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Este projeto de investigagdo estd concebido dentro da problematica geral do projeto
intitulado “A  FORMACAO DE PROFESSORES NO MERCOSUL-CONESUL
(ARGENTINA, BOLIVIA, BRASIL, CHILE, PARAGUAI E URUGUAI): PRINCIPIOS,
MODALIDADES, PERSPECTIVAS DE FORMACAO BASICA, COMUM E GERAL”, do
qual participam professores pesquisadores dos paises mencionados. A coordenagdo geral do

projeto € exercida pelo professor Dr. Augusto Nibaldo Silva Trivifios, da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre — Brasil. O projeto é desenvolvido com o apoio do CNPq,
da FAPERGS e da UFRGS.




O estudo realizado teve como objetivo conhecer, descrever e buscar os significados
das representacgdes sociais dos professores e alunos brasileiros e chilenos sobre o fracasso
escolar, esse, entendido como a repeténcia de uma ou mais séries. A definigdo do tema
relaciona-se com a experiéncia profissional da pesquisadora e com o desejo de analisar, a luz
da teoria das representagdes sociais, a problematica do fracasso escolar em sua prevaléncia,
principalmente, no Brasil. Os sujeitos do estudo foram professores e alunos da rede de ensino
basico dos municipios de Porto Alegre e Concepcion e professores de duas faculdades de
educacdo.

A partir das redes de associagdes e de entrevistas individuais e em grupos, procuramos
conhecer como professores representam a produgdo do fracasso no ensino fundamental e
médio.

A representagdo do fracasso escolar como produto das condi¢des fisicas e psicologicas dos
alunos e de suas familias foi explicitada pela maioria dos professores. Suas falas apontaram,
também, para a complexidade e multipla causalidade do fracasso escolar, destacando o
envolvimento dos professores, das metodologias de ensino, da escola e das politicas
educacionais.

Os alunos do ensino fundamental representam o fracasso escolar como dificuldades
temporérias para o aprendizado, decorrentes da complexidade dos contetidos e do tempo
insuficiente para aprender.

A falta de tempo e de interesse pelos estudos aliada & complexidade dos conteudos e ao
despreparo dos professores foram os aspectos mencionados pelos alunos de nivel médio.

Ao compararmos as representagdes de brasileiros e chilenos, destacamos a presenga marcante
de referéncias a violéncia no espago escolar, percebida nas falas dos alunos do ensino
fundamental em Porto Alegre; o castigo mencionado pelos alunos da escola basica chilena;
participagdo dos pais na organizagdo e na administragdo das escolas e liceus de Concepcion €
no auxilio aos alunos em suas duvidas; o ingresso e a permanéncia dos alunos chilenos na
escola, em maior niimero e por mais tempo.

Concluimos que a educagdo chilena tem alcancado resultados mais significativos no combate
ao fracasso escolar do que o Brasil, embora predomine entre os professores e alunos chilenos
uma representagdo do fracasso escolar centrada nas condi¢Ses do aluno e de sua familia. E
importante destacar, também, que os professores e alunos brasileiros representam o fracasso




2scolar como meno complexs e multiceusal que se constitui no maior desafio a ser
enfrentado pel neadores brasileiros. Desafio que passa, necessariamente, pela capacitacdo
i 15ca de significacGes e valores nas histérias de vida de

¢ valornzagao professores ¢ pela tusc
3lID0s £ Drofessores.

TREPWY

ng BRUCAGRS
oho - UFRGR

g,

P
[T IGLIOTEOR SETORIA
| gaouLDADE DB EDUCA

iy emr




The main problem of this study is to know, describe and search the meanings of Brazilian
and Chilean teachers and students social representations about scholar failure, this considered
as repetition in one or more grades. The topic definition is related to the researcher’s
professional experience and with her desire of analyzing, from the social representations theory
perspective, the problem of prevailing scholar failure, mainly in Brazil. The study individuals

were elementary school teachers and students from Porto Alegre and Concepcion, and teachers
of two Education Colleges. From association nets and from private and group interviews we
try to know how teachers and students represent the scholar failure production in elementary
and high school.

The representation of scholar failure as a product from physical and psychological students and
their families conditions was expressed for most teachers. Their speech also indicates the
scholar failure complexity and multiple causality, detaching teacher involvement, teaching
methodologies, school and educational politics.

Elementary school students represent scholar failure as apprenticeship temporary difficulties
due to subjects complexity and insufficient time to learn.

Lack of time and interest in studying associated to subject complexity and unprepared teachers
were the aspects mentioned by high school students.

In comparing Chilean and Brazilian representations, we detach the significative presence of
violence references inside school, perceived in elementary school students speech from Porto
Alegre; the punishment mentioned by Chilean elementary school students; the greater parents
participation in schools and lyceums organization and administration and help in student’s
difficulties in Concepcidn; a great number of Chilean students ingression and permanence in
schools for a greater period.

We conclude that Chilean education have been reached more significative results in combating
scholar failure than Brazil has, although the scholar failure representation centered in student
and its family conditions predominates among Chilean teachers and students. It is also
important to detach that Brazilian teachers and students represent scholar failure as the major
challenge to be faced by Brazilian educators. This challenge depends, necessarily, on teachers
formation and valorization and on the search of signification and values in teachers and
students life stories.
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INTRODUCAO

A abordagem da produgdo do fracasso escolar tem se constituido objeto de analise no
decorrer de minha vida profissional, primeiramente de forma assistematica, buscando respostas

a questdes percebidas no cotidiano escolar.

Essas questdes, geradas na a¢do docente junto a alunos licenciandos em enfermagem e

na pratica assistencial de enfermagem em satde publica, originam a presente investigagao

O estudo realizado teve como objetivo analisar as representagdes sociais acerca do
fracasso escolar' construidas por professores das faculdades de educagdo e por professores e
alunos da rede de ensino basico municipal no Brasil e no Chile, nas cidades de Porto Alegre e

Concepcion, respectivamente.

A defini¢do do tema de investigagdo decorre das vivéncias profissionais até aqui

construidas. A trajetoria empreendida constitui-se de trés momentos que consideramos

! Entenda-se por fracasso escolar, para fins deste estudo, a repeténcia de uma ou mais séries de estudo e/ou
disciplinas pelo aluno.
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fundamentais. O primeiro deles, esta representado pelo trabalho que realizamos como
enfermeira assistencial em um hospital de grande porte, aliado a tentativas de formacdo e
exercicio da atividade docente na area de enfermagem médico—cirurgica, em uma universidade
particular, ambas localizadas na grande Porto Alegre/RS. No segundo momento, exercemos a
docéncia na disciplina de Pratica de Ensino de 1° e 2° graus — Licenciatura em enfermagem e
coordenamos o departamento de educagdo da mesma universidade, experiéncia que permitiu a

decisdo pela busca de formag3o na area da educagdo.

Em uma terceira etapa de nossa atividade profissional, incluem-se as fungdes
desempenhadas como enfermeira coordenadora de uma unidade sanitaria municipal de grande

porte em Porto Alegre/RS.

O desafio representado pelo confronto entre 0s conhecimentos, marcadamente
biologicistas, da formag3o inicial com os saberes envolvidos na compreensdo das relagoes, nem
sempre t30 exatas, entre o bioldgico, o econdmico, o cultural e o social na determinagdo do
processo saide/doenga, provocaram a busca de novas formas de cuidar/ensinar que se

concretizaram na realizagio do Mestrado em Educagéo.

A realizagio do mestrado constituiu-se em uma etapa de (re)significagdo de nossas

praticas profissionais e, ainda, de nascimento de inimeros questionamentos no que se refere as

relagdes da saude/educagio/fracasso escolar.

As inquietac¢es resultantes do contato com as escolas durante a realizagdo do Mestrado
em Educagio, aliadas ao exercicio docente na disciplina de Pratica de Ensino de 1° e 2° graus

propiciou o contato com a escola, através da supervisdo dos estagios de alunas enfermeiras.
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Chamou-nos atencdo, entdo, a forma reiterada como os professores relacionavam a
aprendizagem de seus alunos com causas de origem biologica, especialmente desnutrido e
doencas neurologicas. O confronto do discurso dos professores com a observagdo de criangas
participativas em outras atividades escolares, sem sinais de doenca, levaram-nos a buscar uma
melhor compreensdo das representagdes sociais dos professores e dos proprios alunos sobre o

fracasso/sucesso escolar.

As dividas e o interesse surgidos com a pratica docente foram reforgados pela pratica na
area de saude publica, na unidade sanitdria. A atuagdo dos profissionais do servigo de saude
mental da unidade tem nos problemas de aprendizagem uma das suas demandas mais
significativas. As criangas, cujos professores acreditam que ndo aprendem porque estdo

doentes, sio encaminhadas para a avaliagdo dos profissionais da unidade.

Em levantamento realizado no periodo de maio/jul. 1998, de um total de 93
atendimentos da equipe de saude mental, 48 eram de criangas e adolescentes encaminhados
pelas escolas e Conselho Tutelar, com indicagio de acompanhamento psicologico por

dificuldades de aprendizagem, agressividade, desajustes, entre outros.

A constru¢do da pratica docente dos professores e sua representagdo nio ocorrem de

forma linear e, nos Gltimos anos, as questdes vinculadas ao fracasso escolar, tém sido objeto de

analises, discussdes e reformulagdes variadas. Nesse processo de investigagdo, as salas de aula,

enquanto sintese do coletivo e do individual, desencadeiam um processo de “vivificagdo do
pedagogico” pelos significados sociais dos conteudos ali (re)construidos. (Moll, 1996). As
caracteristicas das praticas pedagdgicas atuais apontam para uma reconstru¢do do processo de

ensinar/aprender, com novos significados sociais e epistemologicos. Esses sdo discutidos em
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ensinar/aprender, com novos significados sociais e epistemologicos. Esses sdo discutidos em
propostas tedricas, como as construtivistas, socio-interacionaistas, freirianas, critico-social dos

conteudos e outras.

A complexidade do fendmeno e a ampla gama de fatores envolvidos com a produgio do
fracasso escolar levaram-nos a propor um estudo de caso comparativo entre o Brasil € o Chile.
A opgio pelo Chile, neste estudo, vincula-se a varios fatores. O primeiro fator que desejamos
mencionar é o fato de que o Chile realizou uma ampla discussdo e adotou medidas visando
superar o fracasso escolar como, por exemplo, os grupos diferenciais e o ensino organizado
por ciclos na escola basica, em 1968, quando da estada de Paulo Freire naquele pais, atingindo
uma significativa redugdo dos indices de evasdo e repeténcia. Outro aspecto que influiu na
escolha foi a existéncia, no Chile, de um sistema de ensino municipalizado e os debates
realizados em periodos recentes, no Brasil, sobre as implicagdes da municipalizagdo para a

educagio brasileira.

A comparagdo com o Chile considera, ainda, os niveis educacionais e 0s indicadores

sociais € econdmicos do pais com taxas de escolaridade e indices de populagdo em idade

escolar matriculada bem proximos daqueles que desejamos atingir no Brasil. indices que tém
apontado o Chile como um exemplo de prosperidade e bem-estar social a ser imitado pelos

demais paises do Mercosul/Conesul.

£ necessario acrescentar que a escolha também foi influenciada pelos lagos de amizade €
a marcante disponibilidade dos representantes do Chile no grupo de pesquisa ja mencionado,

colocando-se & disposigdo para auxiliar-nos na realizagdo das diferentes etapas do estudo.
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Buscamos realizar uma analise comparativa, também, como forma de cumprir um dos
objetivos do grupo de trabalho do qual participamos: construir uma compreensdo mais

abrangente do processo de globalizagio que, de certa forma, originou as medidas que criaram

o0 Mercado Comum do Sul — Mercosul.

Nesta linha de anilise, este trabalho divide-se em cinco capitulos: o primeiro, examina 0s
elementos histéricos em que se desenvolveu o estudo, enfocando algumas caracteristicas do
Chile, do Brasil. O segundo, apresenta alguns elementos considerados fundamentais para a
compreensdo da problematica em estudo, quais sejam 0 desenvolvimento da teoria das
representagdes sociais visando iluminar os aspectos tedricos e interpretativos das situagdes da

pratica docente, utilizando a contribui¢do de autores como Moscovici, Habermas e Freire.

O terceiro capitulo compreende a defini¢do dos principios metodologicos fundamentais
que possibilitaram a andlise das representagdes sociais dos sujeitos envolvidos. O quarto
capitulo, apresenta os cenarios em que desenvolvemos os estudos, analisando os sistemas de
ensino no Brasil e no Chile, as politicas educacionais implementadas por ambos os paises e

suas inter-relagdes com o fracasso escolar.

O quinto capitulo, formado pela analise e comparagdo dos fendmenos em estudo, esta
constituido pela analise das tendéncias de representacio social do fracasso escolar e pela
descri¢do das representagdes sociais dos professores e alunos, organizada em unidades de

significados interpretadas a luz das teorias que possibilitam a analise € comparagéo.

Finalizamos, apontando algumas conclusdes sobre o tema com 0 objetivo de contribuir

para o entendimento do processo de produgdo do fracasso escolar na escola basica. O
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1 ORIGENS DO ESTUDO: IDEAIS E PRATICAS

Provavelmente ndo existe um sistema escolar no mundo que ndo se preocupe, de alguma
maneira, com a proporgdo de seus alunos que fracassam, pois estes indices colocam sob

questionamento a eficiéncia da escola ou do sistema escolar.

O termo fracasso escolar pode ser entendido de diferentes formas, dependendo de qual
seja a filosofia educacional adotada ou a concepgdo de desenvolvimento educacional que um
sistema escolar ou uma nagdo esteja assumindo. Assim, o fracasso escolar pode ser entendido
exclusivamente enquanto rendimento escolar ou pode ser compreendido desde um ponto de

vista que considere aspectos intelectuais e pessoais do desenvolvimento.

No Brasil, o fracasso escolar tem sido discutido e pesquisado muito mais como um

problema de rendimento escolar, relacionado com a repeténcia e a evasio, do que como uma

questdo mais ampla e abrangente do desenvolvimento do aluno, até porque o problema da
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reprovagio/evasio € tdo premente que ndo permite outras abordagens da questdo. (Quadro 1 -

p. 271)%

Ja no Chile, onde os indices de fracasso escolar, segundo as estatisticas do Ministério de
Educagdo, atingem, na Provincia de Concepcion, cerca de 2.227 alunos por ano, em um

percentual de 1,68% da populagdo total de alunos da Provincia, a definicio que me pareceu

mais presente na fala dos professores foi a que aponta o fracasso escolar como:

“Un retraso o una perturbacién en el desarrollo de uno o mas de los
procesos de compreensién y expresion del linguaje oral, de la escritura,
de la aritmética o de otras matérias escolares, resultante de un handicap
psicolégico causado por una disfuncién cerebral y/o una perturbacién
emocional o comportamental. No es pues, el resultado de un retraso
mental, de una deficiencia sensorial, ni de factores culturales o de
escolarizacién.” (Kirk ; Bateman apud Benedet, 1984, p. 101 1)

O fracasso escolar, nesta perspectiva, deve ser considerado como uma condi¢do de
desadaptagdo, cujas causas devem ser determinadas e seus componentes necessitam ser
analisados, afim de que se possa estabelecer um programa de intervencao adequado a cada
caso. Deste modo, interessa a todos os envolvidos com a educagio soluciona-lo. Interessa ao
Estado, através das autoridades educacionais, se ndo por razdes sociais, por razées
econdmicas. Diz respeito a escola, a sua organizagdo e funcionamento, € ao professor, visto
que o aluno repetente ¢ uma mostra de sua ineficiéncia. Também interessa aos pais, uma vez
que sdo eles que detém a preocupacdo constante com a educacdo de seus filhos. Finalmente,

interessa aos alunos, que sofrem a experiéncia do fracasso e os estigmas dele decorrentes.

2 Todos os quadros serdo apresentados em anexo, por ordem numérica, a partir da pagina 270. E, quando
mencionados em texto, terdo registrados os niimeros das paginas onde se encontram, para melhor localizagdo.
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Ao analisar a repeténcia e o rendimento inadequado em escolas primarias da America
Latina, Schiefelbein e Wolff (1989) destacam que nove milhdes de criancas de seis ou sete
anos de idade ingressam a cada ano na escola de primeiro grau na América Latina. Neste
momento, todas confiam que irdo bem na escola. Apenas nove meses depois, o tempo de uma
gestagio, cerca de quatro milhdes destas maravilhosas criangas ja terdo aprendido uma dura
ligio: ndo alcangardo a aprovagio no primeiro ano escolar. Elas fardo parte dos 45% de alunos
que repetem o primeiro ano. Nos paises latino-americanos, em termos globais, 29% dos alunos
da escola basica repetem o ano, isto significa um gasto anual de 4,2 milhGes de ddlares para
ensinar aos 20 milhdes de repetentes anuais do sistema. E o mais alto indice de repeténcia de

todo o mundo.

Durante os ultimos dez anos, os indices de repeténcia no ensino fundamental tem

diminuido lentamente de quase 50% em 1980 para 42% em 1990, neste ritmo deixaremos de

ter o problema da repeténcia daqui a cinqiienta anos. A repeténcia atinge todas as classes

sdcio-econdmicas, porém o problema é bem mais grave na classes de menos renda e menor
escolarizagdo, as situagdes mais preocupantes sdo as que afetam as criangas que vivem em

regides rurais isoladas, algumas falando s6 seus idiomas nativos (Schiefelbein ; Wolff, 1989).

Os autores, frente a esta situagdo, sugerem algumas medidas no sentido de reduzir a
repeténcia e favorecer a aprendizagem: aumentar a disponibilidade ¢ o uso de materiais de
ensino-aprendizagem; incrementar a quantidade atual de horas de contato com o professor;
modificar as metodologias de ensino, investindo mais em métodos de estudo cooperativos,
instru¢do personalizada, expansio da educagdo ﬁré—escolar; educacdo bilingiie onde seja
necessario; intervencdes seletivas em nutrigdo e saude; melhoramento da gestdo administrativa

do sistema mediante o desenvolvimento de um bom sistema de informagdes que detecte
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problemas e alternativas, permitindo a aplicagdo de recursos nos grupos de maior risco (por

exemplo, os melhores professores, aumento dos recursos da escola e maior tempo dedicado ao

ensino) (ibid.).

Cabe destacar, ainda, que estes altos indices de repeténcia na América Latina ndo se
traduzem em altos rendimentos. Por Exemplo, em uma compara¢do internacional de
aprendizagens em matematica e ciéncias, criangas de treze anos, das cidades de Sdo Paulo e
Fortaleza ( o Brasil foi o tnico pais latino-americano a participar) alcangaram o 19° lugar entre

os 20 paises onde se realizaram as provas (Schiefezbein ; Wolff, 1989).

Ao analisar a aprendizagem escolar, Bravo Valdivieso (1996) refere que ela depende da
maturidade de muitas funcdes e habilidades neuropsicologicas e de um certo grau de
maturidade socio-emocional, qualquer alteragdo em algum desses fatores pode produzir
dificuldades de aprendizagem. Embora nem sempre seja possivel determinar uma causa para as
dificuldades de aprendizagem, o autor aponta alguns fatores predisponentes que poderiam,

associados ou individualmente, afetar o aproveitamento escolar de uma crianga.

Os fatores de risco sdo classificados em fatores socio-culturais, fatores relacionados com
o aluno e fatores pertinentes ao sistema escolar. Dentre os fatores socio-culturais, o autor
destaca a familia como o mais significativo, constituindo-se no ambiente natural de
aprendizagem, através do estimulo e de vivéncias que o condicionam ao longo de toda sua
vida. O ambiente afetivo, o nivel cultural, a seguranga e a riqueza de linguagem sdo alguns dos

aspectos considerados como determinantes do rendimento escolar do aluno (ibid.).
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Ao abordar os fatores pessoais do aluno, Bravo afirma que a educag@o basica alicergcada

em uma pretensa homogeneidade dos alunos realiza seus planos e programas, pressumindo de
antemdo que todos os alunos de um determinado grupo etario atingirdo os objetivos
propostos. No entanto, € por demais sabido que os alunos, mesmo aqueles de uma mesma
idade e no mesmo ano escolar, apresentam algumas caracteristicas comuns, mas também
notaveis diferengas em seus interesses, motivagdes e habilidades, no desenvolvimento de suas

fungdes psicologicas basicas e em suas capacidades intelectuais (ibid.).

Essas diferencas individuais, aliadas 4 maturidade da crianga, a forma como esta percebe
os estimulos escolares, ao tipo de relagdo que estabelece com o professor e com os colegas de

turma influirio positiva ou negativamente no seu processo de aprendizagem (ibid.).

Os fatores ligados ao sistema escolar, incluem aspectos relacionados com as
metodologias de ensino inadequadas, programas rigidos, deficiéncias na escola e nos
professores, que se traduziriam em um baixo rendimento em algumas disciplinas ou no

rendimento global da escola.

Frente 4 complexidade do fenémeno, apontada acima, nosso objetivo € o de exercitar um
olhar sobre esta problematica do fracasso escolar em Porto Alegre e em Concepcion. Para

tanto, buscaremos compreender o que caracteriza a discussdo atual e como tém sido seus

desdobramentos em alguns momentos historicos anteriores. Nosso estudo terd como base,

principalmente, os trabalhos desenvolvidos nas duas ultimas décadas no Brasil e no Chile,
tendo em vista sua grande contribui¢do para o estudo do tema. Analisaremos as representagoes

sociais do fracasso escolar sob as perspectivas racista, da caréncia cultural e medicalizante.
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A analise do fracasso escolar ndo pode se dar descolada do estudo da inser¢do da escola

em nossas sociedades e seus multiplos movimentos. Ao buscarmos a origem da educagao,
cénstatamos que a preocupagdo com o preparo das novas geragoes para a vida esta presente
em toda a historia da humanidade, pelo menos em toda a historia que chegou ao nosso
conhecimento. Apesar de comum, no entanto, a educagdo tinha diferentes formas de
concretizar-se e diversas instituigdes, em uma ou outra época, responsabilizaram-se por instruir

e educar as novas geragoes ( Petitat, 1994).

Assim, a tradigdo oral foi a marca da educagdo na Idade Média, onde predominavam o0s
conhecimentos transmitidos pela palavra e os sentidos. Isto ocorria numa cultura onde o que
importava era a capacidade para discursar e argumentar, tendo como referéncia a memoria
coletiva. Em uma civilizagdo agraria, apenas os grandes comerciantes precisavam recorrer a

escrita (ibid.).

A expansio das transformagdes sociais, 0 processo de urbanizagio e o incremento das
atividades comerciais criaram um espago privilegiado para a cultura escrita, ao contrario do
que acontecia no periodo feudal. Petitat (1994) avalia que nas cidades o numero de escolas
era maior do que no meio rural, acrescenta, porém, que eram grandes as diferencas de uma
regido para outra. A partir do século XVI, as modificagdes no sistema de relagdes econdmicas
e sociais, bem como, o crescimento da industrializagio impuseram a necessidade de uma
parcela maior de alfabetizados. Apos 1500, ainda de acordo com Petitat, 1994, p. 78, “as

atividades escolares passam a centrar-se nas classes dos alunos, desenvolve-se um estilo

de atividades curriculares que enfatizam a graduaciio dos programas de ensino, a

separa¢io dos alunos em classes sucessivas, a avaliacio dos conteidos ensinados ¢ a

divisio e o controle dos tempos sio introduzidos no espaco escolar”.
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Analisando as fases da escola ocidental, Petitat aponta quatro periodos evolutivos: o
surgimento da cultura escolar humanista; a constru¢do de uma rede de escolas para o povo; a
escolarizagdo técnica e cientifica e a educagdo do Estado, em niveis primario e secundario. O
autor destaca, ainda, que desde que a escola passou ao dominio do Estado, a educagdo tem
sido o tema favorito dos embates politicos entre os diferentes grupos culturais, econdmicos €

politicos, resultando em processos de escolarizacdo distintos (Petitat, 1994).

A proposta de periodizagdo apresentada por Novoa e Kreutz (apud Streck, 1996)
distingue as seguintes fases para o percurso da escola: uma primeira fase, compreendida entre
1500 e 1789, marcada pela énfase na integragdo entre a escola, igreja e a sociedade econémica
e politica e por movimentos escolares como, por exemplo, o da Reforma e da Contra-
Reforma, entre outros. Numa segunda fase, entre 1789 a 1970, a educagdo passa a tutela do
Estado-Nagdo, “escola publica, gratuita, laica e para todos” (ibid., p.21). A escola e o
professor passam ao controle da burguesia, sob a direcdo do Estado. Na terceira fase, ocorrem
significativas transformagdes nos sistemas educacionais, entre elas a universalizagdo do ensino
e, provavelmente, o fim do monopolio do Estado sobre a educagdo, sugerindo novas

modalidades de organizagdo escolar.

A compreensio das necessidades educacionais varia nos diferentes momentos historicos
e nos varios espagos culturais e politicos dos diversos paises, porém seus objetivos basicos de

formacgdo e desenvolvimento de todas as capacidades dos seres humanos, acrescidos, no

periodo pos-revolugdo industrial, da disciplina intelectual, da capacidade metodica de

raciocinar “cientificamente”, do-lhe um sentido unitario e humanistico comum.




1.1 A realidade chilena

A compreensdo do direito a educagdo universal avangou sem que a escola e a propria
sociedade na qual ela esta inserida conseguissem se estruturar a fim de garantir este direito. No
Brasil, ao lado de uma legislagdo que visa, cada vez mais, garantir esse direito encontramos um
sistema escolar que materializa a exclusdo. Um sistema escolar que, segundo Gonzalez Arroyo
(1992), continua seletivo e excludente. A exclusdo, no entanto, ndo se restringe a escola. Ela é
parte das politicas sociais, econémicas e culturais que estdo presentes em, praticamente, todas

as nossas institui¢des, estruturadas para excluir.

No caso do Chile, a partir das primeiras expressdes escolarizadas e do que poderiamos
chamar de um sistema educacional, a educacido tem sido percebida como uma preocupagdo do
Estado. Ja na Pitria Velha, é o governo que cria o Instituto Nacional e, na Pétria Nova,
O’Higgins (Presidente chileno) cria escolas e liceus em cada capital de provincia, marcando
como tendéncia a participagio direta do Estado na gestio educacional, nfo s6 financeira, mas
na gestdo administrativa e técnica, quer dizer na gestdo de planejamento, orientagdo, avaliagdo

e acompanhamento do sistema educacional chileno (Abarzua, 1987).

No final do século XIX, os partidos politicos chilenos, que discutiam a forma de
combinagdo das responsabilidades e dos recursos publicos e privados na organizagio do
sistema educacional, optam, naquele momento, pela transferéncia aos municipios da geréncia
educacional, decisio que perdura até 1973. A educacdo, no Chile, ¢ percebida como um

subsistema do sistema econdmico e sofre, como nos demais paises latino-americanos, uma

forte influéncia externa, principalmente Inglesa, Francesa e Alema. No inicio do século XX, os

liceus formam uma classe média forte e participativa, dando a educagdo um dinamismo
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proprio. A vontade de aperfeigoar-se e contribuir para o desenvolvimento da sociedade faz

com que a educagdo chilena viva em permanente reforma (ibid.).

Das inumeras reformas o autor cita as que julga mais importantes, em diferentes

periodos:

Em um primeiro periodo, que se estende até a promulgacdo da Lei de Instrugdo
Primaria, Abarzua destaca a ratificagdo da orientagdo enciclopédica e a busca de um maior
desenvolvimento politico-econdmico, empreendidas por Encina e Salas. No segundo periodo,
caracterizado como das reformas, que vai de 1920 a 1965, ele destaca a implantagdo da
continuidade entre o ensino primario e secundario realizada em 1928, eliminando as distdncias
entre ambos, considerando que a cobertura do ensino médio em 1955 era de apenas 10,9% dos
alunos. A implementagio dos liceus experimentais e a criagdo dos Centros de
Aperfeigoamento, Experimentagdo e Investigagdes Pedagogicas (CPEIP) com a tarefa de
estudar novas metodologias e tecnologias educativas para o pais. As tecnologias € as novas

metodologias pedagogicas eram experimentadas no liceu Manoel de Salas, fundado em 1933.

Outra area educacional importante nas estratégias educacionais chilenas ¢ a técnico-
profissional, tanto que a primeira escola técnica foi fundada em 1877: a Escola Te’cnica.

Feminina, em Santiago.

As tendéncias apontadas pelo autor para este periodo, além da ja citada continuidade dos

niveis educativos entre si, garantindo a unidade do sistema, incluem a gestagdo de uma

educagdo para a democracia, privilegiando valores, condutas e comportamentos que




apontavam para a vida democratica e a integragdo entre educagdo e trabalho como uma forma

real de contribui¢io ao desenvolvimento da sociedade chilena (Abarzua, 1987).

O terceiro periodo educacional chileno, apontado pelo autor, ¢ marcado pela Reforma
Educacional de 1965. A realidade educacional chilena desse periodo pode ser caracterizada
pela repeténcia e pela evasdo na escola basica. Segundo Pereira et al. (1971), em 1960 mais
ou menos 160.000 jovens entre 15 e 18 anos estavam sem estudar ou trabalhar no Chile, cerca
de 20% da populagdo escolar; as dissergdes chegavam a 40% do total de alunos e apenas 3%
da populagdo chilena chegava ao ensino superior. Acrescenta 0 mesmo estudo, com base em
mensagem ao Congresso enviada por Eduardo Frei, em 21.05.70, relatando o trabalho
realizado em seu governo, que 32% dos escolares cursavam até o 6° ano basico e que a maior
dissercdo ocorria do 12 para o 2° ano, com indices de aproximadamente 50%. No ensino médio

a dissercdo alcancava quase 75% dos alunos matriculados.

Com base nestes dados e visando modifica-los o governo chileno, através do Ministério
da educa¢io, MINEDUC, adotou inumeras medidas, incluindo desde a construgdo de escolas
até a implantagio da promogdo automatica, seguindo critérios muito claros, porém ndo
seletivos, de acordo com os ideais democraticos da educagdo e favorecendo o

desenvolvimento integral do educando. Além disso, elimina a repeténcia, a qual, segundo

estudos realizados por esse ministério, ndo favorece melhores aprendizagens, pelo contrario,

cria problemas e desajustes emocionais e sociais.

A reforma educacional empreendida em 1965 também permite a utilizagdo dos recursos
humanos e materiais, garantindo maior produtividade e permitindo um aumento nos

investimentos de cerca de 17% no priméario e 31% no ensino médio. Privilegia, ainda, o
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aperfeicoamento constante dos professores, organizando grupos técnicos que supervisionam 0
processo ensino-aprendizagem, discutindo e refazendo as agoes educativas com os professores.
A criagio da Junta Nacional de Auxilio Escolar e Becas, por outro lado, proporciona
condi¢des econdmicas aos estudantes de todos os niveis oferecendo alimentagdo, vestuario,

material escolar e assisténcia médica e odontologica aos alunos.

Outros fatos, que marcam esta época no Chile, incluem a ampliagdo do sistema
educacional como um todo, o planejamento integrado, a educagdo de adultos, da qual participa
Paulo Freire, a criagdo do Instituto Nacional de Capacitagéo Profissional — INACAP - ¢ do
Departamento Universitario Obrero Campesino — DUOC. Este periodo ¢é caracterizado pela

insisténcia na formagdo do educando de acordo com os valores proprios de uma sociedade

democratica, pluralista e aberta. As propostas pedagogicas buscam formas educativas que

personalizem o educando, concebendo-o como sujeito real da mudanca social e cultural do
pais. O reconhecimento da educagdo como um direito, ante 0 qual se deve contar com
igualdade de oportunidades, garantidas pelo Estado e o desenvolvimento integral da educagdo
como um sistema nacional, reunificado, coerente, em cuja gestdo 0 Estado tem
responsabilidades inegaveis, sio também caracteristicas deste periodo do desenvolvimento

educacional chileno (Pereira et al., 1971).

Ao tratar das etapas mais recentes d_as politicas educacionais chilenas o autor, analisa o
periodo do governo Militar, instalado a partir de 1973. Em sua etapa inicial, de 1973 a 1978,
destaca a preocupa¢do com a redefinicdo doutrinaria, com a reconstituigdo da unidade do
sistema e a descentralizagdo. Através de Diretivas Ministeriais, criam-se o Estatuto da Carreira

Docente, o Colégio de Professores, as Secretarias Ministeriais e instala-se um processo de
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revisdo dos planos e programas de estudos, empreendendo-se uma limpeza ideoldgica dos

mesmos.

A partir de 1979 até 1982, o sistema educacional chileno transforma-se em um livre
mercado, onde o sistema subvencionado (particular) é maximizado, a municipalizagdo ¢
confundida com a privatizagdo do sistema, os Colégios de Professores sdo transformados em
associagdes, ocorrem modificagdes da carreira docente e os fins e objetivos da educagdo
nacional sdo redefinidos em novas bases. Abarzua (1987), ao destacar as conseqii€ncias deste
periodo, salienta que ele foi marcado pelo controle ideolégico da educagdo pelo Estado, com
neutralizagdo dos canais de participagdo, uma ampla aplicagdo do principio da subvengdo,
possibilidade de alternativas desde que reproduzam o sistema liberal proposto como modelo e

a volta a municipalizagdo, que se completou em 1986.

Analisando os resultados de todas estas reformas ocorridas ao longo do desenvolvimento
educacional chileno, o autor aponta como questdes ndo resolvidas a expansdo do sistema, a
falta de uma politica de assisténcia ao escolar, a flexibilidade dos programas, com mudangas
muito freqiientes, a desintegragdo do sistema nacional de ensino, a descentralizagdo, com uma

reducdo significativa do campo de atuagio ministerial, indefini¢Ses na carreira docente e falta

de confiabilidade dos dados produzidos e divulgados.

Apesar de todas as dificuldades apontadas, ¢ importante destacar alguns avangos como,
por exemplo, o significativo aumento da cobertura do ensino médio que, em 1975, atingia
40,2% dos chilenos e, em 1988, alcanca 81,7% da populagdo em idade escolar. Outro indice
que pode indicar as melhorias conseguidas no sistema educacional ¢ o de analfabetismo que,

em 1960, atingia 16,4% dos chilenos maiores de 15 anos e, em 1990 ,baixa para 5,4% da
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populagdo maior de 15 anos. O nivel educacional dos chilenos atinge, atualmente, 9,1 anos de
escolaridade. Acrescente-se que 73,4% dos jovens, do quintil de menor renda per capita,
ascendem a educagdo média, enquanto que no quintil superior, 97% dos alunos alcangam a
educacdo média, quanto a sua conclusdo, hos liceus pagos, 91 % dos alunos chegam ao 4° ano
médio, nos liceus municipais apenas 67% atingem o 4° ano medio, completando este nivel de

ensino (Pereira et al., 1971).

O processo de descentralizagdo seguiu o principio de que o Estado deve apenas apoiar a
sociedade em seu conjunto no desenvolvimento da fungio educativa, favorecendo a renovagdo
continua da educagdo através de planos realistas, que abordem os problemas locais,
compreendendo a educagdo como um processo permanente. O servigo educacional é gratuito,
subvencionado pelo Estado e de responsabilidade dos municipios, que atuam através dos
Departamentos de Administragdo Municipal (DAEM). O financiamento ocorre mediante a
subvengdo por aluno atendido e beneficia por igual estabelecimentos publicos e privados. (A

educagio média, por exemplo, recebe um valor mensal de 1245 USE.) (Pereira et al., 1971).

1.2 A realidade brasileira

Ao examinar a trajetoria das politicas educacionais brasileiras, encontramos, também,
uma série de reformas e alteragdes de paradigmas, revelando uma oscilagio entre o modelo
humanista classico e o modelo técnico-cientifico. A reforma Rivadavia (1911), por exemplo,
enfatiza uma proposta de orientagdo marcadamente positivista, ja as reformas Luiz Alves e
Rocha Vaz, de 1925, tentam retomar o carater humanista e literario da educagdo do Império.

Enquanto os governantes substituiam um modelo por outro, 0s problemas educacionais se

agravavam. O numero crescente de analfabetos, o fracasso escolar, a falta de verbas ¢ a
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inexisténcia de registros adequados acentuavam a precariedade do atendimento escolar a

populagdo (Ribeiro, 1978).

A situagdo politica, econdmica e social, da década de trinta, a sociedade brasileira
encontrava-se pressionada pela necessidade de promover o crescimento do padrdo de vida da
populagio em sua maioria e ndo apenas de uma pequena elite. Na area educacional, para
responder as exigéncias de um programa educacional mais amplo, com unidade de propositos e
curriculos minimos bem definidos, conforme solicitado pelos educadores, o recém criado
Ministério da Educagdo e Saude realiza a reforma do ensino superior (decretos n°. 19851 e
19852, de 11.04.31); reorganiza o ensino secundario dividindo-o em duas etapas, uma 1%, com
duragdo de 5 anos e uma 2* etapa com 2 anos de duracdo (decreto n® 19890, de 18.04.3 1). A
reforma Capanema (1942) e a Constituicio Federal (1946) asseguram “o ensino primario
oficial e gratuito para todos” (art. 168), bem como estabelecem a competéncia da Unido para

legislar sobre diretrizes e base da educagdo brasileira (Ribeiro, 1978).

