PauJo (não consigo perceber quem fala o que,
pois falam todos juntos), entre outros. A mudança da letra "i", para a letra "e", na
palavlra 'passeando' precisa ser explicada pela professora, que chama a atenção que
apesar de na fala dizemlos 'passeando', escreve-se "passeando"

Dessa fomta chega-se ao título 'correto' da história: "0 cachopo passeando". E
assim a professora procede no decorrer do texto. Onde estava escrito "ÉRA UMA VAS
UMA CACHORRINHO", o Roberto em seguida diz à professora que no lugar de "a" na
palavra "vas" é a letra "e". A professora chama a atenção para o erro no acento da
palavra ''era" e para a letra "s" no Hlnal da palavra "ves" (corrigindo-a). O Marcos e a
Alise observam a necessidade de cortar a letra "a" da palavra "uma" e trocar a letra "a"
pela letra "o", no final de "cachoninha", Hlcando então: "Era uma vez um
cachorrinho..." A Tais também dá sugestões ao texto.

Observo que enquanto a professora faz a correção do texto no quadro, com o
auxílio de alguns alunos, outros permanecem em silêncio (parece que olhando para o
quadro), ou estão distraídos, fazendo outras coisas, como a Soüia, a Luciana, a Carolina,
o Pau[o, o Jogo e o Gabrie] que estão próximos a mim. Em alguns momentos conversam
baixinho. Numa certa hora a Carolina pede uma borracha emprestada ao Jogo. O Paulo,
às vezes, acompanha o trabalho da professora e dá alguma sugestão, outras vezes
observo-o distraído, olhando para os lados. Artur não fala nada e copia do quadro. A
Ana e o Marcos dão várias sugestões ao texto. Algumas crianças começam a copiar o
texto corneto na sua folhinha, enquanto a professora segue corrigindo-o no quadro.

"Vocês precisam anumar bem a casa", diz a professora, referindo-se a
necessidade das crianças aprenderem a corrigir seus textos.

Depois de alguns minutos a professora chega ao final da história. As crianças
começam então a copiar o texto corrigido nas linhas em branco, na segunda metade da
folha mimeografada (na primeira metade o texto estava escrito conforme seu autor, sem
nomeá-lo).

Apesar de podemlos fazer algumas observações, ambas as atividades

possibilitaram uma participação e um envolvimento das crianças em aula diferentes do

cotídiano. A maioria delas ficou um bom tempo bastante concentrada e envolvida nas

atividades, construindo suas 'obras', dando suas opiniões, pensando em suas hipóteses

A observação que faço, quanto à atividade de confecção de maquete, e que no

dia me causou certa estranheza, foi a pouca exploração pela professora da 'idéia' de

fazenda, no início do trabalho (fiquei sem saber se ela fez essa discussão em alguma
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aula anterior). O que é uma fazenda? Por que a fazenda tem que ser cercada? Quem vive

nas fazendas? Quem usuítui o que se produz ali e tantos outros assuntos possíveis de

serem debatidos a partir desse tema. Percebo que há pouca fala entre adulto/criança na

escola no geral, pouco incentivo à participação de alunos e alunas nas atividades (uma

das hipóteses da pesquisa). A professora apenas no início da aula conversou durante

alguns minutos sobre o que iriam íàzer na maquete, depois ao longo do período ficou na

sua mesa confeccionando a 'base' da fazenda e fazendo o cercado. Quase não passeou

pela sala para ver o que cada um estava fazendo, para dar sugestões, para ouvir as

explicações de como fazem, etc. Apenas no final da tarde falou um pouco com o

Gabríel que havia levado umas tampinhas de garrafaper e acabou não usando para nada

aí então ela falou que ele poderia ter feito um carrinho, usando as tampas como rodas,

mas aí já era tarde. A professora quase não falou com o João, o Gabriel, o Artur, a

Carolina e o Paulo; coincidentemente, ou não, as crianças que têm apresentado algum

tipo de dificuldade no aprendizado. Ela mais conversa com aquelas crianças que são

mais falantes, que, também por coincidência, são as crianças com "sucesso" na escola e

que vivem na sua volta.

Quanto à atividade de correção coletiva do texto destaco, apenas, a não

participação de algumas crianças na atividade, como se percebe no relato do diário de

campo. E mais uma vez, os alunos que não participam da mesma são aqueles que estão

em situação de dificuldade na escola, talvez por não perceberem ainda a necessidade na

coneção ou por não serem desafiados à realização da mesma.

Quanto às práticas de leitura em sala de aula estas acontecem pouco e quando

acontecem, nomlalmente, são leituras individuais feitas na mesa da professora para esta

avaliar o andamento dos alunos. Apenas num dia em que observei, a professora realizou

o que chamou de 'a hora do conto', onde algumas crianças, indicadas pela professora
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leram os livros retirados da biblioteca, numa pequena rodinha, o que não durou mais de

quinze minutos. No geral, observei pouco incentivo à leitura das crianças. Nunca

presenciei a professora 'lendo' ou 'contando' uma história às crianças em aula,

desenvolvendo algum trabalho a partir da leitura de algum livro. As crianças precisam

de referências tanto nas práticas de leitura, como nas práticas de escrita. É necessário

observar adultos escrevendo, lendo e dando sentido a esse ato, embora saibamos que

não seja suHlciente esse 'observar' para o desenvolvimento de leitores e escritores. Se a

professora, não vê sentido no ler e no escrever como pode pretender incentivar ou

motiva isto nos outros?

A idéia da professora, relatada na entrevista, é a de que para incentivar (eu diria,

;forçar') a leitura das crianças ela não deveria 'ler' mais nada em aula, as crianças é que

deveriam fazê-lo: "agora tudo que eu trago é eles que lêem, eu não leio mais nada pra

eles. Já como eles não têm esse hábito em casa então aqui na aula é tudo eles que lêem,

nada eu leio mais pra eles, nome de exercício, nada, é muito diílícil eu ler alguma coisa"

Essa prática é conÊlmlada pelos alunos João e Paulo em suas entrevistas: "a Sou não !ê

com nós. Ela não dá nada [...]. SÓ às vezes ela dá alguma coisa pra ler" (João). O Paulo

afirma só ler em aula "quando a gente termina de fazer as coisas"

No entanto, em outra parte da entrevista, a professora fala da importância em

incentivar o prazer na leitura:

Eu acho ruim esse tipo de atividade assim, dá o livro pra criança
ler, mas aí a criança já tem que ler com o objetivo de responder
pergunta. 5e ela nõo gosta, ela vai continuar não gostando, vai ler
por obrigação. Eu tenho que dar um livro e convencer ela de que
ler é bom. ler pelo prazer de ler, de ter conhecimento, não pra
responder perguntas pra o colégio, aí vai de novo ler por dever
(professora titular). ['-

Í'.
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Diferente do que diz a professora, duas mães e o pai da Carolina, dentre os sete

entrevistados, dizem gostar de ler, além desses a mãe do Artur indica seu filho mais

velho como o 'leitor' da casa e a mãe da Lúcia diz ler para as bilhas histórias quando

estas levam livros da escola, indicando algumas práticas de leitura em casa. Apenas as

mães do Gabriel e do Jogo aHlrmam não gostar de ler.

"Eu sempre gostei de leitura, até o meu pai brigava comigo porque eu levava dez

gibis na minha mochila pro colégio, quando eu voltava do colégio eu vinha lendo no

õnibus. Eu gostava muito de ler. E gosto até hoje. Eu acho que a leitura é bom" (pai da

Carolina).

As mães da Sofra e do Paulo gostam de ler em casa. Esta última diz gostar de ler

livros "de literatura"

Alguns eu tenho, outros eu troco com algumas conhecidas, colegas
minhas [...]. Ah, eu jó li O cora/ia, até têm uns ali]indicando-me
uma prateleira com ]ivros]. Agora eu estou ]endo um novo [levanta-
se para pegar o ]ivro]. Eu comecei a ler ,4 praça da mafr/z. que é
bem antigo, até é de UMa escritora pe]otense [a[cança-me o ]ivro],
Heloísa Assunção Nascimento, faleceu há uns dois ou três meses
(mãe do Paulo).

Comenta também já ter pegado livros na Biblioteca Pública de Pelotas. Quanto

ao pai do Paulo: "ele gosta também de ler, não é tão assíduo assim, mas ele gosta"

Pergunto a respeito de jomal impresso: ':tomai mesmo, acesso a gente tem mais é pelas

notícias da TV". Mais adiante na entrevista diz ler histórias infantis para os filhos.

A mãe da Sofra explica
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Tenho lido agora. Tâ lendo o f7oy/ó da /oc/clz?7, um livro muito bom
até [...]. Mas é antigo [...]. Muito bom, muito bom. Tem duas
histórias [...]. É, é de um filósofo [.-]. Eu comprei de UMa casa que
vende livros antigos, sabe aquelas casas que pegam livros e
vendem [...], porque tinha UMa amiga minha que dizia que o livra
eFa muito bom [...]. Eu consegui por cinco reais. Um livro bom, em
bom estado. Não, eu leio. Eu agora eu t6 lendo. [SÓ não gosta de
[er para os outros], buda de remédio, enquanto não feio todinha eu
não descanso. O meu negócio mais é ler ern público, ou alguém ler o
que eu escrevo, aí é pânico (mõe da Sofra).

"Quem gosta de ]er mesmo é o Trago [imlão do Artur]. Ele tá sempre lendo.

Quando não tá lendo giba, tá lendo livro", diz a mãe do Artur. Comenta que o Artur não

!eva livros da biblioteca para casa porque não quer: "Eu trouxe uns livrinhos também

pra e]e, e]e não se interessa muito [...]. Esses dias nós vinha no õnibus e ele começou a

ler uma placa, aí eu disse pra ele, 'lê tudo quanto é placa que tu aprende a ler'. Foi só

isso que e]e leu [...]. Porque no mais eu procuro, pego livro, começo a ler historinhas

para ele e eje me ajuda a ler"

A mãe da Lúcia conta que sua bilha gosta de ler em casa: "ela tá sempre lendo,

um livro, outra coisa. [...]. Ah, às vezes quando eu tenho um livro, alguma coisa

interessante eu leio sim. Até história mesmo, elas às vezes têm trazido do colégio e elas

querem que eu leia pra elas. Elas mesmas trazem e eu tenho lido pra elas"

As mães do Gabriel e do Jogo (das entrevistadas) são as únicas que dizem não

gostar de [er: "Não gosto muito [...]. Eu não ]eio nada [risos]. SÓ se for muito obrigada a

ler, nenhum livro'' (mãe do Gabriel). A mãe do João diz: "ah eu não sou muito de ler.

Em casa esse aí [referindo-se ao marido] também não tem tempo, mas quando ele vê um

livro, uma coisa que o Jogo traz mesmo, aí ele lê pra ele e porque assim pode ser que ele

se interesse mais, mas nem assim, não adianta". Comenta que o João retira livros da

biblioteca da escola, mas não os lê em casa, seus pais é que tem que ler para ele.
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Costumamos 'olhar' para as mães e pais das classes populares como se fossem

um todo homogêneo, sem diferenças: "nenhum gosta de ler, nem de escrever", são

"famílias desestruturadas'', "não educam seus Hllhos", entre outras idéias que circulam

n.o senso comum. No entanto, ao nos aproximarmos de suas realidades vemos que as

situações podem ser outras. Algumas mães desta pesquisa, assim como o único pai,

demonstram ler, apesar da dificuldade de acesso aos livros: trocam, compram em sebos,

procuram nas bibliotecas, desdobram-se para apropriarem-se do capital cultural, apesar

de fados os entravesl Precisamos olhar e escutar os pais e mães de nossos alunos e

alunas, e, principalmente, estes últimos, como expressão de uma sociedade diversa e

pInTa! na qual os sujeitos se constituem buscando formas de vida decentes, dentro de

suas possibilidades.

Nas atividades propostas aos alunos em sala de aula uma postura docente revela-

se com suas concepções epistemológicas, pedagógicas e humanas, produzindo atitudes

que conformam detemlinados tipos de sujeitos. Nos próximos itens essa postura tomar-

se-á mais clara, mais abrangente, mesmo assim, já podemos levantar alguns elementos

para essa reflexão: trabalhos repetitivos feitos ora em folhas mimeografadas, ora em

cademos, preocupando-se mais com a reprodução de um padrão esperado do que com a

criação de novas possibilidades de respostas; a construção de sentidos à escola colocada

sempre no futuro -- aprendam a copiar do quadro em função da cobrança da próxima

professora; a construção de estereótipos sobre as crianças e suas famílias

proporcionando atitudes desencorajadoras em relação a estas: nâo [em o /zábí/o da

escr//a e da /eírura, são preguiçosas, portanto nõo /e/o mais pa/"a e/as; atividades de

criação espontânea das crianças, como a confecção da maquete ou de trabalhos que

desaülem seu pensamento, como a correção de um texto, são o extraordinário, a

novidade e não o ordinário, o cotidiano; f'alta de instrumentos didático-pedagógicos,
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desde a falta de recursos materiais, até a falta de suporte teórico, para responder as

mlgústias vividas pela professora são alguns desses elementos.

Ambivalências nas atitudes da professora também se fazem presentes: fala da

necessidade da criança em ter razões para a escrita, apesar de queixar-se que estas não

têm o /zábí/o da escrita; diz da importância em desenvolver nestas o prazer de ler pelo

conhecimento e não em função das cobranças da escola, mas nega-se a ler em aula, nem

histórias, nem poesias, nada; fala da necessidade em conhecer a criança para chegar ao

seu nível (o significado desse nave/ será explicitado posteriomlente), mas as atividades

diárias pouco levam em conta tais nave/s. Algumas mães também demonstram conílitar-

se na comia como lidam com as dificuldades dos seus filhos na escola, esboçando,

algumas vezes, atitudes desencorajadoras em relação a estes: as crianças não levam

livros da biblioteca porque não querem; não se interessam em ler; não vão conseguir um

emprego melhor do que o do pai.

E quanto às crianças? Apenas para lembrar do que mais gostam na escola:

futebol, pracinha, brincar, passeio, atividades que envolvem movimento, trocas, criação,

jogo. Por que as atividades direcionadas à aprendizagem da leitura, da escrita e das

operações matemáticas precisam ser massantes, repetitivas, desagradáveis? Por que não

levar em conta as manifestações das crianças? Retomo aqui uma das minhas questões de

pesquisa: quais serão as brechas, na relação pedagógica, que pemlitirão aos professores

e aos alunos se revelarem nas suas identidades, nas suas possibilidades e

impossibilidades, nas suas diferenças, nas suas marcas9 Voltarei a esta questão nas

conclusões deste capítulo. Sigamos agora na sala de aula.
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7.3.2. Dos objetivos e conteúdos

"[...] O objetivo da escola é ir por séries, não adianta, tu quer que a criança

passe'', diz a professora em sua entrevista. Apesar de existirem turmas de progressão na

escola, na mentalidade dos professores, ainda são as séries e não o aprendizado em si o

objetivo da escola. A ideia da 'progressão' ainda não foi incorporada nem em suas

concepções, nem em suas práticas.

O objetivo que eu tenho, seja qual aula for, o meu objetivo é que a
criança saia. termine o ano sabendo muito Mais que entrou, cada
vez melhor. Não é porque ela é uma criança de vila, que não tem
hábitos de leitura que ela não tem que saber ler muito bem.
Porque ela não pode um dia se utilizar disso né? Entoo não é
porque ela é criança pobre que ela não tem que saber certos
assuntos, eu quero que ela saiba cada vez mais. Então esse é o meu
objetivo, que ela saiba cada vez mais. Ás vezes coisas que nem são
do programa e que eu acho interessante eu trago. Esse é o meu
objetivo(professora titular).

A professora repete e traz novos estereótipos: cr/anca de ví/a gue n(7o /em

/zábí/o.s de /ei/zzra. Aütrma também seu grande objetivo: que a criança saiba cada vez

mais. Indago algo simples, mas creio fundamental: 'mais' em tempos de quantidade ou

em tempos de qualidade? Se ambos, quem deílne a qualidade da quantidade, ou seja,

quem deílne os conteúdos e por outro lado, quais as melhores fomlas de ir ao encontro

dos processos de conhecimento das crianças? Do que mais as crianças estão precisando?

Lembrei de uma fala do Gaiarsa (2006, p. 93):

[...] professores não se sintam na obrigação de encher a cabeça nem
desculpem o saco da criançada no mesmo ato. Segundo: não adianta nada
empurrar conteúdo, nem para os alunos nem para vocês. Vejam se aprendem
a brincar juntos. 'Vamos aprender juntos. Vamos brincar de aprender'
Vamos ver como se faz para aprender.
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Ao refletir sobre os conteúdos desenvolvidos na segunda série a professora traz,

mais uma vez, alguns elementos que revelam sua concepção de ensino-aprendizagem

Fala da transmissão de conteúdos via 'explicação', nesse sentido falar de acordo com a

iiriguagem das crianças (segundo seu dialeto) é essencial

Se eu pegar urna matéria e um conteúdo, vamos supor, de
matemática. que exige sempre mais explicação, não adianta [...], o
vocabulário, os termos têm que ser diferentes. Tu vais dizer assim,
'ah, estás falando errado', nõo é que eu esteja falando errado, eu
estou falando o português carreto na, esqueci o termo, corno é que
se chama? (Quando é de classe social que vai modificando?
(professora titular)

Do ponto de vista da professora, se a criança não entende a explicação é porque

tem muita dificuldade: "uma forma de explicação ela vai ter que entender, aí só se a

dificuldade dela for muito grandes"

Comenta desenvolver os conteúdos sempre partindo de uma "conversa" (mais

uma vez a linguagem na 'transmissão' dos conteúdos), trazendo a idéia de que se

aprende por meio da impressão de elementos exteriores (os conteúdos) ao sqeito, indo

do mais simples ao mais complexo

Eu sempre trago aquele conteúdo, mas assim. começo conversando
com eles, eu gosto de conversar muito corri eles, ver o que eles
sabem daquele conteúdo, aí o assunto vai aumentando até chegar
onde eu quero chegar. Sempre conversando [...]. Conversar bem a
linguagem bem deles primeiro, começar do mais fácil pra o mais
difícil(professora titular).

Pergunto do mais fácil para o mais difícil do ponto de vista de quemP Mais fácil

para quem? Mais difícil para quem? O 'ponto de chegada' é a professora quem define
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("o assunto vai aumentando até chegar onde eu quero chegar")? "[...] todos sabem

anualmente o quanto a noção do simples é relativa a certas mentalidades adultas e como

a criança começa pelo global e indiferenciado" (PIAGET, 2003a, p. 145). Isso escrito

Ê)o! .{'laget em 19351

Ao falar das facilidades e diÊlculdades que sente ao trabalhar os diferentes

conteúdos, a professora titular aborda a integração dos mesmos, como "encaixes",

necessitando "puxar" um conteúdo do outro, usando em algum sentido, uma alegoria da

;cartola do mágico', como se as idéias saíssem uma das outras como num passe de

mago ca,

Eu tento trabalhar integrado, não tem porque UMa ficar pra trás e
acaba sempre ficando pra trás estudos sociais e ciências. Eu até
nem digo que seja por dificuldade, Mas por interesse. como eu
gosto mais da. sem querer a gente vai puxando [...], tu faz um
texto e dá tabuada, eu trabalhei com o ninho dos ovos da galinha e
lembrei, parece que pra mim é mais fácil ligar. luxar a
matemática. Podçclglgt.p!!xado ciênc as nõo é? [...], tento sempre
seguir uma coerência de um conteúdo pra o outro. O programa
mesmo, ontem que eu fui olhar o programa pra ver se eu não
estava fugindo dele. AÍ eu vejo o que está faltando, aí g11..!g!!!g
encaixar urn no outro. AÍ até me chamou atenção que estudos
sociais e ciências eu deixei urn pouquinho pra trás, yglLlg!!!gt
p118acds..nave agora. (professora titular - sublinham minhas)

A professora também considera alguns conteúdos como "entraves'' ao bom

andamento do trabalho, mas não adianta, é preciso "dar" mesmo assiml As exigências

curriculares acabam atrapalhando professoras e alunos, mas mesmo assim permanecem

nos programas. "[...] eu tenho que dar aula e eu sempre digo assim, 'não sei porque não

tiram as datas do currículo, do programa', porque está dando um conteúdo, tem aquela

data, pára, se não consegue encaixar, nem sempre se consegue encaixar né, tem que

parar pra dar" (professora titular).
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Em primeiro lugar quem decide o programa? E o aluno? Imagine! Imagine
se existe um a]uno no MEC pra dizer o que uma criança quer [...]. Mas seria
bem interessante conversar com ela para ver suas reações ao que está sendo
proposto para Ihe ser ensinado. Para saber que cara ela faz (GAIARSA,
2006, P. 109).

Novos elementos vêm agregar-se aos anteriores compondo o quadro de como a

professora enxerga o processo ensino-aprendizagem e como desenvolve este, tendo em

vista os sujeitos a quem ensina: pretende que a criança saiba cada vez mais e melhor

para 'passar' de ano (quem sabe aí então teremos melhores índices de aprovação?), não

necessariamente para que aprenda. Se aprender, melhora Pretende desenvolver os

conteúdos para crianças cujas hipóteses de pensamento concentram-se no estádio das

operações concretas, por meio de explicação oral. Se a criança não entender, a

dificuldade é delas O caminho da aprendizagem é definido segundo o seu ponto de vista

do que é mais fácil e do que é mais difícil. A integração de conteúdos é vista como

encaixes. Quando olharemos de fato para as crianças e veremos como elas fazem para

aprender? Quando ouviremos suas opiniões? Quando aprenderemos juntas ao invés de

distanciarmo-nos cada vez maisP

7.3.3. Das explicações da professora: ''ela explica, só que aí eu esqueço e aí eu vou ter

que pensar tudo de novo" (Jogo).

A explicação e a conversa são elementos destacados pela professora ao abordar a

fomla como desenvolve os conteúdos. Nas entrevistas com as crianças perguntei se elas

entendiam as explicações dadas pela professora, se esta fazia perguntas e se falava

muito ou pouco em aula.
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O Artur diz entender as explicações da professora e que ela "fala pouco", mas

não gostaria que ela falasse mais. Prefere fazer "trabalhinho" a ouvir a professora. O

'fazer' é destaque para ele, ao invés do ouvir incessante.

A Carolina comenta às vezes não conseguir entender as explicações da

professora, "por causa que e]es [os co]egas] ficam gritando [...]. Eu peço pra ela falar de

rlovo e ela me xinga''. Quanto às perguntas da professora diz que "tem umas perguntas

boas e umas ruins. [...] Boa é fácil [...]. Ruim é quando ela, a palavra é muito grande e a

gente não consegue escrever". Comenta que a professora "fala muito" e que ela poderia

falar "menos, por causa que ela grita"

Quanto às explicações da professora, o Gabriel diz não entender "muito" e

qã-ie.mdo não entende pede para ela ajudar. Acha bom quando a professora faz perguntas

em aula e diz que ela "fala pouco''.

Já o Jogo diz entender "quase tudo" que a professora explica em aula, só que às

vezes "esquece" e tem que "pensar tudo de novo'': "eu Htco pensando [quando não

entende 'pensa'], aí quando eu não consigo fazer eu faço assim, se tiver errado ela me

diz o quê e eu faço, às vezes". Comenta que a professora não faz perguntas para eles e

que gostaria que ela fizesse, acrescenta a isso o fato da professora "falar pouco". "É

falar mais pra nós fazer as coisas mais, é bom fazer um monte de coisas".

A Lúcia não consegue entender direito as coníín/zas de d/v/dí/" em função da

explicação da professora. "Porque eu não sei direito, não aprendi ainda [...]. Quando eu

não consigo fazer eu falo pra Sou que eu não consigo e aí depois quando eu não

consigo ela me ajuda". Acha bom quando a professora faz perguntas em aula "porque

assim que nós aprende''. Considera que a professora "fala muito" em aula. A Lúcia

reafirma a idéia: se eu não aprendi de outro jeito a operação divisão, não vão ser as

intemiináveis explicações que ' garantirão' esse aprendizado.
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O Paulo afirma entender as explicações da professora em aula e quando isso não

acontece "eu falo pra professora que as gurias Hlcam conversando". Acha bom quando a

professora faz perguntas e ele sabe respondê-las. Diz que a professora "fala pouco'',

mias, ao mesmo tempo, acha isso bom: "eu queria que ela falasse como ela tá falando"

A Sofra diz que "todo mundo lê, bem alto" quando a professora faz perguntas

em aula. Acha que a professora "fala muito" e preferiria que a professora falasse

"menos, porque ela não pode ülcar gritando". A professora Ihe explica quando ela não

consegue entender alguma coisa em aula.

É interessante observar que as meninas deste grupo consideram que a professora

"fala muito" e os meninos acham que ela "fala pouco". isso daria uma boa investigaçãol

Mas aqui, volto a lembrar do Gaiarsa (2006, p. 1 05, grifo do autor), num dos subtítulos

do seu livro: "comunicação é muito mais do que palavra'':

Além do que as pessoas dizem, há o modo de dizer, a cara com que se diz, o
olhar a acompanhar a frase, o tom de voz, a atitude, o gesto a acompanhar a
declaração. Se vocês isolarem a palavra de todo esse contexto o gesto, a
cara, a situação, o interlocutor -. vão ter exatamente a fala do computador ou
do robe, como aparece no cinema. Ele não tem emoção nem expressão -- ele
só tem palavras. SÓ palavras -- nem música, nem dança, se considerarmos
música o tom da voz e dança o gestual que a acompanha.

Talvez sda essa a idéia das crianças ao expressarem que a professora "fala''

muito ou pouco. A questão não está no 'falar' em si, mas em tudo o que contextualiza

essa fala. O que está se comunicando ao 'não-falar': no f'alar pouco dos meninos -- pode

ser a 'pouca-presença' da professora, ou ao 'falar' demais: no falar muito das meninas

a presença exacerbada, inclusive pelo tom de voz?

As crianças dizem, a sua maneira, o que consideram importante para aprender:

fazer mais e ouvir menos; silêncio para pensar e fazer (apesar de pensar exigir esforço);
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tanl de voz suave, a atitude encorajadora.

A comunicação 'gestual' é tão importante para as crianças que uma das formas

delas se relacionarem comigo durante a pesquisa foi por intermédio de gestos: mãos no

cabelo, abraços, mãos dadas, beijos... Por que será que as mesmas crianças (algumas

consideradas "agressivas", "atacadas") que dão chutes e pontapés, em certas ocasiões

também sabem ser carinhosas e afáveis? Talvez estqa faltando de fato a comunicaçã

a i)resença, o olhar, o tempo, a pele, o toque.

Como discutido no item 1.6, sobre as questões de comunicação em Morin,

vivemos o paradoxo, de fato uma ironia nos nossos tempos cibeméticos, de

comunicação e incomunicabilidade, o que nos faz comunicar é, ao mesmo tempo, o que

nos impede de comunica. Falamos tanto e expressamos tão pouco!

ssário ao comunicarS com o olhar atento, o

0

7.3.4. Da avaliação: "pescando" dificuldades

De acordo com a professora para avaliar as diílculdades das crianças falta tempo

para um trabalho mais individualizado, para 'ver' como é que as crianças estão em seu

aprendizado. "[...] aqui eu vou pescando, popularmente dizendo, quais as diHlcu]dades

[...]. Eu olho, claro, estou sempre cuidando, conijo folhinha por fo]hinha, mas a gente

não consegue pegar bem [...]''

A professora comenta que no ano anterior elaborava as provas conjuntamente

com suas colegas por .bases de conceptualização da escrita: "prova pra silábicos, pré-

silábicos e silábico-alfabéticos, só que a maioria dividiu, pra os silábicos aquela prova e

eu não, apliquei as três provas pra todos. Porque aí apareceria bem a dif'Crença de uma
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fase pra outra". Ela faz o que denomina de "prova integrada", todas as disciplinas juntas

na mesma avaliação:

Se a criança não sabe ler, a nota dela vai ser a Mesma em tudo.
porque se ela não sabe ler ern português, ela não vai saber ler em
estudos sociais, não vai saber ler em religião. Matemática, se ela
não sabe interpretar urn texto, não vai saber interpretar um
problema [...]. Eu faço duas provas, duas provas integradas, aí
sarro e divido por dois e dá a média. AÍ aquela média eu dou pra
todas as disciplinas (professora titular).

De acordo com o raciocínio da professora, a prova integrada não Ihe permite

co11tradições quanto às notas das crianças. Mas e quanto ao não aprender a ler destas,

isso não é conflitante? Ao ser questionada, se considera algum outro trabalho das

crianças na avaliação, explica:

O que eu posso considerar é na hora da correÇão, vaMOS supor, a
criança errou uma letrinha, alguma coisa. AÍ eu lembro do dia a
dia, essa criança sabe isso, foi o nervosismo ou foi alguma coisa, aí
eu considero [...]. Todos eles eu sei mais ou menos corno é que
estão. Então na hora eu levo isso em consideração [...]. Não
desconsidere Q dia a dia enterldeste? Mas são os únicos trabalhos
que eu faço [...]. Dois em cada trimestre'9 (professora titular).

Na realidade a falta de tempo é uma constante para as professoras que trabalham

quarenta horas semanais com turmas diferentes (duas, no caso do currículo por

atividades). Acaba acontecendo o que a professora menciona anteriormente, a

altemativa de "pescar" as dificuldades das crianças e tentar 'pegar no ar' os problemas,

jogando-os para o momento da prova, ainda o grande veredicto.

Em conversa com a professora titular, na aula do dia 16 de novembro, esta

comenta que as provas são mesmo para "provar", pois elajá sabe mais ou menos quem

'9 0 ano de 2005 foi o primeiro ano em que a ava]iação üoi trimestral na escola

1 :: ,: i:: l
: ; ' ; :
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pode passar de ano e quem não pode. Diz-me também sobre as crianças que acha que

irão reprovar no Hlnal do ano, no caso o Gabriel e o Artur. Pergunto sobre o João, que

tenho o achado um tanto 'distante' nos últimos tempos. Ela diz que teria conversado

corei a coordenadora pedagógica e que acha que não adianta deixa-lo repetir a segunda,

pois ele não avançaria 'além disso'70. Fala que precisa ver melhor os demais casos.

A 'expectativa' (ou falta desta) da professora em relação ao João faz-me pensar

que ele, possivelmente, iria para a terceira série numa 'esperança' de que avançasse em

seu conhecimento ou numa 'desesperança' que revela que o aluno não tem muito mais

para 'avançar' e seria penoso repetir o ano. Por que será que para as crianças de

periferia normalmente espera-se o 'menos', ao invés de se investir muito mais energia e

conhecimento para atingir-se o 'mais'?

As crianças, no geral, acham "bom e legal" fazer prova, considerando que assim

se aprende mais, mas em suas falas prepondera a idéia de passar nas provas para gan/zar

co/sas bocas (até mesmo a possibilidade de "ir pra rua", como diz a Carolina) ou para

ev//a/" co/óas /"u/ns (castigos, xingamentos). As mães e pai, por sua vez, mostram estar

cientes das notas dos seus filhos, inclusive posicionando-se em relação à aprovação ou

não destes. No entanto, trazem dúvidas em relação a quais são realmente os

aprendizados de seus filhos e quais suas dificuldades. Em algumas situações percebe-se

certo descompasso entre o que a professora fala e o que as mães observam a respeito das

crianças.

Para o Artur fazer prova é bom. Não sabe se saiu bem na Última prova e nem

como estão suas notas. Se as notas ficam baixas a atitude de sua mãe é: "ela pega e faz

eu ler, faz eu ler". Pergunto a sua mãe se considera que o boletim da escola dá

informações a respeito do seu fi]ho: "Não, e]e só te diz as notas né? [...]. O último

" Os três meninos citados pela professora (Gabriel, Artur e Jogo) acabam reprovando, de Calo
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boletim, se eu não me engano foi três". Indago se ela acha que o Artur vai reprovar no

Him do ano: "Eu acho que ele vai, eu acho que ele deve. Não só vai como deve. Eu vou

pedir pra ela que ela não passe, porque ele não acompanhou nada, nada"

A Carolina diz ter se saído "um pouco ruim" na última prova feita e para

melhorar diz que vai "ler, escrever [...]. A mãe disse que se eu passar nas provas eu

posso ir pra rua, ela disse que se eu não passar, se eu passar eu vou pra Canguçu". Para

o pai da Carolina o boletim "ajuda pra ter uma idéia de como tá o comportamento, de

como tá o desenvolvimento [...]. Eu tenho notado que e]a deu uma me]horada".

Pergunto se acha que as crianças vão passar na segunda série: "Um pouco depende deles

também, se eles se dedicar mais, estudar mais, brincar menos um pouquinho. Porque

têm as férias pra brincar. Brincar tudo bem, mas tirar um tempinho pra estudar um

pouquinho [...]. Tem tempo ainda pra se recuperar. Se tá ma] em a]guma coisa".

O Gabriel comenta ter conseguido fazer a última prova, "eu só errei duas [...].

Tava acabando a aula e ela [a professora] pegou as provas". Acha bom fazer prova, "a

gente aprende mais". Afirma não saber como estão suas notas na escola e que se suas

notas forem baixas não sabe o que sua mãe faz, ''acho que me dá"

Ao responder como é que está o último boletim do Gabriel sua mãe diz:

Tá meio ruim. Tá meio ruim não, tá ruim tota]mente] [...]. Eu não
entendi nada ainda do que ela me falou [aparece a dificuldade de
entendimento/comunicação com a professora], nessa última vez
que eu fui falar com ela. eu não entendi. Eu disse 'corno é que o
Gabriel tá)' 'Ah, o Gabriel tá totalmente bem.' Pâ, e quando ele
vem e me apresenta o boletim com as notas 2.51 A nota mais alta
dele é oito, mas ern físicas Nõo tem condiçõesl Então eu não
entendo o que ela diz que tá bem né9 [Cornenta saber os dias das
provas pe[o caderno do fi]ho], e]a coloca numa fo]ha no caderno os
dias certos das provas, todinhas no caderno (mãe do Gabriel).
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O Jogo diz achar legal fazer prova, mas acha que rodou na última: "Na prova eu

fiz [leitura] só que não consegui fazer. Eu não consegui ]er, aí não fiz, aí só f]z umas

coisas [...]. Historinha eu não sei se eu fiz ou não Hiz [...]. Eu acho que eu rodei". Afirma

cine sua mãe não fará nada quando souber que ele rodou, "ela só vai me xingar". Não

sabe se suas notas estão boas.

A sua mãe comenta que o Jogo não avisa os dias que têm prova na escola: "a

professora que me diz um dia antes, 'olha o Jogo vai ter prova tal día', aí ela manda [...].

Mas é difícil que ele estude, não estuda. Não adianta nem forçar ele estudar, ele se

prende a chorar e não lê. Acabo deixando porque é pior ainda". Pergunto como foram as

!\it t119a nntna nn boletim

Terríveis. Tirou quatro eu acho, em todas elas [...]. Este ano ele
vai reprovar [a reprovação anunciada], eu jó disse pra ela, MesMO
que ele tiver chance de passar, pra passar o Jogo fraco e ele
patinar na terceira série eu prefiro que ele rode. Ah, prefiro que
ele rodei Vai ser pior ainda. Já na segunda jó é urn sacrifício,
imagina na terceira com o lodo? Ele jó não tem paciência nem com
e[e rnesrno] [...]. No ano passado todos os co]eguinhas dele passou,
o único que rodou foi e]e [...]. Mais pela professora do que por ele
passar ou rodar (rnõe do lodo).

A Lúcia não sabe como se saiu nas últimas provas. Se tirar nota baixa "apanha

de sua mãe. Pergunto se ela já apanhou alguma vez por ter tirado nota baixa, ela diz que

não, ''mas ela disse que se eu rodar, tiver nota baixa eu vou apanhar". Quanto às notas

sua mãe diz que "estão boas''. Se vai dar para a Lúcia passar de ano: "a professora disse

que vai", comenta sua mãe. Questiono se ela acha que o boletim Ihe esclarece sobre

como sua Hllha está na escola: "não, diz sim. Se eu tenho alguma dúvida eu pergunto

ainda pra ela"

O Paulo comenta ter se saído "ruim" na última prova feita, "porque umas coisas

el] nãn conheço. ei} tento fazer uns negócios. mas eu não consigo [com a voz

9

que
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chorosas". Em seguida diz achar "bom" fazer prova "porque é bom de passar". Senão

passar roda, "rodar é ruim né?". Segundo ele suas notas na prova foram "mais ou

menos" e quando isso acontece seus pais dizem para "prestar muita atenção"

À mãe do Paulo comenta que apenas pelo boletim não consegue saber como o

filho está na escola: "só conversando com a professora mesmo. Porque a gente vê a

nota, ah rodou, mas como é que a gente vai saber o desempenho mesmo, as

dificuldades; rodou por que, por que tirou essa nota, porque não fez ou porque

realmente tem diHlculdade"

Quanto às notas ela diz

Estão péssimas. Foram 4,5 ou 4 que e]e tirou no bi[...]. A média
que e]e ficou [...]. Ah, eu acho que e]e não tem condições de passar
de ano [...]. A gente comenta. E]e diz assim, 'ah. eu vou perder um
ano e vou ficar burro', eu digo, 'não, tu não vai ficar burro, tu tens
outro ano pra fazer, só que tu não podes repetir os mesmos erros,
tem que prestar mais atenção'. .4í ele fica parado, ele pensa,
depois ele veH fazer perguntas (mãe do Pauta).

Mais ao final da entrevista reafirma sua ideia de que o Paulo vai repetir o ano:

"eu acredito que sim. Porque já ta [...]. É trimestral este ano ainda? [...]. No caso ele

teria que tirar dez nas duas provas pra dividir por dois pra concluir. Ele tem que tirar

dezoito no caso"

A Sofra acha ruim fazer prova "eu acho ruim porque a professora bota só, cada

coisa ruim''. Diz ter rodado na última prova, "eu não sei se vou passar né?''. Quando

pergunto o que sua mãe faz quando ela recebe nota baixa responde: "ela me ensina a ler:

escrever, passa coisa pra mim fazer e ela bota coisa difícil"

A mãe da Sofra é a única que faz críticas à 'pro

boletim faz o seguinte comentário:

A respeito dova integrada' S }r
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Ela [a professora] faz uma prova, UMa semana de prova, aí e]a faz
assim, por exemplo, português, tudo em três, quatro folhas, só que
daí ela pega e faz tudo, entendeste? Ndo dá urn tempo pra eles
raciocinar, amanhã tem de matemática. aí ela bota tudo, é
problema, é subtração, tudo, aí no outro dia jó tem UHa outra
prova [-.]. Eu acho que tinha que ser, por exemp]o, UMa semana.
dois, três dias pra urna, dois, três dias pra outra, pra eles
conseguir botar as idéias no lugar e tirar a matemática do

português e o português da ciência [...]. E isso que eu acho. Eu até
ia comentar coM ela esses dias e me esqueci. Sim, porque aí chega
no fim da semana eles jó não sabem o que é matemática, o que é
português, eu acho que isso dá até uma confusão ['disciplinas
separadas'] (mãe da Sofra).

Sobre aprovação ou não no final do ano: "não sei, vamos ver no terceiro

bimestre pra ver como é que Dica [...]. Eu prefiro que ela passe bem ou repita. Eu queria

que eia passasse bem, não vou dizer 'passa', chega o ano que vem vai pra uma terceira e

dão sabe nada, aí rema e rema na terceira e fica de novo. Não adianta" (mãe da Sofra).

As mães (aqui realmente as mães, pois o pai da Carolina não parece acompanhar

de perto o andamento da filha na escola, até mesmo porque é sua mãe que vai às

reuniões) mostram ter consciência das condições de seus filhos em relação à leitura e à

escrita. Apesar das notas estarem baixas no boletim, não são estas exatamente que

dizem do 'não-aprender' dos filhos, mas o fato das crianças não conseguirem ler e/ou

escrever. Definitivamente as mães não querem que seus filhos passem sem aprender,

como foi o caso de muitas destas crianças na passagem da primeira para a segunda série

no ano anterior, em que a escola, em função de proposta da Secretaria Municipal de

Educação, adotou a progressão das tumlas nas duas primeiras séries, com a mesma

professora.

Sobre tal progressão as mães da Lúcia e da SoHla se posicionam favoravelmente,

por razões diferentes, enquanto que as demais demonstram algum tipo de contrariedade.

A mãe da Lúcia aponta o fato da professora dar continuidade ao trabalho iniciado no

ano anterior, como positivo: "porque aí certamente ela pega da onde mais ou menos ela
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sabe, da onde ela tava mais fraca pra puxar por ela e tudo, eu acho". A mãe da Solta

considera como uma segunda chance a passagem direta: "[...] eu achei bom, porque no

caso ela ia perder o ano né? Então dá mais uma chance, na segunda sim, aí o troço

coríioça a pegar e ela [...]. Tem que ver se tem como passar senão [...]".

A mãe do Artur não achou boa a progressão:

Por causa que, ao contrário, ele teve mais dificuldade este ano,
porque ele não aprendeu as coisas da primeira série, nem da
segunda [...]. Seria melhor pra e]e ter repetido a primeira série.
ter ido forte pra segunda, porque agora ele não consegue pegar as
coisas nem da primeira, nem da segunda e corno ele vai fazer de
novo UMa nova segunda? E se fizer UHa terceira ele pode piorar
mais ainda [...]. Eu acho até que a escola tá dando bastante
incentivo. Mas eu acho que o principal era acabar corri esse negócio
da rnesrna professora levar. passar um aluno fraco pra segunda pra
seguir com ela, porque não tá dando resultado, tá atrasando as
crianças (mãe do Artur).

A mãe do Gabriel é da mesma opinião: "[...] não sabia nadam A professora

passou por passar. Ela disse que ia passar ele pra continuar com ela na mesma tumba,

mas eu por mim ela não tinha passado ele [...]. Fraco não adiantam Pra passar fraco então

que não passei"

Para a mãe do Jogo o mais difícil nesse processo é o 'apego' demasiado que as

crianças ficam de suas professoras, o que aconteceu com seu fljho: "porque eles se

apegam muito à professora desde a primeira até a segunda, quando chegar a terceira

série, eles não querem saber da outra professora que vai vir. O Jogo é uml Tu precisas

ver como o João se apegou a uma professora da primeira e da segunda série".7t

As razões da mãe do Paulo vão na mesma direção das apontadas pela mãe do

.\rtur, o fato das crianças não terem aprendido o suHlciente para seguirem adiante:

'' No caso, uma professora anterior à professora da pesquisa (como já destacado), pois o ano de 2005 foi
seu primeiro ano com a tunna pesquisada, em que repetiu a segunda série, depois de ter tido a progressão
da primeira para a segunda.
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Ah, eu preferiria que ele tivesse continuado na primeira [...].
Porque eu acho que ele aprenderia mais [...], algumas coisas a
gente teve que ensinar ele em casa, porque ele não aprendeu na
primeira. a maioria que passou pra segunda sabia e a gente teve
que trabalhar isso coM ele eM casa [...]. E porque ele nõo sabia
acompanhar. Por isso que eu preferiria que ele tivesse repetido a
primeira série. Talvez agora. nõo sei é o meu ponto de vista, talvez
essa dificuldade se ele tivesse continuado na primeira agora na
segunda série ele fazia uma segunda mais sólida (mãe do Paulo).

Mais uma vez as mães são claras e lúcidas nas suas opiniões, demonstrando

acompanhar o processo de aprendizado de seus filhos e trazem em suas falas, tanto ao

serem favoráveis, como ao serem contrárias, o que esperam da escola: que seus filhos

aprendam, em séries, em ciclos, ou de que forma seja, mas que aprendam

Já para a professora titular seguir com os mesmos alunos da primeira para a

segunda série significou uma preocupação a menos em desenvolver conteúdos

Como eu sabia o ano passado que eu ia continuar com essa turma,
eu não me preocupei eM cumprir conteúdo, porque eu sabia que ia
poder fazer a seqiiência com e]es [...], então este ano no início,
principalmente, não deixou de ser uma primeira série, eu terminei
de alfabetizar e depois é só seguir, porque o conteúdo da primeira
e da segunda não deixa de ser o mesmo, só muda a dificuldade
(professora titular).

Aqui novamente a idéia do conhecimento apenas como conteúdo, em que basta

assimilamlos conteúdos, dos mais simples aos mais complexos, para aprendennos. Que

peso os conteúdos exercem na vida da professoras Como discutido no capítulo dois, na

escola os conteúdos acabam constituindo fins em si mesmos, quando na realidade

deveriam favorecer a construção de estruturas
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A impressão que dá, pela seqüência da fala da professora, é que apenas se

postcrga a reprovação das crianças, ao invés delas reprovarem no final da primeira série,

eu levo-as um pouco 'mais longe', até o final da segunda ou da terceira:

Eu conversei corri os pais, que eles passariam comigo pra segunda
série pra terminar de se alfabetizar, na progressão, mas o que eu
queria. eles alfabetizados, mesmo que não tivessem chance de
passar pra terceira fariam UMa segunda série novamente, mas
a[fabetizados, num nível de UHa segunda série [...], porque repetir
urna segunda série ainda não estando alfabetizado é mais
complicado(professora titular).

A única desvantagem que a professora vê na progressão é a mesma que a mãe

do Jogo destaca - o apego das crianças com a professora:

O apego tem as vantagens e desvantagens. Agora MESMO eles já
estão perguntando pra mim se sou eu que vou pra terceira série
coM eles, então pra eles, na hora de trocar a professora no início
do ano que vem, eles võo sentir. Eu acho que é a única
desvantagem. Pra aprendizagem eu não vejo desvantagem. só vejo
vantagem(professora titular).

A vantagem destacada pela professora é o maior tempo das crianças para se

alfabetizar, "ela tem mais um ano pra temlinar de se alfabetizar, não precisa ter aquele

um ano só" e o conhecimento mútuo entre professores e alunos: "eu já conheço as

crianças, já sei que nível elas estão, mesmo aquelas que não estão bem. Elas já me

conhecem, já sabem como é que é meu ritmo, minha rotina, eu acho que tudo isso ajuda

o processo

Quais os elementos envolvidos na avaliação segundo os sujeitos pesquisados?

Segundo a professora, um primeiro entrave é a falta de tempo para uma avaliação mais

qualitativa e a preocupação em dar respostas às exigências de notas na escola,

realizando dessa forma o que ela chama de "prova integrada". Se as crianças não lêem,
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não conseguirão responder nenhuma questão de nenhuma disciplina e ponto final, não

haverá contradição nas notas no boletim. Até mesmo porque o que indica as condições

de aprendizagem das crianças não é a prova, mas a caminhada percorrida pelos alunos.

Nesse sentido, a prova é apenas um documento que serve para demonstrar aos outros

provar como diz a professora) o quanto àquela criança não sabei Para que, pergunto

eu? A avaliação não deveria servir para um conhecimento aprofundado das capacidades

e diÊlculdades do sujeito para enriquecer o planejamento e o encaminhamento das

propostas de trabalho pedagógico? Ou será que a sala de aula virou de vez uma

pantomima: fingimos que ensinamos, as crianças fingem que aprendem e depois

fingimos que avaliamos e, como um grande final, Htngimos que aprovámos?

As crianças reproduzem o que ouvem: é bom fazer prova para passar, se passar

ganha liberdade (pode ir pra rua), se rodar ganha castigo (apanha). No entanto,

percebem que não conseguem fazer o que é exigido nas provas, no tempo da escola e

acabam resistindo em estudar, como indica a mãe do Jogo, que diz não adiantar muito

saber qual o dia da prova, pois seu filho "se prende a chorar e não lê".

As mães não querem que seus filhos passem sem aprender, "fracos'', como elas

mesmas dizem, percebem algumas vezes descompasso entre o que a professora diz, ou o

que as notas do boletim mostram e o que vêem na aprendizagem dos seus filhos,

apresentam dúvidas quanto ao desenvolvimento destes, querem, acima de tudo, que os

filhos passem, mas sabendo, pois já sentiram na pele o que signiHlca reprovar, não

conseguir ler e escrever, entre outras experiências de üacasso vividas por estas. Para

que isso não aconteça reproduzem também o discurso da escola: se as crianças

estudarem mais e brincarem menos passam (mais uma vez o brinquedo relegado); a

reprovação já é anunciada pelas notas; as crianças precisam prestar mais atenção e não

repetir os mesmos erros, apesar da escola poder repetir os mesmos conteúdos, da mesma
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forma; as disciplinas devem seguir separadas, cada uma em seu lugar para não gerarem

confusões; as professoras devem mudar, ano após ano, para não causarem apego nas

crlmças.

Preocupa-me a forma como é tratada a aprovação ou não dos alunos na escola.

Essa questão é sempre difícil, pois não sou favorável às intermináveis reprovações, mas

o principal, no meu ponto de vista, não está no ser aprovado ou não, mas sim,

fundamentalmente, no aprender, e vdo que as crianças estão aprendendo cada vez

menos. Algumas dessas crianças que a professora pretende encaminhar para a terceira

série (confomle seu relato no diário de campo, em 16 de novembro de 2005) estão

apenas a/Haóé/loas, como acompanharão uma terceira série? Provavelmente irão até uma

quarta-série desse jeito, aos //"ancas e óa/"roncos e depois as demais séries do ensino

fundamental, quando enfrentarão diferentes professores é que os 'expulsarão' da lógica

da escola. Questão séria, difícil e complexas Estará a escola produzindo 'analfabetos'?

Pessoas com medo de escrever, com 'pânico' em ler, com vergonha de se expressar em

diferentes linguagens, pois todas são de alguma fomla 'sacrificadas' na escola: a escrita

e a leitura com seus vazios de sentido; o desenho com a sua falta de espaço, apenas a

'pintura' de desenhos feitos; a cópia de textos já escritos e a leitura de algo sem sentido?

Que leitores e escritores estarão formando na escola? Que sujeitos de direitos e de

liberdades? Que sujeitos de vontade e de ação?

7.3.5. Aulas de apoio: "o que nós não sabe a professora passa de novo pra nós

aprender" (Lúcia)

As aulas de apoio acontecem duas vezes por semana, no horário inverso ao tumo

de aula dos a]unos. Para ]á são encaminhados, pelas professoras das turmas, os alunos
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com diHlculdades no máximo sete alunos por tumba, em função do pessoal e do espaço

de primeira e segunda série. Três professoras atuam nesse espaço, cada uma

atendendo um único grupo de sete alunos, mas os três grupos ocupam a mesma sala de

aultl, no mesmo período. Cada grupo de alunos ocupa um canto da sala, organizado por

grupos de classes, todas juntas, formando grandes mesas. Cada aula tem a duração de

uma hora e quinze minutos

Na entrevista com a professora titular indago sobre as crianças que estão no

apoio

São sete por turma [...], é o número de vagas. Cada professor pode
colocar sete alunos. E que os meus deu acaso que eram sete
MeSFRO [...]. Eu acho que mesmo que surgisse vaga eu não colocaria
nenhum [...], são crianças que têm dificuldades, aquela dificuldade
assim, dÊ!!pqpessoa senta!:de lçdQ. Claro o apoio são menos
crianças, então é mais fácil de ter urn acompanhamento. O Gabriel
às vezes me dá vontade de Pegar e sentar sâelLeels. o Artur
também é o tipo de criança, como eu dou aula particular tenho isso
né? (professora titular

sublinham minhas).

Ao ser questionada sobre seu envolvimento com as aulas de apoio responde

Nunca vi as atividades [...]. Eu acredito que ficam no apoio [os
cadernos das crianças]. Eu nunca perguntei até isso aÍ, coMO elas
trabalham. eu nunca me envolvi. Elas perguntam o que a
professora titular tem preferência que trabalhe, quais as
necessidades, ontem meSMO eu mandei pela coordenadora o que eu
queria, que ela queria saber, de cada turma, tanto da primeira
quanto da segunda. E aí elas trabalham e eu nem rne envolvo
(professora titular).

A idéia que se depreende da fala da professora é a de que se 'envolv'er' signiÊlca

'xeretar' o trabalho do outro. Eu não me 'envolvo' com o teu trabalho, ou seja, não

questiono, não discuto, não refeito; tu não te 'envolves' com o meu! Seguimos cada qual
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fazendo o seu trabalho e ao final vemos no que vai dar! Sabemos que essa falta de

integração, muitas vezes acontece por escassez de tempo na carga horária dos

professores, mas neste caso não foi essa a razão apontada para a falta de envolvimento

{lo ilabalho do apoio. Aqui falta o necessário diálogo entre os profissionais que atuam

com as crianças para realmente as ajudarem em suas dificuldades.

Observei quatro aulas do apoio72, durante o segundo semestre letivo de 2005.

Apenas quatro crianças encaminhadas pela professora estavam comparecendo aos

encontros e, destas, apenas três pertenciam ao grupo das sete encaminhadas pela

professora no início do ano: o Paulo, o Artur e a Lúcia (do grupo das sete) e o Marcos

(o qua! foi encaminhado durante o ano pela professora).

Na primeira observação que faço nesse espaço estão presentes o Paulo e o

Marcas. Aproveito para olhar os cademos das crianças. Nos cademos têm atividades

escritas pelas crianças e algumas folhas mimeografadas coladas. No geral, as atividades

são parecidas com as feitas em aula: ditado, escrita de frases com as palavras do ditado,

pequenos textos com interpretações, separação de sílabas, 'estorinhas matemáticas',

operações, entre outras.

Nesse primeiro dia percebo que as atividades são bastante 'entrecortadas' , talvez

em razão da minha presença: inicia-se com uma folha mimeografada, sobre a qual não

ouvi, no dia, nenhuma explicação; passa-se para a elaboração de uma história oral pelas

crianças atividade bastante significativa; vai-se para o jogo de sílabas, voltando para a

escrita das histórias das crianças em tiras de papel, voltando para as folhas

mimeografadas, sem início, meio e fim bem definidos.

Sinto as crianças um tanto pressionadas nesse espaço, no primeiro encontro que

observo. O Paulo quase não abre a boca e, nas poucas vezes que fala, se expressa num

72 Com o consentimento da professora responsável pelas aulas
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tom de voz baixo, parecendo intimidado, diferente do jeito como se manifesta em aula,

cotidianamente. O Marcos também, quando a professora o corrige ao pronunciar

incorretamente a palavra 'árvore' percebo seu rosto 'corado'

Um outro elemento que senti constrangedor é o próprio local de trabalho. Em

razão do uso do mesmo espaço, as crianças de turmas diferentes e as professoras

diferentes são expostas umas às outras, nessa grande sala, o que de alguma forma

intimida. Tanto que praticamente não ouvi a voz de uma das professoras (uma das três

plokssoras que divide o espaço) nem de seus alunos, que eram a maioria na sala.

Na segunda observação que realizo na aula de apoio estão presentes novamente

o Paulo e o Marcos, além do Artur. As crianças fazem diferentes atividades,

individualmente. O Marcos pega uma folha mimeografada e começa a copiar os

exercícios da folha em seu cademo (números vizinhos e operações de adição e

subtração) e resolvê-los. O Paulo abre o seu cademo e começa a copiar do quadro a

data. O Artur tenta temlinar uma folha mimeografada, onde falta completar os nomes

dos personagens da história (a partir de um pequeno texto na folha). Um dos

personagens é um 'macaco', mas no seu texto fala que "0 mijo é um macaco". Quando

a professora retoma, questionando-o porquê não respondeu ainda o exercício, ele diz

que não sabe se o personagem é o 'mijo' ou o 'macaco'. A professora diz que tanto faz,

acabo não vendo o que ele escreve.

Nesse mesmo dia a professora dá alguns textos para as crianças lerem,

silenciosamente, apenas "com os olhos", como solicitado por ela. Logo após chama um

por um, para ler em voz alta o texto e faz algumas perguntas sobre o mesmo. Os textos

lidos pelas crianças tratam sobre o "bombeiro salva-vidas", o "muco macaco" e a

''choupana do chimpanzé''. Trago a seguir um desses momentos de aula, em que a

professora do apoio questiona o aluno Paulo logo após a leitura:
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CENAS DE AULA

,'Xo temiinar a leitura o Paulo diz: "LI tudo prof'essora". Ela então começa a fazer
}h iH }'rlgls perguntas sobre o texto:

O que falava a lição, a leitura? (professora)

- Da melena. (Paulo)

- O que aconteceu com a melena? (professora)

- O peixe está mordendo ela. (Paulo na verdade é isso que parece ao vemios a
Ilustração do texto).

- O que aconteceu com ela? (professora solicita ao aluno que leia novamente o

- Ela estava nadando. E encontrou um homem. (Paulo)

Ele volta a ler seu texto e diz:

- Ela aftJndou. (Paulo)

- E o que aconteceu? Quem mais tem na história? (professora)

- Salvou. Tem um homem. (Paulo)

- E o nome dele? (professora)

- Não tem o nome dele aqui. (Paulo)

- Tem sim, tem também a proHlssão. (professora)

O Paulo volta a ler. Depois de um tempo diz:

- O nome dele é Horário. (Paulo)

- Qual a profissão dele? (professora)

E[e vo]ta a ]er.

Nesse meio tempo a professora pergunta ao Artur se ele está lendo, ele diz: "Tâ
procurando as letras" (olhando para um alfabeto exposto na parede, bem a sua frente). O
Marcos resolve suas continham usando umas tampinhas (que havia pegado numa
prateleira na sala).

A professora segue interrogando o Paulo sobre o texto lido:

- Quem era o Horário? (professora)

- Era o homem. (Paulo)

Professora pede para ele voltar a ler em voz alta um trecho do texto.

- Ele era um bombeiro. (Paulo)

Depois de um tempo complementa:

- Bombeiro salva-vidas.(Paulo)

- O que aconteceu com a Helena? (professora)

Estava nadando. (Paulo)
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E por que ele vai salvar ela/ (professora)

Depois de um tempo lendo ele diz:

- melena estava aftlndando. (Paulo)

- Quem são os outros personagens? (professora)
E;Íe volta a ler seu texto.

A vovó. (Paulo)

- Como é o nome da vovó? (professora)

- Não sei. (Paulo)

- Tem na leitura. (professora)

Ele volta a ler.

- Onde está a palavra vovó? (professora)

Paulo indica com seu dedo, no texto, a palavra "vovó"

- Mas a vovó usa grampinho, o vovó é que usa chapéu. (professora)

Ele volta a ler e chega ao nome da vovó:

- Hortênsia. (Paulo)

Depois encontra o nome do vovó:

- Hélio. (Paulo)

A professora diz que tem outro personagem na história. Ele segue procurando

- Quem é que falou, "Viva o bombeiro"? (professora)

- Foi ele. (Paulo, apontando para o homem da ilustração).

Volta a ler e com a ajuda da professora diz:

- Tia Hilda. (Paulo)

- Até que enüml (professora)

(Diário de campo, 29 de setembro de 2005)

Essa cena de aula revela como a leitura é tratada nesse espaço. O aluno é levado

a decifrar parte por parte do texto, conflitando-se nessa busca entre suas antecipações

(graças à ilustração do mesmo), o sentido que dá ao texto e a necessidade de decifrar

mecanicamente o mesmo, conforme o exigido pela professora. Em nenhum momento há

uma preocupação em entender qual o sentido geral que o aluno dá ao texto lido e, ao

nlnal, depois da exaustão que tal deciüação provoca, a professora exclama: "até que

enHtml". Se o adulto está cansado assim, imaginem a criança?
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Tais dados remetem-me a uma reflexão de Ferreiro e Teberosky (1991, p. 103)

sobre a leitura na escola: "[...] o divórcio entre o decifrado e o sentido, tanto como a

renúncia ao sentido em detrimento do deciüado, são produtos escolares, são a

consequência de uma abordagem da leitura que força a criança a esquecer o sentido, até

ter compreendido a mecânica do decifrado". Essa é uma dissociação provocada pela

escola, de forma nenhuma pela criança.

Ao chegar à escola, na terceira observação da aula do apoio, vejo que o Marcos e

o Paulo já se encontram na sala e as professoras lancham, na mesma sala, em

comemoração ao aniversário de uma delas. Logo em seguida a professora alcança a

caixa com os cademos das crianças e sai da sala. O Paulo e o Marcos mostram-me os

textos copiados nos seus cademos, na aula anterior do apoio. E um texto da Ana Mana

Machado, "Menina bonita do laço de cita" (ambos concluem essa atividade na presente

aula). Depois de copiarem e lerem o texto, as crianças devem desenhar e escrever sobre

um coelho (um dos personagens do texto lido).

A quarta observação que faço na aula de apoio é no dia 26 de outubro. Ao

chegar vejo as prof'escoras manchando, numa das mesas da sala (com toalha posta). O

Paulo chega em seguida e vai ao refeitório merendar. Ao pegar a caixa de arquivo, onde

ficam guardados os cadernos das crianças, em cima de um armário, a professora do

apoio pergunta ao Paulo (a essas alturas do ano) o nome da sua professora (pois as

caixas estão separadas com os nomes das professoras responsáveis). A professora

coloca a caixa sobre as mesas, o Paulo retira o seu cademo e vai pegando um lápis e

uma borracha do 'porta-lápis'. Nesse meio tempo chegam em aula a Lúcia e o Marcos.

As crianças resolvem algumas operações matemáticas em ülchas, copiando as mesmas

nos seus cadernos, em silêncio, enquanto a professora faz uma matriz em sua mesa. Para

a resolução das operações as crianças utilizam tampinhas.
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O Paulo vai contando suas tampinhas em voz alta. A professora pede para ele

fatal mais baixo, em seguida pergunta às crianças se a professora em aula ensinou as

com//xz/zcz.s de dividir. Elas dizem que sim. A professora indaga se elas aprenderam as

co //[:///zí].s com desenhos. Elas dizem que sim, o Marcos complementa dizendo que eles

usam canudinhos para resolver as con/ínbas em aula. A indagação da prof'essora

também é bastante reveladora, como se o fato das crianças desenharem ou não, ao

realizarem suas operações matemáticas, fosse apenas um estilo de trabalho, ou uma

metodologia de ensino, e não uma necessidade operatória das crianças.

A professora conige em sua mesa as con//n/zas dos alunos. Ela coloca o 'certo'

lias coxzílnbas e sinaliza com um pequeno traço àquelas que precisam ser receitas. A

professora fala para o Paulo: "Tu tá muito avoado. Precisa falar menos e fazer mais.

Precisa prestar atenção". O Paulo permanece em silêncio. Ela começa a falar num tom

de voz mais alto com o Marcos e com o Paulo, dizendo que eles pegam tampinhas

demais para resolver as con//ribas. Começa a perder a paciência. Enquanto fala segue

fazendo a matriz em sua mesa

O Paulo é o primeiro a concluir suas comi/n/zas de mais. A professora então ]he

dá uma ficha com quatro problemas matemáticos para ele copiar em seu cademo e

resolver. Pede para que o Paulo copio o primeiro, leia-o e diga como deve resolvê-lo

Diz: ''Uma letra que eu entenda"

Observo que a Lúcia faz atividades 'repetidas' de uma semana para outra -- duas

vezes as mesmas operações de multiplicação sem se dar conta; nem a prof'essora

percebe. O Marcos começa então a copiar em seu cademo uma outra bicha, agora com

problemas, os mesmos do Paulo.

Nesse meio tempo chega à sala uma outra professora, que fica até o final da aula

dn com a professora do aooio e acompanhando o trabalho das crianças (a qualconversam
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substituiu a professora do apoio, na semana anterior). Destaco a seguir a relação que

ambas as professoras estabelecem com o Paulo após a leitura deste do primeiro

problema copiado no cademo

CENAS DE AULA

t)epois de ter terminado a leitura do problema, a professora do apoio pergunta: "0 que

entendeste do que leste?". O Paulo fica em silêncio por um tempo. "0 que a Tânia

tem'P'' (a personagem do problema). Ele responde: "Seis caixas de selos." "Quantos

selos têm em cada caixa?" prossegue a professora. O Paulo responde: "Quatro". A

professora segue perguntando (tudo isso com a assistência da outra professora, que

permanece de pé ao lado da mesa da professora): "Quantos selos têm ao todo?" O Paulo

responde: "Quatro"

A professora vai perdendo a paciência. Faz o aluno voltar para sua classe e fazer

com umas tampinhas plásticas seis conjuntos (que seriam as caixas). O Paulo distribui

em cima de sua mesa as seis tampinhas. Depois ela pede que ele separe os seis

conjuntos. Ele separa-os em dois grupos de três (um de cada lado da sua mesa). A

professora vai ülcando mais irritada, pois ela quer que ele separe as seis tampinhas (que

na realidade não são conjuntos) uma em cada canto da sua classe, como se fossem as

caixas do problema lido. O Paulo custa a entender sua vontade e depois de certa

insistência e também da interferência da outra professora acaba fazendo o solicitado.

Depois a professora pede que ele coloque quatro tampinhas metálicas (que

seriam os selos) dentro de cada conjunto. O Paulo tenta colocar uma tampinha sobre a

outra, ela ülca brava, dizendo (sempre de sua mesa) que é para ele 'fazer de conta' que

está colocando 'dentro' das caixas, mas para eje colocar ao lado das outras tampinhas

plásticas. Ele o faz e finalmente conta o número de tampinhas que têm ali. Ele conta e

diz: ''24". Então a professora volta a perguntar: "Que continha Hlzeste?" Ele diz: "De

mais" (o que não deixa de ser verdade, pois ele somou todas as tampinhas metálicas que

tinha sobre sua mesa). A professora do apoio explica: "seis caixinhas vezes quatro

selos '
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Nesse meio tempo a outra professora aproxima-se da classe do Paulo e diz,

oltiando o número 24 já escrito embaixo do problema copiado: "Não é 24. Está errado.

São {3 í;aãxas x 4 selos", apagando o 24 do cademo do Paulo.

Nesse entremeio os irmãos do Marcos e do Paulo já tinham chegado na porta da

sala, pois estava na hora de sair. A professora levanta-se então de sua mesa diz para o

Marcos guardar e sair (este guarda suas coisas e dá tchau) e reclamando muito do Paulo,

volta a dizer que ele está muito 'avoado', que ele não está 'prestando atenção'. Ela

tocha o cademo do Paulo e antes deste sair diz ao seu imião que quer falar com sua mãe

no dia seguinte. Pergunta se ela pode ir até a escola pela manhã ou se trabalha. O imlão

do Paulo diz que sua mãe não está trabalhando e que falará para ela. O Paulo sai sério

da sala (meio atordoado). (Diário de campo, 26 de outubro de 2005).

As professoras, na ânsia de ajudar, acabam atrapalhando as crianças (no caso

aqu)i o Paulo), pois não se descentram do seu ponto de vista para entender o ponto de

vista da criança. No entanto, querem que a criança descentre-se do seu para entender as

perguntas das professoras. Aqui é o típico diálogo desencontrado, ao invés de entender

o pensamento do aluno, suas hipóteses ao tentar resolver o problema, as professoras

querem que este dê as respostas esperadas pela escola, na hora certa, do jeito corneto, o

que provoca um amplo mal estar e nenhum entendimento de ambas as partes Mal estar

discente provocado pelo dcspreparo didático-pedagógico das professoras; elas não têm a

mínima suspeita do poder que exercem perante a criança um poder deveras

massacrante.