No campo da teoria educacional, este momento historico ¢ marcado pelos embates entre
os defensores da escola publica e os grupos “catolicos” ou defensores das escolas particulares.
Em meio aos debates, em 1961, é aprovada a lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,

que ndo apresentava nenhuma restrigao ao ensino privado (ibid.).

As mudangas na orientagdo politica, decorrentes dos acontecimentos de 31.03.64 vém

calar os debates e encerrar as experiéncias dos movimentos de cultura popular, de educagdo

popular e extinguem o plano nacional de alfabetizagio, que vinha sendo desenvolvido dentro

da proposta alfabetizadora de Paulo Freire. Depois de um periodo inicial de restricdes €

adaptagdes do sistema educacional as novas orientagdes, tiveram inicio 0s estudos e




reformulagdes desenvolvidos através dos convénios MEC - USAID (Agency International for

Development). O resultado do trabalho “cooperativo” € a reforma universitaria de 1968 e a
aprovagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei 5.692/71), que consolida o modelo
técno-positivista norte-americano para a educagao brasileira (ibid.,1978). Os principios desses
convénios, nem sempre explicitados, incluiam “a formacio de um espirito civico e da
consciéncia social, conforme os ideais do desenvolvimento pacifico, do respeito aos
direitos humanos e de justica social”. Além disso, um levantamento mais geral dos textos
dos acordos tornava evidente que eles eram muito mais favoraveis aos paises benfeitores do

que aos beneficiarios (Romanelli, 1987, p. 211).

A partir da década de setenta, a preocupagdo com a situagdo educacional do pais se
manifesta em uma intensa produgdo de investigages variadas. As propostas de reformulagdo
no campo curricular, por exemplo, discutem reformulagGes a partir da teoria critica, rejeitando
a postura instrumental e reconhecendo o carater historico, politico e ideologico da praxis

educativa (Moreira, 1994).

A partir das propostas educacionais da nova Constituicdo Federal de 1988, iniciam-se as
articulagdes para a constru¢do de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da educagdo nacional, o
que se concretiza em 1996, ap6s varios tramites, nem sempre muito consensuais. As criticas ao
novo projeto apontam-no COmo uma nova ofensiva neoliberal no campo educacional,
confundindo a qualidade em educagdo com 08 principios da qualidade total executados por

alguns setores da economia.

A cultura social da exclusdo, segundo alguns analistas, permanece marcando o sistema

educacional brasileiro e exige que as analises do processo de aprendizagem incluam o estudo
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dos componentes do direito & educag@o universal e suas garantias, bem como, a retomada da

discussio das fung¢des da escola enquanto espago de construgdo do caminhar da sociedade.

Enquanto os discursos técnico e politico proclamam o direito universal a educagdo, os dados
da realidade apresentam um quadro de exclusdo cada vez mais significativa de amplas parcelas
de educandos. De 1978 a 1988, apenas 20,27% dos estudantes do pais concluiram o 1° grau e
70% dos alunos do 1° grau encontram-se atrasados em relagao a seriacdo. (Werle apud Streck,

1996).

Aliadas a essa realidade educacional, encontramos questdes como a desnutri¢do, a sub-
habitagdo, a mortalidade infantil, a marginalidade, as criangas abandonadas, reprovadas,
repetentes, delinquentes, indignas, enfim, a exclusio em todas as suas faces, que sdo multiplas,
e com as quais convivemos quotidianamente e sem nos indignarmos. E nesse contexto que se
inscreve a decadéncia e o fracasso da e na escola. Em resposta, a sociedade e a escola tém
tentado novas metodologias de ensino, novos equipamentos, Outros recursos didatico-
pedagogicos, novas tendéncias na formagdo de seus professores e os resultados continuam

precarios.

Este quadro nos faz perguntar, com Redin, se havera alternativa para a escola? Ou fara

parte do processo escolar a fabricagdo de derrotados e frustados?

Ele acrescenta que a

«_ historia estd ensinando-nos que a causa do fracasso escolar nio estid
exclusivamente em nenhum dos fatores apontados: nem no professor,
nem na crianca, nem nos métodos e técnicas, nem nos recursos didatico-
pedagégicos, nem na infra-estrutura arquitetonica da escola ou do
sistema de ensino. Sdo as relacdes pedagdgicas, a forma como estes
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fatores se relacionam e em que dire¢io estio relacionados, que
determinam o sucesso ou o fracasso da escola. As relagoes pedagogicas
estabelecidas pelos elementos do universo escolar serio certamente
historicas: estio carregadas do sentido e do significado dramatico da
existéncia.” (Redin apud Streck, 1996, p. 105).

A reprovagio e a evasdo na escola publica exigem, portanto, para sua compreensdo que
analisemos sua produgdo a partir de uma revisdo que inclua o contexto social no qual se
produzem, a instituigio escolar e a sala de aula, em suas relagdes internas e externas € as

praticas pedagogicas nela desenvolvidas.

Em um estudo desenvolvido em 1954, Kessel, citado por Patto (1993), destacou que
apenas 4% das criangas matriculadas no primeiro ano em 1945, concluiram o primario em
1948, sem reprovagdes. A autora refere, ainda, o estudo de Barretto segundo o qual, trinta
anos depois, a realidade quanto ao rendimento escolar das criangas brasileiras ndo havia se

modificado significativamente. O estudo indica que ao final da década de setenta cerca de

7.100.000 criancas em idade escolar estavam fora da escola, indicando que o aumento das

vagas, quando comparadas com as da década anterior, ndo significou uma melhoria da
prestagdo de servigos educacionais a populagdo. Sua andlise da distribui¢do das matriculas em
cada uma das séries do primeiro grau aponta para a retencdo quase sistematica de boa parte
dos alunos, revelando que a “maioria das criancas matriculadas na rede piblica de ensino

no pais encontra-se na primeira série do primeiro grau.” (Kessel apud Patto, 1993, p. 3).

Em suas investigagdes, a autora, também destaca que, desde o inicio do século, a
determinacdo dos anormais, dos incapazes € a sua segregagdo, constitui competéncia dos

médicos que, no caso do Brasil, tiveram uma participagdo significativa na construgdo teorica €
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instrumental da psicologia educacional, ja que esta nasce no meio médico. Os primeiros cursos

de psicologia ocorreram nas faculdades de medicina e foram ministrados por médicos.

Formados na linha biologicista, psiconeurologica ou psicanalitica, os psicologos

educacionais, que atuam na formagdo de professores e orientadores educacionais ou nas

escolas, na maior parte das vezes perdem de vista a dimensao politico-pedagoégica da agdo

educativa, reduzindo o processo ensino-aprendizagem a uma questao de condi¢es daquele
que aprende. Neste processo, reduzem o fracasso escolar a um problema de “disturbios de

aprendizagem” (Patto, 1993).

A mesma autora, em estudo realizado em 1988, mostrava-se preocupada com os sinais
de cansago que as investigagdes sobre o fracasso escolar vinham evidenciando. Sinais estes que
ela encontrava na repetida aplicagio de um modelo experimental que insiste em afirmar a
crenca na menor capacidade da crianga pobre para apreender 0s conteudos da escola. O grande
volume de pesquisas corre paralelo a “uma cronificacao dos altos indices de reprovacio e
evasio nas redes piiblicas de ensino elementar” (Patto, 1988, p. 72). Por isso ,ao apresentar
a proposta de mais uma pesquisa sobre o tema, a autora, pretende realizar uma revisdo critica
da literatura especializada e a partir dela buscar um referencial mais adequado a complexidade

do problema.

Para fazé-lo, Patto (1988) analisa o discurso sobre o fracasso escolar presente na Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos — RBEP, em seus quarenta anos de existéncié (1944 —
1984), procurando trabalhar com os artigos que guardam uma relagdo mais direta com 0
problema e suas causas. O trabalho permitiu constatar que h4 um predominio de escolanovistas

entre os colaboradores, liberais do ponto de vista filosofico-politico e funcionalistas do ponto
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de vista sociolégico, que acreditam na capacidade da escola de promover oportunidades iguais

aos educandos, independentemente da origem social, em uma sociedade capitalista.

As denuncias da precariedade do sistema educacional brasileiro perpassam a produgdo
cientifica nestes quarenta anos, configurando um diagnostico que, apesar de realizado a duas
ou trés décadas, permanece extremamente atual, caracterizando uma situagdo intrigante e
aflitiva, na medida em que sugere que a politica educacional brasileira tem sido, no minimo,

insuficiente para resolver os problemas do ensino fundamental, ao longo deste periodo.

No que se relaciona mais diretamente com as causas do fracasso escolar, os artigos,
mantém uma posi¢io relacionada com a medicalizagdo do fracasso escolar defendida desde o
inicio do século, atribuindo as dificuldades de aprendizagem escolar a disturbios fisicos e

psiquicos localizados no aprendiz, em sua familia ou até mesmo na relagio com seu professor.

A partir da década de setenta, Patto (1998), identifica uma alteragdo no foco das
pesquisas sobre o fracasso escolar, caracterizada pela atengdo dada a participagdo da propria

escola nos resultados obtidos e a busca de causas fora do espago escolar. Outro trago marcante

deste novo periodo é a superagdo da concepgdo liberal do papel da escola, assumindo,

basicamente, duas formas, a critico reprodutivista e a da “crianca carente”, da medicalizagdo
do fracasso escolar, sutilmente calcada no preconceito racial e social, vigorando, ainda na

década de oitenta.




2 AS REPRESENTACOES SOCIAIS: TEORIA E PRATICAS

Iniciando a busca de conhecimento no campo do saber sobre representagdes sociais,
deparamo-nos, inicialmente, com a problematica do proprio conceito de representagdo social.
A nogdo tem uma longa trajetéria e uma polissemia de significados que vdo da linguistica -
copia fiel da realidade, portanto, interpretago, passando pelo mundo imaginario do teatro - até

chegar ao reflexo consciente do real, do mundo vivido.

Em seguida, o confronto com a produgdo teorica em diferentes disciplinas: historia,
antropologia, linguistica, economia, semiotica, educagdo; definindo, deste modo, um territorio
interdisciplinar no estudo das representagdes sociais. E necessario, ainda, dizer que, em cada
disciplina, os estudos e representagdes deles decorrentes, apresentam uma multiplicidade de
abordagens, tendo as representages, ora Como fenomeno central de estudos, ora como
instrumento de analise, ou ainda, como referencial de fundo para a investigagdo de

especificidades de uma ou outra area do conhecimento. (Quadro 2 — p. 273).

A discussdo das representagdes sociais esta entre 0S topicos que maior aporte cientifico

tém trazido para o campo da Psicologia Social nos Gltimos anos. Alguns estudiosos, entre os
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quais Guareschi (1995), Rosa (1994), Jovchelovitch (1995), Spink (1995), distinguem

diferentes niveis de analise das representagdes sociais, presentes nos estudos contemporaneos.

Um primeiro nivel, onde as representagdes sao analisadas enquanto fendmeno, enquanto
objeto de estudo. Neste nivel, as representagoes sociais sio modos de conhecimento
construidos na comunicacio cotidiana, tendo como objetivo compreender a realidade social.
No nivel da teoria encontramos OS conceitos, construtos, generalizagdes ¢ defini¢des
metodologicas das representagdes. E, no nivel metateorico, estdo as discussdes, os debates, as
criticas com relac¢io aos seus postulados e pressupostos, bem como, comparagdes com outras

teoras.

De acordo com Sa (1993, p. 19) o termo representagoes sociais “designa tanto um
conjunto de fendmenos quanto o conceito que 0s engloba e a teoria construida para

explica-las, identificando um vasto campo de estudos psicossociologicos”.

A definigdo de Jodelet (1989, p. 36) complementa o conceito apresentado por Sa, ela

nos diz que as representagdes sociais sio “uma forma de conhecimento, socialmente

elaborada e partilhada, tendo uma visdo pritica e concorrendo para a constru¢do de

uma realidade comum a um conjunto social”.

O conceito de representagio social é um conceito dinamico e explicativo, possuindo
dimensdes historicas e transformadoras, é um conceito relacional e, por isso mesmo, social.
Para fazer frente a essa complexidade de elementos das representagoes sociais, buscamos,
inicialmente, reconstruir sua trajetoria e, em seguida, analisamos as compreensdes da dialética

marxista a seu respeito. Em um momento seguinte, analisaremos a reconceitualizagdo das




representagdes sociais desenvolvida por Moscovici e seus colaboradores, conceito este que O
autor busca na proposigdo das representagdes coletivas dos estudos da religido desenvolvidos

por Durkheim.

Mesmo considerando-se a importdncia do estudo das Representagdes Sociais nas
investigagdes sobre uma dada realidade, ¢ significativo que estejamos atentos 20 risco, sempre

presente, de reduzir a realidade, as representagdes que 0s sujeitos fazem dela. Se, por um lado,

é necessario investigarmos as idéias como parte do conhecimento coletivo sobre Um fenémeno,

por outro, ¢ indispensavel ter clareza sobre as instancias do coletivo, as quais, estas idéias

vinculam-se mais diretamente.

A anilise que desenvolveremos sobre a trajetoria das representagdes sociais sera
construida com base, principalmente, nos materiais produzidos por Farr (1995), Sa (1993) e

Lane (1993). T

A era moderna da Psicologia social, que se inicia com o término da IT Guerra Mundial,
tem sido marcada pela diferenga entre uma tradicdo de pesquisa, predominante nos Estados
Unidos, marcada por formas psicologicas individuais ¢ uma tradicdo européia, vinculada a

formas mais sociologicas de analise (Farr, 1995).

Segundo Farr (1995), no inicio dessa era Allport distinguiu entre as raizes da Psicologia
Social que vinculam-se a tradigio ocidental e seu florescimento atual, marcadamente
americano. A metafora utilizada por Allport parece mais adequada para as representagoes

sociais, onde tanto a flor como as raizes s3o européias, do que para a Psicologia Social, na
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qual a semente ¢ o solo sdo de diferentes continentes (Europa e Estados Unidos) e, ainda, de

diferentes disciplinas académicas: sociologia e psicologia.

A histéria da Psicologia Social estd marcada, também pela escolha de seu ancestral;
Allport escolheu Comte como um ancestral por sua ligagdo com o positivismo, fato que daria a
Psicologia Social o carater de uma ciéncia, segundo sua analise. Deste modo, enquanto Allport
com a escolha de seu ancestral apontava para a descontinuidade, Moscovici ao escolher
Durkheim, enfatiza a continuidade, uma vez que existe uma clara continuidade entre os estudos
das representagdes coletivas de Durkheim e os estudos mais modernos das representagoes

sociais de Moscovici (ibid.).

Ao analisar o que ele chama de a pré-historia das representagdes sociais, Farr nos diz que
a maior parte dos tedricos anteriores a II Guerra Mundial, distinguiam dois niveis de
fendmenos: o individual e o coletivo. Exemplifica com a distingdo feita por Wundt, entre uma
psicologia fisiologica e uma psicologia social e, ainda, Durkheim que distinguiu entre o estudo
das representagdes individuais e o estudo das representagdes coletivas. Le Bon distinguiu o
individuo das massas e Freud tratou o individuo clinicamente € desenvolveu uma critica

psicanalitica da cultura e da sociedade (ibid.).

Ao contrastar a racionalidade do individuo com a irracionalidade das massas, Le Bon,

preparou o campo para a individualizagdo da Psicologia Social, Allport estendeu suas

metodologias de estudo das massas para medir a opinifio publica e estudar os comportamentos

institucionais.




O confronto que Le Bon (1961) realizou em seus estudos ajudou, ainda, a estabelecer
um elo entre a Psicologia Social e a psicopatologia, tendo influenciado fortemente o
desenvolvimento do pensamento de Freud, especialmente durante a década de vinte. Freud ¢
importante na historia das representagoes sociais, de acordo com Farr, por duas razdes
principais: ele se situava entre a cultura da Alemanha e a da Franca, tendo sido influenciado
por Wundt e Le Bon, e foi o autor da teoria cuja difusdo, na Franca, foi o objeto de analise da

obra de Moscovici: La Psychanalyse: son image et son public.

A importancia de Freud para a revisdo historica das representagdes sociais vincula-se,
ainda, ao fato de que ele estava interessado na cultura, tal qual Wundt e, como Le Bon, estava

interessado nas formas de influéncia social, mas diferentemente de ambos, ele foi capaz de

inter-relacionar os dois campos em seus estudos sobre os sonhos. Afirmou que embora 0s

sonhos sejam pessoais aquele que os sonha, tornam-se interpessoais no contexto da
psicoterapia. O conteuido dos sonhos € influenciado pela cultura de quem sonha. “A forma e o
conteiido dos sonhos sdo reflexos, sobre o individuo, daquelas representacdes coletivas
que eram objeto de interesse tanto para Wundt como para Durkheim” (Farr, 1995, p.

39).

O conceito de gesto humano de Wundt foi utilizado por Mead no desenvolvimento de
uma teoria do self humano, criticando a natureza individual da mente presente na psicologia
fisiologica de Wundt. O trabalho de Mead ¢ extremamente relevante para a teoria das
representacdes sociais; primeiro, pelos seus modelos de mente explicitamente sociais,
sintetizando fenémenos coletivos e individuais; segundo, pela sua énfase na importancia da
linguagem, enquanto forma de expressao social distintiva dos seres humanos. A longa tradigdo

alemd em relagdo a psicologia da linguagem pode ser demonstrada a partir dos estudos de
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Humboldt, Herder, Hegel, passando por Wundt, por Mead, nos Estados Unidos, até chegar a
Vigotsky, na Russia. Existe, ainda, uma outra relagao importante entre a obra de Mead ¢ a
teoria das representagdes sociais: as posigdes de Mead e de Moscovici, com relagdo as
distincdes feitas por Durkheim entre representagdes individuais e coletivas, e por Wundt entre
psicologia fisiologica e social, sio semelhantes. “Onde Durkheim e Wundt colocam uma
antitese entre o individual e o coletivo, Moscovici € Méad (...) produzem uma sintese. (Farr,

1984).

A partir de sua retomada, o campo das investigagdes referenciadas nas representagies
sociais tem se destacado pela riqueza da produgdo teorica e empirica, marcadas pela
diversidade de estudos desenvolvidos. No ambito internacional, apontamos entre Se€us
estudiosos autores como Vygotsky, Jodelet, Palmonari, Leontiev, Doise, além do seu
iniciador, Moscovici. No Brasil, o debate geral sobre o tema, tem envolvido autores, como
Mary Jane Spink, Celso Pereira Sa, Maria Alice da Silva Leme, Silvia Tatiana M. Lane, Edson
Alves de Souza Filho, Leila Maria Salles, Margot Campos Madeira, entre outros. Deste modo,
pode-se considerar os estudos das representagdes sociais, como uma area de investigagoes que
vem se desenvolvendo com extrema rapidez, "delineando uma producio académica e

definindo focos de produgio tematica, na drea das ciéncias sociais" (Spink, 1995, p. 15)

A teoria construida por Moscovici, segundo Farr, contribui significativamente para nossa
compreensdo dos fenémenos coletivos. “Esse enfoque globalizante no estudo dos
fenomenos coletivos é uma tradi¢io de pesquisa européia e nao apenas francesa” (1995,p.
48). Por outro lado, na América do Norte, o enfoque predominante nas pesquisas da

Psicologia Social tem sido a individualiza¢do. Isso ocorre, em grande parte, devido a sua
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ligagdo com os pressupostos positivistas e, num periodo mais recente, como conseqiiéncia da

migracdo dos psicologos gestaltistas da Austria e da Alemanha para a Ameérica do Norte.

Em uma publicagio organizada por Farr (1984), Moscovici refere que teve satisfagdo em
perceber que, finalmente, os psicologos americanos estdo preparados para reconhecer, embora
sem nomina-la, a importancia das representagdes sociais. Exemplifica sua afirmagdo com os

trabalhos de Nisbett e Ross, (1980), sobre predigdes de comportamentos futuros.

As pesquisas mais recentes, vinculadas ao grupo europeu, incluem, além dos estudos de
cunho mais tedrico, como os desenvolvidos por Moscovici e Barbichon (1965), Ackermann e
Zygouris (1974), Roqueplo (1974), outros onde sdo examinadas as dindmicas das mudangas
técnicas e tedricas como, por exemplo, os estudos de Claudine Herzlich (1973) sobre as
representagdes da saude e da doenga e, posteriormente, sobre as representagdes do corpo. O
problema da modificagdo nas representagoes sociais e sua evolugdo constitui o centro dos
estudos desenvolvidos por Jodelet (Jodelet, Moscovici, 1975). Outro estudo totalmente
original, foi desenvolvido por René Kaes (1976) sobre a constru¢do de representagdes sobre o

'que constitui um grupo, desenvolvidas por integrantes de grupos psicoterapicos. Destacamos,
ainda, o trabalho de Jodelet, em colaboragdo com Stanley Milgram (1977) sobre as imagens
sociais de Paris, mostrando que “o espago urbano, ou a matéria prima [sic] do dia a dia
[sic], é totalmente determinado pelas representacdes, e nio é, de nenhum modo, tdo

artificial como estamos acostumados a crer” (Moscovici apud Farr, 1984).

As investigagdes desenvolvidas transformaram a psicologia social, ela ndo ¢ mais 0 que

era hi meio século atrés. A valorizagio das exigéncias teoricas, a analise acurada dos

fendmenos de estudo e a clareza sobre as limitagdes explicativas da teoria representam avangos
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significativos na disciplina. Sem dar a tarefa por concluida. Moscovici (1984), propoe que
enfrentemos um estudo detalhado do desenvolvimento de nossas representagdes, desde a
infincia até a maturidade. Isso nos conduziria a um elo muito mais amplo entre a psicologia do
desenvolvimento e a psicologia social que, somadas a certos aspectos da vida cotidiana,
poderiam reconstruir uma ciéncia mais geral. Moscovici aponta essa linha investigativa como
possibilidade de concretizagdo de uma observagdo de Vigotsky, que dizz “O problema do
pensamento e da linguagem extrapola os limites da ciéncia natural e se torna o problema
centg‘al da sociologia humana, isto ¢, da psicologia social” (Vigotsky apud: Farr, 1984, p.

67).

No Brasil, o interesse pelo tema ¢ relativamente recente. As investigagdes desenvolvidas

tém incluido trabalhos que abordam questdes teoricas € metodologicas, como os de Madeira

(1991), Sa (1995) e Lane (1995) sobre os pressupostos, 0 conceito e o estado atual da teoria,

nos quais os autores procuram explicitar os elementos basicos da teoria a partir de Moscovici
e Jodelet, principalmente. Nessa mesma linha, Leme (1995) trabalha com as criticas € 0s

questionamentos que a teoria vem sofrendo, principalmente, no ambito europeu.

As questdes metodologicas sdo abordadas por Souza Filho (1993), Wagner (1995),
Guareschi (1995), Spink (1995), entre outros, em trabalhos que apresentam discussoes
detalhadas dos problemas relacionados aos limites e possibilidades da teoria das representagoes

sociais, enquanto explica¢do cientifica, propondo uma nova concepgao de rigor em ciéncia.

O estudo das implicagdes e relagdes das representagoes sociais com a ideologia tém sido
objeto de anélise de autores como, por exemplo, Sawaia (1993) e Spink (1993) este encontro

segundo as autoras, seria uma possibilidade de desfetichizar o tema.
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Além dos estudos pontuais apresentados, encontramos inumeros trabalhos que utilizam a
teoria das representagdes sociais em estudos sobre aspectos especificos de sua construgdo,
origem e evolugdo. A titulo de exemplo, lembramos os estudos de Guareschi (1995) acerca das
representagdes entre os neopentecostais sobre a relagdo entre “dinheiro e salvagdo”; Castro
(1993), sobre as representagdes sociais da prostitui¢do na cidade do Rio de Janeiro; Arruda

1(1993), que trabalhou sobre as representa¢des de ecologia e desenvolvimento de especialistas
em formacdo, Rangel (1992), abordando as representagdes sociais enquanto 0opgdo tedrico-
metodologica para a produgio de conhecimentos em didatica e Sa et ali (1990), investigando

as representagdes sociais da escola publica junto a populago de uma favela do Rio de Janeiro.

2.1 Usos do conceito

Nos paragrafos que seguem, tentaremos colocar as idéias de alguns estudiosos das
representagdes sociais ou de seus pressupostos, no sentido de acompanhar o seu
desenvolvimento até o momento. Inicialmente, analisaremos a compreensdo da teoria marxista
sobre as representagdes sociais, enquanto uma mudanga de paradigma com implica¢oes
significativas. Em seguida, buscamos a compreensio de Gramsci sobre essas questdes. Ao
trabalhar com a retomada da teoria das representagdes sociais realizada por Moscovici e seus
colaboradores, analisamos a teoria das representagdes coletivas de Durkheim, que serviu como
ponto de partida para os estudos de Moscovici. Interessa, ainda, a interpreta¢do construida por

Habermas, sobre o tema, uma vez que ele também utiliza a teoria das representagdes coletivas

de Durkheim para a construgdo de sua teoria da agéo comunicativa.




2.1.1 Representacdes sociais e classes sociais

Ao analisar a compreensdo produzida sobre as representagdes sociais até o nascimento
do materialismo dialético, Marx afirma que “os homens sempre fizeram falsas
representacdes sobre si mesmos” (Marx ; Engels, 1984, p. 17). Para ele, o nucleo da filosofia
neo-hegeliana estava constituido pela crenca de que os homens organizavam suas relagées a
partir das representagdes que faziam de Deus. Nesta concepgdo, os homens seriam dominados

e determinados por suas representagdes e conceitos: a crenga de que o mundo real é produto

do mundo das idéias.

Além de criticar a prevaléncia das idéias sobre o real na construg@o de representagoes
sociais, Marx, ressalta que estas representagdes mantinham, quase sempre, um ponto de
partida religioso. Deste modo, aquilo que se entendia por consciéncia, era uma consciéncia
religiosa. Proclamava, assim, as representagdes metafisicas, politicas, juridicas ou morais,
como representagdes religiosas. A religido tratada como a causa ultima, levando toda relacdo
dominante a converter-se em uma relagdo religiosa. Por serem religiosas, essas relagdes

dominantes convertem-se em cultos, dogmas e crengas: o real € canonizado (ibid.).

Esta relacdo canonizada transforma as representagdes, 0s pensamentos, 0S conceitos, ou

seja, os processos da consciéncia humana, em verdadeiros grilhdes do proprio homem. As

relagbes humanas, toda a atividade dos homens e suas praticas sociais, estariam, assim,

limitadas pelas suas representagdes e suas idéias.

O aspecto fundamental, na diferenciagéo entre a compreensdo das representagdes sociais,

antes e depois do materialismo dialético, reside, portanto, na defini¢io do seu processo de




construcdo. Para Marx, as representagdes ndo sdo arbitrarias, nem dogmaticas; sdo 0s sujeitos
reais em suas a¢des cotidianas e de acordo com suas condigdes materiais de vida, incluindo-se
ai, aquelas, ja encontradas e as que sdo produto de sua ag@o/relagdo com a natureza e com 0s
outros homens que constroem as suas representagdes sociais; ou seja, ao reproduzirem sua
existéncia, os homens produzem sua consciéncia sobre si mesmos, suas representagoes do

concreto vivido.

Dito de outro modo, sujeitos determinados, em determinadas relagdes de producdo,
enquanto produtores de suas existéncias materiais estabelecem entre si relagdes socio-politicas

e culturais determinadas, que constituirdo suas representagdes sobre o vivido.

“A producio de idéias, de representacées da consciéncia, esta de inicio,
diretamente entrelacada com a atividade material e com o intercimbio
material dos homens, como a linguagem da vida real. O representar, o
pensar, o intercimbio espiritual dos homens, aparecem aqui como
emanacio direta de seu comportamento material. (...) Os homens sio
produtores de suas representacdes, de suas idéias etc. (...) A consciéncia
jamais pode ser outra coisa do que o ser consciente, e o ser dos homens é
o seu processo de vida real.” (Marx; Engels, 1984, p. 36-7)

As representagdes que elaboramos sdo representagdes a respeito de nossas relagdes com
a natureza, sobre nossas relagdes mutuas ou a respeito de ndés mesmos. E evidente que essas
representagdes sdo a expressio consciente - real ou falsa - de nossas verdadeiras relagées de
producio e de intercimbio. Mesmo quando sejam falsas ou ilusorias as representagdes serdo
conseqiientes de uma atividade material e de relagdes sociais limitadas. Sendo assim, ndo € a

consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia. Na compreensdo

dialética, as representacdes, as idéias, sio produzidas de forma diferenciada por cada uma das

classes sociais. Historicamente, as idéias da classe dominante tém sido, em diferentes €pocas,
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as representagdes dominantes, ou seja, a classe social, que detém a for¢a de produ¢do material

da sociedade, €, concomitantemente, sua for¢a espiritual dominante. As representagdes

2

dominantes sdo, portanto, aquelas que expressam as idéias da dominagdo. A classe social que

regula a produgdo e distribuigdo dos bens materiais domina, também, a produgéo e distribuigdo
das idéias de seu tempo e, € claro, cuidard para Que sejam favoraveis a sua reproducdo,
enquanto dominante. Cuidara, ainda, de que tais idéias sejam concebidas como auténomas,
universais, de modo que paregam separadas das relagdes que as produziram fazendo crer que €

a propria "idéia" que nos domina.

A perspectiva de classe ndo é a unica implicada no processo de construgdo das
representagdes sociais, mas tende a ser determinante na produgdo da consciéncia dos sujeitos e
dos grupos. No sistema capitalista, as relagdes de dependéncia, dominio e alienagdo
encontram-se no centro da produgdo material e espiritual. Como as relagdes de produgdo nao
se apresentam claras, ordenadas, as representacdes se produzem de modo incompleto, evasivo

ou, até mesmo, invertido (Ianni, 1988).

E evidente que a dominagdo da classe que detém os meios de produ¢do materiais e
espirituais ndo ocorre sempre e pacificamente, ela envolve todas as lutas possiveis e
impossiveis que visam manter ou destruir uma posi¢do hegemonica (Gramsci, 1986). Nessas
lutas, 4 medida que socializam suas experiéncias comuns nas suas relagdes de trabalho e
vivéncias cotidianas, os dominados compreendem mais claramente o carater alienado e
antagbnico de suas representagdes sobre o concreto vivido. Constroem a compreensdo sobre
as relagdes entre o pensamento e o objeto, entre as representagcdes € a realidade, como

constitutivas de ambos em um todo significativo.
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Briihl, destaca que Hegel ja criticava aquilo que caracterizou como “o medo do objeto”.

que impediria a constru¢do de um pensamento verdadeiramente cientifico. Na analise de Briihl,
Marx perdeu este “medo”. Ele reconhece a procura da racionalidade do pensamento real no

concreto vivido.

“O concreto é concreto, porque ¢é sintese de muitas determinacdes, isto é,
unidade do diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento como 0
processo de sintese, como resultado, ndo como ponto de partida e,
portanto, o ponto de partida, também da percepcio e da representa¢iio.”
(Marx apud Briihl apud Haguette, 1990, p. 69-70)

Deste modo, a representagdo reuine o conceito (significado) e o objeto (o significante). A

intimidade entre o sujeito e o objeto representado se expressa, ainda, na compreensio de que o
sujeito representara o objeto a partir de suas experiéncias pessoais e interagdes socio-grupais

anteriores (Rangel, 1992).

Ao explicar o método de analise que construiu, a fim de desenvolver suas investigagdes
sobre a economia politica, Marx nos diz que em um primeiro passo “reduziu a plenitude das
representa¢cdes a uma determinacio abstrata; pelo segundo, as determinac¢ées abstratas

conduzem a reproduciio do concreto pela via do pensamento” (1983, p. 219).

A categoria fundamental, para tratar do campo das idéias, no marxismo, € a consciéncia,
consciéncia constituida e constituinte nas e das representagdes, idéias e pensamentos. E uma
propriedade da matéria altamente organizada - o cérebro humano - capaz de refletir a realidade
concreta, reconstruindo, a nivel de representagdo mental, 0 mundo material. Nesse processo de

reconstrugio do real, a consciéncia permite a0 homem a compreensio do mundo vivido,
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constituindo um saber, um conhecimento sobre este mundo. Logo, o conhecer € um ato da

consciéncia humana.

O conhecimento, com base em uma praxis e representando os fendmenos da realidade
vivida, permite a produgdo, o aperfeicoamento do vivido e, por outro lado, possibilita sua
transformacdo, seu desenvolvimento. O éxito da praxis humana demonstra a correspondéncia
ou ndo entre nossas representagdes e o mundo objetivo das coisas percebidas. Nesse processo
de constituir-se enquanto humana, a consciéncia do homem manifesta-se em primeiro lugar

enquanto consciéncia de si mesma, enquanto representacdo de si através do outro. E pois, na

relagdo com a natureza € com os outros homens, que as representagdes nascem. Desse modo,

desde o seu nascimento, constituem-se como produtos sociais.

As relagdes que possibilitario a representagdo do mundo vivido e constituirdo a
consciéncia enquanto categoria fundante tém lugar na vida em grupo. As formagdes sociais
exigem o estabelecimento de formas de comunicagdo e, esta necessidade reciproca de dizer-se
a0 outro, instaura o nascimento da linguagem. Segundo Marx, Engels “a linguagem é tio
velha quanto a consciéncia real, pritica, existindo também para outros homens,

existindo, portanto, socialmente para eu mesmo também” (1984, p. 33).

A teoria marxista coloca, portanto, como fundante das representagdes sociais, a base
material, as relacdes de produgdo da vida e dos bens necessarios a sua reprodugdo. Deste
modo, vincula as idéias elaboradas a condigdo de classe social dos sujeitos representativos.
Gramsci, esclarece esta relagdo entre forgas materiais e representagoes, defendendo que,
dialeticamente, as forcas materiais sio o conteudo e as representacdes, a forma, sendo

inconcebivel uma sem a outra. Para ele, as representagdes sociais possuem um potencial




transformador, a0 mesmo tempo em que nos vinculam, enquanto sujeitos coletivos, a um
grupo, que € assim nominado, exatamente por compartilhar um pensar e um agir comuns

(Gramsci, 1986).

Minayo (1994), destaca que a contribui¢do de Gramsci, no estudo das representagdes
sociais, vincula-se a analise do carater de conformismo de que elas sdo portadoras e das
diferencas de abrangéncia deste conservadorismo, nos diferentes grupos sociais. Por outro
lado, ele nos alerta para os aspectos dindmicos e geradores de mudangas que coexistem com o
conformismo, constituindo a contradigio que possibilita 0 movimento de composi¢do das
diferentes concepgdes de representagdes sociais de qualquer grupo em determinada época

historica.

2.1.2 Os estudos de Moscovici

O estudo das representagdes sociais foi retomado na década de 60 por Moscovici,
retomado em fung¢do de que, ao longo das décadas anteriores, a tradi¢do behaviorista limitada
aos estudos do individuo ou de pequenos grupos em suas relagdes ndo formais, constituiu-se
em obstaculo a expansdo dos estudos das representagdes sociais (Moscovici apud Alves-
Mazzotti, 1994). Em anos mais recentes, principalmente nas duas ultimas décadas, os avangos
atingidos pela epistemologia construtivista e a énfase nas analises qualitativas do real, aliados a

crescente busca de compreensio do papel do simbdlico na construgdo da subjetividade

humana, contribuiram para a redescoberta das representagdes sociais, enquanto campo de

investigagdo. Assim, as representagdes sociais passam a constituir-se em um dos recursos para

as pesquisas na area das ciéncias sociais, oferecendo novas possibilidades de entendimento dos
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mecanismos socio-psico-cognitivos de construgdo de conceitos/imagens do mundo vivido

(Habermas, 1987).

A retomada das reflexdes, em torno das possibilidades de compreensdo do real, através

da pesquisa e do debate tedrico, acerca das representagdes sociais, tem como pioneiro o

trabalho de Moscovici. Ele elabora sua teoria, partindo da retomada do conceito de

representages coletivas, proposto por Durkheim, langando as bases conceituais e

metodologicas sobre as quais vém se desenvolvendo inimeras discussdes e aprofundamentos.

E necessario, no entanto, destacar que embora admitindo como 6bvio que o conceito de
representagdes sociais tenha chegado até nos através de Durkheim, Moscovici estabelece
diferencas fundamentais entre a sua compreensdo e a de Durkheim sobre as representagdes
sociais. Segundo ele, Durkheim, com seu olhar sociologico, viu as representagdes sociais como
artificios explanatorios, irredutiveis a qualquer analise. Compara a fungdo teodrica das
representagdes na sociologia com a dos atomos na fisica mecénica ou a dos genes na genética
tradicional; ou seja, atomos e genes eram tidos como existentes, mas ninguém se importava
com suas fungGes ou com o que pareciam. Do mesmo modo, sabia-se que as representagdes
existiam nas sociedades, mas ninguém se importava com sua estrutura ou dindmica interna.
Para a psicologia social, por outro lado, o que importa é penetrar o interior para descobrir os
mecanismos internos e a vitalidade das representagdes sociais 0 mais detalhadamente possivel,
isto significa cindir as representa¢des de modo semelhante ao que foram cindidos os atomos e
os genes. Nesse sentido, parece-nos importante analisar a compreensdo durkeiniana sobre as

representagdes coletivas.
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A analise das representagdes coletivas, desenvolvida por Durkheim (1978), parte das
representagdes religiosas, as quais ele classifica como “o sistema de simbolos através dos
quais a sociedade se torna consciente de si mesma”. Ao estender esta compreensdo das
representagdes para a lei, a moral, os costumes, as institui¢des politicas, praticas pedagogicas,
enfim, a todas as formas de vida coletiva, Durkheim constituiu a centralidade do simbolo
compartilhado para tudo o que se refere a vida social, que ele denominou de consciéncia

coletiva (ibid.).