Essa situação, entre outras, acaba por afastar muitas vezes as crianças desse

espaço. O que era para ser um lugar de um outro tipo de investimento e intervenção

acaba sendo um lugar de constrangimento e vergonha para as crianças. A necessidade

das crianças, sentida pela prof'essora titular, de alguém sentar ao lado acaba sendo um

fardo a mais de cobranças, num espaço onde as mesmas atividades realizadas em sala de

aula são repetidas inúmeras vezes. Num espaço onde cada atitude das crianças é
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cobrada: se pegou tampinhas demais para realizar as operações matemáticas; se leu ou

dão leu o texto; se conseguiu decifrar palavra por palavra do texto lido; se copiou ou

não copiou as atividades corretamente. Algumas delas falam desse descontentamento

em suas entrevistas e em outros momentos de aula.

Em conversa com o João, sobre as aulas de apoio, praticamente um mês após o

iniciei das mesmas (em 24 de maio), diz que não viria mais: "A professora é chata".

Pergunto por quê? Ele responde: "Ela mandou fazer uma coisa. Eu não soube fazer e e]a

me xingou. Não vou vir mais. Quem mandou ela me xinga", disse também que sua mãe

falaria com a professora titular sobre isso. Ele me explica que teria que copiar para o seu

cademo umas letras, que estariam dentro de um quadro. Como ele não havia copiado o

quadro no seu caderno a professora o teria 'xingado'

Na entrevista com sua mãe esta traz uma outra versão para o seu

descontentamento:

Ele no início foi às aulas de apoio, mas em seguida veio com UHa
história que a professora reclamou do cheiro do xixi ern aula e ele
tomou as dores, dizendo ter sido pra ele que ela tinha falado, está
certo que fu não és urna criançaJDteljqgDlg, mas pra te ofender
e[a também não precisa [...]. AÍ começou a nõo querer ir mais,
todos os dias tirar da cama era um sacrifício, o guri berrando e
berrando, aí o pai dele disse 'olha chega com isso. Porque ele não
vai fazer nada mesmos' [...]. Ultimamente ele jó não tava fazendo,
ela me disse (mãe do lodo, sublinham minhas).

O Jogo deixou de ir ao apoio antes das férias de julho

AÍ eu falei com a professora [titu]ar], disse: 'Olha bota outra
criança que tem chance de passar, que quer passar. que se esforça
pra passar, porque glg...ngg..gygC, paciência'. Até foi que ela
[professora titular] tirou, nõo deixou ele desfilar [no desfile do
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sete de setembro]. AÍ ele ficou furioso [...]. Eu digo: 'Viste, tu
perdes Meu filho. Tu não quer fazer as coisas na sala de aula, tu
tens mais é que perder, as oportunidades boas tu tá perdendo [...].
Porque tu devias te esforçar pra fazer os troços no colégio e tu
não te esforça, lodo. E só tu na sala de aula fazendo esse tipo de
besteira Joõol' (mãe do Jogo, sublinham minhas).

O problema é que a escola ao invés de aproveitar o 'querer' da criança, naquilo

que ela gosta, no caso aqui desHllar, 'castiga' esse querer em função de coisas que ela

não quer ou não pode fazer. A mãe relata que ele acabou desfilando com outra

professora: "Ahl Foi a realização deles Ficou faceiro da vidas" Além disso, a mãe

coloca no filho toda a responsabilidade por não estar aprendendo: não é uma criança

inteligente; não quer passar de ano; não quer fazer as coisas de aula; não se esforça e

por aí vai o 'rosário' das impossibilidades jogadas na criança.

A Carolina tem a mesma reclamação com relação à professora do apoio: "lá ela

xinga pra fazer as coisas". Ela foi apenas a alguns encontros e desistiu logo em seguida.

Seu pai, em entrevista dá as suas razões para a desistência da üllha:

Eu vou Ihe dizer sinceramente, eu acho mais importante que a
professora rne colocasse alguma coisa pra ela estudar ern casa do
que o apoio. Porque ela vai all UMa hora, duas e jó volta e jó tem
que voltar de novo. Eu até acho mais importante um aluno ser
reprovado do que ter o apoio. Tem o apoio de fazer em casa, o pai
e a mde que batem um horário pra [...], compromisso de estudar
(pai da Carolina).

Um outro aluno que frequentou bem pouco as aulas do apoio foi o Gabriel, sua

mãe alega dificuldades paa leva-lo, como um dos motivos de sua ausência:
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O dia que ele tem apoio é os dias que eu trabalho, então nãa tem
como cevar [...]. Não tava ajudando eM nada [...], eu disse pra
professora [titular], 'eu vou pegar e vou deixar e]e assim, ou tu me
dá urn dia só na semana ou eu vou passando as coisas, tudo que tu
passas, que ele tá mal, eu vou passando em casa'. E é o que eu faço.
Ele jó tá conseguindo mais entender do que no apoio. Por causa que
no apoio eles vão ali, ficam escrevendo urnas coisinhas ali e jó não
escrevem mais nada. Em casa eu faço ele ficar UMa hora, duas
horas ali e ele fica estudando (mãe do êabriel).

A SoHia não chegou a freqüentar nenhum dia as aulas do apoio, apesar da

solicitação de sua mãe pela vaga, segundo esta, sua bilha simplesmente "não quis" ir

Não quis de maneira nerihurna, aí eu desisti[...]. SÓ que eu disse pra
e[a, agora tu vais ter que estudar mais [...]. Esse ano as primeiras
que e]a [professora] colocou foi a Sofra, aí ela não quis. Acho que
fez de birra [risos]. AÍ como eu não tava aí toda hora, eu deixei por
ela. 'Tu quer ir? Sofra tu tens que ir, porque é bom pra ti, pra ti
aprender mais', só que aí quando eu não tava ela não vinha (mãe da
Sofra)

Indago se ela considera que o apoio ajudaria sua filha: "eu creio que sim. Porque

aí ia bater mais nas coisas que ela tava mais mal". No entanto, no mesmo horário da

aula de apoio, a Solta participa de um 'prometo', na Associação de Moradores do Bairro,

alguns dias da semana. Para ir ao apoio teria que faltar ao prometo e sua mãe comenta

que ela não queria faltar, pois gostava de freqüentá-lo: "é legal, a gente faz reforço, vai

pro pátio, faz trabalhinho [...], a tia bota coisa fácil no quadro", diz a Sofra

Já as mães cujos filhos estão frequentando o apoio têm posições diferentes das

anteriores. A mãe do Artur diz que na primeira série seu filho já havia sido

encaminhado para o apoio
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Ele foi encaminhado pra o apoio, Mas ele não chegou a ir, porque
eu tava trabalhando e ele jó tava ]á no prometo [...]. E este ano
corno eu t6 ern casa eu levo e]e [...]. Tem, tem ajudado. Talvez pe]o
fato de ser sÓ UMa professora e ela é assim, mais rígida com eles
[...]. Porque e]e me comentou. E]e disse assim, 'ah. a professora
queria, queria que eu lesse e eu não li'. 'Ah. Mas tu tens que ler, ela
quer que tu leias pra tu aprender' (mãe do Artur).

Pergunto se o apoio tem ajudado no aprendizado de seu filho ou se ela não vê

muita mudança: "Eu não vi muito, mas ela me passa que lá ele melhorou [...], a

professora do apoio. Ele andou faltando, por esse fato também, por doença, mas ele deu

uma melhorada"

A mãe da Lúcia acha que o apoio ajuda sua bilha. Comenta que a professora

''achava que ela tava muito fraca assim e que era bom. E também eu mesma na reunião,

se tem eu já peço pra botar elas"

A mãe do Paulo também destaca que o apoio tem ajudado seu Hllho: "eu acho

que tem ajudado. De aprendizagem, da ]eitura mesmo depois que ele começou a ir ao

apoio e]e começou a ]er bem mais, a se interessar mais também". Mais ao Hlnal da

entrevista diz que apesar de achar que o Paulo vai reprovar, continua-o mandando ao

apoio: ''vai, vai ao apoio, continua nomlat. Que até já vai se preparando pra repetir o

ano que vem, se Deus quiser eu vou continuar, conseguir o apoio também pra ele que eu

acho que ajuda". Comenta que o Paulo gosta de ir às aulas de apoio.

No geral, as crianças têm consciência das razões porque precisam freqüentar as

aulas de apoio. O Artur tem consciência de que "não sabe ler" e de que os "outros"

sabem mais coisas do que ele, por isso freqüenta as aulas de apoio. A Carolina diz saber

o motivo porque tem que ir as aulas de apoio: ''por causa que eu não sei ler, que eu não

consigo fazer continha de me [...] De menos eu sei, mas eu não sei fazer de vezes''. Ao
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causa blue ela tá bem, sabe ler, sabe escrever"

O Gabriel comenta ir, às vezes, à aula de apoio, "pra gente aprender mais [...], a

gente fhz continha às vezes e montamos uns quebra-cabeças". O Jogo diz que a aula de

apoio é "pra aprender mais", mas que ele não conseguiu. "Eu acordava e ülcava com

sono [...]. Eu não sou acostumado a ]evantar cedo, eu dumio até tarde [...]. Eu tinha que

ler só que eu não conseguia [...]. Ai era um monte de coisa". Diz aprender mais na au]a

da tarde, "porque a aula de apoio era bem pouquinho"

A Lúcia diz ir ao apoio "porque tem coisa que eu não sei" (sabe que 'não sabe').

"0 que nós não sabe a professora passa de novo pra nós aprender" (aqui aparece uma

ideia de repetição, a professora 'passa de novo' o que as crianças não sabem). Para ela

as duas aulas, a do apoio e a da tarde, são do mesmo jeito, só que no apoio "tem que

fazer as coisas"; como se à tarde não precisasse. Por outro lado díz que na aula da tarde

faz mais coisa ''porque de manhã é pouco tempo". Sabe que quem vai ao apoio é porque

está "mai"

recusa vir à aula de apoio responde
c€cls l S por)

O Paulo sabe que "não sabe" umas coisas por isso tem que ir à aula de apoio

pela manhã: "porque têm umas coisas que eu não sei e aí a Sou bota e ela pede pra eu

fazer e aí eu faço [...]. Faço continha, faço um monte de coisa, mas um monte de coisa

mesmo. De de manhã até de tarde". Quando pergunto por que alguns colegas não vêm à

aula de apoio responde: "porque já tão bom". Acha boas as aulas e diz aprender "nas

duas" aulas, de tarde e de manhã.

A Solta fa[a: "eu não tâ na au]a de apoio [...]. Eu saí [...]. Porque eu só vim uma

vez e não tava vindo mais". Pergunto por que uns colegas precisam vir ao apoio e outros

não, ela responde: "pra eles aprender".

lllt:::l:l:i! ::.:.:::::'!::
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Na realidade, estas crianças, como lembra Abramowicz (1997, p. 167), em seu

estudo sobre crianças multirrepetentes, "percebem que funcionam às avessas do que

deveriam":

Eles falam de si e tentam explicar suas repetências, falam de suas
impossibilidades: de contenção, de obediência, de memorização, de atenção,
de disciplinamento (que são as exigências escolares para a produção de
aprendizes), dizem também que não se sentem 'queridos' pelas professoras,
de que gostam de brincar, que se distraem (com facilidade) quando deveriam
estar atentos, que ficam cansados, que aprendem, mas logo esquecem, que
simplesmente não entendem; percebem que funcionam às avessas do que
deveriam.

Infelizmente essa também é a realidade destas crianças. Revelam suas

impossibilidades, mas não tão passivamente assim. Na fala e no comportamento de

algumas crianças elas demonstram o seu não gostar (de xingamentos, no caso da

Carolina e do Jogo), a sua preferência (a SoHia, prefere ir ao projeto), observam que o

apoio é "pouco tempo'' (Lúcia e Jogo). De alguma maneira expressam seu

descontentamento e mostram suas resistências ao instituído pela escola, como o espaço

do ;apoio' pedagógico, que em algumas situações desato/a.

Além de sentirem-se, muitas vezes, desapoiadas pela escola, as crianças

convivem com as marcas conferidas pelas próprias mães, como é o caso do Jogo, em

que sua mãe diz que seu filho não é uma criança inteligente, que não faz as coisas

porque não quer, não se esforça porque não quer passar de ano. Ao mesmo tempo, o pai

da Carolina e a mãe do Gabriel percebem que o apo/o de.@ze/" em casa talvez seja mais

expressivo do que esse proporcionado pela escola, apesar de no dia a dia nem sempre

estarem disponíveis para essa ajuda solidária em casa, em algumas situações,

provavelmente, por exigências para além de suas vontades.
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As mães cujos Hllhos freqüentam o apoio buscam razões para a importância

dessa atividade: a professora é mais rz'g/da, apesar de não perceber mudanças na

aprendizagem do filho (mãe do Artur); o apoio é bom, pois prepara a criança para

pape?;r ae ano (mãe do Paulo).

Sabendo que são as aulas de apoio que dão o diferencial às crianças, em situação

de dificuldade na escola, percebemos o quão desamparadas estão elas, o quanto se

precisa avançar na escola e, na formação dos professores, nas concepções de

aprendizagem, desenvolvimento e conhecimento, entender realmente como esses

processos acontecem para poder, de fato, ajuda-las em sua caminhada. Enquanto

ãcmem-se apenas em paliativos seguiremos contribuindo para aumentar os motivos

para exclusão dessas crianças e para o seu mal-estar na escola

7.3.6. Aulas de artes: "artes eu gosto, ela dá trabalhinho pra gente pintar, pra gente

colorir" (Carolina)

As aulas de artes são com professora 'especializada', sendo duas aulas por

semana (dobradinha). A professora de artes da turma muda no último trimestre do ano

em razão de alguns problemas envolvendo a professora anterior, o Gabriel e sua mãe.

Acabo observando seis aulas de artes em três encontros. Os dois primeiros com uma

professora, o último encontro com a professora 'nova'. Ambas as professoras foram

bastante solícitas a minha presença em sala7s

As aulas acontecem na própria saia de aula; não há saía especial. Na primeira

observação, ao chegar à sala percebo as crianças em silêncio com duas folhas

7s As observações foram realizadas com o consentimento das professoras
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deseMlado um trem, na outra, figuras geométricas.

Sento-me mais ao fundo da sala, em seguida ouço a professora perguntar às

ciiamçti.s: "Levanta a mão quem não tem tesourinha". A maioria das crianças levanta a

mão. A professora começa a distribuir as tesourinhas entre os grupos. Depois disso, ela

começa a explicar o que deve ser feito, antes fala: ''Presta atenção se não vocês não vão

saber fazer". Algumas crianças começam a pintar as ílguras, ao que ela diz: "Não é para

pintar ainda, eu não expliquei o trabalho"

A professora começa então a explicar o que é para ser feito: "Vocês vão pintar as

peças do trem [na folha com as figuras geométricas], recortar e colar em cima do trem

[na outra folha]. Cuidem para não perder as peças porque eu não vou dar de novo"

Algumas crianças ouvem a prof'essora antes de começar seu trabalho, outras começam a

pintar antes mesmo da professora terminar sua explicação (observo o Gabriel e a Soüla

nessa situação).

Nesse dia as crianças ficam nessa atividade até o final do período, bastante

envolvidas. Em conversa com a professora esta comenta que as crianças ficam mais

concentradas com este tipo de trabalho e que algumas atividades eles não gostam de

fazer muito. Pergunto que tipo de atividade, ela pensa um pouco e diz que alguns não

gostam de apenas pintar, mas que gostam muito de fazer desenho livre; se ela tivesse

dado apenas a folha do trem para eles pintarem a maioria teria temlinado em seguida.

Mais ao Hlnal da aula a professora começa a recolher todos os trabalhos que

tinham sido concluídos, leva para sua mesa, as crianças, na sua maioria vão atrás,

aglomerando-se na volta desta. Ela começa então a mostrar cada um deles, dizendo o

] L ]-- -=--n nnn n ,]A ralvTn-/IA nn A an nn onda'- IAxrnram t\r3tef) r+r)cta

mímeograEadas sobre a mesa sentadas em pequenos grupos Numa das folhas estaval e aTa e 0 S)

nome
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Na saída ajudo a professora a carregar seu material, um tubo de cola, as caixas

dc lápis de cera, além das tesourinhas. Pergunto se ela vai leva-los até a secretaria, ela

diz que os guarda na sala de artes. Indago se ela tem uma sala na escola, ela explica que

cli ../i.de urna com a professora de educação Hsica, onde apenas guardam o material, que

ela já teria solicitado uma sala na escola, o que facilitaria seu trabalho, mas que ainda

não foi possível.

No segundo encontro observo mais duas aulas. Em seguida que a professora

eíltta om sala, a Carolina, que está sentada ao meu lado, olha-me e diz baixinho: "Essa

professora é braba" (será que se deve a isso certa quietude que percebo nas aulas,

diferente do comum?) Nesse dia as crianças pintam desenho mimeografado com duas

crianças brincando, uma menina pulando corda e um menino com uma bola. ''Pensem

nas cores que vocês vão pintar: a cara das pessoas, o sol [...]", solicita a professora;

algumas crianças dizem: "amarelo". Antes de ela entregar a folhinha conversa com as

crianças sobre os seus direitos (relato essa breve conversa nos 'cenários de ação' no

capítulo "Do aprender").

As crianças se organizam em duplas e em trios para colorirem seus desenhos. A

professora comenta que elas deveriam se organizar em função dos lápis de cores dos

colegas. Depois acaba distribuindo caixas de lápis de cera para aquelas duplas sem lápis

(a maioria). As crianças que vão temlinando de colorir a folhinha vão ganhando da

professora uma folha de ofício em branco para realizarem desenhos livres, algumas

começam a conversar entre elas, outras se levantam para pegar lápis com os colegas e a

professora fala, num tom de voz mais alto: "Cada um sentadinho com a sua dupla, no

seu lugar e conversando baixinho". Em seguida faz a chamada da sua mesa.
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Algumas crianças pedem-me sugestão sobre o que desenhar, entre elas a

Carolina; outras 'passam por cima' o desenho mimeografado pela professora (Paulo e

Gabríel). O Jogo desenha feliz o que gosta: uma carreta.

p'ercebo uma 'atmosfera' um pouco diferente na aula de artes, do que costumo

presenciar no cotidiano. As crianças praticamente não conversam, falam baixinho, não

se movimentam muito em sala, bem diferente do modo que agem na aula da professora

titular. E a professora chama bastante a atenção das crianças, num tom mais alto do que

o comum quando algo desse tipo acontece.

A terceira observação na aula de artes (mais duas aulas) é no dia 09 de

novembro, depois da mudança de professora (é a mesma professora que cuida a tumba

durante o recreio, portanto já havia sido apresentada a ela). A primeira coisa que a

professora faz em aula é arrumar a disposição das crianças na sala, fomlando um

'quadrado' com as classes.

"0 trabalhinho de hoje vai ser este aqui. Vocês vão unir do número l ao 23, da

letra a até a letra g", explica a professora, mostrando às crianças uma folha

mimeografada com a atividade de ligar pontos. As crianças vão contando até o 23,

enquanto ela vai indicando na sua folha os pontos referentes aos diferentes números.

Diz ser o desenho de um "ratinho" ('entrega' o desenho ao invés de deixar surpresa).

Depois de um tempo um aluno comenta: "isso é de primeira série". Ouço outro

perguntar baixinho: "SÓ isso professora?" A professora não fala nada.

Depois dessa primeira atividade a professora distribui entre as crianças metade

de uma folha tamanho of:ócio, para elas darem um nome para o rato, personagem da

atividade de 'ligar pontos' e escreverem uma pequena hist(ária sobre o ratinho colorido.

Percebo que algumas crianças 'resmungam' não gostando da ideia de terem que

escrever. Algumas iniciam a escrita, outras pem)anecem pintando os ratinhos.
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A Carolina e a Soüia aproximam-se da minha mesa pedindo-me ajuda para

escreverem seus textos. Ajudo-as, conversando um pouco sobre o /ema da escrita. O

Paulo traz sua folha, onde tenta desenhar um outro rato. Observo que o Artur e o Jogo

sega crí pintando sua folha anterior. O Gabriel e outro colega provocam os colegas, ao

mesmo tempo em que pintam seu ratinho. Àquelas crianças que vão terminando seus

textos a professora propõe a leitura dos mesmos para o grupo. Uns três textos são lidos

pelas crianças, entre eles o da Sofra, antes de terminar o horário de aula.

Duas situações que gostaria de destacar em relação a esta última aula de artes. A

primeira: a proposta da leitura dos textos feitos pelas crianças, sobre o 'ratinho' colorido

.por elas. E a primeira vez que presencio uma atividade de leitura dos próprios textos

pelas crianças em aula; o que deveria ser comum. Achei extremamente significativo. A

segunda: o tema - um ratinho segurando uma flor - qual o propósito? Além disso, a

forma como foi encaminhada a escrita desse mesmo texto, sem nenhuma conversa

anterior, acaba af'astando as crianças da escrita, tomando-a chata e sem sentido. Isso

revela, mais uma vez, a pouca atenção com atividade tão importante que é a escrita.

Nas entrevistas as crianças falam sobre as aulas de artes. Apenas a Carolina

demonstra lembrar o nome da professora, antes desta mudar, as demais, no momento da

entrevista não lembram. Sobre as atividades desenvolvidas nas aulas as crianças

destacam praticamente dois tipos: desenhar e pintar. "A gente pinta e às vezes escreve o

resto do desenho que a professora faz e aí a gente desenha", comenta o Artur, que diz

gostar mais de desenhar do que de pintar. A Carolina explica: "artes eu gosto, ela dá

trabalhinho pra gente pintar, pra gente colorir". Todas ressaltam o desenhar, o pintar e o

'fazer trabalhinho' como as atividades desenvo]vidas: "a gente faz traba]hinho [...].

Trabalhinho só" (Solta).
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Na entrevista com a professora titular pergunto se há algum tipo de troca sobre

os alunos, com as outras professoras que trabalham com a sua tumba:

Nunca conversamos assim. Sobre o comportamento sim, a
tendência é mais sobre o comportamento, tanto é que às vezes
quando eu saio da sala eu falo 'olha hoje o fulano nõo está bem,
está mais agitado'. Mas sobre trabalho eM si não. Eu vejo porque
as crianças Me mostram, entendeste? 'Olha o que nós fizemos corri
a professora de artes', aí eu sei[...], eM re]ação a trabalho eu sou
muito egoísta eu gosto MeSMa é de fazer as minhas coisas [...].
Claro que eu poderia pedir pra professora de artes fazer urn
trabalhinho pra o dia dos pais, eu poderia fazer isso, nõo, eu
mesmo peguei e jó fui fazer [...]. Eu não espero muito pelos outros
entendeste?(professora titular).

A fragmentação dos saberes já começa a esboçar-se nas séries iniciais. Como

esperar que as crianças pensem de forma complexa, criando pontes entre os

conhecimentos, se na organização da escola a 'separação dos territórios' incentiva o

olhar estanque e desconectado, a começar pela falta de comunicação entre os

proHlssionais?

As trocas quando acontecem, nos comedores, giram mais em tomo do "mau"

comportamento das crianças, do que sobre a aprendizagem destas. Parece que as únicas

trocas vislumbradas pelas professoras referem-se às atividades e não à aprendizagem

dos seus alunos.

Quanto às atividades propostas para as crianças, num dos poucos espaços do

lúdico na escola, estas se restringem a desenhar e pintar, na maioria das vezes, e mesmo

estas, sem maiores desenvolvimentos. Além do limite das próprias atividades à

possibilidade de expressão das crianças, elas são limitadas também por outros fatores:

falta de espaço adequado, falta de material, falta de disponibilidade das professoras.

Pergunto: as diversas linguagens da criança restringem-se ao desenho? E a

música, a dança, o teatro, a poesia, a fantasia, a fotografia, a releitura de tantas obras
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criadas ao longo dos séculos? Onde ficam essas outras manifestações? O tempo do

lúdico 'não sério', como já havia destacado, também parece não levar a criança a sério.

Volto a exclamar: quantos JMozarf as.yas.ç/nados l

A base de conhecimentos das artes e das humanidades é usada com
demasiada õ'eqiiência superficialmente e de um modo não inspirador nas
salas de aula, porque os professores acham que não estão suficientemente
preparados ou 'não são bons' em coisas relacionadas à arte, à música, à
história e à literatura (EDWARDS; GANDINl; FORMAN, 1 999, p. 304).

Enquanto isso, perdemos as contribuições riquíssimas que as próprias crianças

nos trazem sobre a fomta como representam o mundo, a natureza e a cultura. Perdemos

a possibilidade de vemlos a arte como uma ferramenta para o pensamento e não como

um adendo a este. Restringimos os espaços possíveis de manifestações aos sujeitos de

singularidade e de conhecimento por não compreendermos as crianças em sua

complexidade e as desestimulamlos em suas criações.

7.3.7. Aulas na biblioteca: "o único livro que talvez eles tenham acesso são os livros

da biblioteca"(professora titular)

Uma outra atividade que as crianças têm, semanalmente na escola é a ida à

biblioteca no penúltimo período das terças-feiras, com uma professora responsável. No

espaço da biblioteca faço cinco observações durante o ano74

A biblioteca ocupa uma sala de aula da escola, no entanto, quando iniciei a

observar, esse espaço havia sido reduzido, pois a mesma sala de aula passou a abrigar,

numa das metades, uma turina de primeira série no período da manhã, restando para a

biblioteca, propriamente dita, apenas a outra metade da sala. Esse espaço reduzido é

74 Também com o consentimento da professora
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ocupado por três grandes mesas, com cadeiras na volta, onde as crl

algumas prateleiras, encostadas numa das paredes, com livros e jogos.

Além de o espaço ser reduzido, o tempo dessa atividade também não é muito

!ongu. D total de tempo em que as crianças permanecem na biblioteca é de um período

de quarenta e cinco minutos, mas entre os deslocamentos das crianças de sala o tempo

acaba reduzido a uns trinta minutos.

Na primeira observação percebo que o jogo prevalece sobra a leitura. O trabalho

é livre, sem maiores interferências da professora e as crianças se organizam sem

maiores problemas na sala. As crianças demonstram gostar dessa atividade, 'gritando'

quando a prof'essora da biblioteca chega em aula para busca-los, algumas vezes é a

professora titular que os leva até a biblioteca.

Talvez por ser pequeno o espaço e pela possibilidade das crianças organizarem

se livremente nele, elas requerem a minha atenção/ação de fomla mais intensa e

constante na biblioteca.

Já nesse primeiro encontro acompanho a tentativa do Artur de ler um livro sobre

'dinossauros', a qual não dura muito, passando este em seguida a copiar um dos

desenhos dos dinossauros, colocando uma folha em branco em cima do livro,

pemtanecendo nessa atividade praticamente até o final do período. Ajudo a Carolina e

outras crianças a escreverem palavras e bases com umas letras de madeira e proponho

ao João a 'leitura' de alguns numerais que íamos montando, também com números de

madeira; este apresenta diüicujdade nos números com dois algarismos, como o '48', por

exemplo.

Na segunda observação, ao chegar à biblioteca vqo que as crianças

organizando sozinhas naquele ambiente. Algumas jogam, outras lêem, outras

ficam observando a professora torrando uns livros. na volta da sua

anças sentam-se ea e

sevao

conversam, outrasr 9
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mesa. Muitas delas procuram relacionar-se comigo. A seguir trago brevemente um

trf:çtlo do meu diário de campo, onde aparecem tais relações

CENAS DE AULA

A Soíia convida-me para jogar varetas, digo a ela para convidar um colega.

Acaba jogando com uma menina. O Paulo convida-me para jogar memória. Vou com

clc até a mesa do fundo da sala, também digo para que convide alguns colegas. Vejo

que o Jogo está na mesma mesa, brincando com lego. Pergunto-lhe o que está

montando, diz ser uma escada. Questiono se ele não quer jogar memória com o Paulo.

Diz que não. Pergunto se ele não gosta de jogar memória, ao que ele responde: "Agora

eu não gosto mais. Porque antes eu acertava tudo. Agora eu erro". O Paulo acaba

jogando memória com um colega e o Gabriel, que se aproxima da mesa e fica sentado

ao meu lado por um tempo, na mesma cadeira que eu. O Artur se aproxima e tenta

blirlcar com o Jogo de montar peças, este não deixa.

Nesse meio tempo aproxima-se de mim uma menina da tumba com um livro de

história nas mãos, querendo ler. Digo-lhe para irmos então para uma outra mesa, onde

possamos nos sentar. Vamos então para outra mesa e ela começa a leitura do livro, que

se chama "A onça Valentina". Em alguns momentos pedia para que ela voltasse sua

leitura e perguntava algo sobre o que ela tinha lido, às vezes, ela não conseguia

!esponder, precisava da minha ajuda. Enquanto e]a ]ê outras crianças se aproximam de

mim querendo ler também, como é o caso da SoHia. Combino então que cada um iria ler

um pouquinho, para que eu pudesse ouvir todos.

Enquanto acompanho a leitura da menina ouço a professora da biblioteca

perguntar para algumas crianças que estão na sua volta na mesa: "Vocês lêem para

quem os livros? (referindo-se aos livros que levam para casa). Lêem na aula?" Não

consigo ouvir as respostas das crianças. EJa segue falando que quer saber que tipo de

trabalho a professora faz em aula sobre as histórias lidas, diz: "Tem professora que

explora bastante as leituras". Nesse momento observo que ela fala mais para mim do

que para as crianças.

Nesse meio tempo velo o Gabriel brincar de varetas com a Solta, o Artur brincar

s.ozinho com a]gumas letras de madeira e a Carolina e outra colega brincarem com uns

'alinhavos' (material usado nomialmente para desenvolver a coordenação motora). Em
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seguida a Soüia lê para mim uma história sobre um bicho preguiça, usando seus dedos

para marcar cada sílaba. Observo que, assim como seus colegas anteriores, ela lê sílaba

poi sílaba, devagar, com dificuldades em algumas, apenas não consigo perceber suas

dificuldades porque a professora pede para que as crianças guardem os livros que estão

Inválido pma casa, em suas pastas, para não perdê-los (semanalmente as crianças podem

levar livros para casa) e diz: "A SoHia não vai levar livro", em função do estrago de um

livro levado por esta para casa. SoHia me olha com um ar entristecido. (Diário de campo,

] 6 de agosto de 2005).

A terceira observação que faço na biblioteca é no dia 13 de setembro. A

atividade desse dia acontece em outra sala de aula (na sala do apoio), pois na biblioteca

algumas médicas fazem exames dos 'olhos' nas crianças. Ao chegar observo que as

crianças estão espalhadas pela sala, na sua maioria jogando, não vdo nenhuma criança

lendo, nas três grandes mesas da sala. Antes de conseguir acompanha-las a professora

da biblioteca relata-me que vários daqueles jogos foram doados por um colega de seu

marido, o qual se mudou de cidade e estava se desfazendo de alguns brinquedos dos

Hllhos que não são mais utilizados. A seguir trago outro trecho do meu diário de campo,

onde aparecem alguns momentos desse encontro.

CENAS DE AULA

1 - Numa das mesas alguns meninos montam diferentes quebra-cabeças, entre eles, o

João e o Artur: de desenho e sílabas; de figuras e letras. Ao terminarem de montar todas

as figuras os meninos me chamam para olhar, pois eu já estava noutra mesa.

11 - Numa outra mesa dois pequenos grupos jogam bingos diferentes. Um dos grupos

joga um bingo de figuras cujo tema é o desenho dos 'bananas de pijamas'. O outro

grupo, onde está a Carolina, joga um bingo de letras. Cada canela apresenta três

palavras, mas as crianças marcam as letras correspondentes, que são tiradas do saquinho

por uma das meninas. Antes de continuarem o jogo peço para que cada uma delas leia
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as palavras de sua canela. Cada uma lê. Ao final aplaudimos, eu e a professora da

biblioteca, a qual acompanha a leitura.

111 - A Sofra e o Renato me chamam pra ver um alfabeto montado por eles (segundo a

professora é um alfabeto antigo), também como forma de um quebra-cabeça. Estão

bastante felizes por terem conseguido montar. A professora pergunta por onde eles

iniciaram a montar o quebra cabeça. Eles indicam a última Hlleira do mesmo. Depois

vou perguntando o nome do desenho conespondente a cada uma das letras. Os únicos

desenhos que eles têm certa diHlculdade de reconhecer são os correspondentes a letra 'h'

e a letra 't'. No desenho correspondente à letra 'h' aparece um relógio e, portanto, eles o

chafnam corretamente (como relógio), mas a ídéia é que o relógio represente a letra 'h'

da palavra "hora", o que realmente dificulta a relação das crianças. Outra Hlgura que eles

apresentam dificuldade é com relação à imagem correspondente à letra "t", na qual

aparece um 'tucano' e pelojeito elas não o conhecem, achando que é um papagaio.

IV No último grande grupo da sala estão, entre outros, o Gabriel e o Paulo jogando

um bingo, do qual faltam algumas peças. Outras meninas montam, com blocos lógicos,

diversos 'lugares' (restaurante, castelo). A professora mostra-me um jogo

confeccionado por ela, com pequenos carrinhos de plásticos. O Paulo e o Gabriel ao

verem-nos se aproximam. Ela então resolve demonstrar o jogo fazendo-os jogar. Nos

pequenos carros ela colou uma palavra num pedaço de papel. Numa grande folha de

papel jomal ela desenhou uma 'pista' com um caminho para cada carrinho, na chegada

está escrita a palavra conespondente ao carro. A criança precisa apenas 'deslocar' o

carro pelo caminho correspondente dando pequenos 'petelecos' no carrinho. As vezes

elas acabam desviando o carrinho da sua pista correspondente, mas ao final não tiveram

maiores dificuldades para jogar. Quando percebemos já está na hora da saída. A

professora diz às crianças que podem pegar suas pastas e ir embora. Algumas não

querem. No entanto, já está chegando uma outra turma para ocupar a sala. As crianças

realmente precisam sair. Despeço-me delas. (Diário de campo, 13 de setembro de 2005).

Na quarta observação as crianças espalham-se livremente pelas mesas da

biblioteca, pegando livros ou jogando os diversos jogos que estão disponíveis na sala. A

professora senta-se na sua mesa e marca nas Hlchas das crianças os livros que serão
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levados para a casa, inclusive crianças de outras turmas vão até a biblioteca para buscar

ou entregar livros. Nesse dia ensino algumas crianças a jogar dominó, me

surpreendendo o fato de algumas delas não saberem jogar um jogo simples, como o

dr3nlirló. Tanto que após as primeiras explicações elas seguem jogando sozinhas, apenas

precisei estar com elas durante alguns minutos para explicar-lhes.

O primeiro grupo é composto pelo João, Paulo, e outros dois alunos. O segundo

grupo é composto pelo Gabriel, Carolina, Artur, Soíia e mais uma menina. Acabei não

cariseguindo acompanhar as demais crianças na biblioteca, mas olhando rapidamente, a

maioria Hlcou envolvida com algum jogo, a leitura ainda não é um hábito nesse espaço.

Apenas num momento da aula vi a SoHia organizando alguns livros em filas,

manuseando-os, sem abri-los.

Na quinta observação, no dia 29 de novembro, lá chegando a SoHia pega livro

para ler para mim e o Jogo convida-me para jogar dominó. Digo-lhe para convidar um

colega, pois irei ouvir a colega. Ele acabajogando por um tempo com o Paulo. Observo

o Jogo, o Paulo e o Gabriel disputando para ver quem joga o dominó. Algumas meninas

jogam memória, outras também jogam dominó. A Carolina oferece-se para ler para mim

a mesma história da Soda, dando continuidade a mesma.

O Paulo e o Marcos também querem ler para mim. Enquanto aguardam sua vez

olham as ilustrações dos livros. Acaba não dando tempo para suas leituras. Enquanto

isso, observo algumas crianças brincando sozinhas, entre elas o Jogo, que brinca com

uns blocos de madeira no chão, próximo à porta de saída da biblioteca. Peço para o

Artur pegar um livro para ler, que depois gostaria que ele lesse para mim. Ele enrola,

enrola, mas não pega o tal livro. Percebo que durante um tempo brinca com a Lúcia e

outras colegas, não consigo ver do que eles brincam. Não vdo as demais crianças, pois

Hlcam do outro lado dos amlários, na sala ao lado.
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Depois dessas cinco observações no espaço e no tempo da biblioteca gostaria de

fazer quatro destaques. O primeiro é quanto à 'postura diferenciada' entre a prof'essora

da biblioteca e a professora titular: a da biblioteca parece menos 'estressada' com as

crianças, rindo, propondo desafios enquanto que a professora titular quase sempre está

séria, sorrindo pouco em aula. Essa postura talvez sda pelo tempo de experiência (a

professora da biblioteca já tem mais de 15 anos de magistério) e também pela

"cobrança" e responsabilidades diferenciadas das duas funções. A professora da

biblioteca pode 'inventar' e 'criar' mais. Quase sempre é a professora da tumba que vai

ser cobrada pela aprovação ou não dos seus alunos no final do ano. Esse 'peso' o peso

da cultura escolar a professora da biblioteca não tem diretamente sobre ela.

[...] o pior peso da professora é o peso de tudo o que ela sabe - ou acha que
sabe; segundo eja, é sua obrigação passar para os alunos o peso do que ela
sabe a questão do conteúdo. ôsso é que pesa. [...] O menos importante e,
talvez, o mais prqudicial da escola é a transferência de conteúdos
(GAIARSA, 2006, P. 124).

O segundo destaque é quanto ao incentivo à leitura de ambas as professoras,

ainda muito pequeno. Em nenhum dia, nas cinco observações, vi a professora da

biblioteca lendo ou contando uma história para as crianças. E na sala de aula, onde

observei mais de trinta encontros, apenas um dia presenciei as crianças, em círculo,

lendo os livros retirados da biblioteca (atividade relatada anteriormente). A professora

titular, em sua entrevista, comenta da empolgação das crianças em retirarem os livros da

biblioteca:

Eu vejo que eles estão Freio empolgados né? Tu viste que eles
ficaram bem empolgados não é? Eles lêem direitinho tudo. Isso é
bom porque é o único livro que talvez eles tenham acesso são os
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livros da biblioteca, entoo isso aí jó é bom. AÍ arranha eu já pego
urn tempinho deles ]erem, aí e]es trocam entre si. ]ssa é bom [...].
AÍ eu jó estou vendo quem realmente está lendo (professora
titular).

O terceiro destaque: as crianças demonstram-se felizes ao conseguirem realiza

suas atívidades 'brincando', sem drama e 'querendo mostrar' suas realizações,

diferentemente do que acontece regularmente em aula; em alguns dias não querem nem

mesmo ir embora, mostram-se à vontade nesse espaço. Assim também como a

professora da bib[ioteca mostra-me, orgu]hosa, um jogo confeccionado por e]a. "[...] é

preciso que o professor tenha vontade e, o que é mais difícil, continue a ter vontade de

formar os jovens na alegria" (SNYDERS, 1 993, p. 75). O estímulo para a alegria pode

estar em ver as crianças aprendendo, encontrando na sala de aula um ancoradouro para

os seus sonhos de infância.

Um último destaque diz respeito às coleções de livros: vi muitos livros didáticos

e jogos nas prateleiras da biblioteca, não tanto ]ivros de ]iteratura infantil. As coleções

de livros iníàntis vistas por mim com as crianças são aquelas, normalmente, de custo

mais acessível. Não vi entre elas um livro do Ziraldo, da Ruth Rocha, da Ana Mana

Machado ou do Monteiro Lobato, por exemplo, para citar alguns autores nacionais.

Nas entrevistas a maioria das crianças diz gostar mais dos jogos do que

propriamente de ler livrinhos na biblioteca. Nenhuma indica alguma atividade de

'contação' de histórias nesse espaço. O Artur ressalta, "eu gosto de brincar com os

brinquedos". Diz levar livrinhos para casa e dar pra seu imlão ler para ele. A Carolina

comenta ter levado o livro da Cinderela. Quando peço para que me conte a história diz

não se lembrar mais, "eu só me lembro dos desenhos". Com a minha ajuda acaba

lembrando de partes da mesma. Essas duas crianças, apesar de não conseguirem ler,
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acham estratégias para adentrar ao mundo da literatura, seja por intemlédio de um outro

que conta as histórias, seja por intermédio das ilustrações dos livros que permitem

imaginar e dar vida aos personagens.

O Gabrie[ o que mais gosta é ':jogar e montar uns joguinhos [...]. Do muco", o

qual joga com o Pau]o. Às vezes ]eva livro para casa, mas "eu não gosto de cevar muito

p'ol(lue senão eu me esqueço, às vezes tem rasgo nos livros e diz que sou eu [...]. Se eu

rasga o livro tem que pagar acho que sete reais"

Esse medo do Gabrie] em levar livros para casa lembra-me de uma reflexão,

nata [io mesmo sentido, por Bemard Lahire (1 997, p. 265), "podemos nos pergunta se

o esquecimento dos cademos ou dos livros não é um ato falho sociologicamente

cornpieensível da menina: é fácil esquecer de levar os objetos que são a origem de uma

experiência dolorosa". Será que não é esse o caso do Gabriel ao não querer levar livros

da biblioteca com medo de esquecê-]os em casa? Qual será a atitude de sua mãe quando

ele chega com os livros da escola e não consegue lê-los? E, por outro lado, qual será a

atitude da escola quando a criança esquece de levar o livro de volta?

De acordo com o Jogo, "nós brinca também. As vezes eu pego livrinho pra mim

ler". Demora um pouco para lembrar do nome do último livro que levou para casa "acho

que foi o boi da cara preta". Quando pergunto se consegue ler um pouco os livros,

responde: "eu peço pra mãe ]er pra mim. [...]. Eu ülco lembrando o que ela leu aí eu leio,

aí eu começo ler. Ela lê primeiro, depois eu bico lendo". Outra estratégia de leitura:

alguém dá o sentido da história, depois eu repito-a

A Lúcia conta, "nós joga o jogo da memória [...]. Nós monta quadrinho'' e lêem

também. O último livrinho que levou para casa foi o da Cinderela. Diz achar legal ler

"em casa e no colégio". O Paulo gosta de ':jogar memória". Comenta levar livrinhos

}A.t.lc Pprallntn ep í-nnçpotlp }er toda n livro em casa ou se tem algum quepara casa er
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não consegue ler: "tem, mas eu tento, concentro bem e consigo". Peço para que se

lembre de algum livro que levou para casa: "que sai fogo pela cabeça, sai fogo na

cabeça [...]. A mula sem cabeça". A Lúcia e o Paulo além de jogar, lêem e demonstram

lembrar das histórias lidas.

A SoHia exp]ica: "Jogo joguinho, ]eío livro [...]. Eu jogo memória". O que mais

gosta é "ler livrinho". No entanto, não pode mais levar livrinho para casa:

E que eu levei um livro pra casa. eu levei o livro da Branca de Neve
pra casa, aí eu deixei ele na minha pasta, aí o meu irmão levou pra
ler e disse 'eu posso recortar esse livro', eu disse não, é da
biblioteca. aí eu peguei outro pequeno da Branca de Neve, aí eu
levei pra casa e a minha irmã recortou (Sofra).

Ela diz ter levado outro livro para escola, para substituir o danificado. Pergunto

por que ela não pode levar ]ivro então? "Enquanto eu não pagar o ]ivro [...]. Ela não

sabe que eu trouxe um livro''. Comenta ter entregado o livro para professora titular, esta,

por sua vez, teria levado o mesmo à biblioteca, mas mesmo assim ainda não poderia

retirar livros da biblioteca. Essa história sempre Hlcou mal contada, por todas as partes,

creio que mais um problema de comunicação. Para a Sofra interdições extemas têm

atrapalhado sua relação com os livros.

Ao questionar a professora titular sobre as possíveis trocas entre ela e a

professora da biblioteca esta apenas indica algumas 'trocas espontâneas', não

planejadas. colocando como um dos empecilhos a falta de tempo para tais encontros:

Por fa[ta de tempo eu acho que [...]. Na biblioteca a professora
fala, 'hoje fiz isso com eles', ela pergunta se está bom o que tem
feito com os livros se está sendo proveitoso, eu digo que sim, eu
faço muita ]eitura com e]es na hora do conto [...], Has nõo é uma
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coisa assim que o trabalho de urna envolva o trabalho da outra,
entendeste?(professora titular).

Os 'espaços de conversa' dos profissionais que atuam na escola acabam ficando

reduzidos aos corredores, õnibus, entradas e saídas diárias e não como uma prática

sistemática. Assim como indicado ao descrever as aulas de artes e as aulas de apoio,

aqui também a falta de comunicação entre os profissionais diHlculta, para não dizer

impede um maior aproveitamento dos espaços-tempos da escola, na constituição das

crianças como sujeitos de conhecimento e de singularidade. A falta de comunicação,

não apenas das atividades realizadas, mas, fundamentalmente, das aprendizagens e

relações das crianças nesses diferentes 'lugares'

E as crianças dão indicações do seu desço e do que pode ser feito na escola. E o

espaço da biblioteca é rico nessas demonstrações: que os adultos as ouçam enquanto

lêem; que os adultos joguem com elas; que vejam o quanto são capazes de realizar as

atividades que se propõem; que os adultos proponham desafios, mas que também as

deixem agir livremente por algum tempo; que as deixem jogar, brincar e que observem

nesses momentos a riqueza de suas interações. Tanto é que o jogo sempre se fez

presente no espaço-tempo da biblioteca. O aproveitamento dessas atividades poderia

ser, por outro lado, muito mais denso, e, o tempo para elas mais ampliado, mas, pelo

menos, elas tinham esse espaço e demonstravam, com sua alegria e descontração, o

quanto ele era importante no cotidiano da escola, o quanto ele representava oxigênio ao

pensamento e liberdade à ação.

7.3.8. Aulas de educação física: "Na educação física andamos de balanço, puxamos

corda, depois jogamos boca e essas coisas [...]; jogamos até com a professora" (Paulo)
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As aulas de educação física, assim como as de artes, são com professora

'especializada', sendo também duas aulas por semana, mas em dias altemados. Aqui,

difêrelJtemente do que nas aulas de artes, todas as crianças, com exceção apenas da

Lúcia, !embram o nome da professora. Esse é o espaço do brincar e é sobre isso que as

crianças falam em suas entrevistas: "brincar na pracinha" (Artur); "eu brinco, pulo

corda, brinco de pegar [...]. Eu gosto de ir pra pracinha, andar de gangorra, escorregar"

(Carolina); ':jogamos futebol e vamos pra pracinha" (Gabriel); "eu gosto de jogar bola"

(Jogo); "nós pula corda, joga bola e brinca na pracinha" (Lúcia); "na educação física

andamos de balanço, puxamos corda, depois jogamos bo]a e essas coisas [...]; jogamos

até con! a professora" (Paulo); ':jogamos bola, jogamos taco, jogamos vólei" (SoHia)

As crianças nomlalmente aguardam a professora de educação física, em sala,

com suas coisas arrumadas, bastante agitadas. Quando um dos alunos avista a

professora vindo em direção à sala a gritaria é geral. A professora nem consegue entrar

na aula, As crianças logo vão saindo em direção ao pátio. Nos dias das aulas as crianças

comentam felizes, "hoje é dia de educação física"

Observo quatro encontros de educação física ao longo do ano lesivo, em

diferentes contextos7s. Assim como as demais, cada aula tem a duração de quarenta e

cinco minutos, mas descontando o deslocamento das crianças, acaba tendo o tempo de

trinta minutos. Na primeira observação velo que a maioria dos meninos joga futebol,

com exceção do Paulo, que pula corda e, segundo a professora, não gosta de jogar

ftJtebol. As únicas meninas que jogam futebol, junto com os meninos são a Lúcia e a

Tais. Algumas meninas pulam corda, outras brincam na pracinha e outras jogam taco.

Algumas ainda gostam de acompanhar a professora.

7s Aqui também com o consentimento da professora responsável.
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As crianças, nesse primeiro encontro, organizam-se livremente nas suas

búncadeiras durante a aula, sem maiores inteúerências da professora. Meia hora depois

do início da aula, a professora chama todas as crianças, recolhendo todo o material e

pede que se aproximem do local onde tinham deixado suas pastas a Hlm de se

organizarem para a saída. As crianças pegam suas pastas e algumas acabam espalhando-

se pelo pátio novamente, antes do sinal tocar.

Assim como no anterior, no segundo encontro observado, as crianças ao

avistaem a professora da educação física vibram, agitando-se um pouco Ao entrar a

professora precisa pedir que sentem em seus lugares. Como estava chovendo a educação

física acontece em sala de aula: jogo do bingo com prémios uma baça de chocolate,

algumas balas e alguns pirulitos. As crianças ficam bem concentradas durante o bingo

marcando seus números na canela

Na segunda parte da aula a professora traz alguns jogos e as crianças jogam

entre elas (varetas, dama, memória). O Jogo ganha dos colegas nas 'damas'. A

professora iluda quanto às regras e aos entendimentos dos jogos. No final da aula o

Jogo ajuda a professora a carregar seu material até a sala de educação física, onde os

jogos são guardados, junto com o material de artes. Pergunto a ele se costuma jogar

damas em casa, pois percebo que joga bem, ele diz que apenas na escola.

Na saída a professora fala rapidamente com a mãe do Jogo, que o aguarda no

portão e ao invés de elogiar para sua mãe a sua inteligência no jogo de damas, reclama

que ele não conhece bem os números. Sempre o destaque para o que 'falta', ao invés de

se incentivar o sabido, o aprendido, o desenvolvido pelas crianças.

No dia 18 de outubro observo a terceira aula de educação flísica. Nesse dia a

professora busca as crianças na sala da biblioteca levando-as para um 'salão fechado',

onde acontece a aula. Nesse salão as crianças brincam de 'dança das cadeiras' e
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;brincadeira de estátua', entre outras. Em ambas vdo o Artur dançando animadamente,

ben! solto, depois de vê-lo 'aborrecido' na aula da biblioteca.

Durante a 'dança das cadeiras' um aluno diz: "AI professora bota uma música

mais Lri". A professora responde: "SÓ tenho essa". Quando começa a tocar uma música

conhecida das crianças estas começam a pular e a cantar na volta das cadeiras. Depois

de um tempo com essa brincadeira a professora escolhe um menino, o Jogo, para subir

numa cadeira e quando a música parar, escolher a pose mais bonita feita pelos colegas.

FJc sobe na cadeira e após os colegas virarem 'estátua' escolhe uma menina com a pose

moais bonita, segundo ele. O Artur 'congela' numa parada de mãos feita na parede e ülca

ali um tempo. Percebo que a professora o chama pelo nome do seu irmão, o qual já

estudou na escola, essa não é a primeira vez que isso acontece e ele não diz nada. Outras

crianças escolhem as 'poses' dos colegas. Por último, meninos e meninas dançam

separadamente e escolhem os/as melhores. Os meninos dançam animados enquanto as

meninas dançam 'entabuladas'. No geral, observei o quão soltas e leves as crianças

Htcam enquanto dançam.

Na quarta aula em que observo, as crianças fazem atividades na área coberta no

pátio da escola. Primeiramente exercícios de ginástica em roda. Depois a professora

propõe uma brincadeira: "alguém tem medo do homem de preto?" Ela explica a

brincadeira a todo o grupo, combinando as regras do mesmo.

CENAS DE AULA

A professora desfaz a roda e pede às crianças para organizarem-se numa grande fila

próxima a uma das goteiras da quadra. Pega o Gabriel e separa ele do grupo, deixando-o

ao seu lado. Em seguida ela explica a brincadeira a todo o grupo, combinando as regras

do mesmo. Percebo que a professora dá um 'comando' ao grupo, o grupo responde
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(com o vento da rua não consigo ouvir o que é dito). Na primeira tentativa a atividade

dão dá certo, pois as crianças não respeitam algumas regras. A professora faz todo

n iifldo I'etomar para os seus lugares. Na segunda vez entendo mais ou menos o que é

dito, A professora diz: "Alguém tem medo do homem de preto?" As crianças, em coro

resto ldcln: "Não". A professora segue: "0 que vocês fazem quando ele aparece?". As

crianças respondem: "Fugimosl", saindo correndo pela quadra. O Gabriel precisa pegar

algum colega, quem ele pegar será com ele o 'pegador', na próxima rodada. Ele pega

urna menina. Depois de várias rodadas o número de 'homens de preto' vai aumentando.

(Díálto de campo, 09 de novembro de 2005).

Algumas crianças caem e se machucam durante essa atividade que envolve

comida. O Artur e a Alise deixam seus calçados comigo para eu cuidar, enquanto

brirlcam descalços. Quedas, machucados, pés descalços, finalmente "VIDA" na escolar

Em seguida a professora propõe outra atividade em roda: a brincadeira do "gato e do

rato". Às 1 5:30, a professora propõe a brincadeira de morto-vivo. Nem todas participam

dessa brincadeira, algumas crianças brincam na terra.

Uma pequena síntese sobre as aulas de educação física: atividades diversificadas

e participação das crianças. Pelo menos nesses quatro encontros observados percebi que

a professora diversifica bastante as atividades de suas aulas, desenvolvendo brincadeiras

dirigidas no pátio (como foi a última) e no salão fechado, brincadeiras livres (como o

jogo de fiJtebol e a brincadeira na pracinha), atividades na sala de aula quando o tempo

não colabora, jogos, ginástica, dança, bingo, entre outras. E as crianças são bastante

participativos nessas aulas, demonstrando satisfação e alegria nas mesmas, mesmo não

estando com o 'calçado' ou a 'roupa apropriados', elas fazem de chinelos, sandálias. pés

descalços e também com tênis.

Em conversa informal com a professora, durante as aulas, acabamos

nversando sobre as brincadeiras das crianças. Ela fala que as crianças têm
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diülculdades, por exemplo, em pular corda, em jogar elástico, disso nem gostam; ao

brincar de esconder acabam escondendo-se em lugares fáceis demais de achar. Ao

começar a trabalhar na escola tinha dificuldades até mesmo de organizar o jogo de

l:utebrli, inclusive algumas crianças pegavam a bola, 'conversando' com a mesma, não a

dividindo com as demais. Fora o jeito de comportarem-se aos empurrões, socos e

xingamentos, o que, segundo ela, reflete um pouco a fomla de tratamento que as

próprias mães têm com seus filhos.

A professora demonstra compromisso em seu trabalho, mas, ao mesmo tempo,

preconceito quanto ao modo das crianças relacionarem-se, além de pouco conhecimento

sobre o repertório das brincadeiras das crianças em seus contextos. Não gostam de jogar

elástico, mas será que brincam disso no dia a dia? Conversam com as bolas de ftltebol,

será que possuem bolas em casa iguais as da escola? Escondem-se em lugares fáceis

demais, mas será que existem bons esconderÜos no pátio da escola, o qual praticamente

não possui árvores, muros ou outros obstáculos? E, por Him, comportam-se aos socos e

empurrões, mas quais os momentos de brincadeira e correria que experimentam na

escola, fora esses preciosos noventa minutos, que acabam convertendo-se apenas em

sessenta, das aulas de educação física?

O que mais a educação física poderia estar proporcionando às crianças, além

desses momentos de brincadeiras? Qual a consciência corporal que estamos

desenvolvendo nas crianças, e, em nós adultos? O que nossos movimentos e posturas

dizem de nossas experiências de vida e de nossas relações humanas, dos nossos medos e

vergonhas e como a leitura disso pode auxiliar nossos processos de comunicação?

Como estamos respirando e o quanto a dificuldade de respirar provoca em nós

ansiedade e pânico?
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Como diz Gaiarsa (2006, p. 146, grifos do autor), "encolher-se é a essência do

{nedo":

Por isso será essencial fazer muitos alongamentos com os alunos e co/lz os
pr(ZÃessores. Porque, se libertarmos os movimentos contidos nas crianças,
será preciso desamarrar os adultos próximos para que consigam acompanhar
o bando de vândalos felizes e alegres...

7.3.9. Organização dos espaços e tempos na escola

Neste item pretendo falar sobre dois elementos, que de alguma maneira já

aparecem entremeados nas partes anteriores: a fobia como são explorados os lugares na

sala de aula a geograüla da sala e o uso do tempo no dia a dia, aqui incluindo

horários e rotinas.

Quanto à ocupação dos espaços na sala de aula percebe-se, como a própria

professora titular afirma um de/xar-se à von/ade, principalmente até a primeira metade

do ano lesivo. As crianças sentam-se sozinhas, em duplas ou em trios conforme sua

vontade. Apenas em algumas atividades elas sentam-se em grupos, como aconteceu no

dia da confecção da maquete, relatada anteriormente. A partir de agosto a professora

solicita às crianças para sentarem-se sozinhas em suas classes em função da conversa.

O ano passado, com estes aqui, grupos eu jó não consegui[...].
Tentei, mas se agitavam muito. Não sei se era novidade, tirava
muito a atenção, eles conversavam muito. AÍ esse ano como já
tinham um ano juntos, aí deixei à vontade, deixei livre. eles
sentam com quem querem. SÓ se eu vejo que alguém conversa
muito um com o outro (professora titular).
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Por essa última base da professora compreende-se que o sentar junto das

crianças, quando acontece, não tem a intenção de um trabalho coletivo, mas apenas

sentar-se próximo, ou trocar material, como aconteceu algumas vezes na aula de artes,

e, algumas vezes no cotidiano da sala de aula. Na própria aula de apoio, onde a mesa é

conjunta, as crianças fazem cada uma sua atividade, em seu caderno, sem poder trocar,

pois a/rapa//za a aferição e provoca barz{/Ao. Apesar dos limites colocados pelos adultos

as crianças aproximam-se, procurando-se para sentarem-se juntas. Como lembra Piaget

(1998, p. 1 38), "[...] a criança, tendo chegado num certo grau de desenvolvimento, tende

espontaneamente à vida coletiva e ao trabalho em comum"

No entanto, o adulto-professor ainda resiste aos trabalhos coletivos, alegando

dispersão, bagunça, conversa o que incomoda o próprio adulto, sem levar em conta a

"necessidade de co]aboração dos alunos entre si" (PIAGET, ]998, p. ]39). As crianças

manifestam essa necessidade no dia a dia aproximando-se, olhando como os colegas

desenvolvem as atividades, conversando, trocando idéias.

Piaget (1998, p.141-2-3) traz três razões importantes para a necessidade de

cooperação entre as crianças: a necessidade de auto-conhecimento, o indivíduo, a

princípio egocêntrico, "[...] só se descobre na medida em que aprende a conhecer os

outros'' e para isso essa troca de opiniões, vontades, pontos de vista é fundamental. Uma

segunda razão: "[...] a cooperação é necessária para conduzir o indivíduo à objetividade

[...]", trata-se de pensar em função da realidade comum e, não mais, apenas satisfazer o

eu e de aprender a colocar-se no ponto de vista dos outros. Isso é um aprendizado,

ninguém nasce sabendo. Como terceira razão, "[...] a cooperação é essencialmente uma

fonte de regras para o pensamento", a cooperação é fundamental para a constituição da

lógica, que também não é inata, mas que se constitui, como sistema de regras ou

normas, no processo de socialização do pensamento.
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Sabemos que para que essa cooperação aconteça não basta, é claro, o sentar-se

junto, mas sim, a disponibilidade para verdadeiros trabalhos em grupo, colaborativos,

proporcionando interações reais entre as crianças.

Diferentemente das crianças, o lugar preferencial da professora titular em aula é

em sua mesa. Observo pouca circulação da professora por entre as crianças, o que

denota uma fomla de relacionar-se com as mesmas, um distanciamento corporal.

Normalmente quando as crianças têm alguma dúvida ou querem que a professora cornija

selas cademos, precisam ir até a mesa desta. A postura do adulto também dá indicações

de como ela entende seu papel na educação das crianças.

Uma outra fomla de organização no espaço-escola é o uso sistemático de Htlas

nos deslocamentos em seu interior: para ir e vir ao refeitório; para sair da escola; para ir

e voltar do pátio nas aulas de educação flísica e nos dias de recreio; para ir até a

biblioteca e assim por diante. Normalmente são filas de meninas e meninos separadas.

Seguimos, como discutido anteriormente quanto às aulas de educação física,

restringindo os movimentos das crianças ainda mais, pois os próprios espaços da escola,

como salas e corredores já são reduzidos por si só. Ao invés de ensinamlos as crianças a

terem boas atitudes e maneiras ao se locomover pelos ambientes da escola, as fazemos

andar em filas, muitas vezes xem modos, empunando e pisando nos pés dos colegas da

frente.

Quanto ao uso do tempo, no dia a dia, as interdições e as escolhas seguem

aparecendo: o que guia o planejamento das atividades das crianças não são as atividades

pedagógicas, mas o dar conta das dificuldades enfrentadas por uma escola pública de

periferia: a falta de professores; a distância da escola, o que diHlculta seu acesso,

gerando, muitas vezes atrasos e correrias. Há uma outra questão quanto à interferência

extema ao tempo das atividades das crianças: não há um horário definido para a

';. :\;:;;., :. ':.',éi,: il!' li(!:*n$
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merenda, havendo interrupção das atividades na hora em que a íiincionária chama a

l,umla e isso não acontece sempre no mesmo horário.

As pessoas, em geral, chegam e saem apressadas da escola, como que fugindo de

algo (no tempo em que eu trabalhava na escola não era diferente). Talvez algumas

crianças percebam isso, como demonstrou um dos alunos da turma, desapontado pela

saída mais cedo da escola, num desses dias, sobre a qual nem a professora sabia o

motivo.

Será que esse 'tempo corrido' é suficiente para a aprendizagem das crianças?

Em função do transporte e das distâncias das escolas de periferia, acaba-se tendo menos

'horas' diárias com as crianças. Quantas horas contabilizam-se a menos no 6lnal do ano

ietívo e no final da escolaridade? Será que essa "quantidade" não íàz falta para a

"qualidade" geral de todo o processo? Não podemos /arar o se/ com a pena/ra e

Hlngimlos que essas faltas e ausências não prejudicam o aprendizado das crianças,

porque isso é novamente negligenciar as diferenças de tratamento que são dadas às

crianças de classes sociais distintas.

Quanto ao tempo para as crianças realizarem suas atividades a professora

dec[ara: "o tempo eu deixo por eles. [...] Não tranco uma atividade. [...]. Eles é que vão

dizendo". Ela segue explicando sua rotina:

A rotina, bem general de chegar, eu não tenho mesmo. Eles
MESMOS sabem disso. Eles mesmos perguntam. 'professora o que
nós vamos fazer halo' Eu dou os trabalhinhos. deixo eles
fazerem com calma. no ritmo deles, ou se é uma atividade nova, um
conteúdo novo, eu vou chegar. vou explicar. $e der pra usar um
material concreto vou usar, aí chega a hora da merenda, tem a
hora da merenda, depois vem a merenda de casa, dou aquele
intervalinho pra eles brincarem, descansarem. Sigo as atividades,
depois sobrou um tempinho e eu vejo que eles estão cansados,
deixo ir pra o pátio brincar um pouquinho. Isso aí depende muito,
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depende deles mesmos, coMO é que eles estão, se estão a fim de
trabalhar eu dou atividades pra aproveitar que eles estão bem. Se
eles estão muito cansados não. [...]. Nõo tenho aqueça coisa rígida,
chegou e faz tal coisa (professora titular).

Diria que essas questões sobre o tempo e o ritmo de cada criança serem

respeitados, sem prejudicar o tempo e o ritmo do outro, são desafios bastante

provocadores ao tomar-se sujeito. Eu deixo o aluno fazer as atividades no seu tempo

porque eu reconheço nele um sujeito em fomiação, que precisa de tempo para isso. Mas

por outro lado, eu nego que existam sujeitos com ritmos diferentes, ou seja,

singularidades e processos de conhecimento próprios, quando eu proponho o mesmo

tempo para todos, ou quando tomo como referência o tempo dos que fazem as

atividades com mais vagar ou com mais rapidez.

O 'tempo' numa sala de aula parece ser o 'inimigo'. Inimigo das crianças, por

terem que aprender e fazer as coisas num determinado tempo, que na realidade é

diferente para cada uma, mas que na sala de aula, muitas vezes é 'distribuído' como se

fosse o mesmo para todas. inimigo da professora que sempre está correndo 'atrás' do

tempo, com medo de não cumprir o esperado pelo currículo ou, no dia-a-dia, em função

do re/npo arar/ado, ter que ausentar-se da sala de aula para resolver questões na escola

que não são possíveis de resolver fora do horário de aula, até porque quase não existe

esse ou/ro tempo na escola.

Em outra pesquisa (PENIN, 1997, p. 136, grifo da autora) a autora também

observa as ausências da professora da sala de aula categorizando em três tipos os

motivos dessas ausências: "afastamento solicitado pela professora, em termos formais e

institucionalmente previstos; afastamento por solicitação de outros, geralmente

superiores, na escola; afastamentos por iniciativa própria, com ou sem acordo tácito dos
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pares ou /2ar/ners". Nesta pesquisa observei mais os dois últimos motivos para as

ausências da professora: ora para entregar alguma avaliação ou documento solicitado

pela coordenação ou direção da escola, ora para preparar um café ou até mesmo ir ao

baiüeiro, pois com a ausência do recreio na rotina das crianças, as professoras também

acabam ficando prQudicadas sem um intervalo.

Dessa maneira, a ocupação do espaço e o uso do tempo na escola também

precisam ser repensados, tanto pelo sistema de ensino, em geral, como pela instituição

escola, e, em particular, pelos sujeitos aí atuantes, como parte de um direito maior de

qualidade dos espaços e dos tempos onde as crianças, também sujeitos de direitos, entre

eles o de uma educação de qualidade, desenvolvem-se.

7.4. ESCOLA COMO PALCO DE UM TEATRO

Ah, a escoJal Lugar onde se apreende o mundo, ou prende-se ao mundo? Isso

não é trocadilho, antes fossem É, fundamentalmente, um grande dilema vivido na escola

por aqueles que nela atuam, sejam sujeitos ensinantes ou sujeitos aprendentes.

Apreender um mundo novo de possibilidades e emergências ou prender-se a uma

realidade limitada e impeditiva? Criar e desenvolver um texto inédito ou apenas repetir

o texto reservado ao seu papel?

Neste capítulo, discutimos sobre as trajetórias escolares das mães, pai,

professora titular e a atualização dessas na vida escolar dos filhos e bilhas e dos alunos e

alunas, refletindo-se de alguma maneira no sentido dado à escola por crianças e adultos.

E, por Htm, as experiências em realização na escola conformando diferentes tipos de

sujeitos a partir de determinadas concepções epistemológicas, pedagógicas e humanas.
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As trajetórias escolares expõem conflitos e angústias dos sujeitos, interdições em

seus processos de fomiação humanos, as marcas que os percursos impõem (o i zprímr/ng

cultural). Mas, ao mesmo tempo, emergências geradoras de mudanças, possibilidades de

criaçÊio e emancipação nesse circuito recorrente, que não significa mera repetição de

diHlculdades, mas que indica a necessidade de um esforço sobre-humano de

compreensão dessas diülculdades para posterior superação.

As interdições nos mostram sujeitos boicotados no direito de estudar por

diversas motivações externas e intimas. No caso das mães e pai destas crianças,

excluídos da escola antes de concluí-la (com um retomo -- a mãe do Artur), no caso da

professora, também boicotada em algumas de suas vontades, mas com a oportunidade

de ter alcançado o ensino superior. São dificuldades materiais; dificuldades de

entendimento cognitivos e humanos; medo em não ser aceito; vergonha em não atender

ao esperado pela sociedade; luta para apropriar-se da língua escrita e da linguagem dos

números, considerados bó.ç/cos, mas tão complexos em sua construção. Essas e outras

interdições reveladas pelos sujeitos nos falam de uma escola dura. utilitária, séria e fria,

que não leva em conta sujeitos humanos em construção.