Em seus estudos sobre a consciéncia coletiva, Durkheim (1978) procura elucidar a
origem das normas das instituigdes e dos seus valores, apontando para as raizes sacras da
autoridade moral das normas sociais. Segundo ele, a obrigagdo constitui uma das primeiras
caracteristicas das regras morais. Entre a regra moral e a sua consequéncia existe uma relagao

do tipo convencional, em decorréncia da qual o comportamento de acordo com a norma €

recompensado e o comportamento desviante é punido. E o que Durkheim define como

“carater obrigatério da regra moral” ( Durkheim, 1978).

A universalidade das expectativas de comportamentos normatizados moralmente,
dirigem-se a todos os membros de uma comunidade; a moral comega, entao, onde comega a
vinculagdo a um grupo. A vontade ou a necessidade de pertencer ao grupo faz com que a regra
moral ndo seja sentida como algo externo ao individuo, mas como uma necessidade de

superagdo de si mesmo, interna a cada um e a todos os integrantes de um grupo.

Em sua fenomenologia da moral, Durkheim (1978), assinala as semelhangas entre as
regras morais, tidas como validas pelos diferentes grupos, e a “aura do santo”. De acordo com

o autor, nossa atitude frente ao sagrado, ou mesmo frente & autoridade moral € uma atitude de




entrega e de estranhamento. O santo desperta nos crentes a mesma atitude ambivalente que a
autoridade, pois 0 santo possui uma aura que ao mesmo tempo que nos afasta, também. nos
aproxima, aterroriza e encanta. O objeto sagrado nos inspira medo, respeito, adoragdo. ao

mesmo tempo que nos mantém afastados dele.

A partir das analogias estruturais que estabelece entre o santo € o moral, Durkheim
conclui que a moral tem uma base sacra. Partindo das crengas, ele entende a religido como
expressdo de uma consciéncia coletiva, supra-individual. E essa sociedade ou coletivo formada
pela associacdo dos membros de um grupo, “essa pessoa coletiva”, possui uma estrutura que

transcende a consciéncia das pessoas individuais.

Desse modo, Durkheim (1978) afirma que ndo ha nenhuma sociedade que ndo sinta a
necessidade de reavivar, periodicamente os sentimentos e as idéias coletivas que formam sua
unidade. Assim, parece-nos que Durkheim entende a consciéncia coletiva como a totalidade
das representacdes dotadas de autoridade social que sdo compartilhadas por todos os
integrantes de uma determinada sociedade ou grupo. Inicialmente, o autor, aponta para o fato
de que o niicleo da consciéncia coletiva se produz e regenera na pratica de uma comunidade de
fé, onde os membros do grupo se orientam por simbolos religiosos e a unidade das

representagdes sociais aparece sob a categoria do santo (ibid.).

Desse nucleo basico ligado aos simbolos religiosos, segundo Durkheim, derivam as
normas institucionais das obrigagdes frente ao coletivo. Sem duvida, a autoridade do santo nao

pode desaparecer sem deixar substituto e, para o autor, ela sera substituida pelo contrato. O

contrato ¢ por exceléncia o instrumento com o qual se efetuam as mutagGes. No principio, os

direitos dos deuses passam para o coletivo; os direitos de propriedade se diferenciam, depois,




por subcoletivos, tribos e familias. Posteriormente, nas sociedades diferenciadas, a consciéncia
coletiva se materializa no Estado, que passa a cuidar da legitimidade do poder (Durkheim,

1987).

A medida que as estruturas sociais se diferenciam, os individuos socializados se liberam

daquela consciéncia coletiva e determinante, que absorve toda sua personalidade, ao mesmo
tempo que se afastam do consenso de base religiosa em dire¢do a um consenso democratico,
com base na reflexdo, no espirito critico €, portanto, com menos passividade. Durkheim
caracteriza esta evolugdo da sociedade mecinica a orginica em trés planos distintos: a
racionalizacdo das imagens de mundo, a universalizagdo das normas morais e juridicas e a

progressiva individualizagdo dos proprios sujeitos ( Durkheim,1987).

A racionalizagdo das imagens de mundo ¢é descrita pelo autor como um processo de
abstragdo que sublima os poderes miticos convertendo-os em deuses transcendentes e,
finalmente, em idéias e conceitos, que ddo lugar as representagdes sociais. Durkheim vé nos
fendmenos do individualismo moderno indicios de uma valorizagdo quase religiosa do
individuo, de um culto a pessoa. Esta individualizagdo, segundo ele, pode ser medida pelo
aumento da autonomia pessoal na medida em que o individuo possui algo que lhe pertence,
que o individualiza, na medida em que ele ¢ algo mais que uma simples encarnagdo do tipo
genérico de sua raga e de seu grupo. Deste modo, se por um lado, se tem presente que a
consciéncia coletiva se reduz cada vez mais ao culto do individuo, salta aos olhos que o que
caracteriza a moral das sociedades organizadas, em compara¢do com as sociedades primitivas
(se é que podemos utilizar esta denominagio) é o fato de se caracterizarem por serem mais

humanas e, portanto, mais racionais.
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Sintetizando, o ntcleo da consciéncia coletiva, proposta por Durkheim, € constituido de
um consenso normativo que se produz na pratica ritual do sacro, orientada por simbolos
religiosos onde a unidade do coletivo aparece nas categorias do santo. A identidade coletiva,
assim construida, define o circulo daqueles que podem entender-se a si mesmos enquanto
grupo social. As agdes simbolicas do rito podem ser entendidas como residuos de uma etapa
de comunicagdo ja superada no dmbito da sociedade contemporénea, onde tem a formagdo de
um sistema de instituicdes, por um lado e, por outro, a estrutura propria dos individuos
socializados, ou seja, o nascimento das instituicdes e a formagdo de subjetividades constituem

o nucleo de formag¢do do mundo social e de suas representagoes.

Ao analisar as produgdes de Moscovici e seus seguidores, Deustscher (apud Farr, 1984)

afirma que Moscovici iniciou seu trabalho onde Durkheim terminou, transformando o conceito

de representagdes sociais em um fendmeno sujeito a analise. Destaca, ainda, que os estudos do

grupo de Moscovici apontam em uma dire¢do que busca alternativas aos padrdes dominantes

do pensamento no que se refere ao comportamento humano e aos processos sociais.

Declara, também, Deustscher (apud Farr, 1984) que os autores ligados ao que ele
denomina de “Escola Francesa” sio neo-Durkheimianos, reminescentes da “sociologia critica
da Escola de Frankfurt, da psicologia radical e da sociologia dos anos 60, da etnometodologia,
da psicologia radical e da sociologia humanistica, do interacionismo simbolico e, em geral, do
movimento fenomenoldgico nas ciéncias sociais. Acredita o autor que eles se distinguem ndo
apenas pelo seu compromisso com o conceito de representagdes sociais, mas também pelo seu

estilo metodolégico e sua critica e rejeigdo as teorias ¢ metodologias contemporaneas.
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As investigagdes realizadas por Moscovici (1978), procuram construir uma no¢ao
psicossocial das representagdes sociais, dialetizando as relagdes entre o sujeito e a sociedade,
afastando-se da perspectiva psicologizante de sua época. Seus estudos sugerem uma rejei¢do
do cientificismo que define a ciéncia social moderna em termos comportamentais, bem como
rejeita o positivismo, que a apresenta como ciéncia natural. As representagoes sociais podem,

entdo, ser entendidas como

“Teorias coletivas sobre o real, sistemas que tém uma logica e uma
linguagem particulares, uma estrutura de implicagoes baseada em valores
e conceitos, e que determinam o campo das comunicac¢des possiveis, dos
valores ou das idéias compartilhadas pelos grupos e regem,
subsegiientemente, as condutas desejaveis ou admitidas” (Moscovici,
1978, p. 51).

A anilise das representagdes sociais, neste cenario, permite detectar os valores, a
ideologia e as contradigdes do real representado, possibilitando o delineamento de uma postura
compreensiva dos comportamentos sociais estabelecendo um forte elo de relagdo entre o

marco conceitual da psicologia social e da sociologia.

Para atingirmos, no entanto, este nivel de compreensdo, Jodelet nos alerta para a
necessidade de estudarmos as representagdes sociais “articulando elementos afetivos,
mentais e sociais e integrando, ao lado da cognicio, da linguagem e da comunicac¢io, a
consideracio das relaces sociais e a realidade material, social e ideal sobre as quais elas

vio intervir” (1989, p. 41).

O proprio Moscovici (apud Farr, 1984) chama a atengdo para as diferengas entre o que

‘ele denomina de pensamento primitivo € pensamento cientifico, quando trabalharmos com as
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representagdes sociais. Ele destaca que o pensamento primitivo esta baseado “no poder
ilimitado da mente em transformar a realidade. O pensamento cientifico, por outro lado, esta
embasado em uma crenga oposta, qual seja a de que “os objetos tem um poder ilimitado de
transformar o pensamento”, de determinar sua evolugdo € de ser interiorizado na e pela
mente. Enquanto a primeira visio nos possibilitou sobreviver por milhdes de anos, a segunda
conseguiu avangar em poucos séculos, no entanto, devemos aceitar que ambas, cada qual a seu

modo, representam um aspecto real da relagdo entre nossos mundos internos € externos.

A psicologia social ¢ uma manifestagdo do pensamento cientifico e, por isso, quando
estuda o sistema cognitivo, pressupde que os individuos normais reagem a fendmenos, pessoas
ou acontecimentos do mesmo modo que os cientistas e acredita que compreender o real
consiste em processar informagdes. Dito de outro modo, nos percebemos o mundo tal como
ele ¢, todas as nossas percepgdes, idéias e atribui¢Ges, sao respostas a estimulos do ambiente

fisico ou quase fisico.

O autor, no entanto, destaca alguns fatos que, segundo ele, contradizem esses
pressupostos. O primeiro deles diz respeito a observagdo familiar de que ndés ndo estamos
conscientes de alguns fenomenos bastante obvios; de que nos muitas vezes ndo CONSEgUIMOS
ver o que esta diante de nossos olhos. Essa dificuldade nio se deve, muitas vezes, a falta de
informagdes, mas a uma fragmentagdo pré-estabelecida da realidade, uma classificagdo de

pessoas, coisas ¢ fendmenos, que torna algumas visiveis € outras invisiveis aos nossos olhares.

Uma segunda dificuldade apontada por Moscovici (apud Farr, 1984), refere-se ao fato de

que nos, muitas vezes, percebemos que alguns fatos que aceitamos sem muita discussdo, que

sdo basicos ao nosso entendimento e comportamento, repentinamente transformam-se em
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meras ilusdes. Exemplifica com a crenga que nos acompanhou por milhares de anos de que o
sol girava em torno da terra e, que apesar de sabermos desde Copérnico que € a terra que gira

em torno do sol, nds ainda vemos o que nossos antepassados viam.

Por ultimo, ele nos alerta para a necessidade de estarmos atentos as proprias
representagdes enquanto possibilidades de definigdo ou indefini¢do do real. Nossas reagdes aos
acontecimentos, nossas respostas aos estimulos, estdo relacionadas a determinadas defini¢des
comuns a0 nosso grupo, a comunidade a qual nos pertencemos. Desse modo, notamos que a
intervengdo das representagdes tanto pode nos orientar para o que € visivel, como aquilo a que
nds temos que responder ou relacionam a aparéncia a realidade. Isso ndo quer dizer que as
representagdes ndo correspondem a algo que noés chamamos de mundo externo, simplesmente
visa destacar que, no que se refere & realidade, as representagdes sdo tudo o que nds temos

para fundamentar nossas decisdes ( Moscovici apud Farr, 1984).

Isto significa que nos nunca conseguimos nenhuma informagdo que ndo tenha sido
distorcida por representagdes “superimpostas” aos objetos e as pessoas que lhes d@o certa

“vaguidade” e as faz parcialmente inacessiveis. Quando contemplamos um individuo ou

objetos, fendmenos, nossa predisposi¢ao genética herdada, as imagens ¢ habitos que nos ja

vivenciamos, as suas recordagdes que preservamos € nossas categorias culturais, tudo isso se
junta para fazé-las tais como as vemos. Assim, as realidades representadas sdo apenas um
elemento de uma cadeia de reagdes de percepgdes, opinides, nogoes € vidas, organizadas numa
determinada seqiiéncia. O autor enfatiza que € essencial relembrar tais questdes quando nos
aproximamos do dominio da vida mental das representagdes sociais (Moscovici apud Farr,

1984, p. 8).
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Deste modo, cada um de nos esta cercado, tanto individual quanto coletivamente, por
palavras, idéias e imagens que penetram nossos olhos, nossos ouvidos e penetram nossas
mentes, quer queiramos ou n3o, € que nos atingem mesmo que ndo saibamos. Se aceitamos
que sempre existe certa quantidade, tanto de autonomia, como de condicionamento em cada
ambiente, seja ele natural ou social e, em nosso caso em ambos, dizemos que as representagoes

possuem duas fungdes:

Em primeiro lugar, elas categorizam os objetos, pessoas ou fendmenos que encontram.

Elas lhes dio uma forma definitiva, localizam-os em uma determinada categoria €

gradualmente as colocam como um modelo de um certo tipo, distinto e partilhado por um
grupo de pessoas ou coisas. Os novos elementos se juntam a esse modelo e se sintetizam nele.
Assim, nos estabelecemos que a terra é redonda, associamos O COmunismo com a cor
vermelha, o fracasso escolar com a doenga,.... Mesmo quando uma pessoa ou objeto ndo se
adapta exatamente ao modelo, nés o for¢amos a assumir determinada forma, entrar em
determinada categoria, a se tornar idéntico aos outros, sob pena de ndo ser aceito, nem

compreendido ou decodificado.

Essas convencdes nos possibilitam conhecer o que representa o qué: uma mudanga de
direcdo ou de cor, indica movimento ou temperatura, um determinado sintoma provém, ou
ndo, de uma determinada doenga, eles nos ajudam a resolver o problema geral de saber como
interpretar uma mensagem como significante em relagdo a outras, ou como um acontecimento
casual. Os exemplos mostram como cada experiéncia € somada a uma realidade
predeterminada, que define fronteiras, distingue imagens, separa mensagens significantes das
ndo significantes; ligando cada parte ao todo, colocando cada um numa categoria distinta. Nos

pensamos através de uma linguagem; organizamos nossos pensamentos de acordo com um
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sistema que esta condicionado, tanto por nossas representagdes, como por nossa cultura. Nos

vemos o que as convengdes subjacentes nos permitem ver, e, muitas vezes, ndés permanecemos

inconscientes dessas convengdes (Moscovici apud Farr, 1984).

Uma segunda fun¢do que Moscovici aponta para as representagdes, € a de que elas sdo
prescritivas, isto €, elas se impdem sobre nés com uma forga irresistivel. Essa forga € a
combinagdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que comecemos a pensar, que
decreta o que deve ser pensado. Uma crianga nascida hoje em qualquer pais ocidental, por
exemplo, encontrara em seu mundo vivido uma série de respostas prontas, num jargdo
psicanalitico, ou da psicologia mecanicista, ou uma psicologia que considera o homem como se

fosse uma maquina, ou o paradigma cientifico duma comunidade especifica (ibid. ).

A partir das fungdes e caracteristicas definidas por Moscovici, as representagdes sociais
estdo presentes em todas as interagdes humanas, sejam elas desenvolvidas entre duas ou mais
pessoas ou entre dois ou mais grupos, alias, ¢ isso que as caracteriza, ou seja, o foco definidor
de uma interagdo é o fato de que elas estdo psicologicamente representadas em cada um dos
participantes. Tais representagdes aparecem, pois, para noés quase como objetos materiais, pois
s30 o produto de nossas acdes € comunicagdes. Elas possuem, algumas vezes, uma atividade
profissional, principalmente quando nos referimos aos pedagogos, sacerdotes, pensadores,
intelectuais, representantes da ciéncia, da cultura ou religido, cuja tarefa € crid-las e transmiti-

las, muitas vezes, sem nem mesmo sabé-lo ou queré-lo (ibid.).

As representagdes sociais s3o criadas por pessoas € grupos no transcorrer da

comunicagdo e da cooperagio. Uma vez criadas, elas criam vida propria,




66

“circulam, se encontram, atraem-se e se repelem, e dio oportunidade ao
nascimento de novas representac¢des, enquanto que velhas morrem. Como
conseqiiéncia disso, para compreender e explicar uma representacio, é
necessario come¢ar com aquela ou aquelas das quais ela nasceu. Quanto
mais sua origem é esquecida e sua natureza convencional é ignorada,
mais fossilizada ela se torna. Isso porque, ao criar representacdes, nés
somos como o artista, nos inclinamos diante de nossa obra e a adoramos
como se fosse um deus” (Moscovici apud Farr, 1984, p. 15).

Ao destacar o quio pouco avangamos no estudo das representagdes sociais, Moscovici,
aponta como principal tarefa da psicologia social o estudo das representagdes, suas
propriedades, suas origens e seu impacto. Refor¢a sua indicagdo citando Durkheim que afirma
“que € necessario descobrir, pela comparacio de mitos, lendas, tradicées populares e
linguagens, como as representacdes sociais se atraem e se excluem, como elas se mesclam

ou se separam.” (p.16).

Ao criticar a concep¢do durkheimiana das representagdes sociais, apontando-a como
estatica, Moscovici, destaca sua percep¢do das representagdes como estruturas dindmicas,
operando num conjunto de relagdes € de comportamentos que surgem e desaparecem junto
com suas representagdes. As representagGes nas quais ele estd interessado sdo as das
sociedades atuais, de nosso solo politico, cientifico, humano, que nem sempre tem tempo
suficiente para se sedimentar completamente. E sua importdncia continua a crescer, em
propor¢do direta com a heterogeneidade e a flutuagdo dos sistemas unificadores - as ciéncias, a
religidio, as ideologias oficiais - € com as mudangas que elas devem sofrer para penetrar a vida

cotidiana e se tornar parte da realidade comum.

Em outra palavras, existe uma necessidade continua de (re)construir 0 senso comum, 0

substrato das imagens e sentidos, sem o qual nenhuma coletividade pode operar. Para
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sintetizar; “se, no sentido classico, as representacdes coletivas se constituem num
instrumento explanatério e se referem a uma classe geral de idéias e crencas, para nos,
elas sio fendomenos que necessitam ser descritos e ser explicados”. Elas sdo fenomenos
especificos que estdo relacionados com um modo particular de compreender e de se comunicar
- um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E para enfatizar essa distingdo que

Moscovici usa o termo “social em vez de coletivo” ( p. 21).

As representagdes sociais, para Moscovici (1976), sdo geradas por dois processos que
ele denomina de ancoragem e objetivagdo. A ancoragem constitui-s¢ em um processo que
transforma “algo estranho e perturbador, que nos intriga, comparando-o com o0
paradigma de uma categoria que nés julgamos ser apropriada” (p. 23). No momento em
que um objeto ou uma idéia ¢ comparado ao paradigma de uma categoria, ele adquire
caracteristicas dessa categoria e é reajustado para que se enquadre nela. Tal decisdo sera
construida por um destes caminhos: generalizando ou particularizando. E dado um sentido ao
que antes ndo o tinha, identificamos os seres € as coisas, ajustando-os numa representagdo

social predominante. A objetivagdo consiste em transformar algo abstrato em algo quase

concreto, transferir 0 que esta na mente para alguma coisa que exista no mundo fisico. Entre a

ilusdo total e a realidade total, existe uma infinidade de graduagGes que devem ser levadas em
consideragdo, pois nos as criamos. A materializa¢do de uma abstragdo ¢ uma das
caracteristicas mais misteriosas do pensamento e da fala. E a arte de transformar uma
representacdo na realidade da representagdo; transformar a palavra que substitui a coisa, na
coisa que substitui a palavra. Objetivar é descobrir a qualidade iconica de uma idéia; €
reproduzir um conceito numa imagem. A imagem do conceito, deixa de ser um signo e torna-

se a réplica da realidade, um simulacro, no verdadeiro sentido da palavra. Ela passa a possuir a
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autoridade dum fendomeno natural para os que a usam. No momento em que a imagem €

totalmente assimilada, o concebido ¢ substituido pelo percebido.

Nossas representagdes dependem, portaﬁto, de nossa memoria. A solidez da memoria
impede modificagdes subitas, de um lado, e de outro, fornece as representagdes certa dose de
independéncia dos acontecimentos atuais, como uma riqueza acumulada nos protege numa
situagdo de pentria. Ancoragem e objetivacdo sdo, pois, maneiras de lidarmos com a memoria.
A primeira, a mantém em movimento, sempre tirando e colocando objetos, pessoas €
acontecimentos, que ela classifica de acordo com o modelo e rotula com um nome. A segunda,
tira dai conceitos e imagens para juntd-los e reproduzi-los no mundo exterior, péra fazer as

coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido.

Supondo o risco de pensarmos no processo como reprodugdo pura e simples e, talvez,
buscando enfatizar as significativas transformagbes entre O que ¢ ancorado e o que €

objetivado, Moscovici acrescenta:

“Representar uma coisa niio é com efeito simplesmente duplici-la, repeti-
la ou reproduzi-la; é reconstrui-la, retoca-la, modificar-lhe o texto. A
comunicacio que se estabelece entre o conceito ¢ a percepcio, um
penetrando no outro, transformando a substidncia concreta comum, cria

a impressdo de realismo.” (1976, p.56.)

Ao destacar a importincia de estudos nesta area, Guareschi (1995), afirma que o mérito
dos estudos reside em sua luta contra uma epistemologia do sujeito puro ou uma epistemologia
do objeto puro, uma vez que suas analises centram-se sobre a relagdo entre os dois: sujeito e

objeto construindo o mundo. Outro mérito que o mesmo autor destaca é o fato de que

Moscovici se permitiu olhar para a sociologia, encontrar conceitos e trazé-los para o dominio
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da psicologia social. A apropriagdo critica que Moscovici realiza da sociologia durkheiniana
também ¢ considerada como um aspecto positivo da teoria das representagoes sociais. A
capacidade de pensar com e contra Durkheim, dando-se conta do perigo implicito na
imobilidade do coletivo que Durkheim propde e reverté-la para uma compreensdo dindmica do

social, qualifica o trabalho desenvolvido, de acordo com Guareschi .

As dimensdes cognitiva, afetiva e social, presentes na propria nogao de teoria das
representagdes sociais ddo-lhe um carater inovador na analise das praticas sociais que

desejamos questionar.

E nesta perspectiva de construgdo de um saber mais democratico, considerando a
intimidade entre o sujeito e o objeto da representagdo, mediados por uma agdo comunicativa
intersubjetiva, que a teoria das representagoes sociais se apresenta como um referencial
extremamente importante para este estudo. Ela podera constituir-se no dado empirico do qual
partiremos para a analise dialética do fazer concreto € consciente de educadores situados,

social e historicamente, frente ao fracasso escolar.

2.1.3 O enfoque de Habermas

As constru¢des de Durkheim sobre a consciéncia coletiva sdo abordadas como ponto de

partida para a reconstrugdo da teoria das representagoes sociais de Moscovici e por Habermas

na construgdo da teoria do agir comunicativo. Esse aporte tedrico comum nos instiga a analisar

a reflexdo produzida por Habermas acerca das colocagdes durkheinianas, para depois

analisarmos seus desdobramentos nos estudos de Moscovici.
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A analise de Habermas sobre os escritos de Durkheim inicia com um questionamento:

em que dire¢do tém se transformado os determinantes da acdo regida por normas? Ele se
propde a responder esta questio guiado pela hipotese de que as fungdes de integragdo social e
as fungdes expressivas que no principio sdo cumpridas pela pratica ritual, passam a agdo
comunicativa em um processo no qual a autoridade do santo vai sendo gradualmente
substituida pela autoridade do consenso, isto implica em uma emancipagdo da agdo
comunicativa com relagdo aos contextos normativos protegidos pelo sacro. A passagem de
uma a¢do fundada no sacro para uma agio com base no consenso se constroi pela via de uma

“lingiiistizacio” do consenso normativo basico assegurado pelo rito (Habermas,1987, p. 112).

Por um lado, as experiéncias do tipo normativo e expressivo, que procedem do dmbito
da atualizagdo ritual da identidade coletiva, sdo formuladas como proposi¢des e acumuladas
como um saber cultural. Por outro, o saber religioso tem que unir-se com 0 saber profano
procedente da agdo instrumental e da cooperagdo social. A medida que a pratica comunicativa
cotidiana adquire peso proprio, as imagens de mundo se véem na necessidade de assimilar o
saber profano que lhes penetra e cuja influéncia sdo cada vez menos capazes de regular. As
convicgdes devem cada vez menos sua autoridade a forga fascinadora da aura do santo e cada
vez mais a um consenso, ndo simplesmente reproduzido, sendo que alcangado, isto €,

construido comunicativamente, através da linguagem (ibid.).

Nesse processo, a comunidade de fé religiosa, onde comeca a cooperagdo social, se

converte em uma comunidade de comunicago, sujeita a necessidade de cooperar € as coagdes
que dita cooperagdo leva consigo. Habermas destaca que, no curso do processo de
individualizagdo, o sujeito precisa retrair sua identidade por detras das linhas do mundo da vida

concreto. Acrescenta que Mead e Durkheim definem a identidade dos individuos em relagdo
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com a identidade do grupo ao qual pertencem. A unidade do coletivo constitui o ponto de

referéncia da comunidade de todos os seus membros (Habermas, 1987).

A crianga desenvolve sua identidade & medida que se forma para ela o mundo social ao
qual pertence e, complementarmente a esse mundo social, um mundo subjetivo desligado do
mundo externo dos fatos e das normas, ao qual tem um acesso privilegiado. Este tipo de
conhecimento primario, resultante das interagdes comuns, socializadoras, permite situar uma
pessoa 1o espago € no tempo, em um contexto de vida comum no qual os espagos sociais e 0s

tempos historicos estdo estruturados simbolicamente.

Logo, as representa¢des sociais sobre o mundo, a natureza e os outros homens nunca

serio produto de uma mente alheia as preocupagdes cotidianas. Além disso, em nossas
comunica¢des cotidianas, uma manifestagdo nunca tem significado completo por si mesma,
sendo que recebe parte de seu conteudo do contexto cuja compreensdo o falante supde no
ouvinte. O momento exploratorio do conhecimento ndo pode separar-se dos contextos em que
se desenvolve, estes, por sua vez, sdo fragmentos do mundo da vida dos sujeitos da interagao.
(poderiamos dizer que o mundo vivido proposto por Habermas contém as representagoes

sociais dos sujeitos?) (Habermas, 1987).

Para Habermas, portanto, o conhecimento resulta da atividade humana motivada por
necessidades e interesses desenvolvidos em processos cooperativos de interpretagdo centrados
na linguagem visando ao entendimento intersubjetivo. Para atingirem O CONSENso
intersubjetivo, os participantes de uma agao comunicativa precisam partir de uma compreensao

de mundo compartilhada, de representagoes sociais comuns em seu grupo (ibid.).




72

E esta idéia de representagdes sociais subjetivas, intersubjetivas e interpretativas que,

acreditamos, Moscovici amplia em seus trabalhos sobre o tema.

2.2 Criticas e desdobramentos

O desenvolvimento do campo das representagdes sociais tem atingido uma vasta area de
investigagdes, como pode ser observado pelos trabalhos citados, que constituem uma pequena
parcela do que vem sendo produzido, principalmente na tltima década. E evidente que este
desenvolvimento nio ocorreu de modo continuo e linear. Iniciado na década de sessenta, foi na
década seguinte que o nimero de pesquisas passou a crescer significativamente. Porém, € na
década de oitenta que o campo de conhecimento adquire maior visibilidade, por conta,
principalmente, das publicagdes em lingua inglesa, 0 que permite a expansdo da area para além
das fronteiras européias, chamando a atengdio de estudiosos e de revistas especializadas. E

nessa década que se situam as primeiras criticas a teoria das representacdes sociais.

As criticas apresentadas referem-se, fundamentalmente, aos aspectos metodologicos e

aos fundamentos conceituais da teoria apresentada. Manifestam desacordos no que se refere
aos pressupostos ontoldgicos e epistemologicos, consisténcia logica da construgdo tedrica,
validade e fidedignidade metodologica, etc. Os questionamentos feitos por Harré (1984 e
1989), por exemplo, criticam a tripla ambigiiidade com que os autores utilizam o termo social:
ora indicando que a representagio é de um objeto social, ora apresentando a propria
representagdo como uma entidade social, ou, ainda, para indicar que a representagdo € social
por ser compartilhada pelo grupo. Harré defende que esta ultima concepgdo so seria aplicavel a
grupos reais e nio a grupos “taxiondmicos”, criados pelo pesquisador, como acontece com

frequiéncia nas pesquisas sobre representagdes sociais (apud Alves-Mazzotti, 1994, p. 69).




Outra dificuldade que tem sido apontada ¢ o fato de os sujeitos pertencerem a varios
grupos, sendo praticamente impossivel garantir que sua vinculagdo mais intensa seja com O
grupo em que o pesquisador os incluiu. Esta critica tem sido feita, por exemplo, por Potter e
Litton (1985) e evidencia a necessidade do estabelecimento de critérios analiticos na defini¢do

dos grupos, bem como uma investiga¢do clara e detalhada sobre os sujeitos envolvidos. (ibid.).

Os mesmos autores, Potter e Litton (1985), apontam sua preocupagdo quanto ao
tamanho dos grupos, uma vez que encontramos nos estudos desenvolvidos uma variagdo

significativa no numero de grupos estudados e no numero de individuos que integram cada um

dos grupos.

Neste debate, alguns autores como, por exemplo, Jahoda (1988), apontam para lacunas
conceituais e para as ambigiiidades dai decorrentes. Essas criticas nos remetem & questdo do

paradigma dominante de ciéncia:

“ contraposi¢iio entre teoria como quadro de referéncia conceitual - a
tradicio clissica na qual teoria é uma forma de olhar para os fenémenos
sociais, um guia de leitura - e teoria como sistema formal de hipdteses
que podem ser falsificadas por meio do rigor metodologico.” (Spink, 1993,
p. 87-88).

Tais discussdes desempenham um papel importante para 0 avango dos estudos nesta
area, levando a busca continua de um maior rigor metodologico, que vem revelando-se

proficuo e instigador. Aos questionamentos na area conceitual e epistemologica, os

pesquisadores, vem respondendo com um refinamento tedrico marcado pela construgdo de

compreensdes cada vez mais complexas sobre o campo de estudos das representagdes sociais.

Os avangos ndo significam, no entanto, que a teoria das representagdes sociais seja uma teoria
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pronta e acabada, existem inumeros questionamentos sem resposta ou respondidos

parcialmente, o que indica que ela se encontra em franco processo de construgao.

Nesta analise preliminar do conceito de representagdes sociais, a partir da dialética
marxista, estabelecemos sua inser¢do como fundante da categoria da consciéncia, tanto
individual quanto coletiva. As representagdes sociais fazem parte, entdo, do processo de
criacio de conhecimentos pelo homem. Processo este que se da no agir comunicativo €
significante do homem sobre e com 0 mundo e os outros homens, interpretando-o a0 mesmo
tempo em que o transforma e € por ele transformado num arranjo social, onde diferentes
grupos lutam por se afirmar e dominar, construindo o entendimento intersubjetivo, a0 mMesmo

tempo em que constréem a praxis historica da humanidade.

Ao privilegiar a investigacdo das praxis humanas, atraves de suas representagdes sociais,
a teoria das representagdes sociais possibilita o questionamento dos processos de construgdo
dos conhecimentos hegemédnicos. As representagdes de um sujeito ndo sdo isoladas,
interligam-se e relacionam-se com Outros conjuntos de representagdes € expressam uma
compreensdo sobre a sociedade inteira. Deste modo, o estudo das representagdes sociais serve
para investigar os caminhos da criatividade, do imaginario e da subjetividade. Servem, ainda,

para analisar as relagGes sociais em suas vinculagdes com o poder, a ideologia dominante e a

‘exploragio socio-econdmica. A orientacdo dos estudos das representagdes sociais para “a

dimensio do imaginario e do afetivo possibilita a superaciio da dicotomia entre cogniciio

e emocio” (Sawaia, 1995, p. 81).

Enfim, o uso da analise dialética das representagdes sociais permite resgatar 0 nexo bio-

psicossocial que reconstitui 0 homem em sua totalidade de pensar-agir-sentir. Nesse sentido, a
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pesquisa das representagdes sociais “fala do que ¢, a0 mesmo tempo que diz do que pode
ser. Este ‘novo’ olhar para o real pode ‘abrir outras vias para a analise e a compreensio
do processo histérico, com vistas a uma participacio efetiva através do espa¢o da

educacio”’(Madeira, 1991, p. 129).

O estudo desenvolvido, até o momento, possibilitou o encaminhamento de algumas
nogdes sobre a complexidade do campo de investigagdes na area das representagoes sociais,
bem como, serviu para mapear os inumeros trabalhos e a diversidade de tedricos que vém
enriquecendo este campo do saber na atualidade, a0 mesmo tempo em que nos colocam frente
a uma diversidade de significados e possibilidades de andlise do fendmeno real que

problematizamos. Este mapeamento aponta a necessidade de estudos criteriosos sobre o tema

das representagdes sociais, em suas diferentes “tendéncias”, a busca de trabalhos investigativos

ja concluidos em torno das representagdes do fracasso escolar e a constituigdo das relagdes

entre ambos.




3 CAMINHOS DA INVESTIGACAO

O estudo realizado buscou descrever os significados das representagdes sociais do
fracasso escolar construidas pelos professores e alunos da rede basica de ensino no Brasil e

Chile.

A identificacdo das representagdes sociais que se tem do proprio exercicio docente e do
conhecimento que possuimos sobre ele, permeada pelo reconhecimento de que nossas

representagdes sdo limitadas no tempo e no espago, logo, passiveis de revisdes e

transformagdes em um processo de construgdo coletiva que se caracteriza por iniciar-se

novamente a cada passo dado.

A investigacdo realizada procurou detectar 0s valores e as contradi¢gdes do real
representado, possibilitando o delineamento de uma postura compreensiva das representagoes

sociais, estabelecendo uma ponte com a sociologia critica.

Ao privilegiar a investigagio da praxis humana através de suas representacdes sociais,

buscamos questionar os processos hegeménicos de construgdo de conhecimentos, desvelando




77

suas origens, apontando suas relagdes com outras representagoes, confrontando o saber

sistematizado com o saber cotidiano, visando transformar representagdes em conhecimento.

Estdo aqui explicitados os passos para conhecer as representagoes dos professores e
alunos envolvidos, sobre a produgdo do fracasso escolar. Dois enfoques nortearam nossa
atividade: a) como os professores das faculdades de educagdo representam ¢ abordam a
produgio do fracasso e, b) quais as representagdes do fracasso escolar utilizadas pelos
professores e alunos da escola bésica. Para tanto, analisamos a tese de que os professores
representam o fracasso escolar como consequéncia da falta de condic¢des de aprendizagem dos

alunos.

No contato com os professores e alunos, procuramos respostas para questdes como:

- Quais as representagdes dos professores e alunos sobre produgdo do fracasso

escolar?

Quais as influéncias da formagdo docente, das condi¢des de trabalho, das praticas
pedagogicas, das politicas e da cultura na construgdo das representagdes sociais dos

professores e alunos?

Como os professores se propdem a ensinar 0s alunos que apresentam dificuldades

e/ou ndo aprendem?
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Deste modo, procurando conhecer e descrever as representagdes sociais de alunos e

professores sobre o fracasso escolar, assumimos um enfoque de pesquisa qualitativo, com

caracteristicas de um estudo de caso comparativo e dialético.

O estudo de caso é uma categoria de pesquisa que tem por objeto de analise uma
unidade que se investiga profundamente. Caracteriza-se, principalmente, pela natureza ¢
abrangéncia da unidade e pela complexidade dos suportes teoricos utilizados pelo investigador

(Trivifios, 1987).

O método comparativo utilizado neste estudo foi, como ja referido, o que nos apresenta
Bereday. Um primeiro aspecto a destacar é que a educagdo e, portanto, a sua analise
comparativa, faz parte da cultura de um povo; dependendo dela e incluindo-se nela, logo, o
processo educativo devera ser analisado, sempre, como parte de um contexto socio-cultural.
Os estudos comparados situam-se no campo da teoria pedagogica ou dos fundamentos da
educacdo, recebendo aportes de diversas disciplinas, o que lhes propicia caracteristicas

interdisciplinares e interculturais.

A primeira fase de um estudo comparativo constitui-se na descricio do fendmeno
educativo em estudo. O pesquisador precisa encontrar um esquema de analise que lhe
possibilite conhecer, o mais detalhadamente possivel, a situagdo educacional que estd

investigando.