As emergências revelam, por outro lado, sujeitos pensando sobre suas realidades

e questionando as mesmas com seus recursos racionais e simbólicos. Questionam as

relações de autoridade entre crianças e adultos; as exigências da escola para a produção

de aprendizes; refletem sobre a necessidade do abeto e da atenção na relação entre

professores e alunos; a importância da valorização do conhecimento; as formas efetivas

da participação dos pais das classes populares na escola. Essas e outras emergências nos

mostram uma escola humana, solidária, complexa que precisa levar em conta sujeitos

em busca de emancipação.
j
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Os sentidos da escola para as mães atualizam, em seus filhos, de alguma

marleíla, as expectativas geradas em suas trajetórias. O estudar como possibilitador de

melhores condições de vida, que envolvem ter acesso ao mundo letrado, para ter um

í:labalho melhor ou, simplesmente, ler os bilhetes da escola dos filhos que porventura

venham a ter, ou ler o nome das ruas por onde passarem, num futuro incerto de adulto.

Repetições de um scrfp/ já representado. Mas, os sentidos trazem também novas

possibilidades de sentido a esse palco que é a escola: brincar, jogar, desenhar, passear,

escrever para descobrir um mundo que não é dado de antemão, mas que é construído e

cuja construção abre novas possibilidades de leitura e atuação nesse próprio mundo.

Os sentidos e as trajetórias são partilhados entre os sujeitos de diferentes

gerações e nesse partilhar memória e imaginação aparecem num como/elo /ndfsso/úve/:

"[...] o passado não é estável; ele não acode à memória nem com os mesmos traços, nem

com a mesma luz. Apenas se vê apanhado numa rede de valores humanos, nos valores

da intimidade de um ser que não esquece[...]"(BACHELARD, 2001, p. 98-9).

As mães e o pai entrevistados olham para suas trajetórias de escola com seus

valores atuais, re-signiütcando aquele passado, mas ao olhar para a escola dos seus

Htlhos de hoje, em alguns momentos, parecem esquecer as experiências de criança

vividas lá atrás, desejando um retomo a situações causadoras de fracasso: os castigos;

os professores carrascos provocadores de pânico, medo, descrédito; os cademos cheios

de conteúdos e vazios de sentido, necessitando de boa memória para melhor repeti-los.

Partilham, dessa forma, a memória das feridas do não-aprender na escola, de acordo

com uma das minhas questões de pesquisa.
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As experiências em realização na escola, por sua vez, confomlam detemiinados

tipos de suJeitos76, em detrimento de outros, a partir de detemlínadas concepções

epistemológicas, pedagógicas e humanas, ora implícitas, ora explícitas, dando-se a partir

de ralações humanas entre sujeitos-crianças e sujeitos-adultos, acontecendo, Hjnalmente

num espaço e num tempo detemlinados, no espaço da sala de aula, no Homem/o

pedagógico.

Trago aqui o conceito de momento pedagógico discutido por Meirieu (2002, p.

58) para auxiliar-me nessa análise:

O instante em que o professor é levado pela exigência daquilo que diz, pelo
rigor de seu pensamento e dos conteúdos que deve transmitir e em que,
simultaneamente, percebe um aluno concreto, um aluno que Ihe impõe um
recuo que nada tem de renúncia. E esse momento [...] é a irrupção da
materialidade aleatória do outro, dessa 'matéria' rígida e firme que resiste à
potência de meu pensamento e de meu projeto.

Meirieu (2002, p. 84) fala de um "núcleo resistente" no centro de todas as

experiências pedagógicas, que poderia ser definido como a "surpresa em face da

existência do outro, o rosto do aluno que não compreende, que não consegue, não pode

ou não quer apropriar-se de um saber para constituir seus conhecimentos'' e de uma

busca constante por entender o que constitui tal núcleo e como podemos penetra-lo,

para revelar nele aquilo que "institui, instaura, toma possível" o pedagógico. A

''brecha" que ao mesmo tempo em que mostra o impenetrável respeita sua

especificidade.

Após apresentar e discutir, neste capítulo, as diferentes atividades de sala de

aula, nos diferentes espaços e tempos da escola e as idéias que aí circulam, sinto-me

perante uma aparente cer/eza pedagóg/ca instalada na escola e pouca surpresa em face

7ó Entre os diferentes tipos de sujeitos podemos destacar alguns: saga//os fere//dores de programas pré-
definidos; suga//os descrer/es da possibilidade de mudança da sua situação; saga//os cansados e
envergam/lados por não conseguirem aprender, entre outros.
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da existência do aluno. Os programas já estão dados; o tempo para desenvolvê-los

:lalnbérm; a fobia como se trabalham os conteúdos repetem-se ano após ano, mesmo

quarldo o profissional que chega à escola seja novo, até porque se sair do scríp/

J)toga.aluado terá problemas; a avaliação já está definida.

Nesse palco montado, os diferentes atores assumem seus papéis. Se eu

descJnpenho o papel de professora onde o lúdico pode fazer-se presente eu posso sorrir,

fazer brincadeiras e não ter maiores preocupações com a aprendizagem de meus alunos.

$e eu ocupo o papel de protagonista, sendo a professora titular da tumba, a fomla de

aduar muda, nesse espaço preciso ser séria, disciplinada, para que meus alunos

oblc:rif)am a aprovação, ao final do espetáculo.

Até o texto parece ser sempre o mesmo, as reclamações, as queixas, os alunos

que aprendem, os alunos que não conseguem aprender já são esperados. Os demais

atores em cena acabam entrando no espetáculo, cumprindo os papéis que se lhes espera:

as mães das crianças dos alunos que não aprendem resignam-se com o f'ato de seus

filhos não conseguirem aprender, tomando muitas vezes para si e seus rebentos a

responsabilidade para tais impossibilidades; as crianças, por sua vez, também repetem o

texto das suas impossibi]idades, das suas fa]tas, reafirmando seu lugar na cena, o lugar

do não-aprender, chegando muitas vezes a desistir de seguir em frente.

Percebe-se pouco essa busca constante por entender o que constitui o núcleo

resistente no centro de todas as experiências pedagógicas, de que nos fala Meirieu.

Preciso aqui, como um compromisso ético, fazer tal exercício de busca ao que constitui

a brecha que toma possível o pedagógico na escola. Se o Homem/o /2edagóg/co é o

instante onde professores e alunos estão colocados frente a frente, em suas

materialidades concretas, o espaço pedagógico, como nos lembra Freira ( 1 996, p. 1 09,

grifo do autor), "é um /ex/o para ser constantemente 'lido', interpretado, 'escrito'
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'reescrito'". E é essa leitura que pretendo fazer, pois a escola, assim como a vida, não

segue um scrz»/ de/erm/nado, mas envolve situações incertas, onde os programas não

bastamí

Talvez as brechas estejam ainda apenas nos momentos de conflito e embate

entre alunos e professores, momentos em que os preconceitos e insatisfações vêm à

tona, momentos em que as diferenças gritam por seus espaços, insistindo para

mudanças de atitudes. As brechas podem estar também no momento em que o aluno e o

professor possam dizer sem medo nem vergonha: "não sei, mas quero aprender, me

buda"; ''me ajuda a te ensinar que eu te ajudo a aprender"; no momento em que o

pedido de ajuda77 sda possível sem que a criança e mesmo o professor soam

ridiculmizados. Desinstalando-se de seus papéis re.ç/grados para a criação de novos

papéis sem roteiro pré-definido.

Notamos que a dificuldade na aprendizagem das crianças, na escola, se deve,

entre outras razões, à dificuldade na comunicação entre professoras-alunos,

professoras-professoras, tanto por intel'médio da fala -- escassez/excesso/desperdício

desta como por intermédio da pouca escuta de gestos e atitudes; à diHlculdade das

professoras em entender a forma de pensamento das crianças, ou em não conseguirem

descentrar-se do seu ponto de vista para melhor compreender o ponto de vista do

sujeito aprendente.

As dificuldades na comunicação; as diferenças de interesses; o

desconhecimento; as impaciências; os medos e vergonhas; as exclusões; entre outros

motivos, impedem a circularidade de saberes, de quereres, de entendimentos entre

professoras e alunos, no momento pedagógico. No resistir a tais impeditivos está a

presença das emergências do /zz/mano qz/e se exe/"c//a é?m .çer, como diz Bachelard.

77 Tratarei sobre a categoria, pedido de a/z/da, no próximo capítulo, "Do aprender".
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O aluno cobcrelo, essa 'matéria' rígida e $rme que resiste à potência de meu

pam.sanzen/o e de mez/ pro/ero, do seu lugar, fala um outro texto que precisamos escutar:

íhla da importância da presença do outro na aprendizagem, do olhar atento, da escuta

losporlsável; do tempo necessário às suas ações; do seu repertório de brincadeiras e

jogos e das suas maneiras de interagir nesses momentos; do mal estar provocado por

determinadas atitudes e práticas na escola; da necessidade em exercitar suas criações e

poder manifesta-las a fim de /arma/"-se o suyc?//o de .çz/ai pr(5p/"ías aprendizagens.

Falta à escola regam/tecer o auge//o na c/"lança; falta à escola estabelecer uma

re/grão de esczzfa xem nen/zum /Üo de condição; falta à escola "atribuir sentido ao que

se boca, ao menor gesto, ao menor grito, à menor transação afetiva e cognitiva"

{MEIRIEU, 2002, p. 112 - como já citado anteriomiente). Faltam à escola coisas

básicas: recreio, socialização, af'eto, diálogo, respeito, aprendizagens. Até quando

Hingiremos escutar as crianças e seguiremos com nossas atuações já definidas, pois dão

menos trabalho, provocam menos inquietações e desconforto, causam menos

incomodações para nós adultos? Quando a escola se tomará palco de um teatro onde

soam possíveis desenvolvimentos improvisados e o Hlnal jamais seja previsto de forma

concludente, parafraseando Piaget (1 978), ao falar de cenas de teatro vivenciadas por

cl\ancas, em A lfortnação do símbolo na criança?

"A aprendizagem da assumçZio do sujeito é incompatível com o /re/namerz/o

pragmáríco ou com o e/í/esmo au/or//ária dos que se pensam donos da verdade e do

saber ar/ícz//ado" (FREIRE, 1996, p. 47. grifos do autor). A presença dessa cer/eza

pedagóg/ca na escola, sobre a qual falei no início deste item. responsável pela repetição

do mesmo, só impede a constituição de sujeitos livres para manifestar sua singularidade

e desenvolver seu conhecimento. Precisamos romper com esse círculo vicioso e
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perceber que há uma circularidade no mundo da vida que exige outras tomas de

compreensão ao mundo da escola.

311 

perceber que há uma circularidade no mundo da vida que exige outras fomas de 

compreensão ao mundo da escola. 
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8 1)0 APRENDER: NA PERIFERIA DO CONHECIMENTO

Aprender é atrever-se a subverter nosso 'verdadeiro modo de ser'; é um ato
de rebeldia contra todos os fatalismos e todos os aprisionamentos, é a
afirmação de uma liberdade que permite a um ser transbordar a si mesmo.
(MEiRIEU, tradução nossa).

Este capítulo compõe o último tecido constitutivo das relações envolvendo os

sujeitos desta pesquisa. Nele pretendo expor as idéias referentes ao aprender e ao não

aprender que aparecem nas falas e as estratégias que aparecem nas ações de crianças e

professoras. Como pensam e como desenvolvem suas ações e estratégias nos ''cenários

de aprendizagem"? Além disso discutirem os ped/dos de (#zzda como indicadores de

colaboração e as de#cu/dados e reses/ê/zc/as presentes no não-aprender.

No capítulo três falei sobre três grandes paradigmas a respeito do processo de

conhecimento e seus respectivos modelos psicológicos e pedagógicos. Notaremos, em

maior ou menor grau, a presença de tais modelos nos dados aqui apresentados.

De alguma maneira, os dados discutidos neste capítulo aparecem entremeados

aos anteriores. Aqui faz-se o exercíco de destaca-los do contexto para melhor analisá-

los. As crianças constituem-se sujeitos pela complexidade das ações cotidianas, e entre

estas ações estão as de aprendizagem, mas também perdem oportunidades de

constituírem-se sujeitos pelas inúmeras interdições vividas. Faz-se necessário ouvir o

que dizem os sujeitos das suas possibilidades e impeditivos a fim de sairmos dessa

cer/eza pedagóg/ca e assumimlos a real aprendizagem do sujeito, cuja compreensão

exige sua inserção ''num sistema complexo de pensamentos e experiências"

(BACHELARD, 2000, P. 130).
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8.1. CENÁRIOS DE APRENDIZAGEM: ESTRATEGIAS E RAZÕES PARA O

APliENDER E O NÃO APRENDER

$.1.il. Estratégias de aprendizagem e razões para o aprender e o não aprender nas

entrevistas das crianças

Ao relatarem nas entrevistas suas estratégias de aprendizagem as crianças falam

das suas possibilidades, impossibilidades, dos seus motivos ao aprenderem ou não

aprenderem na escola.

Algo em comum a todas as crianças pesquisadas é a necessidade de utilização

dos 'dedos' ou de representação com 'pauzinhos no cademo' para a realização das

operações matemáticas na segunda série. Ao ser indagado sobre o que faz para resolver

uma 'continha' o Jogo diz que usa os dedos. Pergunto se ele anota e faz pauzinhos

também: "não, só às vezes. Quando não dá tudo eu pego e conto com as mesas, com os

material". A Lúcia diz: "eu boto pauzinho no papel", o Paulo "eu faço continha na

mesa, depois apago" e também conta nos dedos. A necessidade cognitiva das crianças

em utilizar objetos manipuláveis (manipulações efetivas ou imediatamente

imagináveis), como auxiliar ao pensamento, corresponde ao estádio das operações

concretas descrito por Piaget.

Outro elemento marcante que aparece nesse item das entrevistas é o

comportamento como regulador das formas de aprendizagem, permitindo ou impedindo

a mesma. Segundo a Lúcia para fazer as coisas direito é preciso "ter modos e escutar a

aula". Diz não aprender do mesmo jeito que a Luciana "porque eja briga quando a Sofá

sai". Não aprende do mesmo jeito que a Luciana (uma de suas colegas, que "xinga''),

mas aprende do mesmo jeito que a Alice (outra colega, que "faz as coisas direito").
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Segundo ela a Luciana não consegue aprender "porque ela briga muito [...]. Ela tem que

fhzçn a$ coisas direito. E ela briga. Hoje ela nem entrou na aula e já tava brigando". Na

escola não se deve brigar e nem dar nos outros e para aprender se deve "assistir a aula",

':dão conversar" e "perguntar pra professora". A Carolina diz que os colegas não

aprendem "porque eles Hlcam só conversando [...]. AÍ eles não prestam atenção em nada

que a Sou passa no quadro"

Como motivos ao aprender aparecem, entre outros, o ver, o fazer, o escuta a

ploÍbfssora, o prestar atenção com a finalidade de passar de ano. O Paulo diz aprender

"muito" fazendo os temas, pois "é bom pra passar". Acha que aprendelazendo as coisas

gz4é' nào con/tece. Ao ser questionado como faz as coisas que não conhece destaca o

prestar atenção como importante. O Artur em sua entrevista explica, "se tu não prestar

atenção tu não vais saber o que a professora tá dizendo". O Gabriel comenta aprender

mais fazendo prova. A Sofra conta que aprende lendo e vendo, em sua Cala repete três

vezes o verbo ver. A Lúcia diz que aprende "lendo e escutando a aula [...]. A professora

falando as coisas que tem que fazer". Acha bom quando a professora íhz perguntas em

aula ''porque assim que nós aprende". O Jogo, por sua vez, diz que para aprender é

preciso ouvir o que a professora fala, por isso alguns colegas não conseguem aprender:

"porque uns ficam conversando muito". Ao ser questionado se tem que ligar quietinho

para aprender responde: "tem, pra ouvir o que a Sofá fala"

Tais idéias revelam signo;cações íns//fundas entre as crianças, ou seja, saberes

necessários ao aprender passados de geração em geração, como narra/"afs, como uma

/radíçâo no contexto escolar (representações calciüicadas do que vem a ser um

aprendiz). Entre estas, destaque-se na fala das crianças o 'prestar-atenção', como

necessário ao aprender na escola, com perspectivas de passar de ano.
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O pensar e o imaginar aparecem apenas na fala de duas crianças, como

importantes ao aprender, do João e da Soüla: "E, eu imagino o que é que tem que

escrever [...]. Eu penso e depois ]eio o que é que tem que fazer", diz a Soüia. Para

escrever uma história "eu bico pensando o que eu escrevo". No entanto, o João acha

ruim escrever história, pois "tem que Hlcar pensando e quando erra tem que fazer, tem

que apagar. É ruim hístorinha, eu não gosto". Para escrever tem que pensar e 'pensar dá

{rabaiho' l

Lembrei de Rubem Alvos (1 994, p. 27): "Se existe uma fomla certa de pensar as

coisas e de fazer as coisas, por que se dar ao trabalho de se meter por caminhos não-

explorados? Basta repetir aquilo que a tradição sedimentou e que a escola ensinou. O

saber sedimentado nos poupa dos riscos da aventura de pensar". Essa tradição é que está

presente nas falas das crianças e que de alguma forma vai aparecer também nos relatos

da professora e das mães e pai: a atenção, o copiar, o fazer certo, o reproduzir, o repetir,

ter boa memória, para enfim passar de ano e como diz a professora titular "tu queres que

a criança aumente o conhecimento e passe; o objetivo da escola é ir por séries, não

adianta, tu quer que a criança passe", por que ir contra toda essa tradição?

Como motivos ao não aprender, aparecem o esquecimento e o desconhecimento.

O Artur argumenta que esquece o./e//o das /e//"as ao ler; o Gabriel diz não saber como

faz para ler e para escrever, assim como o João aHimla não saber como aprende as coisas

na aula: "Às vezes eu não consigo fazer uma história". Questiono se a professora

explica quando ele não consegue fazer: "Ela explica só que aí eu esqueço e aí eu vou ter

que pensar tudo de novo. Nas pontinhas às vezes eu erro quase tudo". Quando

começamos a falar sobre o aprender as palavras começam a sumir, os ''não sei", "não

consigo" e os silêncios a aparecer.
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Em vários momentos as crianças reafirmam que não conseguem, não sabem,

reaÍllT1lam suas impossibilidades (o que falta) e algumas delas se responsabilizam por

suas 'faltas', assim como a Sofra que afimla ficar braba consigo mesma ao não

a.prelrldcí, acusando-se de burra. Algumas delas têm consciência de que não conseguem

ou não sabem e por isso freqüentam as aulas de apoio na escola, como é o caso da

Carolina que explica que não sabe ler, nem fazer as con//ribas de vezes. O Artur, ao

responder por que alguns de seus colegas não precisam ir ao apoio argumenta, "porque

eles estudam e sabem mais coisas do que eu" (aqui aparece de novo uma 'auto-

culpabilidade', eu não sei, pois não estudo). A Lúcia diz não aprender bastante, "porque

ei] ainda não sei [...]. Todas as coisas eu não sei[...]. Dividir [...]. Ah, ditado eu não sei

direito". Explica que acha mais difícil escrever, "porque tem coisa que eu erro" e é ruim

errar, O Gabriel comenta que às vezes bica distraído em aula.

Quando não conseguem pedem ajuda: a Carolina quando não consegue ler

alguma coisa escrita de "letra colada'', "eu peço pra professora me ajudar que letra é". O

Gabriel, por sua vez, ao não entender alguma coisa da leitura pede para sua mãe ajudar

em casa ou pede para alguém Ihe ajudar a ler em aula. Revela que pede ajuda à

professora, mas que ao pedir para algum colega, às vezes, a pr(?Áessora nâo de/xa. Já o

Paulo quando não entende alguma coisa que está lendo em casa pergunta "pro pai que

letra é essa, que letra é aquela". Na sala de aula "eu peço aguda pros Buris que sabem

mais [...]. O Remato, a Alise", ao ser questionado se eles ajudam diz "não, eles só me

f'alam, eles me falam as letras". A Lúcia pede ajuda à professora: "quando eu não

consigo fazer eu falo pra Sou que eu não consigo e aí depois quando eu não consigo ela

me ajuda."

Ao perguntar à Soüla como ela aprendeu a escrever, esta responde: "Porque a

minha mãe me ensinou. E]a agarra a minha mão e começa a escrever assim [...]"
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Questiono então se não foi sua professora que Ihe ensinou a ler: "Não, foi a minha

mãe". Esta base dita pela Sofra, assim como outra expressa por uma menina da turma,

"eu sei porque a minha vó me ensinou", revelam que as crianças, em certas situações,

üão delegam o 'poder' de ensinar à professora, mas a outros possíveis 'ensinantes'

Lembro que isso acontecia também com meus alunos das séries iniciais e que, às

vezes, me ressentia, pois parecia que as crianças não valorizavam os meus esforços em

ensinar-lhes. Alicia Femandez (1991 , p. 52), em seu livro .4 /nre/igê/zc/a aprfs/amada,

discute a idéia de que "aprendemos daquele a quem outorgamos confiança e direito de

ensinar''

As crianças compreendem que há dois lugares na cena da aprendizagem, um

pólo do sujeito aprendente e outro pólo do sujeito ensinaste e de alguma maneira falam

a partir desses dois lugares. Do ponto de vista do sujeito aprendente utilizam objetos

manipuláveis, pois assim necessitam, mesmo que tal necessidade seja ainda

inconsciente; tentam ver o mundo com seus próprios olhos, apesar do adulto ainda

teimar em mostra-lo; esquecem-se quando a coisa apreendida ainda não tem significado

epistemológico para elas; assumem desconhecer o que a professora cisma em dizer que

conhecem; pedem ajuda quando necessário e a ajuda é solicitada a quem outorgam

confiança num detemtinado momento.

Do ponto de vista do sujeito ensinante as crianças manifestam-se sobre a quem

dão o direito de ensinar, mesmo que tal sujeito não estqa ocupando o lugar formal do

ensinante na sala de aula; compreendem que o comportamento é um forte regulador das

fomlas de aprendizagem e repetem tal ideia, pois essa tradição é ouvida por elas tanto

em casa, quanto na escola e sua repetição pode assegurar-lhes um lugar reste//(íve/ no

pólo do sujeito aprendente. Como faz a Lúcia quando afirma que uma de suas colegas

não aprende na escola porque "xinga os outros", enquanto que a outra aprende porque
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'faz as coisas direito". Como discutido no capítulo anterior, repetições de um scrip/ já

representado.

As crianças vão constituindo-se sujeito a partir de dois lugares, do lugar onde

1})cs é pemlitido manifestar-se como sujeitos de ação e de vontade (o qual parece

reduzir-se) e do lugar onde é necessária a reprodução do já dito e do já vivido. A idéia

que se apreende disso tudo é que elas consomem-se entre esses dois lugares e que as

seguramos pela mão cada vez mais para que se situem nesse segundo lugar e não alcem

mais vão nenhum.

8.].2. Estratégias de ensino-aprendizagem e razões para o aprender e o não

aprender na entrevista da professora

Destaco aqui quatro temas sobre o aprender, na entrevista com a professora

titular, os quais considero bastante signiHjcativos: as estratégias de ensino-

aprendizagem; o que é importante para que alguém aprenda; como ela concebe a

passagem da ação para a conceituação em seus alunos e as razões para o não-aprender e

as dificuldades das crianças.

Quanto ao prime/ro /ema, as estratégias de ensino-aprendizagem, uma primeira

idéia que se depreende da fala da professora é a de que o professor "passa" o gosto pelas

matérias, ao se referir a sua preferência pela disciplina de matemática. Outra idéia é a de

"encaixar" os conteúdos e "puxar" uma coisa da outra: "parece que pra mim é mais fácil

puxar a matemática''. Tais idéias já foram discutidas anteriormente, assim como a

necessidade de uma boa explicação para que as crianças aprendam (retomarei essa

última em seguida).
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Ainda dentro desse primeiro tema, a professora refere-se à necessidade do

"concreto" como a ação de tocar os objetos e depois que os alunos se acostumam com

as perguntas que ela faz em aula não precisam mais de concreto: "ah, o concretos O

concreto faz falta, mas como eu estou dois anos com eles parece que a coisa vai[...]. Já

estão acostumados com o meu tipo de pergunta, que com eles vai fluindo". Como se a

questão fosse apenas o costume. Num outro momento ela diz que o "concreto'' é apenas

bom para o "início do raciocínio": "o concreto é bom, é necessário pra o início do

raciocínio, depois eles têm que, eles acabam querendo se desligar, eles não vão até a

sexta e a sétima usando os canudinhos", pois segundo a professora os alunos precisam

"amadurecer o raciocínio": "Eu mexo com eles, 'não adianta chutar, tem que pensar'

Tem que começar a fazer eles amadureceram o raciocínio, tem que começar a pensar"

A professora considera importante a ajuda, o "ir na mesa", não como prática

cotidiana com todas as crianças, mas com aquelas que apresentam dificuldades. O

"desenho" complementada tal ajuda: "Esses mesmos, que tu sabes que têm mais

dificuldade, tu fazes uma explicação geral, mas esses aí tu vais ter que ir na mesa, tu

tens que fazer uma coisa totalmente diferente. Ou vou ter que fazer um desenhinho, ou

vais ter que fazer alguma coisa pra entender senão não vai entender''.

No geral, a professora traz idéias e/mp/rísras quando considera importante a

explicação do professor no processo de ensino-aprendizagem, o acostumar-se com sua

fala, suas perguntas e, ao mesmo tempo, idéias /nai'iscas quando considera que o

raciocínio deve ser amadurecido, "[...] agora que ele amadureceu pra alfabetização" (ao

falar sobre o Gabrie]), quando diz que o a]uno deve ser estimu]ado, ''[...] pra estimular

esse querer dela [a criança] tem que fazer coisas que façam esse estímulo acontecer",

quando aponta a imaturidade como razão para as dificuldades do Paulo ou quando se

refere a um de seus alunos dizendo que deu um "bom estalo".
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Essas idéias estão sempre juntas nas explicações da professora, o costume

ú'x/cfrzo pemlite o es/a/o ín/ermo; o interesse intemo provém da motivação externa. Ao

ilàlal sobre o processo de aprendizagem a professora refere-se a um ex/criar conbecído,

c4Lio 'c'Jín a ver com o comportamento, aquilo que ela vê (nesse caso as crianças também

destacam o comportamento como regulador das aprendizagens) e um ín/eríor

desconbec/do, misterioso ao que ela denomina ora de 'imaturidade', ora de 'estalo'

Demorlstra também desconhecimento quanto ao desenvolvimento dos seus alunos,

deduzindo o estádio das operações concretas ao simples tocar, manusear objetos ou fazer

desenhinho.

Quanto ao sega//zdo rema em destaque na entrevista da professora, o que é

importante para que alguém aprenda, esta enfatiza em sua fala seis elementos: interesse,

apego. carinho, boa explicação, "ir até o nível das crianças" e a ajuda dos pais, apesar de

iniciar sua resposta com a seguinte frase: "AI, certas coisas a gente não pára pra pensar

né? Indispensável para aprender?" O interesse, o apego e o carinho são comuns às mães

também, como veremos no próximo item.

O ím/eresse tem a ver com o gostar e o querer: "Interesse. Eu acho que a gente

não aprende nada se não tiver interesse [...]. Acho que tem que querer aprender [...]. Se

ela não gostar ela não vai aprender". Mais adiante na entrevista a professora volta a falar

no interesse: "A criança tem que ter interesse em querer aprender [...]. Tem que ser

Fala da importância do apego no processo de ensino-aprendizagem, ao relatar

uma experiência negativa que teve com um professor no ensino médio: "[...] não tinha

aquele apego ao aluno assim, ou aquele aluno que sabia ele tinha. Eu acho que tem que

ser ao contrário, aquele que não sabe é que tu tens que ter, o que sabe, que bom, está

beml''. Fala do apego também quando comenta sobre a relação que seu aluno Jogo tinha

dela"
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com a professora anterior a ela: "[...] eu me ]embro que o ano passado e]e era muito

apegado com a professora, tanto é que no primeiro desenho que eu pedi pra eles fazerem

no início do ano ele desenhou a professora e a mimjunto".

Em outros momentos da entrevista, a professora trata do 'apego' com uma

conotação negativa ao falar do Paulo e o seu apego em casa para realizar suas

atividades: ''eu acho que ele é muito inseguro [...] tem aquele apego em casa, claro

porque alguém ajuda né?" e fala também, mais ao final da entrevista, que "o apego tem

as vantagens e desvantagens", ao tratar da continuação do trabalho com a mesma tumba

da primeira para a segunda série: "na hora de trocar a professora no início do ano que

vem, eles vão sentir"

Quanto ao caf/nbo se expressa da seguinte maneira: "[...] é o carinho, é o abeto,

isso aí tem que ter. Eu sei que a gente é ser humano, às vezes está cheia de problema em

casa, as crianças não têm cu]pa né? Eu sempre penso assim [...]. Por isso que eu gostava

muito de ]er Paulo Freira [...], na amorosidade, na afetividade".

Um outro elemento destacado pela professora como importante para aprender é a

óoa exp//cação, que segundo ela precisa c/lega/" ao n/ve/ da criança. Ao questionar a

prof'essora sobre ao que ela se refere quando fala em 'nave/ da criança ' (quinto elemento

destacado como importante para que alguém aprenda) esta diz que é o "vocabulário"

isto é, falar como elas:

Ndo adianta vir com palavras aqui, que eles não vão me entender.
vão ficar me olhando e 'tá e aí?' Até pra brigar, eles falam
palavrão, eu falo tarnbérn, eu vou falar o termo carreto, bonitinho,
vão pensar que eu estou elogiando ao invés de estar brigandol Não
adianta a gente tem, claro que tem que evoluir o vocabulário deles,
eles têm que aprender palavras diferentes, saber palavras
cornetas, mas eu acho que na hora que eu preciso chegar neles
com a explicação, eu tenho que ir até o nível deles (professora
titular).
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Mais adiante na entrevista volta a falar sobre os diferentes 'níveis' das crianças,

abala com outro sentido: "eu acho que nessa turma dá pra diferenciar, observando dá

pra ver bem diferente o nível das crianças [...]. Dá pra ver muito bem aqueles que

peg?m! e aqueles que têm mais dificuldade". Num outro momento fala do 'nível' como

um indicador da aprendizagem dos alunos: "até no tipo de pergunta que elas fazem eu

velo como é que está o nível. Tem perguntas e perguntas, quando a pergunta não tem

nada a ver, bom aí a situação já está crítica. Confomle a pergunta já dá pra ver mais ou

medos em que momento eles estão". Sempre o ponto de vista do adulto preponderando

ao compreender o pensamento da criança: a pergunta não tem nada a ver com o quê?

<ll:om o conteúdo dado ou com as estruturas em desenvolvimento na criança?

Um último elemento trazido pela professora como importante para que alguém

aprenda é a aguda dos pai.ç: "a ajuda dos pais, a innuência, mesmo que não sente, mas

incentivando, 'essa hora tu vais pegar o cademinho e vais estudar'. Ou pega um livrinho

pra influenciar a ler. Quantas vezes eu falo nas reuniões que eles têm que influenciar as

crianças''

Quanto ao /erre/ro /ema em destaque na entrevista da prof'escora, como ela

concebe a passagem da ação para a conceituação em seus alunos, esta inicia dizendo

que não tinha parado para pensar sobre isso, prossegue argumentando da seguinte

maneira:

Eu acho que essa mudança, vamos supor, das balas pra o quadro [ao
explicar a operação de divisão], c]aro não vai acontecer de um dia
pra o outro, nem ali, tanto é que eu ainda continuei com os desenhos
das bolinhas. [)epois no outro dia, ou foi no mesmo dia, eu trouxe as
figuras pra eles dividirem ao meio. Eu ainda segui corri os desenhos
sobre as figuras pra eles terem noção de partes iguais. Então custa.
Assim mesmo eu uso os canudinhos pra os cálculos. Até eles
pegarem bem, entenderem bem isso pra passar pra [...] (professora
titular).
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Em seguida ela complementa, falando sobre as crianças que têm mais

dificuldades: "Claro, aqueles que têm mais diülculdade realmente na aprendizagem, tu

não vais passar das balas direto pra uma conta de dividir, não é? [...]. Continuo mais

Eempc :dessa fase do desenho, pra eles entenderem bem o que é trabalhar com a

quantidade pra passar pra o cálculo". Num momento anterior da entrevista, ao falar

sobre o come/"e/o revela: "Então eujá ensino eles fazendo desenho, bolinha de mude, que

os buris brincam muito com as bolinhas, numa folhinha velha, pra começar a se

desEarrar, a se soltar dos canudinhos"

Na concepção da professora, os desenhos aparecem como intermediários na

passagem da ação para a conceituação. No entanto, como vimos ao discutirmos alguns

conceitos de Piaget, no capítulo dois, o processo do fazer ao compreender se dá nas

relações entre ação e conceituação, na passagem da assimilação prática a uma

assimilação por meio de conceitos, o desafio está na própria ação como instigador de tal

processo e não em desenhar ou não desenhar.

Quanto ao qual/o /ema em destaque na entrevista da professora, razões para o

não-aprender e as dificuldades das crianças, sua f'ala gira em tomo de quatro elementos:

a imaturidade da criança; a explicação da professora; a necessidade intima e a ajuda dos

outros.