No momento seguinte de seu trabalho, 0 comparatista desenvolve a explicagdo ¢ a

interpretagdo das caracteristicas descritas para O fenomeno em estudo. Para tanto, devera

identificar os fatores mais significativos que contribuiram para a configuragdo atual do
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fenomeno analisado, suas inter-relagdes, causas, conseqiiéncias, diferentes teorias € praticas

pedagogicas que marcaram a educagdo da realidade investigada.

O pesquisador ndo deve perder de vista que 0s diferentes fatores serdo analisados a

medida em que se relacionem com a educagdo, sob pena de realizar otimos estudos que nada

ou pouco tém a ver com seu foco de trabalho. O estudo podera incluir aspectos geograficos,

economicos, estruturais, familiares, estratificagéo social, politicos, religiosos, cientificos.

O terceiro momento da comparagdo constitui-se pela justaposi¢do dos dados das
realidades estudadas. E uma etapa inicial da comparagao propriamente dita, nele estabelecemos
as semelhancas, as diferengas, descobrimos tendéncias mais ou menos gerais que possam servir

como indicadores para a comparagao.

A etapa final do método comparativo € a comparagio propriamente dita, onde, além de
estabelecermos as diferencas e semelhangas, pretende-se avaliar ou criticar, de acordo com 0s
pressupostos teoricos do estudo, 0s fatos gerais ou universais que definem os fendmenos

analisados e comparados.

3.1 Definic¢io dos participantes

A investigacdo foi realizada nas faculdades de educagdo da Universidadede Concepcion e

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, nas escolas municipais de nivel basico e médio

no Chile e nas escolas municipais de ensino fundamental e médio no Brasil.
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O critério fundamental de defini¢do das escolas que seriam envolvidas no estudo foi o

indice de fracasso escolar nas séries iniciais do ensino fundamental e médio.

Na definigdo dos professores das faculdades de educagdo o critério de sele¢do
considerou as areas e/ou disciplinas mais significativas na composi¢do dos indices de
repeténcia ou que apresentam maior grau de dificuldade para os alunos. Assim, foram
selecionados professores das disciplinas de matematica, castelhano, portugués, fisica, quimica e

pedagogia — séries iniciais.

A selecdo dos alunos do ensino basico teve como critério a repeténcia e/ou as

dificuldades de aprendizagem no 1° ciclo da escola fundamental ou no 1° ano da escola média.

3.2 Sujeitos do estudo

Para a realiza¢do do estudo das representagdes sociais de alunos e professores do ensino
basico no Chile e, fundamental, no Brasil. entrevistamos 37 grupos de alunos com dificuldades
de aprendizagem e/ou reprovagdes no 1° ciclo e/ou na 1° série. As entrevistas envolveram um

total de cerca de 212 criangas e adolescentes, com idades entre 7 € 14 anos, das turmas de

Educacio Diferencial®, no Chile, e das turmas de Progressdo e primeiras séries no Brasil.
¢ i, 5

3 O ministério da Educagio do Chile define a Educagdo Diferencial como “um sistema de elementos técnicos,
administrativos, financeiros, materiais ¢ humanos destinados & formagéo integral como pessoa humana, daqueles
sujeitos que devido a algum déficit global ou especifico, sécio-cultural, sensorial ou motor nio podem atingir seu
desenvolvimento harménico e completo através do sistema de educagdo geral comum” (Caiceo Escudero, 1998, p.
47). Os estudos com a finalidade de avaliar ¢ resolver problemas de inadaptagio de alunos das escolas
primdrias sio uma preocupagdo do ministério desde 1955, quando ¢é criada, através do Decreto n° 70, a Clinica
Psicopedagogica. Dois anos depois, o Ministério forma uma equipe mista de especialistas com representantes
do servico de Neuropsiquiatria do Hospital Roberto del Rio, para estudar e tratar as criangas com dislexias.
Mais recentemente, a partir de 1975, o Ministério de Educagdo, aprova diversos planos experimentais para a
Educacdo Especial € cria os grupos Diferenciais nas escolas e liceus de ensino regular, visando diminuir
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Nos estabelecimentos de ensino mencionados, dos diferentes niveis e localizages, seja

em Concepcion ou em Porto Alegre, trabalhamos com 0s professores e alunos através de uma
infinidade de contatos informais, onde apresentdvamos a proposta de investigagdo, sua
viabilidade era avaliada e, quando acordado, combinidvamos o inicio dos contatos com 0s
alunos, professores e dire¢do das escolas. Foram 18 meses de busca de informagdes. Os

encontros formais estio registrados em fitas cassete, totalizando cerca de 50 horas de

gravagdes, cuidadosamente transcritas, lidas, categorizadas e introduzidas no software de

analise para um tratamento final.

Os participantes estiveram distribuidos proporcionalmente entre os dois paises do
estudo, 45,45% dos entrevistados ¢ de Porto Alegre e 54,55% reside em Concepcion,

totalizando o registro de 165 observagdes, conforme o grafico abaixo.

Distribuigo em setores de Localidade’

Grifico 1 — Participantes por pais.

os indices de repeténcia e disserclo (Dec. 1. 457/76 ¢ 1861/79). Alrincipalmmcwristicadessesgmposéo
atendimento do atuno com dificuldades em seu meio escolar, favorecendo o contato entre o professor do curso ¢
o professor de educaglio diferencial, permitindo realizar modificacdes no prooesso ensino-aprendizagem quando
necessério, oferecendo uma aten¢do complementar ao aluno.
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Os sujeitos participantes estudam e/ou trabalham nas 11 (onze) institui¢des de ensino
superior, médio e fundamental. E necessario esclarecer que, no caso das observagdes dos
alunos de nivel fundamental, cada observagio foi realizada com grupos de alunos, sendo este o

estrato mais numeroso da investigagdo, com 89 criangas nas escolas de Porto Alegre e 123

alunos nas escolas basicas de Concepcion, em um total de 212 alunos do ensino fundamental,

com idades entre 7 ¢ 14 anos.

PB 2¢ Grau - Chile
LF 1¥ Grau - Brasi

L+ 1° Grau - Brasil

LS 20 Gran - Chile
LE 2° Grau - Brasil

4EM2° Grau - Brasil

i UC 3° Grau - Chile
{E! 1° Grau - Chile

ES 1° Grau - Chile
JEA 1° Grau - Chile
4 UF 3° Grau - Brasil

Grifico 2 — Participantes por instituig¢es.

Ao examinarmos o nimero de participantes em cada estrato do estudo, constatamos que

o mais significativo, em nimero de observagdes, € o de alunos do ensino médio, representando

58,18% das observagdes. Novamente esclarecemos que cada observagdo dos alunos de ensino
fundamental representa um grupo de 8 a 10 alunos, enquanto que, no nivel médio, cada
observacdo representa um estudante. Entre os professores, o estrato mais significativo, quanto
ao numero de entrevistados, foi o dos docentes de nivel fundamental, enquanto que os

professores do nivel médio e de Pratica de Ensino tiveram igual participagdo numérica.




Grifico 3 — Sujeitos por niveis de ensino.

Quando analisamos a distribuigdo das observagdes por niveis de ensino, encontramos que

67,27% das observagdes realizaram-se nos estabelecimentos de nivel médio, 23,64% nas

escolas de nivel fundamental e 9,09% nas duas universidades envolvidas.

| iProfessor de Ensino Fundamenal

Grifico 4 — Sujeitos do estudo.




3.3 Instrumentos da investigac¢io

3.3.1 Analise documental

O primeiro instrumento utilizado na busca dos dados necessarios a investigagdo foi a
analise de documentos, que se aplicou a leis, decretos, atos, curriculos, planos de ensino,
livros, artigos e outros. Para Minayo, o processo de analise qualitativa do texto de

documentos, permite articular descri¢do e analise com os fatores determinantes do contexto

onde se deu o processo de produgdo da mensagem (1992).

3.3.2 Rede de associacdes

A rede de associagdes constitui-se em um instrumento de coleta de dados, proprio para a
investigagdo da estrutura, conteudo e polaridades do campo semantico, associadas a uma certa

representagdo social (De Rosa, 1995).

A rede de associagdes prevé a inser¢do de uma ou mais “palavras-estimulo”, escolhidas
segundo os critérios de destaque e coeréncia dos objetivos da pesquisa, em uma folha em

branco, preferentemente no centro da mesma (Anexo 1).

A primeira instrugdo geral convida o sujeito a associar todos os termos que lhe vém ao

pensamento em relagdo a palavra-estimulo colocada ao centro da folha.
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Em seguida, solicita-se ao sujeito que assinale a ordem de surgimento das palavras,

numerando-as.

Apos, pede-se ao respondente que indique a valoragdo de cada palavra em relagéo a
palavra-estimulo, utilizando sinais: “ + > positiva, “ - ” valoragdo negativa e “ o ” (zero) para

palavras neutras.

Ao final, solicita-se ao sujeito que estabelega uma ordem de prioridade das palavras por

ele elencadas em relagdo ao tema pesquisado.
3.3.3 Entrevista semi-estruturada

A entrevista semi-estruturada foi utilizada por suas possibilidades de revelar condigoes
estruturais, valorativas e simbolicas dos individuos ou grupos de estudo. Além de propiciar a
transmissdo das representagdes sociais de um grupo, em condigdes historicas e culturais

especificas (Minayo, 1992) (Anexo 2).

Na entrevista semi-estruturada, o pesquisador elabora certos questionamentos com base
na teoria e hipotese que orientam o estudo, 0 que possibilita um amplo espago para o
surgimento de novas hipoteses a partir das respostas do informante. A ordem das questdes
discutidas durante a entrevista semi-estruturada ndo precisa obedecer a uma seqiiéncia fixa,
mas sera definida pelas preocupagdes e énfases que ambos, entrevistado e entrevistador, ddo
aos assuntos em analise. A relacio estabelecida entre o entrevistador e 0s informantes
possibilitara uma construgdo intersubjetiva de conhecimentos sobre o fenémeno em estudo

(Trivifios, 1987).




3.3.4 Entrevista semi-estruturada em grupo

A entrevista semi-estruturada em grupo tem sido valorizada como uma técnica
complementar na obteng¢do dos dados. Diferentemente das observagdes, onde o foco de analise
centra-se nos comportamentos e relagdes, na entrevista de grupo o foco especifico se constitui
pelas representagdes, opinides e valores dos participantes. Esta técnica foi utilizada com os
alunos do ensino fundamental, facilitando a relagdo do entrevistador com os entrevistados, em

um ambiente mais proximo ao cotidiano de sala de aula vivido pelas criangas.

Os integrantes do grupo s3o selecionados a partir das representagdes expressas pelos
sujeitos que oferegam, na entrevista semi-estruturada, contradi¢des relevantes para a pesquisa,
originalidade, discordéncia ou extraordinarias semelhangas ou diferengas. A entrevista semi-
estruturada em grupo constitui-se em um discurso esclarecedor, produto do dialogo, do
discurso orientado pelas perguntas do pesquisador, que se baseia, para realiza-las, na teoria,

objetivos e hipoteses que emanam do apoio tedrico.

3.4 Procedimentos de coleta de informacdes

A pesquisa em Concepcion ocorreu no periodo de margo a junho de 1998. Inicialmente,

estabelecemos contato com o Departamiento de Educacion Municipal (DAEM) apresentando

uma solicitagdo do Coordenédor do Programa de Pos-graduagdo da Universidad de
Concepcion ao departamento de autorizagdo do estudo. Em seguida, contatamos com a
Diregiio das escolas, via de regra, através dos alunos e/ou professores da Universidad de
Concepcion. Neste primeiro contato, apresentavamos a proposta da investigacdo, a

metodologia que seria utilizada e o tempo que permaneceriamos na escola. Na maioria dos
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casos, a Diregdo da escola, imediatamente, apresentava-nos aos professores dos primeiros
ciclos e dos grupos de educagdo diferencial, com os quais combinavamos a forma de

desenvolvimento do trabalho, datas, locais, horarios.

Em Porto Alegre, iniciamos o estudo através de contato com a Secretaria Municipal de
Educagio (SMED) a fim de obter autorizagdo para realizar o trabalho nas escolas. Em seguida,
fomos as escolas conversar, primeiramente, com a.diregéo, a quem apresentévamds 0 projeto
da investigagdo, suas finalidades e modo de operacionalizagdo. Geralmente, combinavamos de
retornar em um momento de reunifo dos professores para apresentar-lhes a proposta €
agendar, com aqueles que aceitassem participar do estudo, datas, locais e horarios das

entrevistas com os professores e com os alunos.

A etapa de investigac@o na escola de ensino fundamental foi organizada a partir de um
convivio inicial com as criangas em sala de aula e, posteriormente, com a realizagdo de uma
atividade com as criangas em pequenos grupos. Nessa atividade, solicitavamos que os alunos
desenhassem sua escola e um aluno e, em seguida, conversavamos com cada um deles sobre
seu desenho, perguntando sobre as condigdes da escola desenhada, o que ele gosta nesta
escola, 0 que ndo gosta e o que € mais dificil; muitos outros temas surgiram na conversa. Com
freqiiéncia, os demais alunos intervinham colocando suas opinides ou discutindo outras
questdes, em alguns momentos foi muito dificil manter o grupo na realizagio da tarefa

proposta.

O trabalho visava permitir que uma condigdo de maior familiaridade com as criangas

possibilitasse a compreensdo de suas representagoes acerca da escola e de suas dificuldades de

aprendizagem e/ou reprovagdes. As entrevistas € 0s contatos em sala de aula foram gravados e
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transcritos, preservando-se as falas dos alunos tal como apareceram. A compreensdo das
representagdes sociais de um grupo torna-se mais complexa quando trabalhamos com criangas,
muitas ainda sem possibilidade de escrever e com pouca capacidade de transformar em

palavras, compreensiveis para o pesquisador, seus sentimentos € vivéncias.

O trabalho com os alunos de nivel médio foi realizado em dois Liceus de Concepcion e
em duas escolas de nivel médio em Porto Alegre. Entrevistamos 96 jovens, com historia de
repeténcia escolar, com idades que variaram de 14 a 38 anos de idade, distribuidos em 54,16%

de sujeitos do sexo masculino e 45,83% do sexo feminino.

A organiza¢io do trabalho com os alunos do nivel médio incluiu a apresentagdo da

pesquisadora, descri¢io da proposta de trabalho e de suas finalidades, esclarecendo aos alunos

que sua participagio era voluntaria. Em seguida, iniciava o trabalho com os alunos. E

interessante registrar que nenhum deles recusou-se a participar, pelo contrario, alguns alunos
que nunca tinha sido reprovados na escola faziam questdo de permanecer € participar. As
entrevistas duravam, em média, 10 a 20 minutos e durante o desenvolvimento do trabalho
escutavamos musicas. A formagdo dos grupos para a constru¢do das redes foi espontanea e,

além do papel, fornecia-lhes canetas e lapis coloridos.

As informagdes referentes ao modo como os professores representam as dificuldades de
seus alunos para aprender, bem como a conseqiiente reprovagao daqueles que ndo aprendem
os contetidos definidos como minimos pelo sistema escolar, foram obtidas através da rede de
associacdes e de entrevistas semi-estruturadas, envolvendo os professores de Pratica de
Ensino, do primeiro ano do ensino médio e dos professores do ensino fundamental. Dentre os

professores universitarios e os de ensino médio,

P i
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com maior significado na reprovagdo, quais sejam. matematica, portugués, fisica € quimica. no

Brasil .e matematica e castelhano no Chile.

O contato inicial com os professores foi realizado atraves da direcdo dos
estabelecimentos de ensino onde se deu a pesquisa. Assim, 0s sujeitos envolvidos estdo
constituidos por quinze (15) professores de Pratica de Ensino, oito no Brasil e sete no Chile;
15 (quinze) professores de nivel médio, das disciplinas ja mencionadas, sendo seis no Chile e
nove no Brasil e 18 (dezoito) professores do ensino fundamental, das primeiras séries e/ou

ciclos, dos grupos de educagdo diferencial e dos grupos de progressao.

Assim, estiveram envolvidos diretamente no estudo onze instituicdes, sendo 02 (duas)
universidades, 04 (quatro) escolas de ensino médio, 05 (cinco) escolas de ensino fundamental,

nos dois paises onde realizamos a investigagao. Nestas institui¢des entrevistamos oitenta € um

professores dos diferentes niveis de ensino e trezentos e oito alunos do ensino basico. (Quadro

3 —p. 276).

3.5 Procedimentos de analise das informacdes

A analise dos dados obtidos foi desenvolvida com a preocupa¢do de apresentar a
realidade quanto as representa¢des do fracasso escolar dos professores nas institui¢des € nos

cursos de formagdo de professores para a educagdo basica em Concepcion e em Porto Alegre.

A interpretagio dos resultados foi empreendida tendo como pardmetros os objetivos da
pesquisa € a sustentagdo teorica da investigagdo. As informagoes obtidas foram, em um

primeiro momento, agrupadas tendo por critério o0s objetivos da pesquisa. Em seguida,
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procurou-se estabelecer uma ou mais unidades de analise que orientaram a organizacdo da
apresentagdo dos resultados. A analise esteve presente em todos os momentos da pesquisa,

sendo que o contato com as falas dos sujeitos definiu a continuidade ou retomada das agdes

3.5.1 Andlise das entrevistas

O processo de analise e interpretagdo dos dados, obtidos nas entrevistas, foi

desenvolvido de acordo com os seguintes passos:

a. as entrevistas foram realizadas no local de trabalho dos professores e em sala de aula

com os alunos.

b. leitura dos documentos com atengio aos aspectos do discurso escrito que possam
fornecer elementos quanto a natureza e fungdes das representagdes, destacando as variagoes,
as versdes contraditorias, a organiza¢io do discurso em suas argumentagdes contrarias ou

favoraveis a uma determinada versdo dos fatos;

c. registro das entrevistas, contexto e observagdes no diario de campo,

d. transcrigdo das entrevistas semi-estruturadas individuais € em grupos;

e. leitura e escuta intercalada do material transcrito, atentando para detalhes como

siléncios, hesitacdes, entonagdes de voz que sugerissem maior ou menor convicgdo, enfim,

pistas para uma melhor compreensio do conteudo das entrevistas;
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f. digitagio do material produzido no programa de analise escolhido para o tratamento

dos dados. (Sphinx lexica).

g. a partir dos temas emergentes, definidos na leitura flutuante e na analise lexical
produzida pelo programa utilizado, com base nos objetivos da pesquisa, mapeamento das

representagdes dos diferentes sujeitos do estudo.

h. a etapa final da analise das entrevistas consistiu na comparagdo das representacoes

apresentadas pelos diversos grupos pesquisados, nos dois paises e na elaboragdo das

conclusoes.

3.5.2 Analise das redes de Associagoes

As informagdes obtidas através das redes de associagdes foram analisadas com o auxilio

do programa Sphinx.

Os conceitos e expressdes que os professores relacionaram com as palavras estimulo

foram digitados e o programa realizou um mapeamento de conceitos.

A partir deste mapeamento inicial, construimos categorias de analise e reagrupamos 0s

conceitos apresentados pelos sujeitos.

Na organiza¢io das analises empreendidas, destacamos as idéias predominantes, as

discordantes, buscando articula-las em possiveis respostas as questdes de pesquisa e a algumas

conclusdes do estudo.




4 CENARIOS DA PESQUISA

O estudo aqui relatado brota de diferentes solos, desde a costa do pacifico, em
Concepcion, estende-se ao delta do Jacu em Porto Alegre. As razdes que nos motivaram a
trilhar por estes caminhos ja foram enumerada. A intengdo aqui é a de oferecer uma breve
descricdo da provincia de Concepcion, do estado do Rio Grande do Sul, do municipio de
Porto Alegre, da Universidad de Concepcion (La UC), da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul — UFRGS - e das escolas envolvidas no estudo nas duas comunidades, visando situar,

minimamente, o leitor.

4.1 Os chilenos

4.1.1 O pais e o municipio de Concepcion

O Chile, atualmente, é citado como um pais marcado pela politica do passado € como

uma economia do futuro. Ao longo de seus 14 anos de ininterrupto crescimento econdmico,
marcado pelos debates internos e pela heranga do regime militar, o Chile, tem sido apontado

como o exemplo na e para a América Latina. Seus indices de desenvolvimento econoémico
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seguem apresentando um crescimento continuo, com uma reducdo significativa da inflagdo
estrutural. Altos niveis de investimentos e baixo desemprego, estdo alicercados em uma
proposta democratica que busca consolidar o acesso de todos os habitantes do continente a

educagio.

A populagio do pais é de cerca de 14.768.000 habitantes, com uma renda per capita em
torno de US$ 8.000, acompanhados de um crescimento anual do PIB de 6,5%, com um indice
de analfabetismo por volta de 5% e o desemprego de cerca de 11,5 % dos chilenos em 1997

caindo para 7,1% em dezembro de 1998. ( Quadro 4 — p.277).

A comuna de Concepcion, situa-se na regido del Biobio na Provincia de Concepcion. Em
1996, contava com uma populagdo de 1.852.642 hab., uma taxa de desemprego de 6,3% e um
crescimento econdmico de 7,7% . A superficie da comuna é de 219,6 Km’ e caracteriza-se por
ser uma comuna essencialmente urbana, com apenas 1% de populagio rural., com um nivel de
pobreza em torno de 27% da populagdo, enquanto que cerca de 7% vivem na indigéncia.

(Chile. Secretaria Regional Ministerial, 1997)

No que se refere aos indicadores de satide, a comuna de Concepcion, apresenta 5%0 de

desnutridos em sua popula¢d@o e uma taxa de mortalidade infantil de 14%o hab., enquanto que a
mortalidade geral encontra-se ao redor de 6%o. Por outro lado, 99% dos partos ocorridos na
comuna sio assistidos por profissionais distribuidos em trés (3) hospitais € 11 consultorios

publicos (Unidades Sanitarias) (ibid.).

Na area educacional, Concepcion conta com 138 estabelecimentos de ensino, destes, 42

si0 municipais, 59 subvencionados, 33 particulares e 4 corporagdes, que atendem uma
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matricula anual total de 91.102 alunos dos niveis basico e médio. A matricula na escola pre-
basica era de 9.987 alunos, a educagdo basica atendia 55.972 criangas € a escola meédia
registrava uma matricula de 24.327 alunos, nas modalidades de Ciéncias Humanas ou Técnico

Profissional (Chile. Secretaria Regional Ministerial, 1997). (Quadro 5 - p. 278).

O mesmo documento aponta alguns problemas da comuna, tais como, déficit
habitacional, falta de infra-estrutura sanitaria, precariedade e mau estado dos estabelecimentos
educacionais, principalmente os da periferia, insuficiéncia de consultorios publicos na area da
saude e déficit de espagos culturais e de lazer. O crescimento urbano desordenado, gerando
uma grande concentragdo de servigos, infra-estrutura € atividades no centro da cidade, € outro

dos problemas enumerados.

A criagdo da Corporacion de Fomento de la produccion impulsionou a industrializagao,
sobretudo a indistria pesada, com a fundagdo em Huachipato da Compafiia de Acero del
Pacifico, inaugurada em 1950, nas comemoragdes dos 400 anos de Concepcion. Foi o ponto
de partida da grande revolugdo industrial que transformou Concepcion na grande capital

industrial do Sul ( Harriet, 1998).

O complexo urbano Concepcion — Talcahuano, convertido em uma grande metropole,
unido aos portos de Lota, Coronel, San Vicente, Penco, Lirquén e Tomeé, colocaram

Concepcion na vanguarda do desenvolvimento tecnologico do pais. Cocepcion abre suas sete

portas ao grande “Mare nostrum” do Pacifico, onde, se assegura, esta se formando o futuro da

regido (ibid.).




4.1.2 A universidade e a educac¢io

Segundo os historiadores, a grande fundacdo cultural de Concepcion no presente século

é sua Universidade. Em 23 de margo de 1917 formou-se um Comité pré universidade e
hospital clinico de Concepcion, integrado por 23 cidaddos de destacada atuagdo na educagdo
do municipio. Foi um grande esforgo regional, recompensado pela criagio da Universidad de
Concepcion, em 1919 (uma corporagdo de direito privado, destacando-se desde o inicio pelo

tradicional prestigio de sua exceléncia académica).

Hoje, a Universidade, através de suas 15 faculdades e 58 carreiras, oferece formagao
académica a um importante nimero de jovens provenientes de todo o pais, com uma matricula
de 13.281 estudantes de graduagdo e 700 alunos de doutorado e mestrado. Para esta tarefa
conta com um quadro docente de 1.415 professores, incluindo 233 doutores, 246 mestres €
644 profissionais. Em seus quase 150 hectares de area, conta com mais de 200.000 m’ de 4rea
construida, traduzidos em 7 bibliotecas, 103 laboratorios para a graduagdo e 162 laboratorios

de investigacdo, além das salas de aula e salas administrativas.

4.1.2.1 Ensino médio

Além da Universidade, trabalhamos com dois liceus e trés escolas de ensino basico de
Concepcion. O liceu designado como LE, situa-se no perimetro urbano do municipio. A
construcdo, em alvenaria, possui 24 salas de aula, distribuidas em trés andares, cujas janelas
amplas deixam entrar também intenso ruido da rua, possui refeitorio, cozinha e bodega, onde
sdo servidas, em média, 130 refei¢oes ao dia. Em 1997, a matricula efetiva foi de 2.287 alunos,

com trés docentes em cargos diretivos, quatro docentes técnicos e 89 docentes em aula. A
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escola ¢ atendida, ainda, por 16 funcionarios administrativos e 10 auxiliares gerais, que

prestam servigos nos turnos da manha, tarde e noite

O estabelecimento desenvolve subprogramas de Prevengdo do Consumo de Alcool e
Drogas, Mulher, Familia, Educagdo Sexual, Educagio Ambiental, Direitos Humanos e
Lideranca Juvenil. A diregdo da escola propde a manuten¢do de um clima organizacional
participativo, possibilitando a manifestagéo de inquietudes e virtudes. O planejamento €
realizado através da equipe de Gestdo, com representantes do MECE, do Conselho de

professores, do Centro de alunos e do Centro de pais.

O outro liceu, identificado como L1J, iniciou suas atividades em 1968, como um centro de
educacio basica de 7° e 8° anos, tornando-se, em seguida, um liceu. A escola foi construida
pela Sociedade Construtora de estabelecimentos de ensino em trés etapas. Em 1981, o liceu foi
municipalizado. Atualmente, possui uma matricula de cerca de 1.500 alunos, distribuidos em

38 turmas de educacdo humanistico-cientifica.

As propostas técnico-pedagogicas sao implementadas via ministério e as questoes

administrativas, via Departamento Municipal de Educagdo. Neste ano, conta com 80

prdfessores, em 19 salas de aula, que funcionam em dois turnos: manh3 e tarde. A escola
possui, ainda, um laboratério, uma biblioteca, sala de informatica, ginasio de esportes e sala de
professores. A equipe € complementada por sete auxiliares, oito inspetores e seis auxiliares

administrativos.




4.1.2.2 Ensino basico

O estudo das dificuldades de aprendizagem dos alunos e professores da escola basica

desenvolveu-se em 3 (trés) escolas de Concepcion.

A escola de maior porte, tradicional e no municipio, aqui denominada de EI foi criada
em 1906, como escola de “Hombres”. Em 1960, a escola foi atingida pelo devastador
terremoto que atingiu a regido, sendo reconstruida com o auxilio da sociedade Anglo-chilena

de Londres.

Atualmente, a escola conta com uma matricula de 1728 alunos, de ambos 0s sexos,
cursando desde a parvularia até a 8* série. Atuam na escola 53 professores, em 6 turmas de

educagdo parvularia e 38 turma de educagdo basica, com um indice de aprovagdo de 89%.

A segunda escola € particular subvencionada, denominada aqui de SE, instalada em um

conjunto de prédios antigos que ocupam todo o quarteirdo. As salas de aula sdo amplas e

arejadas.

A escola possui cerca de 2.000 alunos matriculados neste ano e um indice de aprovagao

de cerca de 98%.

A outra escola envolvida no estudo estd localizada em uma vila popular proxima a
Universidade de Concepcion. E constituida por um bloco de madeira de um andar, com

aspecto externo mal cuidado e pintura envelhecida.
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Estudam na escola 313 alunos, atendidos por 16 professores. A escola ndo possul vagas

para todas as criangas da comunidade, muitas precisam ir a outras escolas distantes. Quando a
escola foi construida, havia o projeto de remover a vila, mas isto ndo ocorreu € a escola

tornou-se pequena.

4.2 Os brasileiros

4.2.1 O pais e o municipio de Porto Alegre

O Brasil, maior pais latino-americano em extensao, ¢ também a oitava economia do
mundo, apesar das enormes desigualdades sociais e desigualdade de desenvolvimento de suas
diferentes regides. Enquanto a maior parte da indastria geradora de riqueza esta no sul e
sudeste do pais, o nordeste ¢ a regido mais pobre, com indices de desenvolvimento humano

proximos dos mais baixos do mundo.

Vista até bem pouco tempo como uma das economias mais protecionistas do mundo,
hoje, seus governantes mantém uma politica de livre comércio e incentivo as exportagoes, que
parece produzir ja alguns resultados benéficos para a economia do pais. O Brasil chegou a ter
uma inflacdo anual superior a 5 mil por cento, a0 final de 1993. No ano seguinte, foi colocado
em prética o Plano Real, que combinou uma moeda forte, politicas monetarias restritivas,
privatizagbes e um comércio exterior intenso. Em 4 anos o Estado brasileiro privatizou 56

empresas € sO em 1998 recebeu cerca de 33 bilhdes de dolares provenientes destas transagoes,

grande parte dos quais foi utilizada para o pagamento da divida externa (Diario la Hora, 1998).
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O Brasil contava, em 1996, com uma populagio de 157,1 milhdes de habitantes, com
uma renda per capita de US$ 3.370 e um crescimento do PIB, em 1996, de 2,9%. As taxas de

desemprego vém crescendo nos ultimos anos e estdo em torno de 8,2%, para um indice de

analfabetismo de 16,96%.

O crescimento demografico do pais vem decrescendo desde os anos 70, mas, mesmo
assim, ainda ¢ um nagdo de jovens, com graves problemas educacionais, mesmo tendo
reduzido o analfabetismo e elevado o nivel de escolaridade de sua populagdo. Em 1996, cerca
de 49,5 milhdes de brasileiros tinham menos de 15 anos de idade e 30,9 milhdes, com mais de
4 anos de idade (19,7% da populagdo total), ndo tinham nenhuma instrugdo ou a mesma era
inferior a 1 ano. Quase 84 milhdes de brasileiros, 53,4% da populagdo, tinham no maximo 4
anos de estudos completos e 117,2 milhdes ndo haviam ultrapassado o oitavo ano escolar

(IBGE, 1996). (Quadro 6 - p. 279).

Os descampados do sul do Brasil foram uma espécie de Meca nacional no século XVIII,
quando os imigrantes europeus desembarcaram na América do Sul. Impossibilitados de rumar
para a serra, cujas terras ja estavam ocupadas pelos italianos e alemdes, o grupo de 60 casais

de portugueses, das ilhas dos Agores, acamparam as margens do Guaiba.

O enorme manancial de 4gua do Guaiba foi a principal causa do desenvolvimento do
pequeno povoado, batizado, inicialmente, de Porto dos Casais e mais tarde de Porto Alegre,

capital do Rio Grande do Sul. Através do falso rio que se comunica com o mar pela lagoa dos

Patos — Porto Alegre langou suas raizes para o mundo, tornando-se entreposto de vasta regido

agricola e comercial. O rio foi a principal causa de sua elevagdo a sede da capitania em 1.773.
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A cidade, com uma é4rea total de 470,25 km’, com uma populagéo de cerca de 1.286,
251 habitantes, desfruta de um clima subtropical umido, com temperaturas que variam de 25° a
35° C. No que se refere aos indices de desenvolvimento humano, a capital gaicha, ostenta um
indice de 91% de sua populagdo com mais de 15 anos alfabetizada, cerca de 98% dos cidaddos
do municipio recebem agua tratada e 76% tém suas residéncias servidas por rede de esgotos. A

mortalidade infantil, segundo dados do ultimo censo estd em 18%o nascidos vivos (dados

obtidos pela Internet < http.//www prefpoa.com.br >).

4.2.2 A universidade e a educaciio

O nimero de brasileiros em idade escolar que efetivamente freqiientam as salas de aula
aumentou e os indices de repeténcia e evasdo diminuiram nos ultimos anos. De acordo, ainda,
com o censo de 1996, 95% das criangas entre 7 e 14 anos estavam na escola (este é o melhor
indice de nossa historia). No entanto, 0 mesmo censo aponta também que havia um milhdo de
brasileiros analfabetos com idade entre 15 e 19 anos e que o niimero de matriculados no ensino
médio era de 5,7 milhdes, para uma populagio nesta faixa etaria, de 16,7 milhdes de
brasileiros. Além disso, o brasileiro compieta a oitava série, em média, aos 18 anos de idade

quando deveria conclui-la aos 15, se ndo houvesse reprovagdes (IBGE, 1996).

Outro problema no qual o censo registra uma queda, embora permanega ainda em
patamares elevados, € a evasdo (expulsdo) escolar. Se tomarmos como exemplo o ano do

censo, 1996, encontraremos 33,1 milhdo de brasileiros matriculados no ensino fundamental,

sendo 6,4 na primeira série, 5,2 milhGes na segunda série, 4,5 na terceira série, e assim

sucessivamente até chegarmos na oitava série com apenas 2,3 milhdes de alunos matriculados.

Esses dados ajudam-nos a entender porque apenas 36 milhdes de brasileiros tinham oito anos
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completos de estudos, ou seja, 22,9% das pessoas com 14 anos ou mais ndo concluem o

ensino fundamental.

No ensino médio, em 1996, apenas 7,4 milhdes tinham 12 anos completos de estudo,
perfazendo 4,7% da populagdo total e 7,5% da populagdo economicamente ativa, com idade
entre 15 e 64 anos. Este é um dado particularmente significativo se atentarmos para. as

exigéncias de mido-de-obra de um mercado de produgdo cada vez mais qualificado.

As organizagdes internacionais, tais como a ONU, UNESCO, UNICEF, consideram um
indice de 95% de matricula na escola fundamental como um indice muito proximo da
universalizacdo, consideram que, deste modo, estariam fora da escola apenas as populagdes de
dificil acesso ou as altamente marginalizadas. As questdes criticas para as politicas
educacionais brasileiras, nesse momento, sdo a qualidade do ensino e como oferecer uma
educagio que propicie oportunidades de vida digna, independente das condigdes de vida da
populagdo. As tentativas realizadas até agora, segundo o governo, tém por objetivo superar
este tipo de dificuldade. A grande divida € se programas tipo TV Escola ou Informatica na
Educagdo serdo capazes de qualificar o ensino em uma rede com 194.487 escolas de ensino
basico, muitas delas em area rurais, sem um minimo de infra-estrutura, nem mesmo energia

elétrica?

O Rio Grande do Sul tem apresentado indicadores educacionais e de qualidade de vida
um pouco melhores do que a média do pais. O relatorio de 1998 do Programa das Nagles
Unidas para o Desenvolvimento Humano (PNUD), que avalia e divulga o Indice de

Desenvolvimento Humano (IDH) nas cidades, estados e paises de todo o mundo, aponta o Rio

Grande do Sul como o Estado brasileiro que detém os melhores indicadores de qualidade de
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vida e Porto Alegre como a capital brasileira onde melhor se vive. Na area educacional, o

relatério mostra que a taxa de alfabetizagdo dos gauchos € de 92.81% e a taxa de matricula

nos trés niveis de ensino alcanca 79,37%. (Zero Hora, 1998). (Quadro 7 - p. 282).

No entanto apesar de todos os avangos apontados nestes estudos, o Estado, ainda
apresenta, de acordo com dados da Secretaria de Educacio, nas escolas publicas estaduais,
uma reprovagio de 22,68% nas primeiras séries. (Quadros 8 e 9 — p. 283). Ja as escolas
municipais de Porto Alegre apresentavam, em 1991, uma reprovagdo de 25% na 1* série do

ensino fundamental (SEC/SMED, 1991).

A rede escolar estadual conta com 3.297 estabelecimentos publicos de ensino, onde
estio matriculados 1.316.678 alunos, atendidos por 85.296 professores € 14.926 funcionarios
administrativos e de servios gerais. A escolaridade média dos gatichos é de 5.1 anos de
estudos. A reprovagio atingiu em 1997, 15,86% dos alunos do ensino fundamental e 16,53%
dos alunos matriculados no ensino médio, no estado. Ja o abandono (ou expulsdo) da escola,
registra indices de 6,0% no ensino fundamental e 13,62% no ensino médio, indices ainda

elevados apesar de registrarmos uma queda nos {iltimos anos ( Quadro 10 — p. 284).

O novo governo do estado, no entanto, tem consciéncia da necessidade de melhorar

inimeros aspectos da educagdo gaucha. Entre suas prioridades estdo, por exemplo, diminuir os
indices de analfabetismo no estado, apontados pelo ultimo censo do IBGE, em 1996, como
cerca de 6,7%, impedir que as criangas abandonem a escola ¢ outra agdo imediata, diminuindo
a taxa de evasio de 13,62 registrada em 1997, bem como reduzir as reprovagoes, que

somaram 16,53% no mesmo ano (Mariano, 1998).
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A democratizacdo da educagdo a nivel da gestdo escolar, do acesso dos alunos a escola e

no método de aprendizagem, garantindo e incentivando a participagdo de professores, alunos e
pais na discussdo do projeto pedagogico escolar € outra das acdes visando qualificar o ensino
no estado. A convocagdo da Constituinte Escolar, ja em 1999; a implantagdo dos trés ciclos de
estudos no ensino fundamental, modelo implantado na capital gaucha; o fortalecimento dos
Conselhos Escolares; reestruturagdo do ensino técnico; modificar o plano de carreira dos
professores e repor as perdas salariais, s3o as bases do projeto de qualificagdo da educagdo no

estado (ibid.).

No que diz respeito ao sistema educacional, Porto Alegre tem sua populagdo atendida
por uma rede de 471 estabelecimentos de ensino basico, dos quais 257 sdo estaduais, com uma
matricula de 178.159 alunos; 134 sdo particulares, com 78.359 alunos matriculados, € 03 sdo
federais e atendem 2.742 alunos. O total de alunos matriculados chega a 302.689 estudantes

do ensino basico.

A rede de estabelecimentos municipais possui 82 escolas, destas, 42 sio de ensino
fundamental, com 46.345 alunos matriculados em 1998, uma escola de Educagdo de Jovens e
Adultos; 04 escolas de Educagdo Especial, atendendo 335 criangas e duas escolas de ensino

Médio, com 1.505 alunos matriculados. (Quadros 11 e 12 - p. 285).

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul foi fundada em 1895, a partir das
Faculdades de Farmacia e de Medicina, com a denominagdo de Universidade de Porto Alegre.
As faculdades foram criadas por uma necessidade social, para formar recursos humanos

qualificados e necessarios para impulsionar 0 desenvolvimento do estado. Da mesma forma, os

cursos de engenharia, agropecuaria, veterinaria € outros foram criados para atender as
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demandas da sociedade gaticha (Soares ; Silva, 1992). A denominagdo de Universidade Federal

do Rio Grande do Sul - UFRGS se da a partir de 1947.

A Universidade participou de todos os movimentos e conquistas da sociedade rio-
grandense, desde sua criagdo. Desde a campanha “O petroleo € nosso”, passando pela melhoria
genética da produgdo de sementes e recuperagao de solos, irrigacdo, até chegar, em momentos
mais atuais, nos estudos e produgdo cientifica na area da informatica, por exemplo. Assim, a
Universidade tem andado junto com a sociedade gaucha na procura de caminhos que

contribuam para o desenvolvimento do estado.

Atualmente, a Universidade Federal do Rio Grange_ do Sul possui 23 (vinte trés)
unidades universitarias, 02 (dois) institutos, 93 (noventa e trés) departamentos, distribuidos em
quatro campus: Centro, Saude, Olimpico e do Vale. Possui, ainda, um hospital universitario,
quatro restaurantes, trés casas do estudante, duas coldnias de fénias, uma creche, um colégio
de ensino fundamental e médio, uma escola técnica e 30 bibliotecas (Anuario Estatistico da

UFRGS, 1996).

A estrutura acima descrita é ocupada por cingiienta e dois (52) cursos de graduag@o,
cinqiienta e quatro (54) mestrados, trinta e cinco (35) doutorados e cerca de 200 cursos de
especializagdo nas mais variadas areas. As atividades sio executadas por um quadro docente
constituido por 2.275 professores, dos quais, 756 sio doutores e 800 possuem titulos de
Mestres. As atividades de apoio ficam sob a responsabilidade de um corpo funcional que

envolve 3.508 pessoas no exercicio de fungdes técnico-administrativas. O corpo discente da

Universidade inclui 21.638 alunos de graduagdo, 2.395 alunos de mestrado e 803 alunos de

doutorado, nos diversos cursos oferecidos (ibid.).
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As atividades de pesquisa fazem parte da vida da institui¢do desde sua criagdo. No ano
de 1995 funcionavam na institui¢do cerca de 261 grupos de pesquisa, com 1.118 (mil cento e

dezoito) pesquisadores em exercicio, produzindo 2.413 trabalhos técnico-cientificos.

4.2.2.1 Ensino médio

As escolas de nivel médio de Porto Alegre envolvidas no estudo sdo os dois
estabelecimentos municipais deste nivel de ensino. A escola LS foi criada em 1959, atendendo
a 2.300 alunos do ensino fundamental e médio, nos turnos da manhd, tarde e noite. O ensino

médio ¢ profissionalizante com as opgdes de contabilidade e administraggo.

Esse estabelecimento esta instalado em um conjunto de prédios amplos, com um area
externa de lazer e estacionamento. A infra-estrutura é constituida por 21 salsa de aula, 2
laboratérios de informatica, laboratorio de ciéncias, sala de video, biblioteca, cozinha,

refeitorio, xerox, 8 salas administrativas, ginasio e auditorio.

O trabalho pedagégico € desenvolvido por 140 professores que atuam nos dois niveis de

ensino.

A outra escola, identificada como EM, desenvolve o ensino meédio na modalidade

profissionalizante com matriculas por disciplinas semestrais. Essa modalidade permite ao aluno

uma maior mobilidade, avancando naquelas areas que possua mais facilidade.
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A escola funciona em um prédio do estado, dividindo o espago € os horarios com uma
escola fundamental. A estrutura apresenta 16 salas de aula, biblioteca, laboratorio, 5 salas

administrativas, sala de informatica e sala dos professores. Ndo dispde de espago externo.

4.2.2.2 Ensino fundamental

As escolas de nivel fundamental foram definidas em fungdo dos elevados indices de
fracasso escolar, localizagdo e etapa de desenvolvimento dos ciclos. A primeira escola,
denominada PB, esta localizada em um bairro da periferia urbana de Porto Alegre. Ocupa uma
area ampla e bem situada, com prédios de alvenaria, telhados e estruturas metalicas coloridas,

salas amplas e arejadas, patio interno e area de lazer.

Os 1.600 alunos matriculados em 1998 ocupavam as 26 salas de aula, laboratorio,
biblioteca, sala de audiovisual, refeitério, cozinha e dois laboratérios de aprendizagem. A
escola possui, ainda, uma 4rea com 5 salas destinadas a administrago, supervisdo e orientagdo
educacional, almoxarifado, sala de professores, ginasio de esportes, cancha de esportes aberta

e praga de brinquedos.

O corpo docente do estabelecimento esta constituido por 80 (oitenta) professores e 20
(vinte) funcionarios administrativos. A escola, no ano de 1998, iniciou o trabalho de
construgio do projeto pedagogico ciclado. No momento, foi concluida a coleta de dados

socio-culturais da comunidade. A partir da analise dos dados obtidos, a comunidade escolar

elabora o seu projeto pedagdgico, implantando em 1999 a educagdo por ciclos de ensino.
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A outra escola municipal de ensino fundamental com a qual trabalhamos também esta
situada na periferia do municipio. A LF, como serd referida, foi aberta & comunidade em
agosto de 1988, quando instalaram-se as quatro séries iniciais do entdo 1° grau, encontra-se

entre as casas compondo uma paisagem integrada com as demais residéncias do local. As

séries subseqiientes do ensino fundamental foram sendo implantadas gradativamente,

acompanhando o avango dos alunos. O prédio em alvenaria, obedece o padrdo das instalagdes
das escolas municipais, est4 construido em dois blocos de dois andares, com um patio interno

com janelas amplas envidragadas.

Em 1998, a matricula foi de 1.000 alunos, distribuidos em 21 salas de aula, dois
laboratérios de aprendizagem, refeitorio, cozinha, biblioteca, ginasio coberto e dois aparelhos
de video. A escola dispde, ainda, de uma ampla area administrativa, com sala da direcdo,
secretaria, sala de professores, servigo de orientacdo escolar, servi¢o de integragdo e recursos,

almoxarifado e servigo de supervisdo escolar.

O quadro de pessoal da escola esta constituido por 89 (oitenta e nove) professores e 16

(dezesseis) funcionarios que atendem os trés ciclos de ensino.

4.3. A globalizagio e a educaciio

A analise do mundo vivido pelos professores e alunos envolvidos no estudo, para ser
melhor compreendida, precisa ser pensada no contexto de formagdo de megablocos e
globalizagdo vividos por brasileiros e chilenos nos tltimos anos. A economia global, fase atual
do desenvolvimento capitalista, abarca muito mais do que o econdmico; ela nos envolve e

demarca os territorios de construgdo do social, do educacional, do politico, da produgdo de
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nossas subjetividades de latino-americanos, dependentes e subdesenvolvidos. Segundo Lima
(1997), a formagdo dos megablocos ¢ fundamental na organizacdo espacial do capitalismo, em
escala global. Os elementos fundamentais para a compreensdo desta organizagdo incluem “a
revolucido tecnocientifica (RTC); a formacgio dos megablocos supranacionais
(globalizacio e regionalizacio); a multipolaridade (que se opéem a antiga ordem
geopolitica bipolar); o agravamento das crescentes desigualdades econémicas do

“planeta azul” (p. 8).

E inegavel que a globalizagdo constitui-se em um processo historico relativamente novo,
que causou forte impacto e transformou radicalmente a realidade mundial e, principalmente, a
de nossos paises. Segundo Arce A. (1998), a evolugdo da economia para mercados abertos,
integrados e desregulamentados; a liberagdo do capital; os novos significados da informagdo e
do conhecimento nos processos produtivos; a redugdo do tamanho dos estados e os recortes
fiscais; o desemprego em alguns paises, as correntes migratorias forcadas; assim como a
revolu¢do das tecnologias de informag¢do e comunicagdo, desenham alguns dos mais
importantes processos contraditorios e complexos que caracterizam o fendmeno da

globalizacdo.

A vpartir dos anos 60, a revolu¢do técnico-cientifica, caracterizada pelo crescimento

intensivo da produgdo e aplicagdo do conhecimento cientifico, mobiliza uma competi¢do
econdmica e tecnoldgica global. Anteriormente, a disputa de poder entre Estados Unidos e
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas produz o renascimento de duas poténcias — Japao
e Alemanha — que originam os dois primeiros megablocos do processo de globalizagdo — o da
Asia-Pacifico e a Comunidade Européia. Em reag@o a este processo, surge um terceiro grande

megabloco — 0 Acordo de Livre Comércio da América do Norte -NAFTA (Lima, 1997).
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A formagdo e o desenvolvimento de cada um dos megablocos possui caracteristicas
muito particulares, ao lado de outras comuns aos diferentes agrupamentos. No caso da Unido
Européia, por exemplo, foram essenciais para o processo de integragdo a densidade com que
se desenvolveu a guerra fria, a necessidade de conter o avan¢o do comunismo no mundo,
ocasionando uma vultosa inversdo de capitais americanos na reconstrugdo dos paises europeus,
especialmente a Alemanha. Por razdes semelhantes, o Japao foi o escolhido no Pacifico para se
contrapor i expansio comunista, recebendo a “protegdo” americana, visando tornar-se um
contraponto geopolitico 4 China. A substitui¢do das importagdes € a industrializagdo japonesa
desenvolvem um novo modo de produgdo que se globaliza e forma um segundo megabloco — o

Asiatico (Lima, 1997, p. 13).

O desenvolvimento dos megablocos Asiatico e da Comunidade Européia, aliados a
expansio da revolugdo técnico-cientifica, fazem com que 0s Estados Unidos se voltem para o
antigo sonho da “Ameérica para os Americanos” e busquem ampliar seu dominio na regido

através do Acordo de livre Comércio da América do Norte — NAFTA.

A busca de formas de neutralizar ou minorar os efeitos do expansionismo, aliada a crise
econdmica dos anos 70 e a organizagio globalizada do capitalismo, levam o Brasil e Argentina
a superarem antigas divergéncias econOmicas e geopoliticas, iniciando a constituigdo do
Mercado Comum do Sul — Mercosul. O Mercosul, de acordo com Lima (1997), ¢ um bloco

sub-regional formado por paises subdesenvolvidos que, em um primeiro momento, parece

reforgar a concentragdo de capitais e agravar as desigualdades regionais, ja tdo severas dentro

de cada pais e no bloco econdmico.
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te processo de globalizagdo significou para os paises em geral e, para a América

sm particular, um severo ajuste estrutural, no sentido de ajustar suas economias a um

__i internacional mais aberto e competitivo. A redugdo dos gastos fiscais que 0s estados

aram realizar produziram efeitos negativos sobre os niveis de emprego, afetando setores
vitais para o bem-estar social, como, a educacdo, a saude e a previdéncia, por exemplo,
desgastando a qualidade de vida dos setores médios e baixos da populagdo latino-americana

(Arce A., 1998).

E importante destacar que a tendéncia a organizagéo do capital em megablocos, embora
sendo predominante, ndo € a Unica e ndo encontra um apoio uninime dos estudiosos da area.
Alguns analistas véem a globalizagdo como uma reedigdo do processo de colonizagdo vivido
pelo mundo, principalmente pelos latino-americanos, no periodo das grandes “descobertas”,

quando civilizagdes inteiras foram dizimadas em nome da razdo ocidental. (Frigotto, 1989).

A analise do processo de globalizagdo, tanto negativa, quanto positivamente, ndo pode
deixar de constatar que, em um mundo mais aberto e competitivo, a educagdo se coloca como
uma das primeiras prioridades. Por um lado, porque neste mundo globalizado o conhecimento
possui uma fungdo fundamental, significando para todos os paises um desafio de renovagdo e
atualizacdo de seus sistemas educacionais na dire¢do do desenvolvimento de pessoas com um
maior dominio de habilidades culturais superiores, empreendedoras € auténomas, capazes de
apropriarem-se dos processos de trabalho tecnologizados e complexos do mundo de hoje. Por
outro lado, a educagdo assume um papel importante no combate as tendéncias de exclusio e
desigualdades sociais que se acentuam com a abertura e 2 competicio. Uma das unicas

maneiras de impedir as tendéncias excludentes, tem a ver com a decisdo politica clara, em

favor da constru¢do de uma educagdo de bom nivel, atualizada e pertinente, que chegue a
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todos por igual. Se, de alguma forma, pretendemos que esta globalizag¢do ndo tenha como
marca as desigualdades, devemos ser capazes de criar, no interior de nossa sociedade, sistemas
educativos eqiiitativos, que possibilitem a cada cidaddo latino-americano, por exemplo,
participar das novas realidades, abertas por esta sociedade da informagdo e do conhecimento

(Arce A., 1998).

Os desafios educacionais colocados pela globalizagdo, incluem, entre outros aspectos: a
necessidade de construirmos didlogos e concepgdes de mundo comuns sobre o curriculo, as
metodologias de aprendizagem, as formas de organizagdo das escolas, do uso educativo das
novas tecnologias de informa¢do e comunicagio, a formagdo inicial e continuada dos
professores, os materiais didaticos, entre outros tantos itens, buscando areas de integragdo e

cooperacao.

Para isso, € necessario que os paises envolvidos busquem formas de cooperagio
diferentes das vividas até o presente. Diferentes daquelas vividas antes da cruzada global,
digamos oficial, como, por exemplo, a influéncia estrangeira sobre o sistema educacional
brasileiro e sobre os curriculos dos diferentes niveis de ensino do pais, marcados pela

hegemonia, principalmente, dos Estados Unidos sobre a América do Sul. Esta influéncia pode

ser exemplificada com a agio dos Estados Unidos durante o periodo de governo militar, em

ambos os paises pesquisados. No Brasil, pode-se citar o Projeto MEC/USAID, que estruturou
a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo n® 5.692/72 e a Lei 5.540/68, que modifica

substancialmente a formagdo de professores.

A educacdo, enquanto parte desta construgdo espacial do capitalismo, tem sido

influenciada pelas novas tendéncias mundiais e pretende atuar como um fator definidor da
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organizagio das sociedades. Neste mundo globalizado, o acesso a produgdo e aplicagdo do
conhecimento torna-se um fator determinante do grau de participacdo efetiva que uma nagdo
podera desenvolver em suas relagdes com outros paises de um mesmo bloco, ou entre
diferentes blocos geopoliticos. No Brasil, por exemplo, onde 14,52% dos alunos das primeiras
séries do ensino fundamental evadem-se da escola e 28% sdo reprovados na mesma série
(Brasil,1991), quais sio os espagos de cooperagdo que buscaremos neste processo de

inclusdo/exclusdo nas discussées mundiais?

4.3.1 O relatério do Programa de Reforma Educacional na América Latina e
Caribe (PREAL)

As discussdes que tem se dado acerca da luta por melhores condi¢Ges de vida, apontam
como um fato indiscutivel o de que a melhor qualidade de vida passa pelas salas de aula.
Enquanto isto, as escolas latino-americanas “ao invés de contribuir para o progresso, estio
freiando a regifio e sua gente, com o que aumentam a pobreza, a desigualdade e o baixo
rendimento da economia”. Esta é uma das conclusdes do informe da Comissdo Interna sobre
Educagdo, Equidade ¢ Competitividade Econémica, que integra o Programa da Reforma
Educacional na América Latina e Caribe (PREAL), envolvendo organizagdes publicas e
privadas da regido. O informe acrescenta, ainda, que havera uma estagnagao econdmica se no

for corrigida a situagdo atual da educagdo, onde os alunos das escolas publicas, as quais

educam 80% da populagdo, mostram um rendimento muito baixo em relagdo com qualquer

medida padriio utilizada, enquanto que os alunos que freqiientam as melhores escolas privadas

tém um rendimento comparével aos alunos dos paises industrializados (Molina, 1998).
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O documento sintetiza o diagnostico da crise educacional latino-americana em quatro
fatores: avaliagdo inadequada da aprendizagem e do desempenho das escolas, a falta de
autoridade e de responsabilidade dos estabelecimentos, a ma qualidade do ensino e os recursos
insuficientes. Os autores desse informe destacam que a maioria dos paises da regido ndo
medem o principal resultado escolar — a aprendizagem — com base em objetivos claros, mas,
sim, medem-na em termos de recursos gastos, numero de alunos, professores ou
estabelecimentos. S3o poucos os paises que possuem provas nacionais para acompanhar o
avango dos alunos, enfrentando fortes resisténcias das entidades de classe dos proprios

professores e até dos politicos (Molina, 1998).

As escolas, por outro lado, continuam sendo administradas pelo Estado, centralizando
todas as decisdes criticas de uma escola neste nivel, os diretores nio tém nada a dizer em
matéria de contratagdes de professores, determinagdo de salarios, estabelecidos mais por
antigiiidade do que por desempenho, ou sobre os programas e sua organizagdo. Muitos paises
estdo empenhados em programas de descentralizagdo, mas muito poucos descentralizam os

recursos.

No que se refere a nivel de qualidade de ensino, essa tem sido relacionada com a
deterioragdo da profissdo docente, produto dos baixos salarios. E, talvez mais significativa,

ainda, a falta de incentivo ao bom desempenho docente, uma vez que, na maioria dos paises, as

questdes relativas aos salarios e promogbes sdo negociadas a nivel nacional, ao invés de

estarem vinculadas ao desempenho, ao que se soma o fato de que os professores ndo se
responsabilizam pelo resultado de seu trabalho perante os pais dos seus alunos. A tudo isto

acrescenta-se que 25% dos professores da Ameérica latina ndo possuem um titulo profissional.
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O documento recomenda aos governos da regido, com base no diagnostico, que

estabelegam sistemas de avaliacdo capazes de medir os resultados educacionais, e ndo apenas

os investimentos, para o que se deve fixar, a nivel nacional, os conteudos e objetivos para cada
grau e estabelecer provas nacionais que reflitam o alcance dos objetivos € os avangos dos
alunos. Os resultados destas avaliagdes devem ser divulgados para que os pais possam avaliar
o desempenho das escolas e para orientar a aplicagdo dos recursos nas escolas mais debilitadas.
O estudo cita o exemplo do Chile, onde as provas nacionais determinam a aplicagdo dos

recursos nas escolas que mais necessitam (Molina, 1998).

A segunda recomendagdo é a de delegar as escolas e as comunidades locais maior
controle sobre a educagdo e a responsabilidade por ela. Entre as sugestGes presentes no
documento, destacamos: outorgar maior responsabilidade aos diretores na administragdo dos
estabelecimentos, incluindo autoridade sobre os professores e seus niveis de remuneragio,
retirar dos gbvemos a administragdo para que este se concentre na definicio de objetivos,
geracdo de fundos, promogio da eqiiidade, supervisdo dos avangos e avaliagdo dos resultados

educacionais.

A terceira recomendagio é a de que os governantes devam envidar esfor¢os no
fortalecimento da carreira docente mediante melhorias salariais, reforma dos sistemas de
formagdo e capacitagio e uma maior responsabilidade dos professores perante a comunidade
que servem. Algumas sugestdes incluem o estabelecimento de incentivos, tanto financeiros
quanto outros, para motivar um bom desempenho profissional, vincular as gratifica¢des, as

promogdes e reconhecimentos ao desempenho, que deve ser avaliado pela comunidade local.
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A ultima recomendagio € a de o governo aumentar, substancialmente, seus investimentos

em educagdo. Aumentando o investimento por aluno na educagio basica, porque a necessidade
de uma mudanga no sistema educacional so tera os resultados almejados se acompanhada de

um maior aporte de recursos para a educagio (Molina, 1998).

O trabalho realizado para o PREAL foi apresentado aos mandatarios dos 34 paises
americanos reunidos na ultima Cumbre de las Américas, em Santiago, no Chile, em abril de
1998, que afirmaram a educagdo como um dos pilares basicos da América. Os governantes
discutiram e aprovaram um plano de agdo de nove pontos, com base nos principios de
eqiidade, qualidade e eficiéncia, envolvendo todos os niveis educacionais, o tema é

considerado central na consolidagdo de uma perspectiva de integragdo.

O plano aprovado inclui o desenvolvimento de programas integrais de valorizacdo e
profissionaliza¢do dos docentes; reforcar a gestdo educativa e a capacidade institucional nos
niveis nacional, regional e local, desenvolver valores, tanto no interior da escola como fora
dela; promover o uso de tecnologias de informag¢do e de educacio e incrementar o sistema de
bolsas e intercdmbios. Os compromissos assumidos pelos governantes objetivam, ainda,
assegurar que 100% da populagdo em idade escolar tenha garantia de acesso e permanéncia na
escola até completa-la, meta para o ano 2010. Ao mesmo tempo, que 75% dos jovens tenham

acesso garantido ao ensino médio.

Essas analises, levantamentos e relatorios constituem-se em uma pequena amostra do

<
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quanto a educagdo tem interessado aos organismos internacionais, preocupados com

pobreza e a desigualdade no mundo”, buscando auxiliar, principalmente os paises, do dito,

terceiro mundo, na superagdo destes graves problemas através da educagdo basica. Essas
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politicas, que tém ditado as reformas educacionais da ultima década, enfatizam a formacgdo dos
pobres, como mao-de-obra necessaria em tempos de globalizagdo, valorizando, para tal, a
educacdo basica. As bases dessas propostas sdo inteiramente discutiveis, marcando, em alguns
aspectos, a volta a um neotecnicismo, fundado nos treinamentos em servi¢o, em uma educagdo
bancaria desenvolvida por uma escola-empresa, através de algum programa de Qualidade
Total, buscando um certificado “iso” . Talvez o elemento mais significativo dessas propostas
seja o de que sdo apresentadas como as tinicas possiveis, como “a” alternativa em um mundo
que esta a decretar a morte das metanarrativas... Ndo se trata de que seja esta a unica
alternativa, mas sim de que seus proponentes a apresentam como tal, visando, talvez, impedir a
busca de projetos educacionais que tratem a educagdo COmo um processo inserido na

totalidade socio-politica da América Latina e do Caribe.

Na tentativa de contribuir para uma melhor compreensio da problematica do fracasso
escolar no Brasil, enquanto elemento deste complexo mundo educacional, procuramos
investigar em que momento de sua formagdo e/ou atividade profissional os professores € as
professoras das primeiras séries do ensino fundamental constroem suas representagdes sobre o
fracasso escolar. Para dar conta da analise desse momento de crise/construgdo da pratica

docente, buscamos conhecer as representagdes sociais dos professores. Primeiramente,

daqueles responsaveis pela formagdo docente — os professores de Pratica de Ensino das

faculdades de educagdo. Em seguida, dos proprios professores do ensino fundamental e médio

e dos alunos repetentes.




4.4 A educacio hoje: reformas no Brasil e no Chile.

As alteragdes provocadas pelo processo de globalizagdo e pela evolugdo crescente dos
meios de produgdo e distribuicdo das informagdes, associadas ao também crescente
empobrecimento de amplas parcelas da populagdo em contrapartida ao aumento vertiginoso da
concentragio de renda, tém produzido nas dltimas décadas inumeras tentativas de
reorganizagio dos sistemas e instituicdes das sociedades capitalistas. Dentre os setores
atingidos, o de interesse nesse estudo é o educacional. As reformas educacionais empreendidas
nos tltimos anos tém trazido a marca do projeto do Banco Mundial, atualmente constituido
pelo BIRD (Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento) e pela MIGA
(Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais), sejam elas realizadas pela Espanha,

Russia, Argentina, Chile ou Brasil.

Assim, as reformas educacionais em implantagéo no Brasil ¢ no Chile, neste momento,
possuem uma estrutura com varios pontos em comum e tém como base as colocagdes
apresentadas na proposta de Coll (1996), que foi ministro da educagdo da Espanha, adotado
por alguns paises como assessor da reforma. Na apresenta¢do do livro, Psicologia e Curriculo,
escrito por Coll, Lino Macedo, refere que a tradugdo de tal obra “oferece aos educadores
brasileiros a oportunidade de estudar, em sua lingua, um texto fundamental para a

compreensio dos Parimetros Curriculares Nacionais” (p. 6).

Os referidos PCNs foram recebidos sob forte critica de muitos educadores brasileiros,

uma vez que, mesmo trazendo uma proposta supostamente vinculada as teorias de Piaget e

Vygotsky, apresenta muitas lacunas no tratamento dos problemas educacionais do pais, entre

eles o proprio fracasso escolar.
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A concepgio de curriculo apresentada, nos PCNs e na obra de Coll (1996), apontam-no

como um guia para os professores, como um instrumento util para orientar a pratica
pedagdgica. Para cumprir com esta fung@o, o curriculo proposto por Coll contempla elementos
como: informagdes sobre o que ensinar; informagdes sobre quando ensinar, tipo ordenagao e
seqiiéncia de conteudos e objetivos; proporciona informagdes sobre como ensinar e, por fim,
orienta sobre o que, como e quando avaliar. Qual sera a fungio do professor, além de aplicar o

prescrito?

Ao lado destes principios presentes nos PCNs, encontramos uma nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo, cuja marca predominante ¢ a flexibilidade, € o trabalho por projetos, a
desregulamentagdo do ensino. Como conciliar estas propostas? As universidades podem
estabelecer, com ampla liberdade, os curriculos para a formagdo de professores € 0s

professores, depois de formados, devem cumprir o prescrito.

Em documento apresentado recentemente, o Ministério da Educagdo e Desporto do
Brasil enfatiza que os tltimos quatro anos do governo brasileiro tém se caracterizado pela
profundidade das reformas educacionais aprovadas e implementadas, bem como pelas politicas
de melhoria da qualidade da educagdo em todo o pais. Destaca, a titulo de exemplo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), os Pardmetros Curriculares Nacionais, a
criagio do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), a TV Escola, a informatiza¢do da escola publica, a Municipalizagdo da Merenda

escolar e o projeto “toda crianga na escola”, s6 no que se refere ao ensino fundamental.

No ensino médio, o Ministério da Educagdo e Desporto do Brasil destaca como avangos

educacionais: a Reforma que entra em vigéncia este ano (1999), o Exame Nacional do Ensino
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Médio, aplicado pela primeira vez em 1998, que pode ser utilizado como forma de acesso ao
ensino superior. A reforma do ensino técnico, separando-o do ensino meédio, com uma
estrutura modularizada que permita uma democratizagdo do acesso a este tipo de ensino
aqueles sujeitos que desejem complementar sua formagdo. A expansdo desta modalidade de
ensino conta com financiamentos do BID para a criagio de escolas técnicas publicas e
comunitarias, envolvendo parcerias com municipios, sindicatos e associagdes comunitrias

(dados obtidos via Internet < http//www. ministério da educagdo. gov.br >).

As reformas do sistema educacional, no nivel médio, dependem, em grande parte, da

liberagio de recursos do Banco Mundial, parceiro dos governos federal, estaduais e

municipais, na implantagio do Programa de Melhoria e Expansio do Ensino Médio -

PROMED, destinado a suprir as deficiéncias de vagas, equipamentos e qualificagio docente
para esse nivel de ensino. Recursos ameacados pelas recentes dificuldades financeiras vividas

pelo pais.

No Chile, tal como aqui, a implantagdo das reformas globalizadas, tem no Projeto de
Melhoramento da Equidade e da Qualidade da Educagdo Média — MECE — um dos carros
chefes da Reforma Educacional chilena. O programa pretende a descentralizagdo das agdes dos
liceus, isto €, que cada um dos estabelecimentos, ao longo dos proximos trés anos, seja capaz

de elaborar planos e programas de estudo, de acordo com suas necessidades.

Os projetos devem incluir formas de ensino participativas e dindmicas por parte dos
professores, praticas curriculares em constante mudanga, incorporagdo da cultura e
caracteristicas juvenis ao processo ensino - aprendizagem, mecanismos de apoio técnico em

todas as areas didaticas que contribuam a uma mudanga real das formas atuais de ensino.
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O projeto coloca como desafio primordial que até o ano 2000 todos os liceus
subvencionados pelo Estado estejam incorporados ao programa e sejam capazes de assumir a

educagdo como um processo coletivo que envolve todos os agentes nele incluidos (Saldias,

1992, p. 3).

Segundo o autor, em 1992, o MINEDUC solicitou as universidades um diagnostico da
educagdo média chilena que pudesse orientar linhas de agdo do governo para o futuro. As
universidades apresentaram seus projetos de investigagdo incluindo a avaliagdo dos curriculos,
da estrutura, opinides e demandas sociais de professores e alunos, processos pedagogicos,
estilos de aprendizagem, atitudes e valores, resultados académicos e formativos, desenhos dos
instrumentos de avaliagdo, formagdo dos docentes, sistema de supervisio, economia e

experiéncias de outros paises.

Paralelamente as investigagdes realizadas pelas universidades, o Ministério realizou uma
consulta piblica, da qual participaram cerca de 30 mil chilenos, respondendo sobre a qualidade

do ensino médio, suas expectativas e problemas atuais. Uma comissdo do proprio Ministério

realizou um estudo dos sistemas educacionais de trés paises asiaticos, em abril de 1992. Em

novembro de 1992, realizou-se um Seminario Internacional sobre a Educagdo Média e, em
marco de 1993, um segundo Seminario, visando colher subsidios para elaborag¢do da proposta

de educagdo média do pais.

O material produzido por todas estas fontes foi analisado por uma equipe de
profissionais da educago, nomeados pelo MINEDUC, durante o ano de 1993, resultando no

projeto MECE, divulgado e implantado a partir de 1994.
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A andlise realizada, apontou, em linhas gerais, a educacdo media como carente,

anacronica, com problemas de eqiiidade, eficiéncia e qualidade, como de resto toda a educagdo

chilena. Estes problemas se traduzem, segundo os analistas, em uma severa crise de orienta¢do
e de relacdo do ensino médio com o seu meio externo, isto €, com o sistema de educacgio
superior, com o setor produtivo e o mercado de trabalho, com o mundo contemporaneo da

informagdo e do conhecimento.

Na abordagem da repeténcia, 0o MINEDUC tem proposto varias formas de prevengdo. A
nivel de primeiro e segundo anos basicos, onde a repeténcia € historicamente mais significativa,
alargaram-se os prazos para que os objetivos sejam atingidos, de modo que os professores ndo
precisem preocupar-se com a aquisicdo plena da leitura no final do primeiro ano, mas que

concentrem seus esforgos para que o aluno possa ler e escrever ao final do segundo ano.

A implementagio de um sistema de avaliagdo diferenciado, permitindo que os
professores avaliem de uma forma distinta os alunos com dificuldades de aprendizagem,
contempla a possibilidade do mesmo seguir adiante com reforgo em areas onde ndo atingiu
plenamente os objetivos. A proposta de reforgo, implantada em 1996, pelo MINEDUC, faculta
aos professores, durante o segundo semestre do ano, quando ja tenham uma avaliagdo das
capacidades do aluno, a realizagdo de atividades especiais, através de aulas complementares
aos alunos com dificuldades em algumas areas de aprendizagem (Chile. Ministério de

Educacion, 1997).

Entre as medidas visando diminuir as taxas de repeténcia encontramos o projeto, ja em
implantagdo, da Jornada Escolar Completa. Acredita-se que o aluno permanecendo mais tempo

na escola podera receber maior apoio e, assim, melhorar sua aprendizagem. As escolas deverdo
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incluir em suas jornadas atividades lidicas, apoio na realizagdo das tarefas de casa e reforco
dos conhecimentos exigidos para que o aluno atinja os objetivos propostos, como formas de

evitar a disser¢do e a repeténcia (Chile. Ministério de Educacion, 1997).

As ag¢Oes empreendidas, na area das politicas educacionais, pelo governo de transi¢do
democratica no Chile desde 1990, ndo deixam duvida quanto a inten¢do de melhorar e
transformar o sistema escolar, no marco de consensos amplos e estratégicos para o
desenvolvimento econdmico e democratico do pais. O objetivo de tal esforgo, em ultima
instancia, € o de construir uma educagio de alta qualidade para todos, o que significa egressos

com mator capacidade de pensar, comunicar-se e trabalhar em equipe, julgando e discernindo

de acordo com a complexidade do mundo contemporéaneo (Coix, 1998).




5 REPRESENTACOES SOCIAIS DO FRACASSO ESCOLAR

O conteudo deste capitulo busca apresentar os resultados das interagdes desenvolvidas

ao longo dos espagos e tempos dedicados a realiza¢do da pesquisa.

Procurando compreender o processo de produgdo do fracasso escolar na escola basica,
foram analisadas informagdes obtidas através de diferentes instrumentos. A dinidmica de

apresentagdo do processo de analise parte de uma revisdo das representagdes sociais do

fracasso escolar no Brasil e no Chile para, em seguida, tratar das representagdes dos alunos e

professores envolvidos neste estudo.

5.1 As representacdes sociais dos professores no Brasil e no Chile: tendéncias.

As representagdes dos professores sobre o fracasso escolar como decorréncia de
problemas centrados no proprio aluno, em muitos casos, exemplificam esta hegemonia.
Encontramos professores que, embora convivam quotidianamente com seus alunos, tendo,
portanto, condi¢Ges de avaliar suas aprendizagens em outras areas, repetem O pensamento

dominante de que seu fracasso é devido a uma disfungdo bioldgica ou desnutrigdo. Admitem
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que muitos desses alunos exercem um trabalho em casa ou fora dela. cuidando de irmdos
menores e realizando as atividades domésticas € que, portanto, aprendem o conhecimento
necessario ao desempenho dessas fungdes, até com relativa facilidade. No entanto, repetem
que o fracasso de seus alunos na escola é devido a incapacidades e/ou deficiéncias do proprio

aluno.

Talvez, uma forma de buscar o entendimento dessa problematica seja a (re)visdo do
processo de constru¢do da educagdo escolar em nosso pais. Precisamos ter presente que a
escola comega a ser construida enquanto sistema nacional de ensino no Brasil, quase um século
depois de seu surgimento oficial no mundo, como resultado das novas relagdes de produgdo
instaladas pela Revolug¢do Industrial Inglesa e a Revolugdo Francesa (Romanelli, 1987). A
constituicdo de 1824 institui o ensino universal e gratuito no pais (Art. 179), porém, embora
legalmente instituida em 1824, a educagdo permanece como um privilégio de poucos até o
inicio da republica em 1889. O tratamento dado a educagdo, em nosso pais, ressente-se da falta
de um projeto nacional, capaz de propiciar a expansio quanti e qualitativa do sistema

educacional (Romanelli, 1987).

No nascimento do periodo republicano, menos de 3% da populagdo brasileira
freqiientava a escola. E, apenas os filhos homens, com excegdo do primogénito, de familias
abastadas tinham acesso a educagdo. Destaca-se, ainda, que, apesar da Constitui¢do Federal

prever o ensino primario gratuito e universal, é o ensino particular, principalmente religioso,

que se ocupara deste nivel de ensino, ficando o Estado responsavel pelas escolas secundarias

(Romanelli, 1987, Patto, 1993).
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Nesse periodo inicial, a palavra igualdade ¢ fundamental para a compreensio da
producdo de representagdes sociais que preparam e sucedem as mudangas sociais. O
pensamento liberal ndo preconiza o desaparecimento das desigualdades mas sua justificagdo
pela igualdade de oportunidades na ordem social. No nivel das representacdes, as
desigualdades sociais serdo transformadas em desigualdades raciais, pessoais ou culturais

(Patto, 1993).