Quanto ao primeiro elemento, a /marra/"/dado, esta é apontada, mais de uma vez,

como razão das dificuldades de aprendizagem de alguns de seus alunos: ao falar sobre o

Jogo, "parece que é imaturo, ele tem essa dificuldade assim"; sobre o Paulo, "foi dar um

esta[o de [eitura bem no üina] do ano [...]. Eu tenho a sensação que às vezes ele é muito

imaturo". De outra maneira, quando diz que "a criança não consegue atingir aquele teu

t.. t... n-.p «-dnr tndn F.niieln linha de raciocínio. aduela maneira de falarraciocínio, ai tu tens que

pra criança entender''Ç e rr r
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Mais uma vez a exp//cação e o modo de falar (segundo elemento destacado neste

te na) aparecem como importantes para que alguém aprenda, podendo tomar-se também

um írllpeditivo para a aprendizagem, "todas entendem uma explicação, mas às vezes

têm! c:íiariças que não entendem aquela tua maneira. Tem que trocar a maneira, uma

palavra que tu digas diferente a criança entende''. Por outro lado, diz: "quando a criança

tem dificuldade não adianta ter uma boa explicação que ela não vai te entender''. Num

momento anterior da entrevista revela: "Dificuldade às vezes é falta da professora sentar

do lado e só dizer uma coisinha, só dar aquela explicaçãozinha, dar um pontapé como

eu digo e largar''

Quanto ao terceiro elemento, a professora trata de uma necessidade da criança

que ela pode não estar "conseguindo chegar": "quando não estão conseguindo aprender?

A.h, aí é muito relativo, pode ser certa dificuldade que ela tem e eu não estou

conseguindo chegar naquela necessidade [...]". Aqui a professora aproxima-se da idéia

de necessidade lógica como importante no percurso do desenvolvimento do

conhecimento, mas em seguida complementa com uma idéiajá destacada anteriormente,

da criança não estar atingindo o "raciocínio" do adulto. A necessidade é interna, mas o

raciocínio a atingir me é dado extemamente, via professor e eu ajudo a criança a atingir

tal raciocínio via "modos de falar"

A cauda dos oz.//roi, quarto elemento em destaque neste tema, em certos

momentos da sua entrevista aparece como empecilho ao aprendizado, quando ela chama

seu aluno Paulo de /n.çegu/"o por querer f'azer seus temas em casa. Mais adiante

argumenta: "[...] se eu deixo eles levarem pra casa [uma folha com atívidades de

revisão] eu vou correr o risco de alguém ajudar, aí quebra o meu objetivo [...]". A

professora mostra desconfiar das ajudas.
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Em outros momentos, a ajuda revela-se importante, ao falar da dificuldade que

vivia com seu professor no ensino médio, precisando da ajuda dos colegas para entender

o conteúdo, pois este não a mudava. Na sua concepção a ajuda deveria vir dos

i)roíbssoi:cs e não dos colegas, esse é o seu pensamento também em sala de aula (vide

f'ala do Gabriel anteriomlente, quando diz que a prof'essora não deixa que seus colegas o

ajudem). Nomlalmente a professora não gosta que os colegas ou os pais aludem nas

tarefas, como se apenas o professor fosse autorizado nessa ajuda.

Nesse ponto indica também a influência familiar (ou a falta desta) como razões

para as dificuldades: "Eu acho que uns têm mais influência em casa. Uns a família tem

mais contado com a leitura, outros não. Têm outros que nem entendem o porquê de um

livro'

As ambigüidades aparecem na fala da professora a todo o instante: a ajuda dos

outros ora é positiva, ora é negativa no aprendizado; o apego aparece como vantagem e

desvantagem; a explicação e o modo de f'alar são importantes, mas também podem

impedir a aprendizagem, entre outras ambigüidades que vão se revelando ao longo de

sua entrevista. Assim a professora vai formando-se, a partir de suas próprias

ambigüidades. O importante é tomar consciência delas, e, acima de tudo, aprender com

elas, para desenvolver a flexibilidade necessária à compreensão do f'enâmeno educativo.

As concepções epistemológicas da professora, assim como suas opções

pedagógicas revelam-se nesses quatro temas destacados a partir de sua entrevista. Suas

estratégias de ensino-aprendizagem oscilam entre o acostumar-se com o que é repetido

cotidianamente na escola, que deve cevar ao amadurec/mento das capacidades

cognitivas das crianças e o aparec/me/z/o repen//no (estalo) de aprendizagens por parte

das mesmas, que traz o desconhecimento, a surpresa.
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Suas idéias a respeito do que é importante para que alguém aprenda giram em

{ülno do apego, do carinho, do gostar, do querer, da ajuda familiar, da importância em

respeitam a linguagem das crianças, lembrando da amorosidade em Freira e retomando a

l rianidade na relação pedagógica, voltando novamente à explicação, ao que deve ser

repetido de todas as Formas até chegar às crianças quase como uma revelação. De

repente a explicação, de tanta insistência pode levar ao e.ç/a/o repenr/no.

Sua concepção da passagem da ação para a conceituação não está explícita, haja

vista suei admiração com a pergunta, revelando que não tinha parado para pensar nesse

assuntc}, Apesar disso explicita suas idéias ao reduzir o estádio das operações concretas

ao simples manuseio de canudinhos e desenho de bolinhas pelas crianças, manifestando

pouco conhecimento sobre o processo de desenvolvimento de seus alunos e alunas.

As razões apontadas por ela para as dificuldades das crianças em aprender

acabam sendo variações sobre os mesmos temas anteriores: a imaturidade das crianças;

a diHtculdade da professora em atingir o raciocínio da criança em função das suas

explicações ou de não estar consegu//zdo chegar às necessidades desta, aproximando-se

da ideia de necessidade como a expressão de uma lacuna; a desconHlança em relação à

ajuda que as crianças recebem em suas casas, e a f'alta de incentivo das famílias na

aprendizagem. Assim como as crianças outorgam o direito de ensinar a quem comiam, a

professora outorga apenas à sua figura o direito de ajudar, limitando as colaborações

possíveis entre as crianças.

As opções pedagógicas da professora de maneira nenhuma demonstram

desinteresse ou descaso com o ato educativo. Ela reflete e atua na sala de aula de acordo

com seus instrumentos teóricos e práticos. O que podemos questionar é, de fato, sua

formação académica e a construção de sua atuação docente a partir dessa formação, as

quais mostram limites de entendimento teórico e despreparo didático-pedagógico (sem
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entrarmos aqui na discussão das condições de trabalho). Faço esse destaque sem querer

eximir de responsabilidade os profissionais que atuam na escola, mas para enfatizar o

quanto o f'enâmeno educativo é complexo e para analisa-lo não podemos fugir desse

desafio epistemológico.

8.1.3. Em busca de razões para o não aprendizado dos(as) filhos(as) na escola

Nas entrevistas com as mães e paí das crianças dois temas são destaque, ao

procurarem as razões para o não aprender dos Htlhos na escola: razões hereditárias

(intimas ao sujeito-criança) e razões externas. Além desses dois temas, discuto neste

subirem o que consideram importante para que seus filhos aprendam.

(ou intemas ao sujeito-criança): de acordo com

as mães o corpo/organismo de seus filhos e Hllhas não ajuda ou por trazer uma 'marca de

família' que não contribui ou por apresentar 'marcas individuais' que não são aceitáveis

na aprendizagem: imaturidade; ser "atacado", não se relacionar bem com os outros.

A mãe do Artur diz:

[...] e]e ]ê ao MesMO tempo jÓ esqueceu [...]. Ele fez um exame de
cabeça, de coração, porque quando ele tinha dez meses ele ficou
roxo, e eu levei ele na hora pra o doutor e não souberam rne
explicar. Então me encaminharam pra um neurologista pra ver se
era algum problema de convu]são [...]. Não, não teve nada. Ele
ficou roxo só. Ele fez urn exame de cabeça, ele fez um exame de
coração [...], depois porque eu não consegui os exames. Ele jó tinha
uns três anos quando eu consegui fazer os exames [...]. Nõo, não
deu nada. No coração deu um sopro inocente, que não era algo
mais sério (mãe do Artur).
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O pai da Carolina localiza nos 'olhos' o problema de sua filha: "Ela não se

adaptava muito e eu comecei a notar que eja chegava muito perto da tv, pra ver tv, eu

dizia 'Carolina sai de perto da tv, olha de longe', até que a gente levou ela no médico e

e! i ãr; l..ava enxergando. Era a dificuldade que ela tinha na escola"

A mãe do Jogo já no início da entrevista aponta seu Hllho como a/doado:

O lodo é daqueles que se ataca, mas se ele não bota pra fora ele
vem pra dentro de casa que nem urn furacão, ele grita, ele chora. ele
berra, ele faz misérias. Eu digo 'ai Jogo eu não sei, tenho que te dar
uns ca]rnantes'[...], vou ver se consigo um especialista pra ele, porque
o lodo é, eu não sei, eu tive quando era da idade dele, tinha vez que
se eu tivesse conversando, se eu tivesse conversando contigo eu
apagava e não via mais nada. E eu tenho medo de que o lodo fique
assim. Porque no colégio eu era igual que nem o lodo assim,
igualzinha. Nõo ernbestava de fazer as coisas e não sabia e não
conseguia [er e eu me prendia a chorar [...]. [)esmagava. As vezes eu

rne acordava só dentro do hospital. [)ava convu]são e eu tenho medo
de que o lodo fique assim (mãe do lodo).

Além de apontar semelhanças entre ela e o Jogo quanto à saúde, aponta também

semelhanças entre este e o pai: "[...] o pai dele é assim também. O pai de]e tinha

problema de saúde na época que ele ia estudar, também não gostava do colégio''. O 'não

gostar' aparece aqui quase como um problema de saúde para ela.

Numa das minhas idas à escola presencio uma conversa da mãe do Jogo com a

professora. E quase um 'pedido de socorro'. O desespero que aquela mãe mostra por seu

filho não conseguir aprender e ela não saber a quem recorrer é triste. Em casa o apoio

que é dado não basta, na escola, todas as tardes e mais o apoio pela manhã, também não

tem sido suficiente, a quem reconer? Ao "médico"l Essa é a conclusão que ela própria

chega ao ülm de seu 'monólogo', pois a professora não consegue Ihe dizer muita coisa --

também não sabe o que fazer - nessa conversa. Ela comenta também que ele não lê
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nada em casa, por não conseguir e que não avisa quando tem lições de casa, ela é que

tem que conferir as lições.

A mãe do Paulo, assim como a professora, traz o problema da 'imaturidade' do

$cl] filho: "Eu acho que um pouco é imaturidade dele. Porque eu conheço o trabalho da

professora e eu acho o trabalho dela muito bom. Eu acho que é um pouco de

imaturidade [...], essa falha aí é dele mesmo, é imaturidade dele". Volta a falar sobre a

imaturidade logo em seguida: "ele não consegue acompanhar os outros. Ele não

consegue acompanhar. Ele tem mais dificuldade pra acompanhar". Mais adiante na

entrevista aponta um outro /2/"oZ)/ema do filho a distração: "Um pouco é distração né, e

às vezes e]e tem aque]a mania de viajar [...]"

A mãe da Sofra diz que esta "tem um problema sério de re]acionamento [...],

quando ela tava na creche ela tava num psicólogo, até adiantou, só que agora é uma

dificuldade pra se conseguir um psicólogo".

Assim como as crianças, suas mães também tentam encontrar nas faltas e

impossibilidades dos üllhos as razões para o não aprendizado, são imaturos, distraídos,

têm problemas de relacionamento, de comportamento. Mas para co/mp/amem/a/" as idéias

dos filhos trazem a ma/"ca da doença para essa discussão.

De acordo com Moysés (2001 , p. 176-7, grifos da autora):

A medicalização é fruto do processo de transformação de questões sociais,
humanas, em biológicas. Aplicam-se à vida as concepções que embasam o
determinismo biológico, tudo sendo reduzido ao /nz/ndo da na/z/reza [...]. A
aprendizagem, assim como a inteligência e o comportamento, é apreendida
como objeto inato, abstrato. Abstraído e independente do próprio sujeito,
que passa a ser, apenas, elemento de perturbação.

Nesse sentido, as mães e o pai dessas crianças reproduzem um círculo vicioso

que não deixa espaço para o sugeito: "t...] a causa da doençcz é a ignoránc/a e a causa

de não-aprender é a doença [...]" (MOYSÉS, 2001, p. 175, grifos da autora). E a
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origem de tal doença e de tal ignorância está colocada na /herança gene//ca de família.

Realmente essa idéia de causa e efeito retira da sociedade, em geral, e, da escola, em

particular, a responsabilidade, trazendo apenas para o seio da família o problema e

peiniariecendo nesta a falta de solução. Às vezes, algumas mães e pai rompem esse

círculo, avançando um pouco na análise das razões para o não aprendizado dos seus

filhos, como veremos a seguir.

Em busca de razões externas: outros motivos exteriores à escola são apontados

pelas mães e pai como razões para o não aprendizado dos filhos. Apenas a mãe do

Gabrieí demonstra diÊlculdade na comunicação/entendimento com a prof'essora e revela

insatisfações com a escola: "Olha eu não sei mais. A professora me fala uma coisa uma

hora, outra hora me fala outra. Que ele não quer fazer as coisas no colégio, mas em casa

eu passo pra ele as coisas que ela passa no colégio e ele faz tudo direitinho". Para ela

um dos causadores dessa dificuldade do Gabriel é a falta de tema para casa: "Esse é o

grande problema dele por causa disso. Se tivesse um tema, que ele tivesse mal naquelas

coisas que tivesse ali, ele ia continuar fazendo, no colégio e em casa, mas não faz".

O pai da Carolina faz uma reflexão importante ao discutir a presença das mídias

no seu tempo e atualmente. No seu tempo era o rádio que preponderava no seu ambiente

familiar, hoje a televisão e o videogame, segundo ele, f/ram do rí/mo do es/udo, apesar

de czb/"irem a men/e da criança. Da sua maneira aponta que o avanço tecnológico traz

novos desafios à escola e essa precisa avaliar seu papel nesse meio.

A mãe do Artur fala de uma promessa não cumprida:

Eu nõo sei, mas eu tenho a impressão, que o que pode ter atrasado
ele foi que o pai dele prometeu uma piscina pra ele se ele passasse
[...]; o ano passado. (Quando chegou no fim do ano nós não sabia se
ele tinha passado ou não, ele nõo deu a piscina porque ele não tinha
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passado. Eu acho que isso ajudou muito ele porque [...], no fim e]e
tinha passado, [mas mesmo assim não ganhou a ta] piscina] (mae do
Artur)

,'\. mãe da Lúcia fala da não presença cotidiana do pai, que em função do

trabalho chega a ficar vinte dias longe de casa: "A professora disse que ela é muito

fraca, mas chega no final do ano ela passa. Agora eu não sei. Mas eu também acho,

agora mesmo ele, já é o segundo ano que ele tá fora e eu acho que isso tudo dificulta

muito"

A mãe da SoHia diz que as brigas em casa estariam prejudicando sua Hllha: "eu e

o paí dela a gente tava assim, a vida não tava fácil [...]. Então e]a fica e e]a desconta no

colégio, ela desconta no prometo que ela tá de manhã, entendeste? Porque aí não podem

fazer nada, ela pode falar, ela pode extravasar tudo que ela puder".

Com exceção da mãe do Gabriel, nenhuma outra mãe ou pai f'az alguma crítica

diretamente à escola ou à professora. E como se o não aprender de seus Hllhos

desautorizasse qualquer crítica à instituição. Percebi essa reação também quanto à

participação das mães nas reuniões chamadas pela professora na escola. Numa dessas

reuniões em que participei observei que a maioria das mães que participou da reunião na

escola era dos alunos que estavam 'acompanhando' (no sentido das 'notas' esperadas

para aprovação) a segunda série. Apenas as mães do Paulo, da Lúcia e do Jogo,

pertenciam ao grupo do 'apoio', e dessas, apenas a mãe do Paulo falou alguma coisa na

reunião, as outras permaneceram em silêncio. E como se o não-aprender dos filhos/as

não legitimasse sua participação na reunião, pois estavam em 'minoria', não realizando

qualquer fom)a de questionamento ou crítica ao trabalho da professora em particular e

ao da escola em geral. O não-aprender deslegitima também a participação.

Portanto, quando as razões para o não aprendizado dos filhos são buscadas fora

das crianças, pouco se volta para a escola, segue-se culpando a família por esse
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üacasso: a presença da televisão no espaço da casa; promessas não cumpridas pelos

país; ausência do pai; brigas em casa. Mais uma vez exime-se a escola e os profissionais

que nela atuam de suas responsabilidades.

Dessa maneira, o indivíduo aparece despedaçado entre dois impérios, o das

causalidades extemas e o das causalidades genéticas. "Devorado, simultaneamente, pela

hereditariedade e pelo meio, o indivíduo reduz-se a um meio de reprodução e de

adaptação" (MORIN, 2001 , p. 293). Para romper esse cú'cu/o v/cío.ço do qual falamos,

que não deixa espaço para o sujeito é necessário "[...] superar a falsa altemativa entre

causalidade exterior e causalidade genética, reconhecer genodeterminação e

ecodetemlinação como constitutivas da autonomia viva" (MORIN, 2001 , p. 419). Para

isso, um dos princípios que deve guiar nosso conhecimento é o de causalidade

complexa e não o da causalidade linear causa-({Áeí/o.

: ainda

dentro da temática do aprender, quando perguntei às mães e ao pai da Carolina o que

consideram importante para que alguém aprenda a marca mais forte foi a "vontade",

depois apareceram também a atenção, o interesse, a persistência, o vínculo de carinho

entre professor-aluno, a necessidade de conversa entre pais e professores e uma boa

memor:ía.

O tema da vontade aparece nas falas das mães da Lúcía, do Paulo e do pai da

Carolina. Para ele além de ser necessário uma ''boa memória e prestar atenção na

professora" é importante ter interesse e vontade: "Primeiro lugar eu acho que é o

interesse, se dedicar àquilo que quer, ter um objetivo e uma vontade de fazer. É que nem

o serviço, se a pessoa não gostar daquilo que tá fazendo não vai dar certo". A mãe do

Paulo argumenta: "0 importante é ter vontade. Ter vontade, persistência. Tendo essas
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duas coisas não precisa mais nada né?". A mãe da Lúcia, em sua entrevista reaHimia a

Importância da vontade, "eu acho que se dedicar bastante, se interessar, eu acho que

acima de tudo ter vontade"

.A. mãe do Aüur destaca a importância da conversa entre família e escola: "[...] a

conversa entre o pai e o professor, porque ninguém melhor pra saber a atitude de uma

criança [...]. SÓ o professor pra dizer o que o aluno está realmente passando na sala de

qllln''

A mãe da Soüla enfatiza a atenção como importante: "eu acho que atenção,

principalmente, porque tudo que tão te falando toda a hora, uma hora vai entrar na tua

cabeça e tu vai aprender, a não ser que a criança tenha algum problema"

A mãe do João responde a essa questão invertendo a idéia da pergunta, ao invés

de pensar o que ela considera importante para aprender, ela discute a importância do

aprender na vida das pessoas e a falta que sente em sua vida por não escrever, nem ler

bem, como ela mesma diz. Entremeado a sua fala aponta o "querer" como importante

para aprender, dando a entender que seu Htlho não aprende porque não quer.

Mais ao final da entrevista, o pai da Carolina discute um outro elemel

considera importante na relação professor-aluno: o 'vínculo' entre os dois:

to que

Outra coisa que eu acho muito importante salientar que o
professor, como é que eu vou dizer, ele tem que ter um pouquinho
de carinho com o aluno, que é pra ele se apelar mais, gostar de ir
a aula. O professor é bom pra todos, mas ter um motivo a mais pra
ir pra sala de aula, um incentivo a mais. Eu acho muito importante
[...]. Às vezes o aluno é dedicado e o professor não tá neM aÍ pra o
aluno. ,4s vezes é ao contrário, o professor tá dedicado e o aluno
tá distante. Tem que ter um elo entre os dois (pai da Carolina).

Nas f'alas das mães e pai sobre o que é importante para que alguém aprenda,

também aparecem s/gn/Wcações /ns/í/uídas (assim como nas falas das crianças e da
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professora) como a necessidade de ter boa memória, atenção e também s/gni@cações

ín.s//fu/n/es (novos caminhos em direção a uma nova experiência e conseqüentemente a

uma nova conceituação do aprender -- resistências ao instituído) como a importância da

c'oliversa c do vínculo/elo na relação professor-aluno. A vontade aparece nessas falas

como um dever moral, de dedicação, persistência, de objetivo. Como dever moral não

deixa de trazer para a família a responsabilidade por seu desenvolvimento ou por sua

Ao buscarem o que consideram importante para que seus filhos aprendam

encontramos por um lado, imposições extemas exigindo o desenvolvimento de

capacidades intemas aos sujeitos-crianças, mais uma vez, cobrança ao sujeito; por outro

lado, emergências de qualidades necessárias à aprendizagem que indicam novas

possibilidades de leitura ao fenómeno educativo.

Como imposição, a necessidade de atenção consumindo os sujeitos tem presença

forte nas ratas, algumas vezes explicitamente, outras vezes ao acusar o filho de

distraído, por exemplo. Nessa direção, lembrei de uma citação de Sartre, num livro de

Erving Goffman (1 992, p. 39) que diz o seguinte: ''O aluno atento que deseja ser atento,

olhos fixos no professor, ouvidos bem abertos, consome-se tanto em representar o papel

de atento que termina por não ouvir mais nada". Além da atenção, a vontade como

dever moral de persistência e dedicação impõem aos sujeitos-crianças disciplinamento

corporal e mental.

Como emergências aparecem a importância da vinculação, do interesse e do

diálogo no processo de ensino-aprendizagem, mesmo que por caminhos ainda

nebulosos, mas sinalizando que existem possibilidades de mudança em direção

t;l,.;.ãn dp ..ipit.. qinalllnrps e de conhecimento livres de alguns determinismos

ausenGia

bons
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8.1.4. Estratégias de ensino-aprendizagem nas ações de alunos/as, professoras e

pesquisadora

Alunos/as

As crianças vão apresentando estratégias/repertórios comuns em detemlinadas

situações na sala de aula: colocar o dedo sobre as palavras enquanto lêem; desenhar

bolinhas/pauzinhos para resolver as operações matemáticas; ter uma relação

"animista"7s com as letras ou palavras, por exemplo, o Jogo ao tentar ler a palavra

"sempre" diz que tem "o r intrometido", o Artur, ao resolver umas palavras cruzadas

tem uma relação parecida, dizendo: "essa letra tá atrapalhando, vou ter que começar

depois dela", ao escrever a palavra men//ra e observar a presença da letra e, num dos

quadrinhas, demonstrando diHlculdade em entender o sentido da atividade pa/auras

cruzadas.

Algumas dessas estratégias revelam hipóteses do pensamento das crianças para

lidar com os desaülos propostos na escola, como na situação de leitura de uma história,

pela Soüia, na biblioteca, para mim. Durante sua leitura pergunto-lhe: "0 que está

acontecendo na história, tu estás entendendo?'' Ela responde-me: "É que eu tâ lendol".

E como se enquanto ela lesse não tivesse como compreender, ou só se lê e depois se

compreende, ou ao contrário

rF'N Á P Tnq nF A r À n
\dAlI IJ LAbxv u u u z Lql/A x v

1- Durante uma aula de apoio observo que a Lúcia, ao resolver uma de suas operações

de multiplicação, faz três grupos de sete tampinhas e começa a contar desde a tampinha

;número t ', no primeiro grupo. Percebo que o Marcos (aluno da turma e freqüentador

do apoio) raciocina da mesma maneira (eles poderiam 'conservar' o número de

'; Tempo usado por Piaget (1926, p. 139), com o seguinte sentido: "Í-..] tendência em considerar os corpos
como viventes e intencionados"
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tampinhas do primeiro grupo, aqui no caso '7' e seguir contando a partir da tampinha

número '8', mas não é o que fazem). (Diário de campo, 26 de outubro de 2005).

2- A Soüia, numa aula de recuperação, ao resolver uma operação de adição, 8+4, conta

nos dedos a partir do oito (ou seja, conservando a quantidade oito e somando quatro

corei os dedos - "8, 9, 10, 1 1, 12"). (Diário de campo, 13 de dezembro de 2005).

3- Alise (aluna da turma), em sala de aula, pergunta ao Marcos: "Quanto é 3 X 8?" Ela

diz ao Marcos: "Não é para olhar é para pensar" (referindo-se ao cartaz ülxado na sala

de aula, contendo a tabuada). Marcos começa a fazer os cálculos com bolinhas em sua

classe. Em seguida diz o resultado: "É 24". (Diário de campo, 03 de agosto de 2005).

Todas essas situações demonstram que a criança está pensando sobre as coisas e

elaborando suas hipóteses/estratégias, apesar do adulto/professor nem sempre estar

atento a essas diversas possibilidades, enfatizando que o mais importante para a criança

é a quantidade e a qualidade da interação entre ela e os objetos do meio, entre ela e a

professora ou outras crianças do que a atividade em si, proposta pela professora em sala

de adia.

Outras estratégias são 'ensinadas' (ou permitidas) pela escola, como é o caso do

uso de desenhos para resolver as operações matemáticas, relatado pela prof'escora em

sua entrevista e observado em sala de aula, o que nem sempre ajuda a criança em seu

processo de aprendizagem, pois muitas vezes o fazer bolinhas é mais uma atividade

mecânica do que necessariamente um auxiliar para resolver situações-problemas.

CENÁRIO DE AÇÃO

Paulo e Gabriel, em sala de aula, resolvem algumas operações de multiplicação

envolvendo a tabuada do 2, 3, 4 e 5. Eles utilizam 'pauzinhos' desenhados numa outra

folha de papel. Apresentam, em alguns momentos. dificuldades em formar os conjuntos.

Depois que formam os primeiros, acabam 'seguindo a tabuada'. Mas se a 'disposição'

da tabuada é trocada (por exemplo, ao invés de 2x3, fosse 3x2) eles se atrapalham

(Diário de campo, 05 de julho de 2005).
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No entanto, essas estratégias em alguns momentos são boicotadas por certas

pí"o:fbssoras: a do apoio não pemlite que o Paulo use os dedos para contar, dizendo ao

aluno "aqui não tem pianista" (apesar de pemlitir o uso de tampinhas como material de

üoi.imagem) e não quer que o Marcos acompanhe sua leitura utilizando seus dedos sob o

texto, "tu não consegues ler sem colocar o dedinho embaixo?". Ele pára de acompanhar

a leitura com seus dedos, mas observo que movimenta os lábios silenciosamente, ao ler,

diferentemente do que a professora tinha solicitado: "ler apenas com os olhos". Em

alguns espaços certas atitudes são pemlitidas, em outros não. Essa é mais uma situação

que demonstra a falta de diálogo entre os profissionais.

Não é pemlitido à criança utilizar seus dedos para contar ou para acompanhar

seu !exto enquanto ]ê, não pode movimentar os lábios ao realizar a leitura, não é

permitido ao corpo movimentar-se durante as aprendizagens. "Essa era a proposta:

amarrar-se o corpo para deixar apenas o cérebro em funcionamento, desconhecendo e

expulsando o corpo e a ação da pedagogia" (FERNANDEZ, 1991 , p. 63). E o pior é que

se desconhece o que acontece com o cérebro também, enquanto a criança pensa.

Como o uso de alguns elementos não é incentivado pela professora, por

exemplo, a utilização de oUetos manipuláveis, as crianças apresentam dificuldades em

utiliza-los em certos contextos, como é o caso de uma aluna ao utilizar alguns

canudinhos para resolver uma operação de subtração.

CENÁmO DE AÇÃO

A Luciana (aluna da turma) tenta resolver uma operação que é 5-1. Ela pega cinco

canudinhos em uma das mãos e um canudinho na outra mão e não sabe o que fazer com

os canudinhos. Olha-me como que me pedindo ajuda. Digo a ela para pegar nas mãos

apenas cinco canudinhos. Ela conta de novo os cinco canudinhos e se desfaz de um na

mesa. Eu falo: "agora retira um canudinho daí da tua mão". Ela retira e volta a contar o



338

seu bolinho. Pergunto: "quantos tens"? Ela responde; "quatro". Depois dessa explicação

ela segue fazendo as outras con/ínbai, com os canudinhos, sozinha, mas sempre me

rr)osí:bando a operação. Ao terminar leva para a professora ver, volta feliz e me diz:

"F.stá certo"l (Diário de campo, 08 de abril de 2005).

Outras estratégias utilizadas pelas crianças são aquelas aceitas e incentivadas

pela própria escola, como é o caso do uso da cópia para conseguir resolver as atividades

solicitadas. Numa oportunidade em que a professora solicita às crianças a escrita de um

"auto-ditado" (cada uma deveria escrever dez palavras em seu cademo) observo que

algumas delas copiam do quadro alguns nomes dos colegas que ali estavam em virtude

de uma atividade anterior. Numa outra ocasião, numa saída da professora da sala, o Jogo

pede a mim que eu veja a resposta de uma adivinhação no livro desta, digo-lhe que não

irei olhar, ele pede-me que empreste o livro para ele, falo que não, ele então me diz: "Eu

não sei ler mesmo". Pergunto a ele: "Como é que copias do quadro?" Ele responde:

"Copiando". Indago: "E como resolves as atividades?" "Eu espero a professora colocar

a resposta'', diz ele

De alguma maneira as crianças acham fomtas de 'burlar' certas cobranças da

escola (resistência ao instituído), como é o caso da Sofra, numa ocasião em que a

professora diz que vai olhar os cademos de tema. Como ela não havia feito as

"continham de vezes" solicitadas começa a fazer rapidinho, colocando qualquer número

nos resultados, sem f'azer a operação. Provavelmente na sua idéia é melhor 'errar' o

tema do que não f'azê-lo

Por outro lado na ânsia de responder de qualquer maneira aos desafios propostos

pela escola, a preocupação das crianças acaba sendo, às vezes, em fazer com que a

professora veja que elas Hlzeram (situação anterior da Sofra e nas situações de cópia do

adro. nor exemplo), index)endente da sua compreensão ou não. Fica a questão: euqu
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aprendo para conhecer o mundo e conseguir resolver seus desafios ou para contentar a

professora, no caso a 'representante' do padrão desejado pela escola, logo pela

sociedade? Qual a razão de eu aprender?

Professoras

As professoras também têm suas estratégias de ensino apoiadas em

compreensões sobre a aprendizagem, quer estas sejam conscientes ou não, confomle

discutido no capítulo três. As explicações orais sobre as atividades que devem ser feitas

peias crianças, sejam em folhinhas, sejam em cademos, assim como as respostas dadas

oralmente ou escritas no quadro formam um repertório bastante comum em sala de aula.

Apesar disso outras estratégias aparecem por entre as diferentes professoras que

atuam na turma observada. Algumas são mais diretivas, como é o caso da professora do

apoio, outras não-diretivas, como é o caso da professora da biblioteca e em alguns

momentos a professora titular.

As propostas mais diretivas concentram-se na explicação da professora e no

trabalho individual das crianças. Até mesmo nos momentos em que estas estão em

menor número (nas aulas de apoio, por exemplo), facilitando um trabalho coletivo entre

as mesmas, algumas professoras preferem trabalhar em completo silêncio,

individualmente, cada criança em seu cademo, ainda que as crianças ocupem uma

grande mesa na sala.

A lógica se dá mais ou menos da seguinte maneira: quando existe um conteúdo

novo a professora, às vezes, faz uma demonstração com material concreto: ela

demonstra, duas ou três crianças experimentam e as demais apenas olham. Depois a

professora representa tal explicação no quadro usando desenhos, num primeiro

momento, logo em seguida formalizando a operação, mas todos esses movimentos de
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exploração do material concreto, de representação, de formalização foram feitos numa

mesllla tarde pela professora, resta às crianças repetirem tais desempenhos o que muitas

fazem mecanicamente

CENÁRIOS DE AçÃO

1- Explicação da operação divisão utilizando um saco de balas dado por uma aluna à

praféssora. A professora titular pergunta: "Como eu vou dividir as 15 balas em partes

iguais para dar para três colegas, a Luciana, a Ana e a SoÊia?" (mais ou menos assim).

/\!dumas crianças, na volta da mesa da professora, vão dividindo as balas e chegam à

quantidade de cinco para cada uma. A professora volta a perguntar: "Quando a gente

cs:Lá dividindo a gente divide em partes diferentes ou iguais?" Algumas crianças dizem:

"Iguais". Observo que o Marcos comenta que o irmão dele sempre divide em casa as

coisas de modo diferente, pegando sempre mais para ele (ótimo comentário do Marcos,

pois na vida nem sempre a divisão é f'Cita em partes iguais). (Diário de campo, 03 de

agosto de 2005).

2- Explicação da professora titular sobre uma atividade de matemática colocada no

quadro: "Qual o número que somado com ' ] ' dá ' ] 0'? O Paulo, de sua mesa responde:

"I 1". A professora diz que não, que é o 9. Percebe que as crianças não estão entendendo

muito bem o que preclisam fazer e tenta explicar de um outro jeito, a próxima operação.

"Aqui eu tenho sete bo]inhas [desenhando-as no quadro]. Quantas faltam para eu ter

10?" (fala mais ou menos desse jeito). Algumas crianças dizem: "Três". A professora

coloca a resposta no quadro. Logo em seguida apaga a reposta que havia colocado.

Volta para sua mesa e as crianças devem seguir fazendo a atividade em seus cademos

(Diário de campo, 1 6 de junho de 2005).

As propostas não-diretivas, por sua vez, deixam as crianças mais soltas. No

espaço da biblioteca essas propostas são comuns. No entanto, as crianças estão em meio

a jogos e livros, o que propicia uma aproximação e interação entre elas bastante

significativa, apesar de pouco aproveitada pela professora titular em sala de aula e pela

própria professora da biblioteca.
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As professoras, assim como as crianças, também experimentam a ânsia das

respostas certas, do programa cumprido, da aprovação de seus alunos/as ao que são

cotidianamente cobradas ora por pais e mães, ora pela própria escola. No entanto, às

vezes, na ânsia de ajudar, acabam atrapalhando as crianças, pois não se descentram do

seu ponto de vista para entender o ponto de vista da criança. Entretanto, querem que a

criança descentre-se do seu pa'a entender as perguntas das professoras (vede situação

vivida pelo Paulo na aula de apoio, relatada no capítulo "Da escola").