Assim, a pobreza ¢ representada como inferioridade inata relacionada a heranca de
caracteres adquiridos por determinadas ragas. Datam desta época, final do século XIX até
meados de 1930, as tentativas de comprovagdo empirica para as teses de inferioridade racial
dos negros, dos indios, mestigos e dos pobres (ibid., p. 32). As diferengas raciais eram a
explicagdo mais freqiiente para o fracasso de aproximadamente 96% das criangas brasileiras

que ingressavam na escola primaria no inicio deste século.

A compreensdo das representagdes do fracasso escolar, neste periodo, pode ser realizada
através do estudo concluido em 1990, por Fortuna. A autora, examinou, através da analise de
conteudo, 110 artigos abordando o fracasso escolar, publicados no periddico em educagdo —
Cadernos de Pesquisa — no periodo de 1971 a 1989. Seu objetivo foi o de elucidar as questdes
relacionadas com o fracasso escolar, no que se refere as causas e solugdes apontadas pelos

teoricos e estudiosos do tema.

Ao destacar as primeiras impressdes deixadas pela leitura, a autora aponta, além da

diversidade do material, dois aspectos aparentemente contraditérios: por um lado, a falta de

relagdo entre os textos analisados, como se cada um fosse original e inico e, por outro lado, a
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repeticdo monotona das abordagens, caracterizando, assim, a simultaneidade da novidade e da

recorrencia.

A autora destaca que a forma mais comum de referéncia ao fracasso nos artigos
examinados € como ‘“evasdo e repeténcia®’, sendo que o termo evasio surge mais

recentemente, no final da década de setenta.

O fracasso escolar aparece relacionado a estudos particularmente vinculados com o
processo ensino-aprendizagem como, por exemplo, a desnutri¢do e aprendizagem, dificuldades
de aprendizagem, o professor, a escola, a avaliagdo, a democratizagdo do ensino, bem como,

com temas mais amplos tipo cultura, origem social, conhecimento e classe social.

No que diz respeito as causas do fracasso escolar, a mesma autora, encontrou nos texto
analisados diferentes posi¢des. Nem todos os textos abordam as causas do fracasso e, algumas
vezes, elas aparecem nas entrelinhas. Alguns dos textos apontam, por exemplo, para uma
inadequagdo propria da crianga para assimilar os conhecimentos, dificuldades de entendimento
de alguma das disciplinas escolares (por exemplo, matematica), baixo nivel socio-educacional,
incapacidade técnica ou profissional dos professores, expectativas negativas dos professores

em relagdo as capacidades de aprendizagem de seus alunos, entre outras.

Outro conjunto de artigos examinados, faz referéncia a desnutrigio como causadora do
fracasso escolar. No periodo de dezenove anos de publicagdes estudados, a autora encontrou

doze artigos (11% do total de artigos) que apresentam como tema central a desnutri¢éo e sua

relagio com o rendimento escolar, sem que se produza concorddncia quanto ao grau desta

relagdo ou sobre sua relevancia para a compreensio do fracasso escolar.
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Ha, ainda, um grupo de artigos que abordam outras causas relacionadas, principalmente,

ao desenvolvimento psicologico dos alunos das classes menos favorecidas, a pobreza de
recursos metodologicos e materiais da sala de aula, ou ao despreparo e falta de

aperfeicoamento dos professores.

A autora conclui que o pensamento educacional sobre o fracasso escolar apresenta-se em
crescente expansdo quanti e qualitativa, vinculando-se as condi¢des econdmicas e politicas em
que é produzido. Apresenta, como caracteristica mais remota, uma concepgdo positivista de
ciéncia sociais, e como caracteristica mais recente, a busca do especifico a educagdo e suas

relagdes com a sociedade. Sugere estudos deste tipo com outros periodicos semelhantes.

5.1.1 As representacgdes racistas

As representagdes de desigualdades raciais eram combatidas pelas representages
religiosas que defendiam a origem tinica dos homens. Porém, estudos como os de Gobineau
(1854), Darwin (1809-1882) e Spencer (1820-1903) sdo utilizados pelos defensores dessas
questdes, reforgando e reafirmando as teorias racistas e sdo colocados a servico da
(re)construgdo da sociedade de classes, como algo natural, em um processo que Hobsbawn
(1982) classifica de biologiza¢do mistificadora do mundo vivido, justificando a exploragdo € a

opressdo exercida pelas ragas dominantes.

A teoria racista, enquanto explicagio representada do fracasso escolar, exemplifica o

quanto precisamos atentar para 0 modo como os homens se inter-relacionam para produzir e

reproduzir o seu mundo vivido, se desejarmos compreender 0 processo de construgdo das

renresentacdes sociais.
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Os estudos que buscam demarcar as diferentes ragas humana, talvez sejam o exemplo
mais contundente da parcialidade de nossos conhecimentos e da possibilidade de aprimora-los,
a medida que aperfeicoamos nossos instrumentos de analise. As pesquisas genéticas, mais
recentes, demonstram que nd3o existem ragas na espécie humana. Essa afirmacdo tem sido
produzida pelos resultados de investigagSes internacionais e, principalmente, pelas pesquisas
de uma equipe de cientistas norte-americanos, coordenada pelo biélogo Alan Templeton (apud

Godoy, 1938, p. 130) que diz que “diferentemente de outras espécies de mamiferos, niio ha

racas entre os humanos, porque as diferencas genéticas entre grupos das mais diferentes

“etnias” sio insignificantes”. Os estudos realizados em mais de oito mil amostras genéticas
colhidas aleatoriamente de pessoas do mundo inteiro, examinadas através das mais modernas
técnicas da biologia molecular, avaliando dados como o DNA mitocondrial, o codigo genético
e o0 DNA do nucleo celular, encontraram diferengas insignificantes, que ndo sdo suficientes

para diferenciar ragas, segundo os padrdes utilizados internacionalmente.

Mais relevante, ainda, € o fato de que o estudo encontrou diferengas mais significativas
entre os ditos brancos europeus do que entre estes e os negros africanos ou os indios
brasileiros, por exemplo. Para a equipe de Templeton, as diferencas fisicas entre os humanos
sdo, portanto, adapta¢des bioldgicas a uma determinada geografia, examinando geneticamente
materiais de negros africanos, brancos europeus ou amerindios, chineses, por exemplo, nio
teremos como saber qual é o seu grupo geografico de origem, ou seja, ndo distinguiremos

quem € negro, branco ou amarelo (ibid.).

Estes estudos mais recentes sobre nossas caracteristicas genéticas fazem parecer
absurdas as pesquisas anteriores que investigaram e, em muitos casos, encontraram diferengas

entre os humanos capazes de possibilitar sua classificacio em racas distintas. Na verdade.
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precisamos ter clareza da diferencga nos instrumentos de analise e na forma de olhar os dados,
completamente diferentes, conduzindo os pesquisadores a resultados diversos. De qualquer
modo, atualmente nio é mais aceitavel que se expliquem as diferengas no rendimento escolar

pelas diferengas raciais, ja que ndo existem ragas entre os humanos.

A perspectiva de classe social € outra explicagdo implicada no processo de constru¢do
das representagdes sociais e tende a ser determinante na producdo da consciéncia dos sujeitos
e dos grupos. No sistema capitalista, as relages de dependéncia, dominio e alienagdo
encontram-se no centro da produgiio material e espiritual. Como as relagdes de produgdo ndo
se apresentam claras e ordenadas, as representagdes sociais se (re)produzem de modo

incompleto, evasivo, ou, até mesmo, invertido (Ianni, 1988).

As altera¢des politicas e econdmicas, do inicio do século, estruturando uma nova relagéo

de poder, aliadas a urbanizagdo incipiente, o crescimento industrial e a organizagdo da

sociedade civil, com a expansdo da classe média, provocam o aumento da demanda social por

escola no pais e a expansio da oferta de ensino publico como forma de acomodar as
reivindicagSes mais exacerbadas. O sistema educacional preconizava, entdo, a distribuicdo
racional por todo o territorio de escolas de todos os niveis, de carater publico: primario,

secundario e superior ou terciario (Ribeiro, 19738).

_Esse sistema educacional, porém, constitui-se, desde seu inicio, dicotomico: apresenta
um subsistema altamente seletivo, destinado & minoria privilegiada ¢ um subsistema primario
universal e gratuito, que tem caracterizado ao longo de sua existéncia uma das formas mais

perversas de exclusio, uma exclusio disfargada sob analises cientificas, legitimadoras do
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fracasso escolar como uma incapacidade individual de aprender (Romanelli, 1987; Patto,

1993).

A chegada da burguesia urbano-industrial ao poder em 1930 traz um novo projeto
educacional, enfatizando, principalmente, a educagdo puiblica. Essa expansdo do sistema
publico de ensino traz para os educadores um duplo problema: como explicar as diferengas dej.
rendimento entre os escolares e como justificar as desigualdades de acesso ao ensino
secundario e superior por determinadas parcelas da clientela escolar. “Tudo isso sem ferir o
principio essencial da ideologia liberal segundo o qual o ‘mérito pessoal € o unico critério

legitimo de selegdo educacional e social” (Patto, 1993, p. 40).

Algumas pesquisas contemporineas tém apontado a predomindncia, nos discursos

escolares, de uma causalidade para o fracasso escolar fortemente vinculada as condigdes de

saiude do aprendiz . Essa compreensdo e os estudos que a abordam tém definido como causas

do fracasso escolar disturbios de aprendizagem ou dificuldades de aprendizagem.

O National Joint Comitee for Learning Disabilites, nos Estados Unidos, estabeleceu em

1981, que

“Distirbios de aprendizagem é um termo genérico que se refere a um
grupo heterogéneo de alteracdes manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicio e uso da audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matematicas. Estas altera¢des sdo intrinsecas ao
individuo e presumivelmente devidas a disfuncio do sistema nervoso
central. Apesar de ocorrerem concomitantemente com outras condicoes
desfavoraveis (por exemplo, alteragio sensorial, retardo mental, distiirbio
social ou emocional) ou influéncias ambientais (por exemplo, diferencas
culturais, instrucio insuficiente/inadequada, fatores psicogénicos), ndo é
resultado direto destas condi¢des ou influéncias” (Coles, 1987).
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E interessante que notemos a complexidade e a imprecisdo de alguns itens da defini¢do

que, incoerentemente, € amplamente utilizada nos meios escolares. Nossa principal inquietagdo
¢ a necessidade de desvelar o modo como se deu a passagem de um termo meédico, uma
defini¢do clinica tdo particular, a0 4mbito do senso comum de pais e professores e, por que

ndo dizer, dos proprios alunos.

No caso do Brasil e do Chile, acreditamos que o desenvolvimento desta compreensdo

esteja vinculado a influéncia norte-americana em nossas praticas educativas. Isto porque sdo os

psicologos americanos, ligados a uma visdo positivista e, portanto, biologicista da
aprendizagem, que desenvolveram os mais amplos e difundidos estudos sobre as dificuldades
de aprendizagem ou distarbios de aprendizagem, colocados, muitas vezes como situagdes
limitrofes entre o normal e o anormal tdo ao gosto deste tipo de investigagdes. Esta € uma
corrente, digamos assim, muito presente, ainda hoje, na literatura educacional norte-americana.
Vejamos, a titulo de exemplo, o material publicado, em 1993, pela UNESCO, classificado
como um “Guia para a educagio especial” , elaborado por Carol Crelock e Doreen Kronick,
apresentando, além da definigdo dos distirbios especificos de aprendizagem e a forma de
abordagem educacional indicada para cada um deles, uma extensa classificagdo dos mesmos,

acompanhada de orientagdes aos pais. (Quadro 13, p. 286).

5.1.2 O fracasso representado como caréncia cultural

O movimento dindmico da histéria social produz avangos cientificos que permitem o
desvelamento do corpo e das doengas, permitindo que o peso atribuido & hereditariedade, as
questdes raciais e intelectuais do proprio individuo, como determinantes de sua capacidade de

aprender, sejam amplamente questionados. As consideragdes sobre as influéncias ambientais,
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afetivo-emocionais e culturais na formacdo do sujeito aprendiz, provocam uma modificagdo
nas representagdes do fracasso escolar: ele deixa de ter como razoes fundamentais as
diferencas raciais e os déficits mentais e passa a ser causado pelas diferencas culturais. Um dos

principais autores desta corrente € Poppovic (1972).

A “Teoria da caréncia cultural”, como a denomina Patto (1990, p. 45), atinge seu ponto
alto na década de 60, nos Estados Unidos, como forma de explicar o fracasso escolar nas
classes sociais pobres da populagdo. A sustentagdo da Teoria foi construida em investigagdes
das relagdes familiares e das praticas de educacdo infantil nos diferentes segmentos sociais.
Essas pesquisas identificaram, nas classes populares, nitida auséncia de normas, segundo
padrdes, rotinas e praticas que encontramos nas classes dominantes. Essas diferengas foram

tomadas como indicativas de atraso cultural desses grupos.

Em outro trabalho de investigagdo realizado em 1988, a mesma autora destaca que a

teoria da caréncia cultural, formulada nos E.U.A. ¢ introduzida no Brasil nos anos sessenta e

na década seguinte, transforma-se em um caso de preconceito racial e social travestido de

conhecimento cientifico. Segundo ela:

“A crenca de que os integrantes das classes populares sio lesados do
ponto de vista das habilidades perceptivas, motoras, cognitivas e
intelectuais esti disseminada no pensamento educacional brasileiro e
recebe forte impulso de resultados de pesquisa. O poder desta crenca é
tio grande — dadas as suas profundas raizes na cultura brasileira — que
ndio s6 ainda resiste a resultados de pesquisas que a invalidam e a
analises criticas da teoria da caréncia cultural ji disponiveis, como
também subjaz a muitas das medidas técnicas e administrativas tomadas
pelos orgios oficiais competentes que visam melhorar a qualidade do
ensino (por exemplo, a crenca na maior lentiddo da crian¢a carente tem
justificado reformas educacionais baseadas na diminuicdo do ritmo de
ensino). O méiximo que se conseguiu em termos da superaciio dessa
ruptura foi afirmar que a escola é inadequada para as criancas pobres,




ou seja, uma escola supostamente adequada as criancas das classes
favorecidas estaria falhando ao tentar ensinar, com os mesmos métodos e
os mesmos conteudos, criancas culturalmente deficientes.” ( Patto, 1988,
p- 75).

Ao analisar esta questdo, Sarup (1986) alerta-nos para uma interpretagdo erronea das
diferengas entre as diversas culturas, que alguns antropologos interpretaram como diferencas
na capacidade de pensamento e conhecimento. Segundo o mesmo autor, muitos educadores
contemporaneos revelam uma interpretacdo semelhante com relagdo as criangas de classes
populares com as quais trabalham em sala de aula. Nessa concepgdo, as criangas das classes
populares, tal qual os aborigenes primitivos, ndo possuem os instrumentos conceituais

necessarios a construgdo do conhecimento escolar, ignorando que as criangas sdo submetidas a

formas “reificadas de conhecimento, que produzem uma visio mecanicista e determinista

da realidade social” (Sarup, 1986, p. 31).

As criangas criadas nesse ambiente socio-cultural desfavoravel chegariam a escola com
deficit lingiiistico, cognitivo e psicomotor, decorrentes da pobreza de estimulos, da desnutrigao
e de caréncias afetivas presentes em grupos familiares patoldgicos e ambientes socialmente

atrasados, primitivos.

As discussdes educacionais deste periodo sdo intensas, envolvendo uma multiplicidade
de aspectos do sistema nacional de ensino. Ribeiro destaca, como motivo das discussdes deste
momento, os choques entre as diversas correntes em defesa da escola publica de um lado, € da

escola particular de outro (1995).
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Outro debate marcante, durante o final da década de 50 e inicio dos anos 60, é aquele
travado entre os representantes do “humanismo tradicional” e os movimentos de educagdo
popular. Podem ser apontados como exemplos dos movimentos de educagdo popular os
centros populares de cultura, os Movimentos de Cultura Popular e o Movimento de Educa¢do

de base. Esses movimentos foram interrompidos pelo golpe militar de 1964 (ibid.).

As atitudes do novo governo incluem um reordenamento juridico das atividades
educacionais, em seus diferentes niveis. A concep¢do educacional privilegiada € o Tecnicismo,
especialmente a Teoria do “capital humano”. O debate passa, entdo, dentro dos limites
possiveis, a envolver os defensores do produtivismo educativo e os adeptos das concepgdes

critico-reprodutivistas (Ribeiro, 1995).

As teorias de base sociolégica como, por exemplo, as de Althusser, Bordieu, Passeron,

definidas como reprodutivistas, passam o integrar o pensamento brasileiro sobre o fracasso

escolar. Essas teorias buscam situar a escola no interior de uma dada sociedade, afirmando que
a veiculagdo, pela escola, das relagdes de produgdo dominantes, acaba por torna-la um

“aparelho de manutencio da ordem vigente” (Sudbrack, 1995, p. 71).

Apesar de destacar alguns fatores limitantes destas concepgdes, Patto (1993) enfatiza
que elas possibilitaram uma compreensio mais clara sobre a relagdo professor-aluno no
processo ensino-aprendizagem, superando a vis3o tecnicista. As teorias ditas reprodutivistas
contribuiram, ainda, para um desvelamento da dominagéo e discriminagdo, presentes no espago
escolar. Isso permitiu que a escola, conhecendo seus condicionantes, atue a partir deles,
superando sua suposta neutralidade e abrindo espagos para uma interagio social mais ampla e

efetiva.
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E interessante notar como a representagdo do fracasso escolar, com base na caréncia
cultural, proposta pelas Teorias do capital humano, legitima, ainda hoje, a hegemonia de uma
classe, com o predominio de seu mundo vivido sobre os demais, e como essa situagio é
compreendida por todos como “natural”. Esta representagdo do fracasso escolar permanece

ainda, como nos diz um professor de 6° série, ao explicar o baixo rendimento de seus alunos

“apesar da escola estar situada em um bairro de classe média e alta,
nossos alunos ndo sio daqui, eles vém das Vilas Maria, Duque ¢ Maud,
suas familias sdo desestruturadas, pais separados, desempregados,
alcodlatras” (Ent. n. 1, apud, Martini, 1990, p. 71).

Os professores com essa representacdo do fracasso escolar ndo discutem as questdes
estruturais responsaveis pelas desigualdades que apontam, nem questionam relagdes sdcio-
econdmicas que engendram as diferengas. Essa posi¢do evidencia a superioridade da cultura
das classes dominantes, em contraposi¢do a inferioridade das demais culturas, numa atitude
etnocéntrica. Soares (1986) nos alerta para o fato de que € impossivel pensarmos em um grupo

social onde possa faltar cultura, pois esta € sua identificagdo como grupo.

No processo de construgdo de conhecimentos, os sujeitos representardo os fendmenos
de sua realidade a partir de suas experiéncias pessoais e interagdes socio-grupais. A intimidade
entre o sujeito e o objeto representado se expressa na reunido do conceito (significado) e do
objeto (o significante) (Rangel, 1992, p. 3). Nesse processo de construgdo do conhecimento,
nio podemos esquecer que existem diferentes formas de conhecimento em diferentes culturas.

Desse modo, nio podemos ignorar que a existéncia de outras racionalidades e de outros

conhecimentos questiona o carater absoluto e unico de nossos modelos de interpretagdo do

mundo.
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A investigagdo do fracasso escolar precisa, portanto, além de identificar os
entendimentos do problema por parte dos envolvidos, demonstrar por que os alunos, pais e
professores acreditam nestas representagdes € o que serd necessario para que possamos
supera-las. A busca do entendimento destas questdes envolve aspectos tdo complexos que €
impossivel abarca-los com um simples olhar. Um destes olhares possiveis € a gestdo e
organiza¢do dos espagos escolares que vem sendo trabalhados, por exemplo, por Garcia
(1996). Os estudos por ela desenvolvidos privilegiam as analises da dindmica interna da sala de
aula, escolhendo alguns fatores como a questio das matriculas, enquanto momento
pedagogico importante na construgdo do agir pedagdgico. A autora e um grupo de
pesquisadoras que com ela atua, desenvolve, ainda, a discussdo de aspectos relacionados com
os tempos escolares, a disciplina, a organizagdo dos turnos, a distribui¢io das turmas (as
questdes da homogeneidade/heterogeneidade, por exemplo), a selecdo dos contetidos e os
critérios de escolha do professor para cada uma das turmas como elementos significativos na

constru¢do do sucesso escolar.

O estudo dos aspectos intra-escolares foi apontado ha uma década como uma das
alternativas importantes para as investigagdes nesta area, por Branddo (1983) que, ao proceder
um estudo sobre o estado da arte no que se refere a evasdo e repeténcia no pais, concluiu que a
ndo ser genericamente, ndo sabemos o que faz uma escola ser boa ou ma e que conhecemos
muito pouco sobre as causas da evasio e da repeténcia para sermos capazes de uma

intervengdo efetiva sobre o problema.

Os estudos desenvolvidos sobre o fracasso escolar, no Brasil, revelam diferentes

tentativas de compreensdo do modo como estes aportes teoricos tém se refletido no cotidiano

da sala de aula, buscando examinar e refletir sobre essa problematica. Um dos principais
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grupos de trabalho, nessa linha, € o constituido por Collares e Moysés, da Universidade de
Campinas que, com suas investigagdes, tem procurado demonstrar a impossibilidade de
sustentarmos as relagdes de causa e efeito entre desempenho escolar e nutrigdo, por exemplo.
Em estudo desenvolvido nas primeiras séries do primeiro grau, no municipio de Campinas —
SP, as autoras coletaram opinides de diretores e professores sobre as causas do fracasso
escolar. Os resultados do estudo indicam que professores e diretores referiram como principais
causas do fracasso escolar, em ordem decrescente: problemas biologicos, desnutricio e
problemas neuroldgicos. As nove causas citadas pelos entrevistados referem-se a problemas

centrados na crianga (Collares, Moysés, 1992, p. 19).

Ja em um trabalho de pesquisa apresentado em 1996, Collares € Moysés, analisam as
condi¢des de saude/doenga das criangas com dificuldades de aprendizagem; apoiando-se numa
visdo critica da escola e utilizando uma metodologia etnografica, procuram desvendar o
problema dos elevados indices de repeténcia e exclusdo das criangas e adolescentes brasileiros.
O trabalho publicado reitera os resultados de investigagGes anteriores e procura desmistificar
explicagdes do fracasso escolar que povoam o imaginario dos professores, pais e alunos, como
“disritmias”, “aneurismas” e “manchas no cérebro”, explicagdes essas que Patto destaca ao
prefaciar a obra, como visando “ocultar o desrespeito que marca a relacio da escola

publica com seus alunos pobres, este sim grande produtor de dificuldades ou de

impossibilidade de escolarizaciio dessas crian¢as” (apud Collares ; Moysés, 1996, p. 12).

Ao analisar esta questdo, Moysés nos diz que

“O mito do fracasso escolar como questio médica atua sobre a realidade
distorcendo-a, deformando-a, criando a sua prépria realidade; um real
artificial e construido que, por sua vez, se transforma na comprovacio
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empirica e cientifica do préprio mito. Fecha-se, assim, um raciocinio
circular, viciado porque cego as suas préprias contradicdes e as
evidéncias que o enfraquecem, ou mesmo o destréem. Um raciocinio que
rapidamente evolui para uma espiral crescente, cada vez mais artificial e,
a0 mesmo tempo, mais sofisticada, que culmina na criacio de uma
Ciéncia. Ciéncia que, pela cooptacio de conhecimentos que tém outro
referencial teérico e objetivos distintos, constréi seu préprio Estatuto de
Ciéncia; e que tem servido ao sistema politico vigente, construindo
teorias, explicacdes fisiopatologicas, justificativas, enfim, que reforcam,
legitimam cientificamente preconceitos e mitos. A comegar pelo mito
recriado sobre o fracasso escolar” (apud Devani, 1990).

Outro exemplo, desta representagdo, ¢ o estudo desenvolvido por Maluf ; Bardelli

(1991), envolvendo professores e alunos de uma escola publica de Sdo Paulo, solicitando-lhes

que explicassem as razdes do mau desempenho escolar. Os resultados demonstram que os

professores atribuem o mau desempenho de seus alunos, sobretudo, a causas familiares e a
problemas de satde fisica. Os alunos atribuem seu mau desempenho, basicamente, a falta de

motivagdo e a dificuldade de compreenderem os contetidos apresentados em aula.

Souza et al. (1989) desenvolvem algumas reflexdes a respeito das afirmagdes que
circulam nos diferentes espagos da escola acerca do fracasso escolar apontando para a
necessidade de conhecermos mais profundamente as praticas e processos envolvidos na
produgdo escolar. Ao examinar o conjunto dos conhecimentos produzidos sobre o fracasso
escolar, através de estudos etnograficos, Souza (1995) destaca que os mesmos tém permitido

uma série de analises a respeito do processo de produgdo do fracasso. Além disso, acrescenta:

“(-..) véem questionando os mitos que envolvem os alunos multirepetentes
das classes populares (Patto,1990), os processos de exclusido escolar
(Goldenstein, 1986) e a repeténcia (Gatti, 1081; Andrade, 1986), entre
rendimento escolar e linguagem (Soares, 1986; Cagliari, 1985; Sawaya,
1992) e os processos psicodiagnosticos que culpabilizam as criancas e suas
familias pelo fracasso escolar (Freler, 1993). (...) Outros trabalhos
desvelam aspectos do cotidiano escolar como os processos de dominacdo e
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resisténcia (André et al., 1987; Carvalho, 1991; André, 1992), relativos a
alfabetizacio (Kramer et al., 1987); as possibilidades de atuacio dos
professores nas séries iniciais (Guarnieri, 1990; Davis, 1992); as questdes
referentes as representacdes que as criancas ingressantes das classes
populares tém da escola (Cruz, 1989); (...) Tais pesquisas tém subsidiado
propostas de intervencio na escola, possibilitando um trabalho de
parceria entre psicélogos e educadores” ( p. 4).

Os estudos desenvolvidos por Gama et al. (1991) revelaram que, em geral, as percepcoes
docentes deslocam a causalidade do fracasso escolar para as condigbes econdmicas e socio-
psicologicas da crianga e de sua familia, eximindo os professores de responsabilidades pelo

desempenho de seus alunos.

Na discussdo que desenvolve sobre esse tema, Valla (1992) destaca que a confusdo
entre os pais, os professores e os proprios alunos sobre as questdes que se relacionam com o
fracasso escolar ¢ tanta que se corre o risco de consolidar a percepgdo sutil e perniciosa de
confundir os problemas da repeténcia com a propria capacidade de aprender, chegando-se a
constatar que o fracasso das classes populares na escola decorre de sua incapacidade de
desenvolver, com a habilidade requerida, as atividades intelectuais exigidas pela escola. Deste
modo, embora a vasta produgdo cientifica, reunida ao longo de décadas, sob a produgdo e
disseminagdo do fracasso escolar, persiste, ainda, a percepgdo de que ndo conseguimos  atingir

um real entendimento do problema.

Em suas investigagdes Hertzig (1971) encontrou grandes diferengas no que se refere ao
modo como enfrentam os problemas da aprendizagem, entre criangas de nivel sdcio-econdémico

médio e baixo. Em sua analise, constatou que as criangas de um nivel socio-econdmico médio

apresentam uma quantidade maior de respostas no modo verbal do que no modo gestual ou

através de acdes e, por outro lado. respondem melhor as tarefas verbais. As criancas de nivel
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socio-econdmico baixo apresentaram uma situagdo inversa, apresentando dificuldade para

transferir a experiéncia e tirar proveito dela, devido a menor utilizagdo das chaves verbais.

O autor assinala que a origem destas diferengas pode estar relacionada com os estilos
educativos que mdes utilizam na educa¢io de seus filhos, podendo ser autoritario ou reflexivo;
permissivo ou controlador, desenvolvendo sujeitos que serdo interessados e participativos ou,
por outro lado, individuos apaticos e retraidos. As criangas mais ativas, curiosas e organizadas
em seu trabatho tém um melhor rendimento escolar posterior que aqueles passivos e retraidos,
que aprenderiam menos por causa de seu menor contato com os professores € colegas (Bravo,

1981).

Em estudo desenvolvido numa escola de Fredrico Westphalen — RS, Sudbrack (1995)
encontrou entre os professores, pais, alunos e diretores uma compreensio do fracasso escolar
vinculada as questdes de estrutura escolar, das politicas piblicas e de gestdo do sistema escolar
e as condigdes de formagio e capacitagio dos professores. As explica¢des centradas no aluno
e em suas condi¢des sociais e/ou familiares estiveram presentes entre seus entrevistados,
apontando para o fato de que, ainda hoje, as concepgdes e rotulos enraizados no dia-a-dia do

fazer pedagogico impossibilitam o desvelamento das miltiplas facetas do fracasso escolar.

5.1.3 As representacées psiconeurolégicas do fracasso escolar

As buscas pela definigio dos méritos pessoais provocam uma verdadeira “cruzada” a

procura de instrumentos capazes de detectar as diferencas individuais, as aptidGes tdo caras a

abordagem psicologicista do fracasso escolar, que Patto identifica como “Psicologia

Diferencial” (1990. n. 36). No periodo anterior e nosterior 4 nrimeira guerra mundial. varios
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paises ingressam na busca e identificagdo de génios entre a populacdo infantil, de modo a
oferecer-lhes melhor educagdo. Nessa época, os testes psicologicos € o0s testes de QI invadem
as escolas, e passam a integrar as suas praticas e discursos cotidianos, em um processo de
identificacdo e rotulagdo dos “anormais”, tanto acima como abaixo da média de normalidade,

segundo os padrdes avaliados pelos testes.

Inicialmente, os pretensos testes visavam apontar aquelas criangas que necessitavam de
ajuda. Hoje, segundo Schiff (1993,), eles tém dupla fung¢do: na psicologia escolar servem para
conhecer a adaptagdo da crianga ao sistema escolar e, do ponto de vista social, tém por fungdo
justificar a exclusdo da escola e as desigualdades sociais. Da “constatacdo de uma diferenca
cultural” afirma o autor (p. 8-9), “passou-se logo i prova de uma inferioridade biologica”.
A utilizacdo desses testes com fins racistas originou inumeras polémicas que serviram, em
alguns casos, para revelar seu carater discriminatorio, onde a confusio entre a hereditariedade
genética e a hereditariedade social servem como justificativa para a “desigualdade de

fortunas, a partir de uma pretensa desigualdade de dotes” ( Schiff, 1993, p. 24).

Ainda sobre esta questdo, Schiff (1993) afirma que dizer que dois homens sdo diferentes
significa dizer que alguma coisa os distingue e ndo que um € superior ao outro em alguma
coisa. Para passar da diferenca a desigualdade, € preciso cometer dois erros: esquecer que as
caracteristicas humanas sio muito numerosas e escolher, arbitrariamente, uma delas para

decretar quem é melhor. E, o segundo erro, confundir uma observagdo com um juizo de valor.

A estratégia normalmente utilizada pelos adeptos de uma ordem natural, que explique as

diferengas, tem sido, muitas vezes, o argumento da autoridade. Essa estratégia consiste em

utilizar uma linguagem tdo técnica, que apenas alguns especialistas podem compreender e
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julgar o que esta sendo dito, ou em simplificar determinadas nogdes técnicas para poder

deforma-las. As institui¢des juridicas desenvolveram um conceito que poderia ser util para
evitar esse tipo de explicagdo: consiste no onus da prova. Ou seja, quando houver duvida €

preciso se contentar com probabilidades, reconhecendo a impossibilidade da certeza (ibid.).

A perspectiva da abordagem psicologicista busca a explicagdo para o fracasso escolar,
vinculado-a as diferengas na capacidade individual de aprender. A crian¢a que ndo aprende €
representada como portadora de déficits mentais, sensoriais ou neurologicos que a impedem de
se apropriar do saber escolar. Ressalte-se aqui que a doenga s6 a impede de apreender os
saberes escolares: os demais saberes necessarios ao seu mundo cotidiano sio apreendidos,

apesar do problema mental que possui.

A pratica dessa abordagem psicologicista, nas décadas de vinte e trinta do presente
século, segundo Patto (1990), enfraqueceu o teor de vanguarda da proposta escolanovista e,
ao torné-la demasiado técnica, fez com que esquecesse seus projetos de luta por aumento da
oferta de educagdo e por sua democratizagio. A mesma abordagem institui como palavra de
ordem a higiene escolar, caracterizada por uma estreita coopera¢do entre a ciéncia, a

educacdo, a propaganda e a legislagio e definindo como seus objetivos

“um conjunto de medidas destinadas a assegurar a salubridade da escola
e a saide dos alunos e professores (...) determinando regras de exame,
corrigindo defeitos, curando o que comporta tratamento, prevenindo
males inevitiveis, promovendo reajustamentos fisicos, mentais e sociais e
contribuindo para hdbitos, atitudes e conhecimentos de vida sadia, cada
vez mais vigorosa e mais util” (Sa apud Martini, 1990, p. 80).
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Esse movimento cria uma rede de clinicas de higiene mental, psicologicas, escolares ou
para-escolares, que propdem-se a estudar, diagnosticar e tratar as crian¢as com problemas de
aprendizagem, além de corrigir os “desajustamentos infantis”. Embora tenham nascido com

fins mais abrangentes, essas clinicas tornaram-se distribuidoras de rotulos.

As representacGes do fracasso escolar como um problema psicologico produzem, ainda,
a distribuicdo dos alunos em turmas de maior ou menor rendimento, ou em classes especiais,
como forma de possibilitar a aprendizagem dos mais fracos. Gera, também, uma preocupagdo
com a higiene mental dos professores, ja que seus problemas emocionais poderiam influir

negativamente no rendimento dos alunos.

O estudo do que hoje se denomina Distirbios ou Transtornos Especificos da
Aprendizagem tem referéncias ja em 1801, relacionado com investigagdes vinculadas a area da
percepgdo visual (Gearheart, 1981). Outra experiéncia foi realizada por Gall, que ao final do
século XIX, postulou a associagdo entre algumas regides do cérebro e variadas alteragdes
relacionadas com a incapacidade mental. Tentou descobrir o que hoje conhecemos como
afasia, transtorno da linguagem produzido por uma alterag@o cerebral (Capponi, 1987). Esses
esforcos podem ser considerados como as primeiras investigagdes sobre as dificuldades de

aprendizagem que chegam até nos.

Por volta de 1930 comegam a surgir pesquisas sobre as perdas perceptiveis de.

habilidades cognitivas especificas (memoéria, percepgdo, linguagem), causadas por lesdes em

determinadas areas do cérebro e sobre os transtornos severos da escrita, como a escrita em
espelho e dificuldades na percepgdo visual, em criancas sem danos cerebrais aparentes e com

um nivel intelectual dentro dos padrdes considerados medianos (Gearheart, 1981).
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No periodo compreendido entre os anos de 1930 e 1960, em virtude das novas
possibilidades de diagnostico e acompanhamento, realizam-se inumeras investigagoes, as quais
combinam os descobrimentos tedricos com a prescricdo de programas de tratamento das
criancas com dificuldades de aprendizagem. Durante esse mesmo periodo, ndo se alcanga uma
defini¢do clara do que sejam as dificuldades de aprendizagem (alias, como ainda hoje ndo a
temos), razdo pela qual, com muita freqiiéncia, as criangas com dificuldades de aprendizagem

eram estigmatizadas como débeis mentais.

A grande quantidade de indicios de que um significativo numero de criangas rotuladas
como débeis mentais poderiam aprender muito mais do que os resultados dos testes existentes
até entdo indicavam, levaram o médico Samuel Kirk a desenvolver investiga¢des visando criar
uma nova arma diagnostica que fosse capaz de medir as capacidades individuais que
contribuem para a capacidade global de aprendizagem. O resultado das investigagdes ¢
publicado em 1961 — Teste de Habilidades Psicolingtiisticas de Illinois — obra que provocou

um grande interesse no campo da educagdo, principalmente a especializada (Gearheart, 1981).

A mudanga de enfoque produzida pelas investigagdes e pelo instrumento de testagem
elaborado por Kirk e seus colaboradores, mudando o rotulo de debilidade mental para uma
dificuldade de aprendizagem, proporcionou importantes vantagens: reduziu os sentimentos de
culpa e vergonha dos pais, eliminou a crenga de que a crianga sempre apresentaria um baixo
rendimento e criou-se a possibilidade de trabalhar com um campo potencial de aprendizagens,

de acordo com as capacidades da crianga (ibid.).

As possibilidade criadas pelos novos recursos diagnosticos na area da neurologia

permitem que, a partir da década de 70, se aprofundem os estudos da organizagio cerebral de
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criancas com dificuldade de aprendizagem. A relagdo entre o desenvolvimento
psiconeurologico infantil e as dificuldades de aprendizagem tem sido amplamente estudada

desde entdo (Pino et al., 1992).

No entanto, apesar de todo avango da medicina e dos inumeros estudos realizados até
aqui, ndo se conseguiu detectar nenhuma alteragdo orgdnica, seja no eletroencefalograma, nos
raio X de crénio, ultra-sonografia ou mesmo em tomografias computadorizadas, que possa ser
considerada como causa das dificuldades de aprendizagem ou disfun¢des cerebrais minimas ou
disturbios por déficit de atengdo ou hiperatividade, apenas para citar algumas das

denominagdes encontradas na literatura a respeito deste tema ( Sucupira, 1986).

No Chile, o médico Luis Bravo Valdivieso, realiza desde 1960 investigagdes na area dos

transtornos de aprendizagem, mais especificamente do que denomina de Dislexias e Retardo de

Leitura. Por volta de 1978, suas investigagdes destes distirbios, especificos e de dificil

diagnéstico, apontavam sua relagio com o desenvolvimento dos Centros analisadores do
cortex cerebral ou drea de associagdo, localizada na regido parietal posterior e/ou nos

Centros integradores interhemisféricos do cérebro.

Posteriormente, em 1986, o autor propde que os processos de reconhecimento dos
fonemas e sua retengdo seriada na memoéria de curto prazo, constituem-se em um diferencial
significativo entre os leitores, os ndo leitores e os disléxicos (Bravo, 1997). Suas investigagdes
indicam que a decodificagio ndo € suficiente para atingirmos uma boa compreensdo do que
lemos e que o nivel inicial de leitura da crianga esta profundamente relacionado com a sua
capacidade de leitura posterior, estando relacionado com os significados que a crianga € capaz

de encontrar no processo de decodificagio (ibid.).
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Em outro estudo, realizado por Bravo e col. (1978), sobre a previsibilidade do nivel
leitor para a compreensdo leitora posterior, os resultados indicaram que estas variaveis
estavam correlacionadas, isto €, o nivel leitor inicial prediz o nivel leitor posterior. Estas
dificuldades de leitura e de compreensdo do texto em anos posteriores ao ciclo basico, pode
ser explicada por dificuldades de aprendizagem nos primeiros anos escolares, fato comprovado
em uma etapa posterior do estudo realizado por Bravo (1990), no qual ele demonstra que as
dificuldades iniciais na leitura constituem-se em um problema na vida escolar do aluno,

podendo persistir até a educagdo universitaria ( Bravo, 1996).

Nesta década, Bravo tem dado continuidade as suas pesquisa observando, por exemplo,
as diferencas na capacidade de leitura de criangas de diferentes classes sociais. Suas conclusdes
tém apontado que o atraso leitor de um grupo de sujeitos de nivel socio-econémico médio
estaria determinado por um menor desenvolvimento dos processos cognitivos e verbais de
maior complexidade, como, por exemplo, abstragdo, anilise, sintese e velocidade de calculo.
Ele classifica diferentes graus de transtornos e os denomina de Transtornos Especificos de

Aprendizagem — TEA — e os define como

“(...) dificultades para seguir un ritmo escolar normal, en niiios que no
presentan retardo mental ni deficiencias sensoriales o motoras graves
(ceguera, sordera, parilisis cerebral, afasia, etc.), ni deprivacion
sociocultural, ni transtornos emocionales graves. Es decir, el transtorno
especifico es propio de un niiio con inteligencia alrededor de lo normal,
que carece de alteraciones sensomotoras o emocionales serias, vive en un
ambiente sociocultural, familiar y educacional satisfactorio, pero no logra
un nivel de rendimiento escolar normal para su edad” (Bravo, 1990, p.
19).

No que se refere ao diagnostico desses transtornos, o autor propde uma avaliagdo da

capacidade de leitura do aluno. seguindo provas leximétricas precisas. Os resultados permitem
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estabelecer uma pontuacdo de acordo com a corregdo e a rapidez da leitura, estabelecendo-se

uma norma de acordo com a idade cronologica da crianga. Uma dislexia, por exemplo, €

diagnosticada quando ocorre um atraso de, no minimo, dois anos com respeito a idade

cronologica. Este tipo de diagndstico serve para encaminhar a crianga para um grupo de

educagdo diferencial, visando recuperar suas capacidades mais rapidamente.

Sem duavida, ¢ imprescindivel esclarecer que, mesmo considerando a grande quantidade
de estudos realizados na area dos transtornos especificos de aprendizagem, nosso
conhecimento acerca dos mesmos apenas sugerem que determinadas incapacidades ou lesdes
poderiam causar certos tipos de dificuldades em estudantes que tentam aprender a ler e/ou
calcular. As causas orgdnicas encontradas devem considerar que a neurologia estuda a
organizagdo dos sistemas cerebrais reguladores da atividade e aplica este conhecimento a cada
caso estudado, sendo impropria qualquer generalizagdo precipitada. Além disso, € necessario
considerar a diversidade de ditos transtornos, assim como também devem considerar-se as suas
relagGes com o desenvolvimento integral da crianga, com as condigGes ambientais, sociais e
culturais por ela vividas (para uma analise mais apurada das fungdes cerebrais ver LURIA, A..

Psicologia Fisiologica. Madrid: Artigrafia, 1970.)

Luria (1992) ao analisar as diferengas culturais do pensamento, diz que ele e Vygotsky
ha muito tempo ja defendiam a hipétese de que sujeitos criados em culturas diferentes
difeririam em suas capacidades intelectuais basicas. As discussdes sobre este tema ja ocorriam
na década de 20, quando o debate girava em torno de duas questdes basicas: se os
componentes do pensamento variavam de uma cultura para outra e se 0 processamento basico
intelectual de informac¢do feito pelo sujeito variava de cultura para cultura. Levy-Bruhl,

segundo Luria, defendia que o pensamento dos povos primitivos, iletrados, empregava um
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conjunto de operagdes diferente daquele utilizado pelos povos modernos, que chamou de “pre-

logico™.

Entre os oponentes desta posi¢do, Luria cita o psicologo etnégrafo britdnico W.H. R.
Rivers, que defendia que o intelecto dos povos primitivos era idéntico ao dos demais povos, a
diferenga residiria no modo como eles classificam os fatos do mundo exterior com base em
categorias diferentes das utilizadas por nés. Esses debates levaram Luria e Vygotsky a realizar
o primeiro estudo aprofundado das func¢des intelectuais em sujeitos de sociedades ndo

desenvolvidas (ibid.).

Os resultados indicaram que “o processo de raciocinio e deduc¢io associado a
experiéncia pratica imediata domina as respostas dos sujeitos iletrados” (Luria, 1992, p.
83). Essas pessoas apresentam excelentes juizos sobre fatos que as tocam diretamente e
apresentaram todas as conclusdes implicadas de acordo com a logica, revelando muita
inteligéneia pratica. Nas analises que utilizam um sistema de pensamento teorico, suas
capacidades sdo afetadas por fatores como a desconfianga das premissas iniciais que ndo
estivessem vinculadas com suas experiéncias pessoais, ndo aceitavam tais premissas como
universais e, como decorréncia destas dificuldades, seu silogismo se desintegrava em

proposi¢des isoladas e particulares.

Os experimentos foram seguidos de analises que incluiram questdes como imaginag@o,

fantasia, capacidade de resolver problemas e avaliagbes pessoais, visando compreender a

formagio da autoconsciéncia critica, enquanto produto final de um desenvolvimento

psicologico socialmente determinado (ibid.).
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O funcionamento do cérebro humano sempre se constituiu numa grande fonte de
investigagdes e controvérsias. Em suas inter-relagdes com o processo de aprendizagem ndo
poderia ser diferente. As investigagdes buscando relacionar areas especificas do cortex cerebral
com determinadas fungdes e, conseqiientemente as lesdes destas mesmas areas com
dificuldades de aprendizagem datam, muito provavelmente, do tempo em que os instrumentos
de exame permitiram a visualizagdo das células nervosas. Os estudos dos disturbios dos
processos mentais mais complexos iniciam por volta de 1861, quando o anatomista francés
Paul Broca descreve o cérebro de uma paciente com incapacidade para falar, cujo cérebro ele
pode examinar, localizando a regido implicada no disturbio da fala apresentado pela paciente.
De acordo com o estudo realizado, Broca determinou como regido responsavel pela
coordenagdo motora da fala o tergo posterior do giro frontal inferior esquerdo, denominando-o
de “centro de imagens motoras das palavras”, que, se lesionado, causaria a perda da fala,
conhecida hoje como afasia. Esta foi a primeira vez que uma fun¢do mental de tal
complexidade era localizada com base em observagdes clinicas, a0 mesmo tempo que se
constituia na primeira descrigdo da grande diferenca existente entre os hemisférios cerebrais

direito e esquerdo (apud Luria, 1992, p. 126-127).

A descoberta de Broca provocou um entusiasmo nunca antes vivido pela area da

neurologia. Em pouco tempo foram encontrados inumeros outros centros de fungdes

intelectuais diversas. J4 em 1880, especialistas eram capazes de mapear as regides funcionais
do cortex cerebral do homem. Acreditava-se que estava resolvido o problema das relagGes
entre a estrutura e a atividade mental humana. Este tipo de investigagdes persistiu até mais ou

menos os anos 30 deste século.




150

No entanto esta ndo era uma posi¢do uninime dos estudiosos da area da neurologia e,
desde o comego, as descobertas de Broca eram contestadas por outros cientistas. Entre eles
pode-se destacar o neurologista inglés Hughlings Jackson que defendia a teoria de que a
organiza¢do dos processos mentais seria diferente dependendo da complexidade do processo
em estudo e da representa¢do cerebral do processamento desta complexidade. A posigdo de

Jackson resultava de suas observagdes em pacientes com distiirbios motores e da fala, nos

quais notou que lesdes de uma area em particular nunca causavam uma perda completa da

funcdo. A andlise das respostas de seus pacientes, depois de determinadas lesGes, levaram-no a
defender que, cada fungdo tem uma representagdo num nivel, digamos, inferior da medula
espinhal ou no préprio tronco cerebral e que ela esta também representada num nivel médio ou
motossensorial do cortex e, finalmente, tem uma representagdo num nivel superior, muito
provavelmente nos lobos frontais (essas ultimas identificadas nas pesquisas de Broca, em

1861).

Os estudos de Jackson foram retomados e desenvolvidos somente cerca de cingiienta
anos depois, provavelmente porque aos especialistas cartesianos parecia muito mais adequado
trabalhar com o sistema neurologico dividido em pequenas partes, cada uma com uma fungio
especifica e bem definida, do que aceitar a idéia de que o sistema neurologico funcionava
integrado em sua totalidade e ndo em fragmentos isolados. Dentre os autores que se dedicaram
ao estudo deste tema, cito Bernshtein, matematico e fisiologista soviético que se preocupou
com o estudo detalhado dos sistemas funcionais complexos do cérebro humano, analisando-o
como uma teia de fungdes, que sempre inclui uma série de impulsos eferentes e aferentes em

combinag¢des que produzem uma fungio constante ( Luria, 1992).
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Aplicando os conhecimentos disponiveis sobre a estrutura das funcdes psicologicas

superiores, Vygotsky, chegou a conclusdo de que essas fungdes

“representam sistemas funcionais complexos, mediados em sua estrutura,
incorporam simbolos e instrumentos historicamente acumulados.
Conseqiientemente, a organizaciio dessas funcdes superiores deve ser
diferente de qualquer coisa que possamos observar em animais. Além
disso, como o cérebro humano levou milhées de anos para evoluir, mas a
historia humana esta restrita a alguns milhares de anos, uma teoria da
organizacio cerebral das funcdes superiores tem que levar em conta
determinados processos que dependem parcialmente de mediadores
externos, historicamente condicionados” (Luria, 1992, p. 131).

E evidente que estas diferentes formas de pensar a organiza¢do cerebral implicam em

diferentes organizagGes acerca da possibilidade de localizar as fungdes intelectuais. E facil

rejeitar tanto a teoria holistica que aponta as fungdes intelectuais distribuidas por todo o cortex
cerebral, quanto a idéia de que as fungdes complexas possuem uma localizagio especifica no
cérebro, no entanto, ndo € facil defender uma posi¢do intermediaria. A opgdo proposta por
Luria e Vygotsky ¢ a de pensarmos o sistema funcional como uma organiza¢io de estruturas

cerebrais que servem de substrato para as aprendizagens (ibid.).

Esta € a op¢do escolhida também por Piaget, que defendeu a organizagdo das estruturas
cerebrais como elementos bésicos no processo de aprendizagem. Ele também considerava que
a inteligéncia humana se desenvolve em fungio de interagdes sociais, que tém sido, geralmente,

desprezadas nas avaliagdes dos problemas de aprendizagem. (La Taille, Oliveira, Dantas, 1992,

p.11).

Atualmente, os estudos visando compreender os processos fisiologicos envolvidos em

funcdes intelectuais complexas e explicar as diferencas individuais, contam com o auxilio dos
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mais sofisticados instrumentos e o objetivo permanece sendo o de entender o seu
funcionamento por completo. As investigagdes sobre o cérebro e suas relagdes com a
educagdo adquiriram um significativo impulso nos ultimos quinze anos, gracas aos trabalhos
sobre a lateralizacdo e a codificagdo dos hemisférios cerebrais. Os pesquisadores encontram-se
em diferentes partes do mundo, via de regra integrados em rede, no Departamento de
Investigacion del Centro Ramon y Cajal de Madrid, por exemplo, ou no Laboratério de
Investigagdes do cérebro na Open University da Inglaterra, na Universidade da California,
analisando e trocando informagdes sobre os seus progressos nesta area (Solar Rodriguez,

1997).

Nos ultimos anos, as investigagdes realizadas pelo Centro de Estudos para a Evolugdo

Humana de Roma sobre a fisiologia do cérebro e a integragdo das ciéncias tém representado
um significativo avango na area da neurociéncia. Entre os aportes sobre o tema, destaca-se a
anilise realizada por Michele Trimarchi, neurofisidlogo, sobre as fungdes dos hemisférios
cerebrais direito e esquerdo. Seus estudos indicam as diferencas em termos de tempos, espagos
e respostas aos estimulos externos presentes em cada um dos hemisférios. Em seus trabalhos,

tem enumerado as fungdes que identificou para cada um dos hemisférios (ibid.).

Assim, classifica o hemisfério esquerdo como analitico, linear, seqiiencial, eficiente para
processar informagdes verbais ¢ para codificar e decodificar a fala. Separa as partes que

compdem um todo e exerce o controle motor do lado direito do corpo.

J4 o hemisfério direito, combina as partes para criar o todo, dedica-se a sintese, €
intuitivo, criativo, sensivel e mais competente para captar a imagem total de uma cena. E,

ainda, capaz de analisar e codificar com liberdade, de acordo com a experiéncia do proprio




sujeito. O autor destaca que em nossa pratica educativa temos privilegiado as fun¢des do

hemisfério esquerdo, limitando as possibilidades de aprendizagem das criangas ( ibid.).

Trimarchi (apud Solar Rodriguez, 1997) afirma que os métodos educativos que
praticamos em nossas salas de aula provocam um verdadeiro atraso intelectual e psiquico em
nossas criangas, pois ao ignorar que as conexdes entre as células nervosas se produzem com o
processamento das informagdes, continuamos oferecendo verdades que ndo se discutem —
afirmamos: que € assim e tens que fazé-lo — deste modo bloqueamos os circuitos neﬁrolégicos:
a crianga ndo aprende a associar livremente um conceito, sua atividade intelectual sera limitada
a uma repeticdo automatica de uma suposta verdade e, deste modo, ndo se constroi

conhecimento, ndo se possibilita o desenvolvimento dos hemisférios nem de suas conexdes.

As propostas do autor para o desenvolvimento de um processo de aprendizagem que
estimule o desenvolvimento de ambos os hemisférios cerebrais e de suas conexdes inclui: ndo
ensinar através de ordens para repetir, trabalhar com situagdes reais de vida, educar os 6rgdos
de percepgdo gradualmente, promover a criatividade, a comunicagdo, a argumentagdo. As
técnicas de ensino, ainda de acordo com Trimarchi, devem incluir estimulos visuais, diagramas,
fantasias, metaforas, experiéncias diretas, enfim, aprendizagens multisensoriais que estimulem

o aluno a utilizar toda a gama de capacidades e talentos que possui ( ibid.).

Os estudos que procuramos apresentar aqui (e tantos outros que se encontram em

discussdo, como por exemplo, os estudos sobre a Inteligéncia Emocional ou sobre as

Inteligéncias Miltiplas) visam ilustrar a compreensdo de que este € um processo sem fim.

B

Aqueles pesquisadores que desejam estudar os fundamentos cerebrais da aprendizagem devem

preparar-se para investigar tanto o cérebro como as atividades apreendidas, tdo profundamente
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quanto os instrumentos cientificos contemporaneos o permitam. E, mesmo assim, em muitos
casos, constata-se que o trabalho produzido até entdo € apenas um ponto de partida. Pela
provisoriedade do conhecimento disponivel “é que nunca devemos esquecer que 0 que esta
em jogo é uma vida, e nio uma abstracdo estatistica que, em sua média, comprova

determinada teoria ou a refuta” (Luria, 1992, p. 180).

“Esta tendéncia de reduzir fatos vivos a esquemas matematicos e de
deixar a investigacido a cargo de instrumentos foi especialmente
enfatizada na medicina. (...) Ndo pretendo subavaliar o papel da
instrumentacio na medicina Mas me inclino a rejeitar enfaticamente
uma abordagem pela qual estes equipamentos auxiliares assumam lugar
de método central, e pela qual seu papel de servos do pensamento clinico
seja invertido, de modo que o raciocinio clinico siga os dados
instrumentais como um escravo segue seu senhor.” (Luria, 1992, p.181).

As diferentes explicagdes do fracasso escolar, dominantes na teoria educacional, fazem
parte do discurso dos professores. A exagerada dependéncia dos regulamentos e padrdes
quantitativos, tipicas da conduta burocratica e hierarquizada da sociedade, processo a que

Habermas chama de “colonizacio do mundo vivido”, leva  os professores ao

desenvolvimento de uma agdo pedagogica segmentada, onde *“o administrativo tem

precedéncia sobre o pedagégico” (Tragtemberg, 1982, p. 4).

Na andlise das relacdes entre o mundo vivido e o sistema, Habermas (1987) critica o
avango que as formas de racionalidade técnica, econOmica e administrativa, proprias da
racionalidade do sistema, tém empreendido nas areas do mundo vivido. Essa invasdo apresenta
duas conseqﬁéhcias: uma, caracterizada pelo desenvolvimento de normas e orientagdes
técnicas cada vez mais sofisticadas para a agdo humana no campo instrumental técnico. A

outra conseqiiéncia caracteriza-se pela generalizagdo, cada vez mais intensa, dos valores e
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normas éticas da agdo humana, até o ponto de sua diluigio ou extingdo, do que resulta o

ceticismo moral.

Nesse contexto, marcados pelos jogos de poder, pelas relagbes de

superioridade/inferioridade em que esta imerso o cotidiano escolar, os juizos, os preconceitos

e Os estereotipos que orientam a ag¢do educativa sdo uma poderosa varidvel na produgdo do

fracasso e de suas representagSes sociais por parte dos professores, pais e alunos (Foucault,

1993).

Deste modo, a0 analisarmos as praticas da sala de aula, ¢ necessario considerarmos que a

alfabetizagdo ¢ um campo de luta, que

“precisa incorporar uma nocio de ideologia critica que inclua uma visio
da acdo humana em que a producio do significado tenha lugar no
didlogo e na interacgiio, que constitui reciprocamente a relacio dialética
entre as subjetividades humanas e o mundo subjetivo” (Giroux apud
Freire; Macedo, 1990, p. 11).

Os professores das escolas de 1° grau manifestam, em seu discurso e em sua pratica
cotidiana, representagdes do fracasso escolar como decorréncia de disfungdo biolégica ou
nutricional, com grande frequéncia ainda hoje (Moll, 1996). Apesar dos inumeros estudos
realizados, alguns dos quais comentamos aqui, muitos professores ainda afirmam o biolégico
como responsavel pelo fracasso de seus alunos e encaminham-os ao servigo de saude, para que

seja diagnosticada a doenga que os esta impedindo de aprender.

E importante destacar que o processo de constru¢do da pratica docente e de sua

representacdo pelos professores e alunos ndo ocorre de forma linear e, nos ultimos anos, tem
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sido objeto de andlises, discussdes e reformulagdes variaveis. O cotidiano pedagogico encerra
uma pratica redimensionada a partir das analises das mediagdes entre o sujeito cognoscente e
0 conhecimento, propostas por Piaget, Ferreiro, Vigotsky, Freire e outros, que, em nosso

entendimento, produziu mudangas nesta pratica que aparecem neste estudo.

Nesse processo, as salas de aula, enquanto sintese do coletivo e do individual,
desencadeiam um processo de “vivificagio do pedagogico” pelos significados sociais dos
conteudos ai (re)construidos (Moll, 1996). As caracteristicas das praticas pedagogicas atuais
apontam para uma (re)constru¢do do processo de ensinar/aprender, com novos significados
sociais e epistemolégicos. Esses sdo discutidos em propostas tedricas como as construtivistas,

socio-interacionistas, freirianas, critico-social dos contetdos e outros.

S.1.4 Algumas pesquisas internacionais atuais

A preocupagdo com o fracasso escolar tem sido tema, nesta década, também das
reunides de organismos internacionais, em decorréncia das suas conseqiiéncias no
desenvolvimento social e econdémico, principalmente, dos chamados paises do “terceiro
Mundo”. Na Conferéncia Mundial de “Educagdo para Todos”, realizada no ano de 1990 em
Jomtien, Tailandia, a educagdo basica de criangas, jovens e adultos foi apontada como
prioritaria nesta década, para os governantes e as organizagdes internacionais. O mesmo

encontro, definiu o fracasso escolar como um fendmeno em expansdo nos paises em

desenvolvimento, obrigando as autoridades a buscarem formas de assegurar a popula¢io com

maior caréncia de recursos, um servigo educativo de qualidade e eqiiitativo, considerando os

baixos niveis de aprendizagem como problemas criticos dos sistemas escolares daqueles paises

(Feenffier 190R)
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Em uma pesquisa etnografica, Lopez et al. (1991) buscam analisar o modo como a
escola chilena contribui para o fracasso escolar de seus alunos. Destacam, no estudo, a
influéncia de fatores como o nivel socio-econdmico dos alunos, o déficit cultural, o
desenvolvimento psicologico insuficiente, o ambiente negativo, as expectativas do professor e
os diferentes graus e/ou tipos de desenvolvimento da inteligéncia, no processo de
aprendizagem dos estudantes. De acordo com as autoras, 0s estudos do cotidiano escolar
deveriam ser mais valorizados, uma vez que o fracasso escolar vincula-se com a cultura escolar
do fracasso, ou seja, a rede de significados que a sociedade e os atores que participam do
processo de aprendizagem construiram a respeito do fracasso escolar, como, por exemplo, as
classificagdes de rendimento e os conceitos de normalidade/anormalidade terdo influéncia nas

aprendizagens alcangadas pelos alunos.

As autoras concluem, ainda, que existem condigdes internas ao fazer da escola que
produzem discriminagdes entre os alunos “normais” e outros aos quais se condena ao fracasso,
prematura e arbitrariamente. Apontam o ensino centrado na habilidade de ler e escrever, tendo
como eixo a repeticio mecdnica de frases sem significado, com conteudos parcializados e
conceitos isolados de seus contextos de produ¢io como uma pratica pedagogica que favorece

o fracasso dos alunos.

A valorizagdo da disciplina, da submissdo, da passividade calcada em um autoritarismo

normativo é a chave para realizar a distingdo entre os ‘normais” e os “anormais” ou, dito de

outra forma, entre os que se adaptam e os que ndo se adaptam aos padrdes da escola (ibid.).

Em trabalho realizado na cidade de Braga, Portugal, Roazzi e Almeida (1988) salientam

a necessidade de uma analise socio-politica do problema do insucesso escolar, destacando o
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reducionismo e as contradi¢des que comportam as posigdes que o assumem como reflexo dos
deficits cognitivos e motivacionais das criangas ou o atribuem ao meio sécio-familiar pouco .
estimulante de tais alunos. Esses autores questionam a maior incidéncia do insucesso escolar
nas camadas sociais mais baixas, a discrepancia entre a cultura da escola e a cultura da crianga,
0 atual carater universal e obrigatorio da escola nas sociedades evoluidas, os efeitos individuais
e sociais da repeténcia escolar, os critérios de sucesso, assim como, a importancia € a

necessidade de uma mudanga de perspectiva na analise do insucesso escolar por parte das

institui¢des e dos profissionais da educagdo.

Organismos internacionais, como a OEA, a UNICEF e a UNESCO, também reconhecem
a gravidade da repeténcia escolar e, desde 1995, coordenam esforgos e implementam diversas
agdes junto a educadores e especialistas do mundo inteiro visando diminuir seus indices,
principalmente na educagdo basica. Um exemplo deste esfor¢o, pode ser encontrado no
congresso realizado em Genebra, tendo por tema “Repeténcia escolar: uma perspectiva
global”. Os especialistas 14 reunidos reafirmaram a significativa magnitude quantitativa da
repeténcia, sua concentragdo nas primeiras séries e em escolas que atendem criangas de classes
populares, do devastador impacto social e psicoldgico sobre os repetentes e suas familias, e o
significativo custo financeiro para os governos, exigindo ser tratada como um problema grave

dos sistemas educativos mundiais (ibid.).

A preocupacdo com a aprendizagem esta presente em estudos de todos os paises; nos
Estados Unidos, por exemplo, em estudo realizado em uma amostra nacional de 11.692
escolas de nivel médio (high school), 820 estudantes universitarios e 9. 904 professores destes
estudantes, destacam que os professores pesquisados utilizam, na organizagdo de seu trabalho,

metodologias centradas na responsabilidade coletiva do estudante pela sua aprendizagem.
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equipe de cooperagdo e controle sobre a classe e sobre as condi¢des de trabalho na escola. Nas

escolas onde os professores apresentam uma maior responsabilidade coletiva pelo sucesso ou

fracasso dos estudantes, quando comparadas com aquelas em que 0 aluno ¢ responsabilizado

pelo seu fracasso os resultados apontam para uma aprendizagem mais significativa. Os
objetivos sdo atingidos mais facilmente quando existe cooperagdo do grupo. Concluem as
autoras que uma distribui¢do social mais eqiiitativa das responsabilidades pela aprendizagem,
produzem melhores resultados do que atitudes centradas no aluno e/ou no professor

individualmente (Lee, Smith, 1996).

Ao analisar os dados coletados pelos paises que participaram da Conferéncia
Internacional de Educagdo em Genebra, Fernig (1997) destaca que o direito a educagdo basica
no mundo, embora figurando como um direito humano da Declaragdo Universal dos Direitos
humanos desde 1948, continua sendo pouco mais do que um ideal abstrato na maioria dos
paises, principalmente daqueles em desenvolvimento. Embora os governantes reconhecam que
tém o dever de assegurar & populagdo igualdade de acesso 4 educagdo, na maior parte dos

casos, os sistemas educacionais ndo conseguem cumprir com as metas propostas.

De acordo com os dados disponiveis, inimeras regides do mundo apresentam problemas
sérios e complexos nesta area, porém eles s3o mais graves nos paises com minorias étnicas,
diferencas culturais e de idiomas, problemas de distribuicdo de renda, gerando uma populago
que habita nas periferias dos centros urbanos alijada de todos os recursos sociais, inclusive de

educagdo (ibid.).

Ao referir-se as conclusdes da Conferéncia, Fernig (1997) destaca que o numero de

paises do terceiro mundo, interessados em oferecer oportunidades educativas iguais a sua
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populagcdo € significativo e que muitas iniciativas no sentido de melhorar o acesso e a
permanéncia dos alunos na escola foram relatadas, bem como uma preocupagdo acentuada
com o sucesso dos escolares e da propria escola. De fato, diz, nas escolas existentes a
participagdo da coletividade € maior, nestes paises , do que nos paises desenvolvidos. Enfatiza,
ainda, que se, por um lado o problema é complexo, por outro, todas as agdes governamentais
no ambito da politica e da economia tém um impacto sobre a busca de igualdade de

oportunidades educacionais de uma sociedade.

Em suas conclusdes, os paises participantes da  Conferéncia, insistem que a
reorganizacdo dos sistemas de ensino devera responder as necessidades dos grupos
desfavorecidos, refor¢ando a educagdo pré-escolar e os primeiros .anos da escola basica. No
nivel administrativo, recomenda a implantagdo de escolas por todo o territério nacional, aliada
a medidas que permitam a comunidade participar da construgdo do projeto pedagogico da
escola. Esta forma de organizagdo permitira a reforma dos programas e métodos de ensino,
bem como, na revisdo da formagio e atuacdo dos professores e estes deverdo, no minimo,
conhecer a realidade da comunidade, seus problemas sociais, suas caracteristicas culturais e,
principalmente, deverdo praticar a responsabilidade social da escola e da sociedade para com

as populagdes desfavorecidas (Fernig, 1997).

Estudando os bons e os maus resultados escolares obtidos pelos alunos do 8° ano basico,
em 12 paises desenvolvidos, Postlethwaite (1980), diz que a preocupagdo inicial, tanto dos
pais como dos educadores, é a de compreender porque certas criangas obtém bons resultados

escolares e outras ndo. Se conseguissemos resolver esta incognita, poderiamos tomar medidas

para que um maior numero de criangas atingissem resultados satisfatorios. Em seguida, analisa

as diferencas nos niveis de conhecimento, considerando as diferencas no meio familiar e




161
diferengas escolares, efeitos da constitui¢io de grupos segundo aptiddes, praticada em alguns
paises; compara as nagdes que permitem a repeti¢do e as que utilizam a promog¢do automatica,
os planos de ensino dos diferentes paises, destacando as diferengas acentuadas nos paises onde

o ensino € descentralizado.

Ao destacar os possiveis remédios para reduzir as diferengas de rendimento escolar, o
mesmo autor propde que os governantes destinem os mesmos materiais s escolas, eliminando
diferengas de recursos, por exemplo, entre o campo e a cidade. Livros, energia elétrica,
fotocopiadoras e professores igualmente capacitados nas matérias que devem ensinar e nas
atividades que dirigem podem ser considerados como um requisito minimo, embora nio seja
cumprido em muitos paises. Outro remédio proposto ¢ o apoio a familia, através de visitas
domiciliares, maior participagdo dos pais na vida escolar, cursos para os pais e/ou os irmdos

mais velhos, além, ¢ claro, de condigdes de vida e trabalho adequadas.

Outro aspecto considerado significativo no combate ao baixo rendimento escolar é a

idade de inicio da escolaridade. Cada pais deve realizar estudos que lhe permitam determinar

qual a melhor idade para iniciar a formagdo escolar, considerando as condi¢des familiares e os

recursos humanos disponiveis, ndo € recomendavel que a crianga ingresse cedo na escola se
esta ndo possui professores preparados para um trabalho de aprendizagem significativo com
ela. Aliada a esta questdo esta a dos programas de ensino.. Nunca chegaremos a discutir
suficientemente a selegdo, a organizagdo, a elaboragio e a avaliagdo dos planos de ensino, nos
diferentes niveis, centralizados ou ndo. Corresponde aos ministérios de educagdo garantir a

existéncia de mecanismos adequados para isso.
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Um quinto aspecto que o autor destaca sio as metodologias, a intensidade e o tempo
dedicado a cada tarefa, a utilizagio de metodologias complementares que garantam a
aprendizagem, a forma de organizagdo da avaliagdo, o aperfeicoamento dos professores;
questdes implicadas com o rendimento escolar, que precisam ser consideradas quando se quer

melhorar o rendimento dos alunos ( Postlethwaite, 1980).

A grande desigualdade social, debatida na Conferéncia Internacional de Educagio, tem
sido uma caracteristica frustrante do desenvolvimento econémico latino-americano. A América
latina se caracteriza por ser a regido do mundo com os mais elevados indices de desigualdade
na distribui¢do de renda. Em 1980, por exemplo, 35% dos lares encontravam-se em situagio

de pobreza, nimero que cresce para 41% em 1990 (Ocampo, 1998).

Um dos grandes desafios atuais da América Latina, portanto, consiste em demonstrar
que 0 “novo” modelo de desenvolvimento € compativel com uma corregdo gradual das grandes
desigualdades sociais existentes. Em ndo se atingindo este objetivo, as bases politicas das
reformas, inclusive educacionais, que tem sido solidas até agora, em grande parte porque o
retorno a estabilidade macroecondmica tém sido visto como positivo pelo conjunto da

populagio, poderiam deteriorar-se o que ¢ igualmente grave, pois poderia gerar tensdes sociais

que afetariam a governabilidade e danificariam as bases dos consensos politicos que permitiram

o fortalecimento da democracia na regido, sem duvida outro dos grandes avangos dos Gltimos

anos (Ocampo, 1998).
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5.2 Representacdes sociais do fracasso escolar dos professores e alunos brasileiros e
chilenos

Os dados aqui representados resultam do processo de andlise e interpretagdo das
entrevistas e redes de associagdes realizadas com professores e alunos das escolas e faculdades

de educagdo brasileiras e chilenas.

A apresentagdo inicia pelas falas dos alunos da escola fundamental brasileira e da escola

basica chilena, destacando suas representa¢Ges da escola, das relagdes e das aprendizagens.

Em seguida, abordamos as representa¢des dos alunos do ensino médio brasileiro e
chileno analisando as disciplinas com maiores indices de reprovagio, as formas de estudar e os

sentimentos dos alunos com relagdo as reprovagdes vividas.

As representa¢des sociais dos professores sdo tratadas nas categorias de produgdo do

fracasso escolar, sentimentos em relagio a reprovagdo, processo ensino-aprendizagem e

propostas de superagio.

5.2.1 Representacdes dos alunos do ensino fundamental

Ap6s nossos contatos informais com as criangas, inicidvamos as entrevistas, com 0s

pequenos grupos, fornecendo os materiais para que as mesmas desenhassem sua escola.

Elaborado o desenho, sentavamos ao lado de cada uma para conversar sobre o que haviam

desenhado.
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Nestes contatos iniciais com as criangas e com a sala de aula, percebemos diferengas na
organiza¢do do espaco da sala de aula, na distribui¢do dos tempos escolares, na relagdo
professor/aluno e, principalmente, na condugdo das atividades e no comportamento das

criangas no espago de sala de aula.

Na distribui¢do dos espagos escolares, a diferenca pareceu-nos marcante no que se refere
a existéncia de espagos mais amplos nas escolas chilenas e, principalmente, no que diz respeito
as condigdes de conservagdo e limpeza dos espagos escolares. De um modo geral, os pisos,
paredes e areas externas da escola apresentam um aspecto de limpeza e organizagdo que ndo
percebemos na escola brasileira. As salas administrativas, as salas de aula, as instalagOes
sanitarias sdo limpas, organizadas, ndo ha inscri¢des nas paredes ou sujidade no chio. Algumas
vezes em que havia papéis no chdo, o professor imediatamente convocava o “infrator” a

coloca-lo na lixeira, o que ocorria sem contestacgio.

Nas escolas brasileiras os espagos parecem ser sempre insuficientes para abrigar os

equipamentos e os profissionais que precisam trabalhar na escola. As salas de aula e as salas da

administragdo, via de regra, possuem uma grande quantidade de equipamentos, estantes,
papéis e pessoas que entram e saem constantemente, gerando uma sensagdo de desorganizagdo
dos processos de trabalho. Além disso, os espagos internos e externos, muitas vezes,
apresentam um aspecto de abandono e sujidade que ndo condiz com um ambiente que deveria

ser de limpeza e organizagdo, capaz de servir de exemplo para os alunos que ali estudam.

Acrescentamos que, as instalagdes de uso dos alunos como os sanitarios, patios internos
e ginasios apresentam sujidade, paredes com inscri¢des as mais variadas, lixo pelo chdo e

equipamentos e instalagdes danificados. Estes aspectos relacionados com a conservagio e
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manuten¢do da estrutura e equipamentos da escola é referido como um fator desagradavel

pelos alunos em suas falas sobre 0 que ndo gostam da escola, como veremos adiante.

Mencionamos estes aspectos ndo com a intengdo de depreciar a escola brasileira mas
com a inten¢do de destacar que, em nossa compreensdo, este fato denota a importancia com
que a comunidade escolar e a sociedade como um todo tratam das questdes de educagdo, ja
que a valorizagdo daquilo que € importante comega pela forma como nos preocupamos com a

sua conservagdo € com o ambiente em que se constroi a aprendizagem.

No que se refere aos tempos escolares, desejamos destacar que a escola basica chilena
apresenta uma carga horaria diaria bem superior a que verificamos na escola brasileira. O turno
de trabalho matinal das escolas basicas, no Chile, inicia s 7h30min e termina as 13h30min, de
segunda a sexta-feira, o turno da tarde inicia as 14h e termina as 20h. Algumas escolas ja
possuem a jornada completa que consiste na permanéncia do aluno na escola nos dois turnos,
com atividades variadas no segundo turno, como refor¢o em suas dificuldades de
aprendizagem, musica, danga, computagdo e praticas esportivas. As refei¢gdes sdo servidas
normalmente para aquelas criangas que queiram a alimentagdo fornecida pela escola, caso

desejem adquirir outros alimentos, existem cantinas em todas as escolas.