Os diálogos das professoras com as crianças sobre determinados assuntos,

comumente são breves, como tivemos oportunidade de relatar na conversa da professora

titular ao construir a maquete de uma "fazenda" e na situação relatada a seguir. Muitas

das perguntas das professoras para as crianças já esperam uma determinada reposta ao

final (no caso a seguir, na aula de artes, a professora quer introduzir a pintura de um

desenho) e não estão abertas ao inesperado, ao surpreendente, pois para isso é preciso

tempo e disponibilidade.

rF'NÁ p Tn nF A r À n

Professora de artes conversa sobre o direito das crianças: pergunta se eles já ouviram

falar sobre os direitos das crianças. Algumas crianças dizem que sim. Ela pergunta quais

são. Algumas dizem: "brincar", "estudar", "para ser alguma coisa na vida",
complementa uma aluna, e a professora acrescenta dizendo que elas têm o "direito" e o

"dever" de estudar. "Não fumar maconha. Tem uma menina de dez anos que fuma", diz

outro aluno. "Que feio'', fala a professora. "Não ser marginal'', diz outra criança. A

professora segue, "tem direito de passear... Carlos vira pra dente", falando em tom mais

alto. "De trabalhar", diz a Soüla. A professora explica que criança não pode trabalhar.

Antes que as crianças prossigam dando suas opiniões sobre seus direitos, a professora

repete que elas têm direito de brincar, de estudar. Em seguida distribui um desenho

mimeografado com duas crianças brincando para elas pintarem (Diário de campo, 1 5 de

setembro de 2005).
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A professora encerra em seguida a conversa, iniciada por ela mesma, assim que

as crianças começam a falar em temas mais polêmicos, como drogas, marginalidade,

trabalho infantil. Na realidade ela tinha aí um vasto material para conversar, podendo

explorar muito mais a fala das crianças, mas as polêmicas são negadas. Fica um tanto

engraçado que ela vai dos direi/os das cr/alzças às cores certas para pín/ar (no desenho

entregue), quase num passe de mágica. Ao mesmo tempo, percebo que é a primeira vez

que presencio em aula uma 'conversa' mais aproximada sobre a realidade das crianças.

isso é muito sérios

Percebo que há pouca fala entre adulto/criança na escola em geral. As

professoras normalmente dão as instruções gerais sobre as atividades, mas durante a

realização das mesmas desafiam pouco as crianças com questões sobre suas hipóteses

de trabalho. Observo que isso não acontece somente na relação professoras/crianças, a

funcionária da merenda também, todo dia que a vejo chegando na sala, ela entra,

silenciosamente, conta o número de alunos presentes em aula e f'ala baixinho para a

professora qual é a comida. Talvez por isso as crianças, no geral, gostem de conversar

comigo contando-me suas novidades, as coisas que vivem fora e dentro da escola.

Faço as seguintes indagações, quanto às estratégias de ensino utilizadas ou não

pelas professoras: por que as professoras não exploram mais a oralidade das crianças

antes de proporem a escrita de um texto? Por que lêem pouco, ou quase nada, para as

crianças? Por que tem pouco (ou quase nenhum) material escrito em sala de aula, por

exemplo, um alfabetário? Será que elas não estão deixando as crianças "soltas" demais

durante as atividades? Será que estão interagindo suficientemente com as crianças?

Qual o tempo que se deve dar para a realização de uma atividade pelos alunos? Até

'todos' temlinarem? Mas será que as crianças que não conseguem realizar determinada

atividade, não acabam perdendo o interesse pelas mesmas? Por outro lado, aquelas que
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temiinam as atividades em seguida e ülcam sem fazer nada, será que também não

perdem o interesse pela aula? Essas são indagações que faço com o olhar de professora-

pesquisadora, que tenta descrever esse contexto de sala de aula sem deixar sua

exF?crlé:nçía e seu conhecimento sobre esse mesmo espaço do lado de fora da sala.

Por ter o tempo todo da minha pesquisa me relacionado com as crianças em sala

dc aula é que trago rapidamente aqui a reflexão sobre algumas situações vividas por

mim e que não deixam de ser estratégias de ensino-aprendizagem. A ajuda às crianças

não aconteceu por estratégia de pesquisa -- minha intenção nunca foi a de intervenção, e

sim a de observação , mas pelo "apelo" destas nas suas dúvidas diárias; além dos

momentos em que ficava sozinha com elas em aula, nas saídas da professora.

Como algumas crianças estavam quase sempre à minha volta, às vezes sentadas

ao meu lado, e pedindo ajuda, sempre tive a preocupação de dar retomo a estas. nem

sempre lhes dando as respostas certas, como muitas desejariam, mas desaütando-as a

pensar nas suas próprias respostas.

Assim é que procedia quando elas pediam-me ajuda na escrita e leitura de textos,

por exemplo. Lia algumas frases escritas pelas crianças (para elas próprias) do jeito que

elas haviam escrito. Quando faltava alguma letra, ou caso elas tivessem trocado na hora

da escrita, lia por extenso, indicando que tinha alguma coisa diferente entre a escrita

delas e a "norma padrão" (a falta de material escrito na sala de aula dificultava essa

comparação, mas não impossibilitava). A professora, às vezes, me observava durante

tniç interacões nesauisadora-crianças

Pesquisadora$ !
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CENÁRIOS DE AÇÃO

1 - Paulo pede-me ajuda pma escrever seu texto: no seu texto estava escrito "OPIAO"
Peço' para que leia. Lê : "0 pontinho". Sugiro que tente encontrar na folhinha entregue

pela Í)rofessora a palavra "pontinho" escrita (a necessidade de referência). Fica um

tempo "procurando", mas não consegue encontrar. Mostro então para ele onde estava

escrito e pergunto se está igual ao que ele escreveu. Diz que não e vai para sua classe

copiar a palavra do texto (Diário de campo, 28 de abril de 2005).

2- Peço ao Artur para escrever em sua folha a palavra 'vovó'. Escreve 'gogo'. Pergunto

que letra é aquela, apontando para o 'g', ele me diz que é o 'g'. Leio então do jeito que

ele escreveu: ''gago". Pergunto se é com 'g' que escrevemos 'vovó'. Diz que não e logo

em seguida começa a olhar as letras do alfabeto que estão penduradas acima do quadro

negro, procurando a letra 'v' (busca de referência na sala de aula). Pega a borracha,

apaga o 'fogo' e escreve 'vovo'. Enquanto ele escrevia, o Paulo, ao seu lado, já havia

escrito 'vovó', mas tapou com a mão para que o Artur não copiasse (Diário de campo

3 i de maio de 2005).

)

Num dia em que não tinham muitas crianças em aula e que a professora pede-me

para ''ouvir'' a leitura de alguns alunos acabo lendo para estas uma poesia denominada

"Caroço" (retirada de um livro didático da própria sala de aula) enfatizando a entonação

da mesma. Percebo que aos poucos as crianças aproximam-se de mim para ouvir a

poesia, demonstrando interesse num texto lido por um adulto (mais um indicativo da

necessidade que elas sentem de referências). Foi um silêncio só, mas me pareceu um

s//êncío íníeressado e não imposto, pois ninguém havia pedido silêncio para ouvir a

!eitura.

A biblioteca era o lugar mais propício para essa interação pesquisadora-crianças,

pois normalmente a professora responsável deixava as crianças se//as nas atividades.

Nesses momentos aproveitava para jogar com as crianças (como já relatado), propor a

escrita de palavras e frases com o uso de letras de madeiras, observa-las lendo, algumas

faziam questão que eu as ouvisse lendo. Normalmente depois que as ouvia lendo,



345

perguntava algo sobre o texto e observava a dificuldade de compreensão das crianças. É

interessante observar a vontade demonstrada pelas crianças em lerem livros para mim

na biblioteca, espontaneamente, ao passo que não costumava vê-las lendo em voz alta

nos ç';paços e tempos da sala de aula.

Nos momentos em que ficava sozinha em aula, nas saídas da professora, as

críariças, às vezes, solicitavam a minha ajuda para entenderem as atividades propostas,

como em duas situações: uma delas na leitura e interpretação de problemas, em que as

cfiariças além de outras dificuldades, não conseguiam entender o signiHlcado de

determinadas palavras, como "avicultura" e "selos" e outra no entendimento do que são

sí abas

CENÁRIOS DE AÇÃO

1- Num dos problemas onde a professora traz a noção de meia centena, primeiro

pergunto a uma aluna se ela sabe quanto é uma centena. Ela diz não saber, digo-lhe

então que é "cem". Na seqüência dou o seguinte exemplo: "Se eu tenho cem reais e

preciso dividir esse dinheiro entre nós duas, metade para cada uma, com quanto cada

1,!ma vai íjcar?" Ela responde em seguida: "Com cinqüenta reais" (Diário de campo, 01

de novembro de 2005).

2- Pergunto a uma aluna sobre o que trata a folha dada pela professora, ela diz que trata

sobre 'sílabas' (atrapalhando-se um pouco na pronúncia da palavra). Pergunto então o

que é uma sílaba, ela alga em silêncio. Um outro aluno diz que é uma 'palavra'. Digo

que não. Um aluno ou aluna (que infelizmente não lembro quem) responde que sílaba é

o nome do pedacinho que fomla as palavras. ConHimlo sua idéia, perguntando para a

primeira aluna que ainda está na dente da minha classe, quantas vezes a gente abre a

boca para dizer a palavra "sol"? Ela diz que uma vez. Explico a ela que a palavra sol

tem um pedacinho, portanto uma sílaba. Algumas crianças começam a dar os exemplos

que têm na folhinha. "Pato" tem dois pedacinhos. "Panela" tem três e assim por diante

(várias crianças respondem). Digo que quando a professora voltar vai explicar melhor.

(1)bário de campo. 23 de setembro de 2005).
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O exemplo do dinheiro que utilizei com a aluna para aguda-la a pensar na meia

centerla é bastante significativo. Tal aluna em sua vida diária pede moedas nas ruas e

deve saber muito bem o montante que recebe e o que dá para comprar com essa

!u i Idade. Por isso que ao dar-lhe o exemplo do dinheiro ela em seguida respondeu-

me, sem maiores dificuldades. O "problema" maior é quanto ao processo de

fonnal ização do raciocínio pensado no modelo esperado pela escola.

Outra reflexão que gostaria de fazer a partir dessas situações de sala de aula: a

escola pouco utiliza o repertório de aprendizagens das crianças e pouco disponibiliza

outras referências às mesmas, tanto no sentido de práticas de leitura e escrita, como no

sentido de rotinas diárias. Suas experiências e conhecimentos pouco são valorizados e

em contrapartida o referencial "padrão" também acaba sendo boicotado; em outras

palavras. nem se valoriza a cu]tura local e nem se permite o acesso a uma cultura mais

geral. Deülnitivamente, deixam-se as crianças da escola de periferia à margem do

conhecimento em todos os sentidos. Por isso o subtítulo deste capítulo: na periferia do

conhecimento. A questão não é somente dar referências, pois podemos cair no reverso

da medalha, ou seja, voltar à ídéia de modelos a serem copiados pelas crianças, na

perspectiva do conhecimento-cópia. Precisamos pensar quais referências são

importantes, em que momentos, por que são importantes, o que fazer com elas.

Gostaria de fazer dois destaques ao concluir este subitem sobre as estratégias de

ação de alunos/as, professoras e pesquisadora. Um deles diz respeito a essa última idéia:

a das crianças à margem do conhecimento. Aqui pretendo retomar uma idéia de Santos

(2001) de que precisamos de um cola/zec/men/o /2ruden/e pa/"a z/ma vida decen/e. Nesse

mesmo sentido penso na escola e no conhecimento que aí circula. Estamos sendo

prudentes com essas crianças e com o conhecimento que lhes possibilitamos para que

realmente tenham uma vida decente e que consigam de fato emancipar-se? Com as
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práticas que priorizamos na escola e aql

desenvolver o espírito de solidariedades

Outro destaque seria no que diz respeito, de acordo com Morin, ao significado

de estratégias e de programas e como na escola utilizam-se muito mais estes últimos.

Para Morin (2001) as estratégias cognitivas e de ação têm um caráter inventivo, já os

programas dizem respeito a repetições do mesmo no mesmo. Pelo apresentado

anteriormente, percebe-se, na escola muito mais o incentivo à reprodução de modelos

dados do que a invenção, a surpresa, o inusitado, até porque a idéia que se fica é de que

faltam instrumentos teóricos e didático-pedagógicos, por parte das professoras, para dar

conta desse inusitado. Portanto, reprime-se qualquer maneira diferente do já tão falado

script.

elas que reprimimos ajudamos as crianças a:1e l

Voltando a Sartre (apud Goffman, 1992, p. 75): "há realmente muitas

precauções para aprisionar um homem naquilo que ele é, como se vivêssemos com o

perpétuo receio de que possa escapar do que é, possa fugir e de repente ver-se livre da

própria condição". Trago aqui novamente a imagem do Bachelard, da criança com as

mãos apertadas pelo adulto, impossibilitando-a de alçar vâo pelo mundo. Essa imagem

4A....A n nnn n nAnr]]asnn r f)rlf] ]rD'7 ]1acilc rlt'Xtçi71tÍXI
)9

8.] .5. Pedidos de ajuda: indicadores de colaboração

Os constantes pedidos de ajuda das crianças, na realização de suas atividades,

sejam aos adultos ou aos seus pares são bastante reveladores da necessidade de

colaboração na aprendizagem o darem-se as mãos para voarem juntas. Por outro lado,

as trocas, na escola e, mais especiülcamente, na sala de aula, não são constantes e nem
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são consideradas uma prática: pelo contrário, prioriza-se o trabalho individual nos

contextos dos ditos "trabalhos sérios" (sala de aula e apoio). Os grupos ou

aproximações acontecem com mais freqüência nas aulas de artes, educação física e na

bíbl:ioLeca, onde o lúdico pode aparecer, como já discutimos anteriormente. Não há

quase trocas entre os profissionais que atuam na escola, nem entre as crianças em aula.

Os "espaços de conversa" entre os proHtssionais que trabalham na escola

reduzem-se aos corredores, ânibus, entradas e saídas ou nas reuniões pedagógicas que

acontecem em alguns sábados, pois a carga horária de trabalho dos professores e o

número de horas e dias lesivos obrigatórios ao longo do ano, impossibilitam reuniões de

estudo e planejamento sistemáticos. O que deveria ser uma prática em todas as escolas e

ser pensada dentro da jomada de trabalho semanal, sem prejuízo salarial, em algumas

realidades, ainda é um sonho.

As trocas entre as crianças na sala de aula cotidianamente não são planejadas,

nem incentivadas sistematicamente. Na realidade, essas trocas em aula são vistas com

desconülança, principalmente pela professora titular e a do apoio, como se as crianças

quisessem "copia" umas das outras as atividades. Essa idéia também aparece na

entrevista da professora, como visto anteriormente. Como essa prática de desconfiança é

incentivada pelas professoras, as crianças mesmas começam a evitar as aproximações

ou a desatar os colegas que pedem algum auxílio. Pedir ajuda acaba sendo algo

vergonhoso, sinal de alguém que não sabe e por isso precisa ser punido. Até mesmo a

mim os pedidos de ajuda eram feitos, muitas vezes, furtivamente; às vezes, por meio de

um olhar. SÓ é legítimo em aula pedir ajuda aos professores. Colegas e pais não têm

essa ftlnção, apesar das professoras quererem o incentivo destes na aprendizagem das

crianças.
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O olhar e a expressão do rosto também são fomias de pedir ajuda. O Artur

enqilanto tenta ler um texto para a professora do apoio sorri para mim. Tenta ler,

colocando suas mãos na cabeça, apoiando os cotovelos sobre a classe. A professora

f)edc j)aia e]e tirar suas mãos da cabeça, colocando-as ao lado da folha onde está o texto

a ser lido. Ele volta a olhar para mim, agora com os olhinhos um pouco amedrontados,

como se pedisse ajuda. (Diário de campo, 29 de setembro de 2005). O olhar pode

caracterizar a necessidade de acolhimento, de atenção.

Um ato de acolhimento: dar (ao menos) um olhar, conceder um olhar, põr os
olhos sobre alguém, deitar-lhe um olhar -- tudo vem a ser prestar atenção, o
que é um sinal ou uma esperança de favor (o ver com bons olhos) se não de
benévola aceitação (BOS1, !994, p- 78).

Compreender as idéias, ações e sentimentos em relação ao aprender, em crianças

em situação de diíjculdade na escola passa por compreender a expressividade manifesta

pelo corpo, no qual o olhar está enraizado. "A percepção do outro depende da leitura

dos seus fenómenos expressivos dos quais o olhar é o mais prenhe de significações"

(BOSI, 1 994, p. 77). Para isso o professor precisa desenvolver a escu/a sensíve/, de que

nos fala Barbier (1993, p. 212), que envolve outra dimensão da nossa capacidade de

comunicação, a corporeidade.

Trata-se de entrar numa relação com a totalidade do outro, considerado em
sua existência dinâmica. A pessoa só existe pela atualização de um corpo de
uma imaginação, de uma razão, de uma aHetividade em interação
pemtanente. A audição, o tato, o gosto, a visão e o olfato precisam ser
desenvolvidos na escuta sensível.

Nessa perspectiva ampliada de escuta, o sujeito singular e de conhecimento não

pode entrar para a sala de aula em pedaços. Ao mesmo tempo, a sala de aula e todos
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aqueles que nela amuam precisam estar preparados para receber a existência dinâmica

desse sujeito. Será que esse "pedido de ajuda" das crianças, em alguns momentos, não

significa apenas um pedido de atenção, uma necessidade de acolhimento, um "olha para

!nim vê o que eu estou conseguindo fazer"?

Percebo essa situação com o próprio Artur em outro momento de aula: após ter

teríníriado sua casinha, no dia em que fizeram a maquete de uma fazenda, Artur vai

orgulhoso até a mesa da professora para mostrar-lhe sua criação. A professora, que

segue fazendo a "base" da fazenda e a cerca, numa folha de isopor, não Ihe dá muita

atenção. Ele volta com sua casa, para sua mesa, um pouco ilustrado (Diário de campo

21 dejulho de 2005).

De repente o pedido de ajuda que aparece nos dados diz respeito também à

necessidade de af'eto, proximidade do outro, não apenas como recurso cognitivo, mas

como recurso humano. O sentimento de humanidade "[...] só pode partir das interações

concretas entre indivíduos. É sendo humano com o humano que se constitui a qualidade

de humanidade [...]" (MORIN, 2001, P. 492). A diáspora (dispersão) humana está hoje

ligada por milhões de comunicações e trocas e nós não damos oportunidade para que

estas aconteçam, negando-as e, ao mesmo tempo, queremos desenvolver sujeitos

humanos.

No apoio, Guio espaço traz no próprio nome, a idéia de "apoiar-se", "ajudar-se",

também não há "trocas" entre as crianças (quando há estas não são incentivadas), apesar

destas ocuparem uma mesma mesa. Num dos dias em que observei a aula, os três

meninos presentes permaneceram quase todo o tempo sérios, em silêncio, não trocando

idéias entre eles. Uma única vez em que o Paulo tentou ajudar o Artur durante a sua

leitura a professora disse para ele cuidar do seu trabalho, contando uma história sobre

ficaram com o rabo preso por se meterem na vida dos outros. Como seuns macacos quecac
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a ajuda em aula fosse o mesmo do que se "meter na vida dos outros"l (Diário de campo,

29 de setembro de 2005).

Há uma necessidade de aproximação entre as crianças -- "procuram-se para

sentarem-se juntas". É interessante observar também que nomlalmente as crianças que

se aproximam de mim em aula, sentando-se muitas vezes ao meu lado, são as crianças

que necessitam algum tipo de ajuda. Aquelas que conseguem realizar suas atividades

sozinhas, pouco me procuram. Algumas apenas ao final da atividade, para que eu veja

judo apronto.

Por outro lado, conforme o ano letivo vai passando, algumas crianças vão

isolando-se da ajuda nas tarefas, como percebi, em certa altura, em relação ao Gabriel,

ao Aítur e principalmente ao Jogo. Numa das aulas, por exemplo, esses três alunos nem

começam a escrever seus "textos sobre o ratinho", solicitado pela professora de artes.

Pemlanecem apenas pintando a folha mimeografada. E como se fossem acumu/ando

.Pacassos, coisas por fazer (Diário de campo, 09 de novembro de 2005).

tÜNÁKiOS DE AÇÃ0

1 - Uma aluna pergunta-me como escrever as palavras "brincar", "também" e "recreio".

Ajudo-a, pronunciando devagar sílaba por sílaba, no ülnal ela acaba sabendo quais letras

colocar. As vezes, parece que as crianças precisam apenas ouvir as palavras

corretamente pronunciadas. (Diário de campo, 1 8 de outubro de 2005).

2- Gabriel pede-me que eu leia o que ele escreveu (numa de suas escritas). Tento ler a

primeira palavra, que me parece ser "criança". Pergunto se ele queria escrever

"criança", ele diz que sim. Escrevo para ele, no ílnal de sua folha a palavra "criança",

pma ele comparar com a sua escrita. (Diário de campo, 04 de outubro de 2005).

: :" '''
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O Gabriel parece "querer" escrever seu texto, precisando de mais atenção

individual, interação com os colegas, com a professora, com mais referências escritas na

sala de aula, entre outras coisas. A meu ver essa interação mais de perto é uma das

coisas que falta na sala de aula, a circulação da professora por entre as mesas das

crianças. A professora acaba utilizando seu tempo para outras atividades (organização

das notas, boletins, folhas mimeografadas) e pouco se volta para o processo ensino-

aprendizagem em si. Essa é uma situação vivida pelas professoras que precisam estar

em sala de aula as quarenta horas semanais, não sobrando outro tempo, além do tempo

da própria aula, para a realização das atividades burocráticas, e, até mesmo,

pedagógicas.

No capítulo "Da escola", ao discutir sobre a organização dos espaços e tempos,

busquei em Piaget (1998) três razões para a necessidade de colaboração das crianças

entre si. Retomo-as brevemente aqui: necessidade de auto-conhecimento; conduzir o

indivíduo à objetividade; ser fonte de regras para o pensamento. Nesse sentido é

fundamental, como destacado no capítulo dois, criar contextos de aprendizagem

cooperativa a partir de situações desafiadoras que incentivem a aprendizagem

construtiva ou reflexiva entre os alunos.

Com o próprio Piaget (1998, p. 156) afimlo: se queremos desenvolver homens

livres "é preciso formar inteligências ativas" e ele complementa dizendo que a educação

da liberdade intelectual supõe "a cooperação e a pesquisa em conjunto". Portanto, a

colaboração é importante para o desenvolvimento do pensamento e da inteligência e

estas para a educação da liberdade. Ser livre envolve pensar e "pensar é procurar por si

demonstrar de maneira autónoma'' (PIAGET, 1 998, Pmesmo, é criticar livremente e ée
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O pedido de ajuda das crianças desta pesquisa envolve a necessidade de

aproximação e trocas entre os pares; de atenção e acolhimento do adulto, sem que isso

seja visto como algo errado; enüím a colaboração como recurso cognitivo e humano na

constituição de sujeitos autónomos e dependentes de comia complementar, concorrente

e antagânica.

8.1.6. Não aprender: dificuldades e resistências

Em alguns momentos a dificuldade das crianças na aprendizagem encontra-se

ern fazer certas atividades, em ter êxito, em outros momentos, em compreender. De fato,

ao discutir as idéias de Piaget (1978), diferenciamos esses dois tipos de coordenações: o

fazer que envolve a coordenação da ação (o saber fazer) e o compreender que envolve

coordenações conceituais. Essas diferentes coordenações desenvolvem-se ao longo do

domínio de uma delas, ora comprocesso da tomada de

predomínio de outra.

Ao tratar das entrevistas, anteriormente, algumas das dificuldades apresentadas

pelas crianças desta pesquisa já foram discutidas. Concentro-me, neste subitem, nas

diHlculdades observadas em sala de aula.

São dificuldades comuns a crianças que estão em processo de alfabetizaç

ler; em copiar do quadro no espaço do cademo; em escrever pequenos textos; em

resolver as operações matemáticas; em compreender os problemas; em entender o que a

prof'essora está querendo com determinada atividade; entre outras, até dificuldades

''..,4...'' HP lániç HItIta neaueno. o que dificulta
práticas como escr

oróoria escrita

precomconsciencia, OTae lS

emao

ever com ume
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Muitas vezes, durante as atividades de aula, observava algumas crianças com o

ollial perdido ao redor sem entender o que era para ser feito ou sem saber como fazer o

que era para ser feito. Outras ainda escondendo-se embaixo da classe para a professora

ião as chamar para ler. São tantas exigências da escola, desde o lugar certo para sentar

em sala, o cademo certo para escrever detemlinada atividade, a hora certa em que se

pode fazer esta ou aquela tarefa, a cor certa com que se pode pintar os desenhos, a

pessoa certa para se pedir ajuda que algumas crianças "distraem-se" em meio a tantas

regras e acabam fazendo nada; outras apesar disso tudo não desistem e seguem

realizando o que podem, como podem. E a professora está ali para cobrar do aluno se

hz a atividade certa, no tempo certo, no lugar certo, de preferência com o mínimo de

ajuda nessa caminhada. A escola prioriza o fazer certo, em detrimento da compreensão

e provoca o cansaço: "Todos os dias eu venho pra o colégio. AÍ eu canso a minha mão.

Eu tõ cansada" (diz a Laura, uma das alunas da turma, em aula do dia 1 0 de junho).

Percebo que as crianças têm imensas possibilidades, vontade de aprender e

contam com pouco investimento em relação à produção do conhecimento com sen//do.

Observo também que essa situação não é fruto de má von/ade da professora. Parece-me

que o investimento da professora é que, às vezes, é desperdiçado, ao desenvolver tarefas

no lugar dos alunos, como já destacado no capítulo "Da infância".

Será que as crianças desta pesquisa têm dificuldades em aprender, ou não estão

tendo as interações necessárias ao seu desenvolvimento? Será que elas têm diHlculdades

em aprender ou estão apenas vivendo seu processo de alfabetização, no seu tempo e da

sua maneira, que não corresponde ao ''padrão" esperado pela escola'? Percebo que

algumas delas, ao serem ajudadas, conseguem ir adiante nas tarefas. A ajuda sistemática

e consciente do seu objetivo tem um caráter fundamental na tbrmação de ín/e/igênc/as

af/vas. Fica a questão: como trabalhar com essas diferenças de processo entre as
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crianças, na sala de aula, respeitando todas e possibilitando aprendizagens individuais a

eia$?

't;ilÜÁmO DE AÇÃO

Gabriel aproxima-se de mim e ali se senta com sua folhinha, ainda em branco, na mão.

Diz: "Eu não consigo fazer a história. A folha é assim?", perguntando em relação à

posição corre/a da folha para escrever. Respondo: "como tu achar melhor", já que a

folha não possuía linhas. Ele diz: "Eu vou fazer linhas", olhando a folha da colega

Alíce, que havia feito linhas. Acaba não fazendo as tais linhas na folha. Digo para ele

inventar uma história. Ele fala: "A professora não deixa eu inventar nenhuma história"

C) judo então a escrever um texto, frase por frase, palavra por palavra. Reproduzo-o a

seguia conforme sua escrita:

EU VO NA FETA JUNINA

E VO COMER BASTATE

E VO NA PESCARIA GANHA BRIDE

DEPOIS VO PA CAS

(Diário de campo, 1 0 de junho de 2005).

As crianças precisam escrever e desenhar sobre coisas que ainda não

aconteceram e que, às vezes, nem conhecem como é o caso da festa junina descrita

acima no texto do Gabriel (que ocorre, de fato, no dia 25 de junho) e como acontece

quando questiono um desenho do Paulo, sobre o mesmo tema, em que não desenha nem

bandeirinha, nem fogueira: "eu nunca fui à festa junina" (Paulo, em aula, no mesmo

dia). Nesse mesmo dia quando a professora pede às crianças para escreverem uma

história sobre a festa junina algumas exclamam; "Aaahhhhhl1111", demonstrando

descontentamento. Uma delas é a Alise, que está sentada próxima a mim. Falo para ela

que ela escreve super bem, ela diz: "eu sei escrever direito, mas uma história eu não

consigo escrever
9
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Quantos "não" nas falas das crianças: não têm linhas na folha para escrever; não

corlsigo escrever; a professora não deixa inventar... Resistências ao "não saber fazer". O

não saber provoca resistências por parte das crianças. O não saber das crianças provoca

[eslstêilcías na professora, pois a presença da criança que não está aprendendo na escola

é a contradição viva da professora que ensina.

As formas de resistência das crianças apresentam-se de diferentes maneiras em

sala de aula: crianças escondem-se embaixo das classes para não lerem; sentam-se nas

classes de fomla a mostrar que não pretendem trabalhar em aula, permanecendo com as

mochilas nas costas por algum tempo, após o início da aula, como é o caso do Gabrie],

em mais de uma vez; desistem de corrigir suas atividades quando lhes é solicitado, por

pensarem que estão "erradas"; escondem seus cadernos resistindo em mostrar, algumas

delas alegando que seu cademo "é feio"

Um dia consegui ver o caderno de desenho do Gabriel, depois de alguma

resistência sua. Um colega que estava próximo a mim ri de um dos desenhos dele, pois

tinha um caminhão com apenas três rodas desenhado. Se o aluno é nomlalmente

ridicularizado Rica difícil querer "mostrar-se". Como é o caso vivido muitas vezes pela

Soüia em aula, ora por sua vestimenta (às vezes está com um calçado maior que seus

pés), ora por seu comportamento (briga, fala alto, queixa-se de algumas situações em

aula). E tais constrangimentos (formas de exclusão) são protagonizados tanto por

colegas de aula, como pelas professoras.

A resistência pode aparecer também como /nsis/ênc/a das crianças. Resistem em

desistir, apesar das diHlculdades enfrentadas em aula ao não conseguirem desenvolver as

atividades conforme o esperado pela escola; apesar das professoras, mães e pais

insistirem em enfatizar suas impossibilidades e dificuldades, seguem tentando, pedindo

buda ou resolvendo seus desaHtos sozinhas. E interessante observar que ao resolverem
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superar seus desaHlos e fazerem suas atividades as crianças mostram detemlinação e

concentração naquilo que se propõem fazer, demonstrando que são capazes.

A professora titular também manifesta suas resistências na sala de aula: ao

coam a{ com menos freqüência as crianças em situação de dificuldade para lerem em sua

mesa ou para os colegas, por exemplo, impossibilitando suas manifestações; em

diHlcultar o acesso da pesquisadora às produções dc texto (ou ausência destas) das

crianças ao longo do ano; ao mudar o tom de voz ou o gestual do seu próprio corpo nas

aproximações a detemiinadas crianças em aula.

De acordo com Meirieu (2002, p. 237), "a aprendizagem, de fato, é em geral a

solução mais difícil para superar uma diülculdade", e, nesse sentido, o professor tem um

papel "negativo" essencial: "impedir que se possa saber sem aprender (e é isso que

constitui a característica essencial de uma situação de aprendizagem)". Essa resistência

sim é ftindamentall Não permitir que as crianças saiam da escola sem, de fato,

aprendereml

Esse é o momento pedagógico sobre o qual falamos anteriomiente, o instante em

que o professor sente a presença do outro em todas as suas possibilidades e

impossibilidades (um sujeito constituído) e, ao mesmo tempo, toda sua responsabilidade

em transmitir os conteúdos de uma determinada cultura a esse sujeito em formação

E fundamental perguntar: a professora tem exercitado, na sala de aula, a garantia

de aquisições a todos os alunos e, ao mesmo tempo, a permissão "a cada um descobrir

progressivamente o que constitui a especificidade de sua abordagem e de suas

estratégias de aprendizagem" (MEIRIEU, 2002, p. 1 1 0)? Por todo o exposto nota-se que

essa garantia não tem sido dada às crianças, que precisam, cotidianamente, por

intemiédio de suas resistências, manifestações de desagrado e dificuldades exigirem o

que deveria ser delas de direito: a possibilidade de aprenderá
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8.2. ENCONTROS E RESISTÊNCIAS NOS PERCURSOS DO APRENDER

Ao concluir este último capítulo, ao ouvir dos diferentes sujeitos as razões para

aprcmdelem ou não-aprenderem, ao olhar as estratégias de ação utilizadas no espaço da

sala de aula, os indicadores de colaboração na aprendizagem e as diülculdades e

resistências presentes nas atitudes de crianças e professoras estabeleço um diálogo com

algumas idéias presentes na obra de Meirieu (1 998), FranÁeni/eín educador. Espero

contribuir, neste item, em pensar quais as exigências necessárias para que as crianças

realmente aprendam na esco]a, questão levantada no capítulo sete, ao invés de

seguimlos pensando nas ex/gências da asco/a nessa produção

Meirieu em seu livro traz sete exigências para o que ele aponta como uma

verdadeira ''revolução copemicana" em pedagogia: situar no coração da educação a

construção de um sujeito no mundo. De certa fom)a essa é a intenção desta tese: pensar

como a criança que não está aprendendo na escola vai se constituindo sujeito de

conhecimento e de singularidade é trazer para o centro da análise a constituição desse

sujeito com todas as interlocuções possíveis.

A primeira exigência defendida pelo autor significa "acolher aquele que chega

como um sujeito que está inscrito em uma história, mas que, ao mesmo tempo,

representa a promessa de uma superação radical dessa história" (MEIRTEU, 1998, P

72)79. Aqui ele fala da renúncia em exercer com a criança o nosso desejo de dominação,

de tê-la como a continuidade de um caminho e, ao mesmo tempo, a ruptura com o

caminho dado e também da necessidade de acolhimento àquele que chega. Essa

necessidade de aco/hímenro sda por intermédio da atenção. do apego ou do pedido de

ajuda foi manifestada pelas crianças desta pesquisa, ao mesmo tempo a renúncia ao

79 Todas as citações de Meirieu presentes neste item, da obra de 1998, /:ran#ens/efn educador são
traduções minhas, da tradução espanhola de sua obra.
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desejo de dominação foi pouco experimentada pelos adultos. Tal renúncia não implica a

abstenção pedagógica, mas o respeito ao sujeito criança em fomlação e suas

possibilidades de manifestação.

A segunda exigência diz respeito à presença de alguém que resiste no ato

educativo. "Reconhecer aquele que chega como uma pessoa que não posso moldar ao

meu gosto" (METR]EU, 1998, p. 74). Nesse sentido, educar é negar-se a entrar na lógica

da exclusão ou do enüentamento, lógicas tão presentes na escola, como constatamos em

nossos dados. Educar exige reconhecer que a fonte do progresso intelectual do aluno

não está na qualidade do esse/ácz//o em si, mas no que tal esse/ácu/o provoca nele, nas

conexões que estabelece com o que já sabe, e, sobretudo, no que o aluno faz com tudo

Isso.

O autor chega assim a formular a terceira exigência para essa revolução: aceitar

que a transmissão sempre "supõe uma reconstrução, por parte do sujeito, de saberes e

conhecimentos" (MEIRIEU, 1998, p. 77) e que não se realiza de modo mecânico. Isso

significa pensar que só o sujeito pode decidir aprender, mas os educadores não podem

renunciar a ensinar. A aprendizagem deriva de uma decisão que só o outro pode tomar.

E aí é que está a dificuldade. Nós, professores, pesquisadores, mães e pais (uma

"multidão de personagens'' como nos fala Meirieu) insistimos em querer saber o que as

crianças podem e devem aprender sem deixar a elas a possibilidade de ruptura com a

repetição do mesmo e a abertura ao imprevisível que nos assusta e as encanta. Aprender

é negar-se a repetir modelos prontos. E construir novidades que desestabilizam

estabelecido. Aprender é um ato de rebeldia como destacamos em nossa epígraf'e !

A quarta exigência em direção à revolução copemicana em pedagogia consiste,

na perspectiva de Meirieu (1 998, p. 80), em reconhecer o caráter irredutível da decisão

de aprender. "Se se reconhece o caráter irredutível da decisão de aprender, [...]
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imperativo que a educação escape ao mito da fabricação". Educar deve ser um espaço

de resistência em um espaço de segurança. Resistência contra os excessos de

individualismo e contra a competição. A educação deve possibilitar aos sujeitos que

ocupem seus espaços, mas que se atrevam a muda-los num espaço de segurança, onde

não soam ridicularizados, onde possam errar sem ter medo, onde possam pedir ajuda

seno serem pressionados.

Nessa direção, Meirieu (1 998, p. 85) aponta a quinta exigência dessa revolução,

a pedagogia deve criar espaços de segurança para que a criança possa aprender. O

educador precisa criar espaços e r( Áerênc/as que possibilitem aos alunos construírem

sua relação com o saber. Criar espaços a quem chega e oferecer-lhe meios para ocupá-

mos. Nossos dados apontam a falta de espaços apropriados ao desenvolvimento das

crianças e a falta de referências para suas aprendizagens.

A sexta exigência consiste em "inscrever no seio de toda atividade educativa [...]

a questão da autonomia do sujeito" (MEIRIEU, 1998, p 90), a qual se adquire no curso

de toda a educação. O autor enfatiza a importância de combater a ilusão da autonomia

como um estado definitivo e pensa-la como um processo que nunca termina realmente.

O educador precisa organizar um sis/ema de (budas que permita ao sujeito aceder aos

objetivos que se fixa até poder prescindir de tais ajudas, num sistema de víncu/anão e

emancipação. O pai da Carolina indica a importância desse vínculo professor-aluno no

caminho da aprendizagem de sua bilha. Como exigir que as crianças aprendam sem

espaços de segurança e sem um sistema de ajudas?

A sétima e última exigência em direção à revolução copemicana: assumir "a

insustentável leveza da pedagogia'' (MEIRIEU, 1 998, p. 93) Pensa-la como um prometo

e não como um caminho traçado. Pensar numa esco]a "[...] onde se aprenda a acolher o

imprevisto, [...] para observa-lo com curiosidade, com essa mistura de ingenuidade e
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seriedade que uns chamam poesia, outros temura e outros empatia [...]" (MEIR]EU,

1998, p. 96). Pensar na pedagogia como movimento, um movimento que pemlita

perconer nossos percursos como caminhos jamais acabados.

p'ara isso convém estamlos atentos aos "vínculos, às articulações, às transições

sutis e às projeções brutais que pemlitem ao aluno construir para si uma história

amplamente imprevisível e que os instituem como sujeito" (MEIRIEU, 2002, P. 21 9).

Para podermos estar atentos às diferentes manifestações dos alunos em sala de aula

precisamos desenvolver, como já destacado, uma esc /a sensíve/, que permita en//"ar

numa relação com a totalidade do outro.

Para entramlos nessa relação com a totalidade do outro convém estarmos atentos

ao que possibilita esse encontro, nossas idéias de inventividade, nossas estratégias de

ação, e, ao que rompe esse encontro, nossas exclusões e impeditivos. Encontro e

rompimento como dois tempos da ética pedagógica que exigem do professor ao

encontrar uma resistência, compreendê-la para supera-la, mas novamente escutando o

que o outro diz ao resistir. Convém indagar com Meirieu (2002, p. ]45) "como fazer da

sala de aula um lugar de invenção, de imaginação e de encontros, um lugar distanciado

das mortíferas transmissões miméticas, sem, com isso, perder-se na divagação", sem

renunciar a tarefa educativa?

Ele próprio em seu Fran#elzs/e/n educador nos dá pistas: pensar a resistência

como indicação de que há um outro alguém no ato educativo e, ao mesmo tempo, não

há dois alunos que aprendam do mesmo jeito, mas cada um apresenta seus repertórios,

suas estratégias: o educador precisa pensar em métodos diferenciados de ensino.

Meirieu (1 998, p. 1 08) argumenta: "quando só há um método, um único meio de acesso

ao saber, 'só os mais adaptados sobrevivem' e têm êxito". Essa situação é a que mais

temos observado com os sujeitos desta pesquisa. Os mais adaptados sobrevivem e os
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outros são jogados entre as detemlinações extemas e intimas, sem maiores opções, ou

se adaptam à lógica da escola, reproduzindo-a intemlinavelmente, ou mantém-se na

perto'efta do conhecimento assumindo para si a responsabilidade desse /usar, como se

ivesqi:m tido opções de escolham

O autor fala numa pedagogia diÃerenc/ada, que não renuncia a nenhum tipo de

método, Pelo contrário, convida ao ensinante a perguntar-se sobre a pertinência de cada

um dos métodos em função das situações, dos alunos, das aprendizagens que persiga.

'ral pedagogia é a expressão de uma vontade de "fazer com" um aluno concreto, fruto

de uma história intelectual, psicológica e social própria. Aqui a idéia de vontade não

1--, ,....: ma. pnmn n pvnr''çKãn de ljm sentimento que impulsiona
aparece como um de

a compartilhar.

De acordo com Meirieu (]998, p. 1 1 1), a pedagogia diferenciada não sigmn

deixar ./bzer, mas "situa no núcleo da empresa pedagógica a invenção do eu num

fessor multiplica as ocasiões de exercer a inteligência e deuniverso em que o

adquirir saberes"

É fundamental ao professor fazer a ponte entre a cultura do mundo do aluno e a

cultura da escola, buscar sentidos ao que ensina e aplicações aos saberes. O homem para

desenvolver-se precisa de cuidados e da ar/e da co/zversação. Essa conversação, alerta o

autor, não significa de fomla alguma tagarelice ou doutrinamento, mas uma

interlocução com um professor que "permite a alguém pensar-se a si mesmo em sua

relação com o mundo e deixar o professor para encarar o mundo" (MEIRIEU, 1998, P

1 1 9), com suas próprias Ferramentas de aprendizagem.

A questão não está em renunciar às exigências que se põem à tarefa educativa,

mas em mudar o foco dessas exigências. Ao invés de determínismos externos ou

dn nlürn Qlle se constitui;

)

ca

pror

intemos pensamlos em compromisso ético com a presençareslSrense
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compromisso ético com o processo de humanização. O prometo da humanização, a meu

ver, passa pela coníinuídade daquilo que constitui o sujeito como humano na sua

relação legítima com o outro (encontro) e passa também pela rup/ura dos

apúsionamentos que condicionam e impedem o sujeito de ser ele próprio (rompimento)

As resistências aparecem como garantias desse processo.
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CONCLUSÕES

Veriülca-se, frequentemente, uma tendência na leitura e no uso de teorias: o

real.icloTiismo. Ele produz estereótipos ou moldes que imobilizam as pessoas, tirando-

Ihes a liberdade. E com isso que quero 'romper' na minha tese. Com essa tradição em

educação e em psicologia, que pretende determinar os limites entre nomlalidade e não-

normalidade, entre aprendizagem e não-aprendizagem. Que aprisiona os sujeitos por

todos os lados e quando os circunscrevem em um determinado lado, olha-os apenas com

as possibilidades que se vislumbram para fique/e /ado, fechando o leque de

possibilidades de leituras e de interações que permitiriam a esses indivíduos sua real

manifestação como sujeitos de ação e de vontade.

O resultado é uma criança estigmatízada: lenta, distraída, imatura, portadora de

insuperáveis diHtculdades. Em vez de possibilitarmos a ela circular mais pelos /apare.y

possíveis numa sala de aula, numa escola, retiramos dela a possibilidade de constituir-se

em espaços de aprendizagem abertos e plurais. Para atingirmos esse olhar mais

abrangente, precisamos suprimir "as fronteiras que paralisam a atividade conceptual do

homem e o conduzem a classificar tudo e a reduzir tudo'' (RICHARD apud MORIN,

2001, P. 458). Para isso precisamos repensar em profundidade a formação dos

professores que atuam com crianças, diversas e plurais em suas singularidades.

Uma formação que tenha a complexidade como mote, que conceba a vida, o

homem, a mulher, o ser. a existência num outro paradigma, muito mais aberto e

originário da luta contra os estigmas. ôsso não quer dizer que não devemos ter teorias

como guias, mas que as abordagens teóricas tenham fundamentalmente esse sentido:

guias, caminhos, orientações e não mo/des .4ec/lados, que impossibilitam ler o suleito-

criança, como ao mesmo tempo constituído e em fomlação
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Diferentemente do que se imagina, numa análise mais apressada, o profissional

precisa ter, num paradigma complexo, um conhecimento muito mais profundo das

teorias. SÓ assim conseguirá 'fazer uso' delas com o necessário jogo de cintura

l.ndÍsperisável para quem trabalha na formação de sujeitos humanos. Esse 'jogo de

cintura' consciente, ou essa qualificada 'dança do pensamento', precisa de pessoas

responsáveis, rigorosas, mas de maneira nenhuma rígidas e pautadas pela certeza do

conhecimento que, aliás, é sempre repleto de incertezas. Essa 'dança do pensamento'

requer correr riscos, viver com incertezas, inventar estratégias para enfrenta-las, mas de

maneira nenhuma moldes para engessar as ações. Não se trata apenas de palavras

bonitas, mas de um outro jeito de olhar e viver o mundo, a vida, a natureza, a cultura, a

educação; e de vemlo-nos como sujeitos humanos no interior de tudo isso. É nisso que

aposto !

Os professores de escolas públicas de perif'ena também são, muitas vezes,

' .jogados a sua própria sorte", assim como as crianças. Normalmente os professores que

amuam nessas escolas são os íniciantes (inexperientes), que assim que podem pedem

para mudar de escola (rotatividade de professores, como indicado nesta pesquisa, ainda

em sua metodologia), pois não têm apoio, nem incentivo de qualquer tipo. Pelo

contrário, tudo dificulta a sua atuação: valores se chocam, tanto entre alunos e

professores, como entre professores, mães e pais; precárias condições infra-estruturais

das escolas (excesso de pó, falta d'água, mosquitos...); violência (vede cede/ra voadora

atingindo o olho de uma professora na escola); dificuldades das famílias das crianças

em ter acesso a bens económicos e culturais; diHtculdades de acesso à escola em função

do transporte e das distâncias do centro da cidade; preconceitos entre os próprios

colegas (professores que trabalham em escolas de periferia são vistos, por seus pares, ou

com piedade, como se estivessem lá por cair/go, ou Hemos comperen/es para estarem
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nas escolas públicas centrais, que atendem a alunos/as das classes sociais mais

hv.oiecidas). Apenas para citar algumas dificuldades enfrentadas pelos professores.

Na realidade, o sistema educacional não parece estar interessado em mudar esse

c;i.,a..do de coisas. "A proteção é, no seu princípio, universal, mas atenua-se ou

desaparece logo que o poder ou a opinião retira a um homem o seu passaporte de

hurrlanidade." (Morin, 2001, p. 473).

Com todas essas condições, como o professor de escola de periferia, sem apoio

Beira pforeção, pode ainda pesquisar? Penso que cabe ao professor universitário adentrar

também essa realidade, juntamente com o professor da educação infantil e do ensino

Mridan)ental, refletindo, estudando, para qualificar as estratégias de ação dirigidas às

crianças. Ao invés de reduzir forças, somar esforços. A complexidade da vida demanda

redes de colaboração, ao invés de isolamentos corporativos.

A complexidade da vida demanda repensar nossa concepção pedagógica. A

riqueza, a complexidade e a pertinência de nossa concepção pedagógica estão em

interdependência recíproca com a riqueza, a complexidade e a pertinência de nossa

concepção de vida, de sociedade, de sujeito (MORTN, 2003)

Não falo aqui do sugeito de ídenfídade que é a "repetição do idêntico", mas

busco o suye//o de s/ngu/ar/Jade, que é original, único e que ocupa o lugar ou espaço do

'eu'. Ao falar em sujeito de singularidade não pretendo atomizar o indivíduo: busco por

isso paralelamente o sayeí/o de con/zecímenro que traz em sua universalidade a presença

do nós, do outro. Na verdade sujeito de singularidade e sujeito de conhecimento

atravessam-se, jogando luz e sombra um ao outro.

Acontece que ao falamlos do sugeí/o de con/zec/men/o perdemos, muitas vezes,

de vista esse sujeito singular, que tem razões e vontades próprias para conhecer de

determinada maneira, e não de forma 'igual' ao outro, no mesmo tempo e espaço.
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Acredito que não é suficiente sabermos como o conhecimento se processa no sujeito

universal para damlos conta das relações com o sujeito aprendente em sa]a de au]a. "[...]

o ser proposto hoje substitui o saber pela infomlação, a procura pela plenitude, a

si igulmídade pela repetição do idêntico, o enigma do passado e do futuro por uma

pretensa certeza do presente" (JERUSALINSKY, 2006, p. 2) Nossas ferramentas para

lidar com esse mundo iludido das certezas, das respostas simples e ligeiras para tudo,

precisam ser revisitadas.

Co/np/ecus significa o que está tecido em conjunto, o que se compõe de

elementos diversos. Como pensar o sujeito-criança em constituição na escola, sem

pensar com ele o movimento em toda a sua processualidade? Esse foi o motor inicial e o

desafio que me acompanhou ao longo deste trabalho: pensar na constituição desse

sujeito numa realidade dinâmica como a de uma sala de aula, no interior de uma escola

pública de periferia.

Busquei, para isso, os princípios da complexidade (Morin) e as fontes da

epistemologia genética (Piaget). Entre os princípios da complexidade: a noção de

sistema, a circularidade retroativa e recursiva, os princípios hologramáticos, dialógicos

e de auto-eco-organização e por fim, a integração do observador em sua observação

Entre as fontes da epistemologia genética: o sujeito ativo; os processos de equilibração e

de abstração; as idéias a respeito do desenvolvimento, conhecimento e aprendizagem; a

presença da afetividade e do interesse na aprendizagem; a construção do conhecimento

em realização na escola, ou algumas condições para que isso aconteça.

Essa busca veio da necessidade de compreender e explicar uma realidade

multidimensional, com situações sempre novas emergindo desse processo. Foi um

verdadeiro aprendizado. Lidar com diversos sujeitos, crianças e adultos, em variados

contextos para ir desenredando os elos das diversas histórias a fim de tecer uma
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configuração possível de "respostas-indagações" ao meu problema de pesquisa: como a

dendn na escola vai se constituindo sujeito de conhecimento ecriança que não está

de singularidades

.4s "respostas-indagações" expostas ao longo deste trabalho tentam compreender

esse problema a partir de diversos ângulos, de variadas aproximações e distanciamentos.

Rea.lizo nestas conclusões o esforço de síntese, ou melhor, da "síntese das sínteses" dos

dados coletados interpretados à luz da revisão teórica, mas sem perder o movimento e a

riqueza das idéias.

Nessa tentativa retomo as quatro hipóteses desta pesquisa, exp

íntiodução deste trabalho, refomtuladas e transformadas agora em teses.

A criança que não está aprendendo na escola vai se constituindo sujeito de

coíüecimento e de singularidade na tensão entre os múltiplos lugares e o constante

movimento: entre determinismos e atitudes; entre desconhecímentos e marcas; entre

interdições e emergências; entre comunicações e incomunícabilidades.

apren

imitadas naita

Entre determinismos e atitudes. Os derermín/smas provenientes da lógica

dedutivo-identitária (explicitada no capítulo um) aprisionam pensamento e sujeito na

repetição do idêntico; o ímp/"/n/íng cultural, a marca nos humanos, com o selo da cultura

familiar e escolar, provoca a desatenção seletiva por parte dos sujeitos, desconsiderando

tudo que não concorde com suas crenças; as causalidades genéticas marcam a criança

que não aprende com a doença e a ignorância. Por outro lado, a/í/uses desencorajadoras

de professoras, que investem pouco sua energia em estudos teóricos e aprofundamento

didático-pedagógico, diütcultam o movimento de ruptura, por parte das crianças, desse

estado de coisas. E arí/z/des desencorajadoras de mães que perdem a esperança em

relação à escola, pois já haviam sido expulsas dela e colocam em seus filhos e filhas a
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responsabilidade de suas impossibilidades. Essas atitudes impedem ou dificultam o

esperado movimento de ruptura.

(a) Afimio, dessa maneira, minha tese principal. O de/erma/z/smo proveniente de

urm:ü !ógica dedutivo-identitária deixa a criança que não está aprendendo na escola por

demais marcada com os estigmas de imatura, de insegura, de preguiçosa, de avoada, de

desinteressada, entre outros rótulos destinados pelas professoras às crianças desta

pesquisa. Isso faz com que elas continuem a ocupar o não-/zzgar em relação ao

conhecimento; ou o lugar da repetição do mesmo, do scr@r programado; e soam alvos

de atitudes desencorajadoras, o que diülculta o movimento em direção ao aprender. Tal

!ógica expulsa da escola a contradição, o inusitado, o imprevisível, as solidariedades, as

emergências, não conseguindo enxergar que o caminho em direção ao aprender é,

simultaneamente, ordenado e desordenado, aberto e fechado, singular e universal,

individual e coletivo, previsível e imprevisível.

Entre desconhecimentos e marcas. O despreparo didático-pedagógico

das professoras leva ao desconhecimento das formas como as crianças conhecem,

desenvolvem-se e aprendem, marcando-as com /denr/Jades /"epefídas, como as que

acabamos de destacar (imaturas, distraídas, preguiçosas, briguentas), ou com as .Áa/ras:

não conseguem, não sabem, não lêem, não escrevem, provocando com isso um grande

mal estar discente que, algumas vezes, a/ordoa as crianças, impedindo-as de sair dessa

teia construindo estratégias de ação e de pensamento que as pemlitam manifestar-se

como sujeitos aprendentes.

(b) Afirmo minha segunda tese: por desconhecer os processos de conhecimento

+'P..n- nnpoâ.qÊ demais a marcas de idem//dado da criança que nãode seus alunos, a prore
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está aprendendo na escola, negando a ajuda necessária para que ela desenvolva atitudes

de aprendizagem.

Essas duas primeiras teses deixam muito pouco espaço para a emergência de

complexidades na constituição dos sujeitos-crianças. No entanto, mostram como essa

fabulosa emergência precisa se fazer por caminhos tortuosos, repletos de interdições e

inibições. As próximas teses vislumbram algumas possibilidades de superação dessa

realidade, ou o aparecimento de brechas em tais caminhos, apesar de sabê-lo que tais

possibilidades acontecem sempre de forma complementar, concorrente e antagõnica.

Entre interdições e emergências. As interdições são inúmeras e se

sobrepõem às emergências na sala de aula. Diferentemente da elaboração inicial da

minha terceira hipótese, penso que esta precisa desdobrar-se em duas teses.

(c) Terceira tese. As interdições, entre as quais o medo de errar, de não saber; a

necessidade de quietude corporal e mental para repetir com maestria o programado pela

escola; a desconfiança em relação às ajudas que porventura as crianças tenham, tanto no

espaço da escola, como no espaço da casa; as impossibilidades do sujeito-criança em

manifestar-se por intermédio das brincadeiras, do lúdico. Elas bloqueiam o processo de

aprendizagem. No entanto, é fundamental compreender tais interdições para supera-las e

permitir, então, que os sujeitos constituam-se em espaços de segurança e de liberdade.

(d) Quarta tese. O percurso de se constituir sujeito é composto por não-

linearidades, assim como o próprio ato de conhecer, que podemos chamar de quebras,

rupturas. Tais quebras ou rupturas precisam ser entendidas para que as emergências

apareçam: renúncia ao nosso desejo de dominação em relação às crianças; acolhimento

dos sujeitos em processo de formação; negação da lógica da exclusão; reconhecimento

de que só o sujeito pode decidir aprender e os professores não devem renunciar a
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ensinar; abertura de possibilidades aos sujeitos para que ocupem seus espaços, sem, no

entanto, serem aprisionados pelos mesmos; respeito aos direitos das crianças em toda a

sua plenitude, criando condições para que estes possam ser desenvolvidos; criação de

espaços e referências para que as crianças possam construir sua relação com o saber;

pensar a autonomia como um processo que se constitui entre múltiplas

interdependências; pensar a pedagogia como movimento, como um percurso que jamais

acaba.

Entre comunicações e incomunicabilidades. As comunicações na

escola são gritantes e sutis, comunicam e não comunicam, ao mesmo tempo Repetindo

Bachelard (2001, p. 106), já citado neste traba]ho: "[...] são necessários toques muito

suaves para seguir, numa diabética da luz e da penumbra, todas as emergências do

humano que se exercita em ser''. A criança mostra-se e esconde-se em sala de aula de

tantas fomias que é preciso estar atento para compreender tais expressões: os gestos; as

atitudes; as ações; os olhares; as transgressões; as resistências; as falas e os silêncios.

Por outro lado, a dificuldade em ouvir o outro; a falta de diálogos entre adultos e

crianças e entre elas e seus pares; as falas excessivas -- o desperdício e as poucas falas

revelam as incomunicabilidades em nossos tempos cíberné/ecos. Sem a possibilidade de

expressão de opiniões, vontades, inquietudes, dúvidas ülca difícil o desenvolvimento da

autonomia de pensamento e a manifestação dos sujeitos de ação e de vontade.

(e) Aflmlo minha quinta tese: as dificuldades nos processos de comunicação

entre adulto e criança, no ambiente da escola tomam as crianças pouco participativas, na

medida em que se sentem submetidas ao desço e à lógica dos adultos, sem espaço para

manif'estar-se como sujeitos de vontade e de ação. Pouco se leva em conta, na escola, a

opinião de alunos e alunas na elaboração do planelamento, execução e avaliação das
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ativídades, de acordo com suas idades. A criação de tais espaços passa pela assunção da

{:i{ anca cí)mo sujeito.

Após ter retomado as hipóteses desta pesquisa, reformulando-as e construindo

minhas teses, pretendo pensar sobre outras emergências de complexidades na

constituição de sujeitos de conhecimento e de singularidade que aparecem nesta

pesquisa a Hlm de ampliarmos as possibilidades em direção a um sugeito emancipado.

$ão indicações de possibilidades e impossibilidades que os próprios sujeitos

pesquisador nos dão em suas palavras e em suas ações. Aprendizagens feitas de um

[e:fn})o de pesquisa.

Sobre os sujeitos e suas relações . Artur, Carolina, Gabriel, Jogo, Lúcia,

Paulo, Soüia. Nomes fictícios, mas histórias reais de crianças que falam a partir de seu

tempo e de sua cidade, dizem de seus modos de ver e de viver a escola, a família e a rua.

Cenários humanos e de ação, cenas de aula, imagens de infância, manifestações de

agrado e desagrado. Desespero, desesperança, agressão como reações a um querer que

não se realiza no tempo esperado. Um querer ler, um querer escrever as palavras e o

mundo ao redor. Um querer contar as histórias e mazelas das suas vidas, vividas entre

abandono do poder público e cuidado das genros a sua volta: mães, professoras, amigos.

Queixas por não poder brincar e sorrisos por ganhar uma sa/zdá/ía nova no dia das

crianças.

Estas crianças falam também da miséria, da nossa miséria. A miséria, a pobreza,

a agressão não estão apenas 'lá' na periferia, estão um pouco em todos nós. "Repito: um

pouco de tudo todos têm. E não e só lá que tem a desgraça, a miséria, a pobreza, a

ruindade, a vingança, a agressão. Aqui também tem. Então era muito melhor falar 'nós',
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e não 'olha o coitado', o miseráve], o fave]ado. E]es são nós [...]" (GAIARSA, 2006, P.

}27). Estas crianças são as nossas crianças e o que temos proposto a elas em nossas

escolas e em nossa sociedade?

Sobre crianças e direitos. As crianças desta pesquisa falam de diferentes

modos da usurpação dos seus direitos, já tão declarados em documentos e convenções.

Falam da extinção de espaços de convivência e da experiência do jogo e do brinquedo;

{'atam das distinções que ainda são dadas às crianças de acordo com as classes sociais:

distinções de escola, de moradia, de espaços de lazer, de acesso à cultura, entre outras.

Se o direito à liberdade compreende os direitos de ter opinião, expressão, brincar,

praticar esportes e divertir-se, como falamos de liberdade a elas? Se elas não encontram

aquilo de que precisam que idéias de adulto estão construindo? Um adulto impotente,

mentiroso, destituído do seu lugar de autoridade? Como construir vínculos de conülança

com sujeitos-adultos assim? Como aprender se não constroem vínculos de confiança?

Sobre vontades e compartilhamentos. Os adultos falam da vontade

como dever mora/; as crianças desaülam-nos, por diversos caminhos, a pensar na

vontade como expressão de um sentimento que impulsiona a compartilhar, a7hzer com

um sujeito concreto, íhito de uma história própria, a aproximar-se desse outro na cena

pedagógica desvencilhando-se de pré-conceitos, de pré-julgamentos. As crianças

provocam-nos a escutar nossas reservas de í/!/anciã, a olharmo-nos como sujeitos

constituídos e fazendo-se, ao mesmo tempo; abertos ao mundo e à vida, capazes de

pensar e também de imaginar. As crianças desaHtam-nos a pensannos na escola como

um lugar onde se apreende o mundo e não como um lugar para ficarmos presos a um

roteiro já detemtinado. As crianças provocam-nos a construirmos uma escola viva,
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humana e solidária, onde alunos e professores tenham direito de aprender e de ensinar

erra condições viáveis e possíveis, onde sêde//os poé/iras possam improvisar suas

maiii&stações, onde suye//os-adu/ros aprendam com as crianças a brincar, a jogar, a

!i r vc;tlí3í, a cantar, a aprender, a ser gente.

Sobre interesse e tédio. Queremos que as crianças estejam 'interessadas'

nas aulas, mas as professoras estão entediadas! "Ç?mando ninguém es/á /n/eressado, nâo

acontece nada. Se o professor está entediado e a criançada está lá por obrigação, estão

todos perdendo tempo e mais nada" (GAIARSA, 2006, p. 53-4, grifos do autor). É

dihrente 'dar' um livro para a criança ler sozinha de sentar-se próxima a ela e ler o livro

em voz alta -- aí tem proximidade, voz, contato, atenção. Isso está faltando na escola e

na vida. As crianças em suas ações mostram seus interesses: em desenhar cada vez mais

e melhor (cafre/as, por exemplo); em ler as histórias dos livros para os adultos ouvirem;

em brincar e jogar trocando seus repertórios de brincadeiras ou apenas aumentando sua

coleção de bo/ín/zas de grade; em ouvir música, assistir televisão e falar sobre os

programas assistidos; em conversar e contar as experiências vividas fora da escola; entre

outros interesses manifestados pelas crianças desta pesquisa. Falta ao adulto ouvir,

entender, permitir a manifestação desses interesses e provocar novos aprendizados.

Sobre olhar e atenção. As crianças não prestam atenção; mas nós prestamos

atenção nelas? Olhamos o que elas fazem ou deixam de fazer, compreendemos o seu

pensamento, acompanhamos suas dificuldades e propomos interações

problematizadoras e afetivas para que seja possível superar os desentendimentos, para

que elas estruturem suas representações em relação ao espaço, ao tempo e ao mundo?

Olhamos seus rostos, seus cademos, suas vestimentas, seus calçados, seu material
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escolar ou a falta destes e percebemos as reais condições em que chegam

cotidianamente às nossas salas de aula ou esse olhar já foi banalizado pelos nossos

preconceitos para conseguimtos enfrentar essa realidade dura todos os dias?

Sobre ação e construção. As crianças constituem-se sujeitos pela

complexidade das ações cotidianas. Essas ações dão-nos o tom de suas construções e

invenções na sala de aula: utilizam objetos manipuláveis como auxiliar ao pensamento;

inventam suas histórias antes de escrevê-las; inquietam-se frente aos seus

desconhecimentos; tentam saber o //"oco certo na hora de ajudar suas mães nas compras

na venda; acompanham a leitura das palavras utilizando ora seus dedos para marcar o

texto, ora o movimento dos lábios, ora o silêncio da voz e a quietude dos gestos;

buscam o apoio de imagens, palavras escritas, para construir suas hipóteses sobre as

palavras, os textos e o mundo; confrontam suas hipóteses com as dos outros; desenham

seu cotidiano. e, ao mesmo tempo, sua imaginação; expressam suas idéias através de

diferentes linguagens; movimentam seu corpo exigindo espaço e tempo para sua

manifestação.

Tais construções nos falam de um sujeito atino mediante ações espontâneas e

em pensamento, dando sentido ao seu mundo, elaborando suas representações,

desafiando o adulto com suas manifestações. Os comportamentos infantis provocam em

nós, adultos, atitudes de transfomlação e investimento na aprendizagem das crianças ou

atitudes de passividade que desrespeitam seu processo de construção. O adulto

modifica-se ou não em relação à insistência da criança. A criança insiste ou não em

relação à desistência do adulto. Mas ambos fazem suas opções de atuação nesse pa/co

que é a escola, nessa dinâmica que é a vida. Nas relações humanas e sociais não há

lugar para a neutralidade.

' ': : Ê 1111
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Sobre a necessidade de referências ao aprender. As aprendizagens ou

as r)ão aprendizagens, acontecendo em diferentes cenários de ação (escola, casa, rua),

poli dátêrentes sujeitos, nos tempos e espaços possíveis, sinalizam algumas referências à

produção de aprendizes na escola: a necessidade de acolhimento não como dominação,

mas como possibilidade de manifestação de um outro sugeito, diferente de mim; pensar

a transmissão na relação pedagógica como reconstrução e não como repetição; criar

espaços de segurança em ambientes de referências apropriados ao desenvolvimento das

crianças, respeitando suas estratégias de ação e de pensamento, considerando seus

repertórios de aprendizagem. "0 que necessitamos é da constituição de um espírito

novo de colaboração e de justiça, que toma os indivíduos suscetíveis de cooperar

independentemente das divergências de raças e de naciona]idades. [...] Esse espírito

novo implica uma pedagogia", dizia-nos Piaget (]998, p. 76), ainda em 1931. Uma

outra pedagogia. Uma pedagogia como percurso e movimento, stzporre das mudanças e

rupturas necessárias à constituição de sujeitos, e não como repetição do idêntico.

Para que o sujeito singular possa de fato manifestar toda sua singularidade e

desenvolver seu conhecimento, necessita, antes de tudo, ser reconhecido como sujeito.

Sujeito de direitos. Direito às necessidades humanas fundamentais, que possibilitem

liberdade de escolhas e emancipação. Falta à escola, em particular e à sociedade, em

geral, reconhecer o sujeito na criança para que ela não se tome prematuramente o

''sÜeito-homem" das cenas cotidianas de exclusão e violência que assistimos temerosos,

nos canais de comunicação; cenas que invadem nosso cotidiano.

Somos produto de m//pões de anos de evo/ração e de mí//lares de anos de

c/v//ilação. Evolução e civilização produzem os sujeitos numa detemiinada direção;
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esses sujeitos, assim que constituídos retroagem sobre todas essas determinações

confomlando novas relações e possibilidades aos sujeitos em formação, através de um

processo sem ülm nem começo absoluto, numa fabulosa emergência de complexidades.

D trabalho de pesquisa que ora üinalizo finaliza alguns caminhos como respostas

às inúmeras questões que fazíamos no início do percurso e abre um leque novo de

indagações, propondo novas interlocuções, ampliando ainda mais as possibilidades do

conhecimento. Espero que este "árduo" percurso de aprendizagem humana venha a se

complexiülcar cada vez mais ao enfrentar outras inquietações e provocações trazidas por

nossa realidade humana. A fabulosa emergência de complexidades e a persistente

atividade inventiva do sujeito-criança, que acompanhei nesta traletória, podem

constituir-se em animadoras de nossa anestesiada capacidade inventiva e de nossa

amortecida capacidade de reconhecimento do sujeito.
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