Outro aspecto da vida cotidiana da escola que gostariamos de destacar ¢ o que diz
respeito & relagdo professor/aluno. Em um primeiro momento, chamou nossa aten¢do a

disciplina rigida, o siléncio na sala de aula e nos corredores das escolas chilenas em

contraposi¢do ao ruido das salas de aula e corredores nas escolas brasileiras. Em seguida,

comparamos, isto é quase inevitavel neste tipo de estudo, o manejo de classe dos professores

de Concepcion e de Porto Alegre. Neste aspecto, notamos que os professores chilenos nio
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levantam a voz com seus alunos, as regras de disciplina parecem implicitas, nio precisam ser
lembradas. O professor apresenta a proposta de trabalho, os alunos com duwvidas levantam a
mao, fazem suas perguntas, o professor responde e assim por diante. Ou seja, ndo foram vistas
na escola chilena a indisciplina e a desordem, presentes nas salas de aula brasileiras. Em nossa
percep¢do, os professores chilenos, de todos os niveis de ensino, exercem, sem culpas, sua
autoridade de professores e esta autoridade € respeitada pelos alunos em todos os espagos

escolares.

Por outro lado, temos a sensagdo de que os professores brasileiros perderam sua
autoridade e que aqueles que em algum momento a exercem sentem-se culpados por fazé-lo,
como se fosse possivel aprender em um ambiente completamente anarquico e desprovido de
organiza¢do. Essas diferencas na condugdo do processo ensino-aprendizagem ou no manejo de
classe, como referido algumas vezes por autores brasileiros, nos lembram as coloca¢Ges de
Freire em relagdo a permanente tensdo vivida pelos educadores entre a liberdade e a
autoridade. Segundo ele “inclinados a superar a tradiciio autoritdria, tio presente entre
nés resvalamos para formas licenciosas de comportamento e descobrimos autoritarismo

onde s6 houve o exercicio legitimo da autoridade.” (1997, p.117).

O receio de ser ou parecer autoritario faz com que percamos o senso de organiza¢do do
processo ensino-aprendizagem que ¢ sentido como uma dificuldade para aprender até mesmo

pelas criangas que referiram inimeras vezes que ndo conseguem aprender devido a “confusdo”

presente em sala de aula. E necessario ressaltarmos que ndo pretendemos ter uma

compreensdo definitiva e completa das praticas dos professores chilenos em um pequeno
periodo de tempo que la estivemos, mas cabe ressaltar que, a partir do que observamos,

pareceu-nos que os professores naquele pais conseguem estabelecer um equilibrio entre uma
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opgdo de trabalho democratico e a necessidade de estabelecer limites. Retomando Freire,
acrescentamos que quanto mais criticamente assumirmos a democracia e a liberdade, maior a

necessidade de assumirmos e ensinarmos os limites indispensaveis a liberdade.

A diferenca no uso da autoridade pelos professores nas duas realidades fez com que o

espago escolar chileno se mostrasse como um ambiente tranqiiilo, de paz e aprendizagem, com

uma relagdo de respeito miituo entre alunos, professores e pais; enquanto que o ambiente das

escolas brasileiras pareceu-nos um espago de guerra, com gritos, persegui¢des, troca de
palavras asperas e inadequadas ao ambiente de aprendizagem, agressdes fisicas, enfim, uma
tensdo permanente entre alunos, professores e pais. E importante repetir que todas essas
observagbes decorrem da pesquisa em espagos escolares ja definidos, embora a analise de

outros estudos registrem caracteristicas semelhantes em outras escolas.

ApOs essas observagdes mais genéricas sobre o espago escolar, passamos a comentar as
falas das criangas que dio vida a esses espagos. Inicidvamos a entrevista comentando o
desenho da escola e, em seguida, perguntavamos as criangas o que mais lhes agradava naquela
escola. Em suas falas sobre o que gostam na escola, as criangas brasileiras e chilenas referem
gostar das brincadeiras, dos colegas e de estudar, incluindo af as atividades de educagéo fisica,

matematica, portugués ou castelhano e o recreio.

5.2.1.1 O que as criancas gostam na escola

Todas as criangas com as quais falamos dizem gostar da escola, dos professores e das

atividades das diferentes disciplinas, bem como do convivio com os colegas e das brincadeiras.

Gostam de estudar: “Eu gosto, eu sei fazer continha, escrever, eu gosto de ler, mas prd




168

mim fica assim um pouco dificil. Tem que estudar para ser alguém na vida”. ou, ainda,

“Eu acho que é bom tema, porque ¢ bom para aprender, tem que estudar, fazer

continhas, fazer frases. Quando nfio vou i escola estudo em casa” (informagdo verbal). As
falas das criangas permitem ver que a escola € sentida e representada como um local prazeroso,

elas gostam do que fazem na escola e acham importante fazé-lo.

Distribuicio em setores de ‘Localidade: Porto Alegre’

Distribuichc em setores de ‘Localidade : Concepclion’

Griéfico 5 — O que as criangas gostam na escola.
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Algumas criangas expressam a influéncia dos pais em suas referéncias, quando dizem,
por exemplo: “A minha mie diz que é bom [a escola], mas eu nfio gostava de escola. Mas
agora que comecei a aprender a escrever eu estou gostando. Antes eu s6 conversava, niio
gostava da aula, agora fico quieta para escrever” ou esta outra que refere “...minha méae
diz pr4 mim que tem que prestar aten¢iio na aula, sendo, sem estudo ninguém ¢é nada”
(informagdo verbal). Aqui, talvez, possa se ler uma das causas do abandono da escola e da falta
de atenc¢do de alguns alunos. Quando ndo se aprende a escola se torna desinteressante € 0
aluno se torna indisciplinado, isto faz com que seja afastado do grupo e seu desejo de

permanecer na escola e aprender vai sendo cada vez menor, até que desiste.

Na fala das criancas de Porto Alegre € significativa, também, a referéncia a alimentagao

como algo de muito bom na escola, quando dizem, por exemplo, que “E bom a escola porque

tem comida”, ou “E bom porque tem, assim, refeitorio, as comidas que eles tem para dar,
sdo legais” (informagdo verbal) . E muito presente, também na sua fala o prazer que lhes da

participar das aulas de educagdo fisica, de musica e de educagéo artistica.

5.2.1.2 O que as criancas ndo gostam na escola

Ao falarem sobre o que ndo gostam na escola, as criangas brasileiras e chilenas
diferenciam-se significativamente. As criancas das escolas basicas de Concepcion relatam seu
desagrado com relagdo aos “castigos” por indisciplina, como gritos, puxdes de cabelos,
beliscdes, por exemplo. Algumas disseram que ndo hd nada que lhes desagrade na escola (5
grupos), outras ndo gostam do professor, alegam que este ndo lhes da atenc¢do ou que fica mais

tempo com os alunos que ja sabem ler e escrever.
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Ja os alunos do ensino fundamental de Porto Alegre referem como uma das questdes
mais desagradaveis da escola a violéncia, freqiientemente citada como briga: “Acho mais
chato aqui no colégio que eles estio a cada pouco brigando, dando soco, pontapé,
empurrdes. Se fazem de amigos e depois batem”. Ou ‘“Porque um mexe com o outro e dai

eles comecam a brigar, eu ndo gosto” (informagdo verbal). Mais de 50% dos grupos

entrevistados, em Porto Alegre, mencionaram a violéncia em sala de aula, na escola ¢ fora dela

como um fator negativo da escola.

Distribuicio em setores de ‘Localidade: Porto Alegre'

Distribuicio em setores de ‘Localidade: Concepcion’

Gréfico 6 — O que nfio gostam na escola
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Ao abordar a questio da violéncia na escola, Lucas (1999) coloca a necessidade de
discuti-la enquanto um aspecto da pedagogia escolar. O autor realiza uma analise dos efeitos,
segundo ele, danosos, da abordagem da violéncia como uma questdo de seguranga pelas
escolas de Nova York e sugere que no Brasil estamos em um ponto “em que os sistemas
escolares ainda podem escolher se respondem a violéncia escolar com seguranc¢a ou se
optam por treinar e retreinar os professores para aderirem a educacio de paz” (p. 29).
Ele destaca, ainda, que a decisdo dos educadores frente a violéncia, apresenta-se com duas
possibilidades: ou reagimos a ela como educadores, praticando uma educagio da paz ou
instalamos os mais modernos equipamentos de seguranga, como se fez nas escolas de Nova
York, e simplesmente pegamos os telefones de emergéncia quando a violéncia adentrar nossas

salas de aula e pedimos socorro.

A violéncia que perpassa a fala das criangas e adolescentes estd presente de modo
marcante no cotidiano da escola, como ja comentamos acima. Acreditamos que essas praticas
relacionam-se com a dificuldade que os educadores encontram de estabelecer um limite claro
entre liberdade e autoridade. E uma pratica constante de violéncias verbais e fisicas, nas salas
de aula, nos corredores, entre os alunos e entre eles e os professores. As formas de expressao

da mesma sdo as mais variadas, desde agressdes verbais com palavras improprias, tapas,

empurrdes, socos, pontapés, perseguicdes, destruigdo dos equipamentos e estrutura da escola,

como se todos os atos gerassem reagdes progressivamente mais violentas, que precisam ser
coibidas, cerceadas pelas autoridades, como o diretor, a cada momento, em um processo de
crescimento sem fim que se expande para a familia e a comunidade, gerando assaltos, mortes,

trafico, entre outras violéncias mais significativas.
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As vivéncias dos alunos neste contexto se traduzem, em suas falas, em um protesto
contra a realidade que os cerca, embora eles proprios a reproduzam o tempo todo, pois mesmo
aquelas criangas que se dizem incomodadas com a violéncia, praticam-na com freqiiéncia.
Assim, o espago escolar é representado pelos alunos como o espago da violéncia, da
competigdo, reforgando a compreensdo de que as representagdes sdo um produto de nossas

vivéncias grupais e, portanto, sociais.

Outro aspecto que se fez presente na fala das criangas brasileiras foi aquele que diz
respeito as condigdes estruturais e higiénicas da escola, conforme destacamos no inicio deste

item. Aspectos como o espago para as brincadeiras na hora do recreio e as condigdes de uso

das instalages sanitarias foram mencionadas como desagradaveis. E significativo notar que

esta mesma escola, criticada pelas criangas em fungdo das péssimas condi¢des higiénicas de
seus espagos, pretende ensinar habitos higiénicos saudaveis aos seus alunos e, ainda, muitas
vezes, critica ao aluno e a sua familia por apresentarem condi¢des de higiene pessoal e do

ambiente inadequadas.

Deste modo, o espago escolar que deveria ser um espago de construgdo de saberes sobre
condutas e cuidados pessoais e ambientais saudaveis, bem como, constituir-se em um €spago
de aprendizagem dos limites necessarios ao exercicio democratico da cidadania, transforma-se
em um espaco de construgdo de saberes sobre as praticas da violéncia e da subjugago, onde
os mais fortes ou os mais habeis em enganar s30 0s que vencem, reproduzindo ou produzindo
uma pratica que tem sido severamente criticada pelos educadores e pela sociedade como um
todo, mas que é, sendo estimulada, pelo menos, tolerada e repetida pelos proprios educadores

no espago escolar.
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As criangas destacam, ainda, a falta de espagos na escola. Estas limitagdes do espago
fisico das escolas sdo destacada, também, por Portela e Vieira (1999), quando enfatizam que
os prédios escolares possuem limitagGes da estrutura fisica e dos equipamentos, nao
oferecendo alternativas para as atividades de alunos e professores, restringindo-as, em alguns
casos, ao espago da sala de aula. Os materiais utilizados também ndo variam muito de uma
escola para outra: quadro negro, caderno dos alunos, exercicios mimeografados. Estas
condi¢des poderiam ser melhoradas pelo estabelecimento de um padrdo minimo para as

instalacdes e recursos da escola.

As criangas, de um modo geral, enfatizam como positiva a interagdo com 0s colegas,
apontada como momentos de aprendizagem prazerosa, em contraposi¢do aquelas coisas que
ndo gostam na escola. Ao observar as interagdes em sala de aula, encontramos uma
predomindncia das atividades individuais, poucas vezes os alunos trabalham integrados. Esta
organizagdo do trabalho escolar é reforgada pela forma de organizagdo espacial das carteiras
na sala de aula — em fileiras, impossibilitando a comunicagdo entre os alunos e, ainda, pela
exigéncia de que o trabalho educativo seja realizado em siléncio. O apoio do grupo de pares €

um pouco mais evidente nas escolas de Porto Alegre, onde a organizacdo espacial, algumas

vezes ¢ diferenciada, com os alunos trabalhando em pequenos grupos, sob a orientagdo do

professor, em mesas circulares e, ainda, nos grupos diferenciais, em Concepcion, onde o

trabalho em grupos € relativamente frequente.

Ao trabalhar com tema semelhante, examinando a percepgdo de professores, alunos,
pais, diretores e lideres comunitarios em dois estados do Nordeste, Bahia e Ceara, Portela e
Vieira (1999) destacam que os professores ndo valorizam a socializagdo, enquanto que Os

alunos lhe atribuem uma significagdo positiva na vida escolar. Ao apontarem o que lhes atrai na




174

escola referem, em primeiro lugar, os amigos e, em seguida, a possibilidade de ensinar coisas

aos colegas, exemplificando o quanto valorizam a integragdo com os colegas.

5.2.1.3 O que é dificil na escola

Ao abordarem suas dificuldades, as criangas, apontaram a leitura, a matematica, a
relagdo com os professores e a indisciplina dos colegas, como as mais significativas. Os alunos
da escola basica de Concepcion referem como uma dificuldade significativa a leitura, dizem
sentir vergonha de ler diante dos colegas e da professora ¢ o medo relaciona-se com a
dificuldade que sentem na leitura das palavras com muitas letras ou para discernir as

“letrinhas”, principalmente aquelas que tem um som parecido, como o p, b, q, m, n, por

exemplo. O riso dos colegas aumenta as dificuldades e torna cada vez mais dificil ler

corretamente.

Distribuigéio em: setores de ‘Localidade: Porto Alegre’

Gréfico 7 — O que é dificil na escola.
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Esta dificuldade também € sentida pelos alunos da escola fundamental de Porto alegre
como a principal causa de suas reprovagdes. Suas falas demonstram estas dificuldades: “Um
monte de coisas é dificil, nio consigo entender o a,b,c,d,..., 0s nimeros que a gente nio
sabe ainda, a leitura, que nio consigo”. Ou, quando dizem “... dificil é aprender a ler, por
causa que ¢ muito complicado. Aprender a escrever também” (informagdo verbal). Ao
tentar explicar suas dificuldades, as criangas dizem que sdo muitas letras, que ficam muito
juntas, que a professora quer que leiam muito ligeiro, que ndo da tempo para perceber o que
esta escrito, que a professora enche o quadro e fica gritando para que copiem ligeiro e ai ndo
da para entender nada, ou seja, as criangas associam as suas dificuldades e as dos professores

como significativas na produgdo de suas dificuldades de aprendizagem. (“Ela enche o quadro

todo, até nos cantos e ai dd puxio de orelha e briga para copiar.” ).

Outro aspecto que dificulta a aprendizagem, na analise das criangas brasileiras, € a
indisciplina, mencionada anteriormente. A conversa paralela dos colegas, as brigas, o barulho
excessivo, os colegas andando pela sala, sdo elementos apontados quando falam das
dificuldades para aprender. Principalmente nas aulas de matematica quando tem que prestar
atencio para entender as continhas “que tem muitos niimeros, s3o muitas quantidades. ...a
tabuada é mais dificil”. As dificuldades para entender a matematica sdo agravadas quando ha
barulho na classe. A indisciplina é vista como um problema pelos alunos, bem como a reago,

as vezes violenta, dos professores a esta falta de disciplina.

A sala de aula apresenta-se tensa, deixando uma sensagdo de que a qualquer momento o
conflito se estabelecera. Quando instalado, o conflito, pode resultar em castigos, como a
suspensdo do recreio, o encaminhamento ao diretor, a convocagdo dos pais a escola etc. A fala

das criangas reflete uma realidade que pode ser traduzida em um ambiente de ruido excessivo,
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transito permanente dos alunos entre as carteiras, conversa em volume inadequado e de muitas
pessoas a0 mesmo tempo, intervengdes frequientes dos professores pedindo siléncio €

ameacando com providéncias mais enérgicas, normalmente em tom muito alto.

O fracasso nio é assumido pelos alunos da escola fundamental como uma deficiéncia ou
uma caréncia pessoal, alguns ndo conseguem explicar porque ndo aprendem e outros atribuem
suas dificuldades as caracteristicas do contetdo ou as condicéés do ambiente de aprendizagem,
como no caso da indisciplina. Na fala das criangas ndo aparecem comprometimentos de sua
auto-estima, nem sentimentos de culpa referidos ao seu rendimento escolar. Dentre os aspectos
internos da escola, os alunos destacam o despreparo dos professores para abordar a
indisciplina, a precariedade das instalagdes e o grau de complexidade das atividades a serem

apreendidas, como determinantes de seu baixo rendimento na escola.

As criangas da escola fundamental representam suas dificuldades como uma etapa normal
da aprendizagem, como parte do processo de constru¢do de conhecimentos, ndo como um
fracasso pessoal, rotulo distribuido pelos adultos as criancas. Segundo elas as dificuldades sdo
uma decorréncia da complexidade das tarefas que precisam realizar frente ao pouco tempo
disponivel para executa-las e as condigdes desfavoraveis do ambiente de aprendizagem.
Afirmam que ndo é possivel ler palavras com tantas letras nos tempos estipulados pelos
professores. A complexidade do que precisam aprender em tdo pouco tempo ¢ agravada pela
falta de disciplina, pelo ruido, pela violéncia dos colegas e pelos castigos dos professores,

visando apressa-los no cumprimento da tarefa proposta. Apesar das dificuldades sentidas,

todas acreditam que podem aprender. Em sua percep¢do, a aprendizagem ¢ so uma questo de

tempo.




5.2.2 Significados da repeténcia para os alunos do ensino médio

Os resultados apresentados a seguir expressam as falas dos alunos das escolas de nivel
médio, brasileiras e chilenas com as quais trabalhamos. As entrevistas foram realizadas na sala
de aula ou nos espagos da orientagdo escolar, seguidas de conversas, as vezes longas, sobre as

realidades educacionais do Brasil e/ou do Chile.

Uma primeira questdo que julgamos necessario destacar refere-se as caracteristicas das
escolas com as quais trabalhamos no dois paises. Os liceus chilenos, como ja referimos. sdo

escolas de grande porte, tradicionais no ensino do pais, com numero elevado de alunos, se

comparados aos colégios brasileiros, cerca de 2.500 a 3.000 alunos. Outra diferenca

significativa ¢ a que se refere ao fato de que os liceus chilenos abrigam adolescentes, em
turmas diurnas, enquanto que as escolas de nivel médio brasileiras que integraram o estudo,

atendem a alunos adultos, trabalhadores, em periodos noturnos.

5.2.2.1 As séries que mais se repetem

O contato com os alunos, tanto no Brasil quanto no Chile, iniciava por uma breve
apresentagio da proposta de trabalho, seguida pela entrevista com os alunos repetentes. Na
entrevista, solicitavamos ao aluno informagdes sobre suas experiéncias de repeténcia na escola.
Dos alunos de nivel médio com que trabalhamos, 85,41% repetiram o 1° ano médio, destes,
28,76% ja haviam repetido uma ou mais séries da escola fundamental e onze jovens haviam

. roqe a
repetido duas vezes o 1° ano médio, estavam cursando-o pela 3° vez.




Distribuigo em setores de ‘Localidade: Porto Alegre’ Distribuig8o em setores de ‘Localidade: Concepcion’

Grifico 8 — As séries que mais se repetem

5.2.2.2 Reprovacdes por disciplina

A analise das disciplinas em que os alunos do ensino médio foram reprovados permite

destacar que 71,87% deles foi reprovado em matematica, sendo esta a disciplina com maior

nimero de repetentes, incluindo os alunos brasileiros e chilenos, em seguida temos o
Castelhano, com 39,58% dos casos de reprovagdo, esta com incidéncia apenas entre os alunos
do Chile, o que torna bastante significativo o indice. Destaco que a maioria dos alunos,

principalmente entre os chilenos, foi reprovado em duas ou mais disciplinas.




Grifico 9 — Reprovagdes por disciplina

Se analisarmos os dados por localidade, pode-se destacar que em Porto Alegre as

disciplinas mais significativas na reprovagdo dos alunos de nivel médio sdo matematica e

portugués, ja para os alunos de Concepcion, as disciplinas mais importantes na composi¢do

dos indices de reprovagdo sdo as de matemaitica, castelhano e historia, ficando, portanto, a

reprovagdo 14 e aqui, concentrada nas areas de matematica e idiomas.

Distribuig#io em setores de ‘Localidade: Porto Alegre’ Distribuigio em setores de "Localidede: Concepcion”

Grifico 10 — Reprovagdes por disciplinas




§.2.2,3 As disciplinas dificeis

Ao falar sobre as disciplinas que julgam mais faceis e/ou mais dificeis de aprender, os
alunos apontaram, como ndo poderia deixar de ser, a matematica como uma das mais dificeis.
Das 67 citagdes dessa disciplina, apenas 8 a referem como de facil aprendizagem, as restantes
consideram-na dificil, complexa e “confusa”. Ja a disciplina de historia tem uma aceitagdo um
pouco methor: das 47 citagdes, 16 a colocam como uma area de facil aprendizado. Quanto 4
area dos idiomas, das 32 referéncias encontradas, apenas sete a consideram de fécil

aprendizagem, os demais, apontam-na como uma disciplina de dificil compreensdo, conteudo

muito extenso e alto grau de complexidade.

Distribuig8o em setores de "Localidade: Porto Alegre’ Distribuiclio am satores de 'Localidade: Concepcion’

Griéfico 11 - Disciplinas dificeis

As razdes para considerar uma disciplina facil e/ou dificil relacionam-se com a

capacidade do professor explicar, como refere este aluno “porque as vezes é o professor que

1 torna muito dificil” (Obs. 43). ou, ainda, “A mais dificil é histéria porque a professora
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nio sabe se relacionar com os alunos.” (Obs. 35). Outras vezes € 0 proprio conteudo da
disciplina que ¢ apontado como de dificil compreensdo: “... ¢é muito complicado porque tem
muitos nameros e formulas e complicam cada vez mais, nio di para entender.” (Obs.

52).

Por outro lado, a facilidade no entendimento de uma matéria também ¢ atribuida, em

alguns casos, ao professor, como, por exemplo, quando referem que “A mais facil é

castelhano porque eu gosto e compreendo a professora.” (Obs. 30). Ou entdo, “A mais
ficil é quimica porque o professor esti no nivel dos alunos e podemos entendé-lo.” (Obs.
142). Muitos alunos referem que as disciplinas mais faceis sdo aquelas mais praticas como
Técnicas Manuais, Artes Plasticas, Ciéncias e Educagdo Fisica, esta ultima € quase uma
unanimidade na preferéncia dos alunos. A explicagdo mais frequiente dos alunos para classificar
uma disciplina como facil e/ou dificil € o fato de gostarem ou nio da mesma ou do professor

que a ministra.

5.2.2.4 Quando os alunos estudam

O aproveitamento nas disciplinas, € claro, esta relacionado com o tempo dedicado ao
estudo, alérﬁ da atengdio em sala de aula, bem como, com a forma como os alunos realizam
seus estudos. Nesse sentido, destacamos que a maioria dos alunos, 65,62% do total de alunos
do nivel médio, s6 estuda nos dias de provas e 15,62% dizem que ndo estudam em nenhum
momento. Além disto, o tempo dedicado ao estudo nos dias de prova ¢ minimo, uma vez que
praticamente todos os alunos informaram que estudam cerca de uma hora, quando muito, no

dia da prova. Essa dificuldade quanto ao tempo dedicado ao estudo ¢é referida, também, pelos
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professores do ensino médio, como veremos ao analisar as entrevistas dos professores, que

apontam este aspecto como desinteresse dos alunos pelos estudos.

Griafico 12 — Quando os alunos estudam

5.2.2.5 Formas de estudar

Além de dedicar pouco tempo ao estudo extraclasse, os alunos, limitam-se a ler os
conteudos anotados em seus cadernos e/ou nos livros e a realizar algum ef:ercicio quando estes
estdo presentes. Poucos alunos, cerca de 6,40%, realizam resumos e/ou esquemas para estudar
o conteido da matéria. Os alunos de nivel médio com os quais trabalhamos, tanto em Porto

Alegre quanto em Concepcion, estudam sozinhos, ndo possuem a pratica de estudar em

grupos, talvez devido a énfase no estudo individual na realizagdo das atividades na escola,

habituam-se a estudar isoladamente.




Distribuicdo em setores de 'Localidade: Porto Alegre’

Distribuigio em setores de ‘Localidade: Concepcion’

Grafico 13 —~ Forma de estudar.

5.2.2.6 Quem ajuda os alunos em caso de dividas

Ao falarem sobre as dividas surgidas no decorrer de seus estudos ou mesmo durante o
trabalho em sala de aula, a maioria dos alunos, 42,44%, procura resolvé-las perguntando aos

amigos e/ou familiares. Apenas 11,05% dos estudantes pede esclarecimentos ao professor.

E interessante destacar que, entre os alunos de Porto Alegre, cerca de 30% das davidas

sdio levadas aos professores e mais ou menos 10% aos familiares. Ja entre os estudantes dos
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liceus de Concepcion, 35% solicitam o auxilio dos pais no esclarecimento de davidas em seus

estudos e apenas 10% das dificuldades sdo levadas aos professores.

Distribuigio om setores de ‘Localidade: Porto Alegre’ Distribulgo em setores de " : Concepeion’

Griéfico 14 — A quem os alunos expdem suas dividas escolares?

Esta diferenga pode ser decorrente de iniimeros fatores. Uma hipétese talvez possa
considerar a idade dos alunos: os de Porto Alegre sio bem mais velhos dos que os de
Concepcion, o que dificulta a busca de orientagdes junto aos pais, muitos j4 ndo moram mais
com seus pais. Outra razdo poderia ser a escolaridade dos pais que, por ser maior em

Concepcidn, permite uma ajuda mais efetiva na resolugdo dos problemas e diavidas dos

estudantes.

5.2.2.7 Situacdes que originam dificuldades na aprendizagem

Na entrevista com os alunos de nivel médio, também solicitivamos que relatassem uma

situagdo de dificuldade de aprendizagem que tivesse marcado sua trajetéria escolar. Uma das

questdes que nos chamou aten¢do imediatamente ao analisar as falas dos alunos, foi a
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freqiiéncia com que aparecia, na anilise lexical, a palavra ndo (56 ocorréncias). Ao
construirmos as categorias de analise, encontramos a negagdo relacionada com a aprendizagem
como, por exemplo, quando referem “assim n#o se aprende”, “ndo aprendo” ou “ndo

entendo o professor” ou, ainda, “n&o compreendia os exercicios de matematica”.

Outra categoria freqiientemente relacionada com a negagdo € o professor por exemplo:
“... ndo entendo a letra nem a fala do professor”, “na aula de histéria niio entendo o que
o professor fala”, “o professor nio explica a matéria”. A negagdo aparece, também, na fala
dos alunos, vinculada ao gostar ou ndo da disciplina na qual tiveram dificuldades, muitos

alunos destacaram o fato de que ndo conseguem aprender determinadas disciplinas porque n3o

gostam das mesmas ou de seus professores. A maior incidéncia fica por conta da matematica,

citada nas situag3es de dificuldades de aprendizagem por 37,50% dos alunos. Os casos em que

a situagdo-problema foi relata como consequiéncia da atuagdo do professor, chegam a 33,75%

das situa¢des referidas.

Distribuigdo em setores de 'Localidade: Porto Alegre' Distribuicfio em setores de "Localidade: Conoapcion’

Griéfico 15 - Situaco de dificuldade de aprendizagem.
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No relato da situagdo de dificuldades de aprendizagem pelos alunos de nivel médio,
registramos algumas diferengas entre Concepcién e Porto Alegre. Os estudantes de Porto
Alegre mencionaram situages relacionadas com a disciplina de matematica e com os seus
professores, enquanto que os alunos de Concepcion relataram, além das situagdes relacionadas

com estas categorias, outras envolvendo as aulas de inglés e castelhano.

S.2.2.8 Sentimentos relacionados com a reprovacio

Ao falarem sobre seus sentimentos frente a reprovagio, os jovens entrevistados
mencionaram que se sentiram, via de regra, muito mal consigo mesmo e com relagdo aos pais e
aos amigos (20,93%). Os sentimentos de fracasso, imputa¢do da culpa nos professores ou em
situagBes bem especificas de sala de aula. inferioridade, tristeza, vergonha e arrependimento
também foram citados. A fala dos alunos deixa, na maioria das situag3es, transparecer um

sentimento que mescla a propria culpa com a Alguns, lamentam o tempo que perderam e dizem

que a reprovacdo foi resultado de sua imaturidade dando mais importincia a questSes

secundarias em detrimento dos estudos. Foram muito poucos os jovens que relataram
indiferenga com relag8o a reprovagdo ( 6,98%).

Distribuicéio em setores de 'Localidade: Porto Alegre' Distribuicdo em setores de 'Localidade: Concepcion®

Griafico 16 — Sentimentos com a reprovacio
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As falas dos jovens, tanto no Brasil como no Chile, diferentemente das falas das criangas

da escola fundamental, permitem inferir que a experiéncia da reprovagio ¢ vivida e
representada por eles, como de resto pela sociedade em geral, como um problema individual.
Os sentimentos pessoais relatados contrapdem-se as situagdes de dificuldades que analisamos
acima. Ou seja, ao relatar as situagdes de sala de aula que produziram sua reprovagio, os
estudantes referem problemas relacionados com a complexidade dos conteudos, com as
metodologias de ensino ou com a propria capacidade de expressao do professor, mas ao dizer
de como vivenciaram a reprovagdo destacam sentimentos que revelam uma responsabilidade

pessoal pelo fracasso e ndo mencionam Os outros elementos implicados em sua produgéo.

5.2.2.9 Mudancas produzidas pela reprovacio

Os sentimentos de culpa, vergonha e fracasso provocam mudangas no comportamento
dos alunos com relagdo aos estudos no ano seguinte. Alguns relatam que estdo estudando
mais, outros estio mais atentos em sala de aula, outros, ainda, procuram fazer um esforgo
maior para acompanhar e compreender aqueles conteudos em que sentiram dificuldade no ano

anterior. Alguns alunos relataram que ndo mudaram seus habitos de estudo (21,54%). As falas

dos alunos revelam mais responsabilidade, menos conversa € mais aten¢do em sala de aula,

depois da experiéncia da reprovag@o.




Distribuicéo em sstores de ‘Localidade: Porto Alegre’ Distribuigdo em setores de 'Localidade: Concepcion'

Gréfico 17 — Mudangas provocadas pela reprovacéo.

O reflexo dessa maior preocupagdo com os estudos aparece nas notas dos alunos que,

segundo referem 42,16 % deles, estdo bem melhores agora do que no ano anterior e 26,47%

dos entrevistados referem que as suas notas estdo bem. Um numero pequeno dos respondentes
afirmam que seu rendimento escolar continua muito mal (7,84%), enquanto que 23,53%
referem que estdo com suas notas “mais ou menos” no ano em curso.

Distribuicio em setores de ‘Localidade: Porto Alegre’ Distribuigdo em setores de ‘Localidade: Concepcion’

Grifico 18 — Notas atuais.




5.2.2.10 Reacdes dos pais ao fracasso escolar do filho

Outro componente importante na fala dos alunos ¢ a reagdo dos pais a reprovagio.
Segundo o relato dos alunos, 21,51% deles n3o apresentaram qualquer rea¢3o ao fato. Outros
25,81% referem que os pais analisaram a situa¢do, buscando encontrar as possiveis causas e

solicitando maior atengdo aos estudos no ano seguinte, a fim de evitar uma nova reprovagio.

Aparece aqui, novamente, uma diferenga significativa entre as reagGes dos pais relatadas
pelos estudantes de Concepcion e de Porto Alegre. Enquanto que em Concepcién a maioria

dos alunos refere que os pais envolveram-se através de conversas e/ou castigo, em Porto

Alegre, a maioria dos alunos relata que 0s pais ndo se envolveram com o problema e/ou

utilizaram algum tipo de castigo; é menos significativo o numero de pais que conversaram com

seus filhos acerca do problema.

Distribuicdo em setores de 'Localidade: Porto Alegre’

Grifico 19 — Reacdes dos pais
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Os alunos de Porto Alegre referem o trabalho, em casa ou fora de casa, em suas falas
como uma das causas de seu baixo rendimento ou de suas dificuldades de aprendizagem. Em
suas analises, aparece o pouco tempo disponivel tendo que ser dividido entre o lazer e 0
estudo, principalmente nos finais de semana. Acrescentam que a dificuldade de concentrag¢do

depois de um dia inteiro de trabalho € um elemento muito importante na determinagdo de seu

baixo rendimento escolar.

Este dado também foi encontrado em um estudo desenvolvido em Salvador por Gurgel
(1999). Ele analisa a problematica da evasao escolar entre os jovens urbanos de classes
populares na regido Nordeste. A metodologia utilizada foi de cunho predominantemente
qualitativa, usando entrevistas semi-estruturadas com jovens entre 11 e 18 anos, residentes em
dois bairros de Salvador, um central e outro periférico. O depoimento dos jovens aponta como
razbes para o abandono da escola, em primeiro lugar, o trabalho em casa, no caso das mogas, €
fora de casa na indicagdo dos rapazes. Entre os outros fatores relatados, encontramos a
indisciplina, o fracasso escolar, aversdo a escola e atragdo pelas atividades desenvolvidas na

rua.

Outro dado presente no estudo mencionado e também referido pelos alunos brasileiros
em nossa investigagdo, diz respeito as percepgoes dos jovens sobre a escola, eles destacam as
condigdes fisicas e sanitarias das mesmas como deploraveis. E, os professores, s30
caracterizados como despreparados para o exercicio da fungdo, irresponsaveis e, ainda,

abordam o aluno em sala de aula sem o devido respeito, 0 que ocasiona o alto absenteismo. Os

entrevistados, de um modo geral, nio conseguem perceber o papel da escola em seu futuro,

ndo véem relagdes entre um diploma e alteragdes nos rumos de suas vidas, ou percebem os

possiveis resultados de uma maior escolaridade como muito distantes. (Ibid.).




5.2.2.11 Outras semelhancas e diferencas entre os sujeitos em foco

De um modo geral, as falas dos alunos de nivel médio do Brasil e do Chile coincidem em
muitos pontos e diferem em outros tantos, como era de se esperar. A organiza¢do do espaco
escolar, as relagdes entre os diferentes agentes na escola, a organizag@o da sala de aula, a idade
e o nivel de maturidade dos alunos é bem diversa. A educa¢do média chilena é desenvolvida
em carater obrigatorio em escolas de grande porte, com aproximadamente 2.500 a 3000
alunos. Alunos estes que sdo adolescentes entre 13 e 16 anos, alguns poucos com 17 anos; nao
trabalham, vivem com seus pais, que, por sua vez, na maioria dos casos, possuem ensino

médio completo e/ou técnico e/ou universitario.

No Chile, as relagdes no interior do espago escolar apresentam-se com uma

normatizagdo que, no Brasil, dificilmente encontramos na escola fundamental. Os espacos de
circulagdo interna da escola sdo controlados por inspetores de piso, o aluno sé podera sair de
sua sala de aula com ordem expressa do professor e autorizado pelo inspetor. O controle da
freqiiéncia é rigoroso, em todas as aulas, bem como a disciplina e o respeito com relagdo aos
professores, colegas, diretores e inspetores. Para exemplificar: cada vez que entravamos em
uma sala de aula, os jovens imediatamente levantavam-se e davam-nos as boas-vindas

cumprimentando-nos; no Brasil, era bem dificil fazer com que os alunos entrassem em sala de

aula para conversarmos.

Outro dado que nos parece marcadamente distinto em um e outro pais ¢ a relagdo dos
pais com a escola de nivel médio, aspecto que j& comentamos, porém, gostariamos de detalhar.
Os “Consejos de apoderados” em Concepcién possuem uma participagdo intensa nas decisGes

da escola, desde aspectos de estrutura e instalagdes da escola até os aspectos pedagogicos. Em
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sala de aula, esta relagdo se efetiva atravées dos “professores-chefes”: cada turma, do 12 ao 4°
ano médio, possui um professor-chefe (o que encontramos em algumas escolas, aqui no Brasil,
como conselheiro de turma, porém com uma atuagdo diversa). Este professor, além dos
periodos normais de ocorréncia de sua disciplina, possui dois periodos semanais para reunir-se
com os seus alunos e discutir os problemas e encaminhar solugdes, desde resolver
desentendimentos entre os proprios alunos até promover reunioes com Outros professores,
orientagdo/supervisdo, para tratar de problemas de ensino-aprendizagem que ocorram com sua

turma.

Entre as funcbes deste professor-chefe também esta a de, mensalmente, convocar,
organizar e presidir as reunides com 0s pais dos alunos, geralmente a noite. Praticamente todos
os pais comparecem as reunides onde sdo apresentadas as avaliagOes, analisadas as dificuldades
de cada aluno e seus progressos. Os problemas de relacionamento no grupo também séo
discutidos com os pais e estes sdo estimulados constantemente a conversarem com 0S jovens
sobre as questdes pendentes. Alguns temas sdo apresentados aos pais por comissdes de alunos,
escolhidos por seus colegas para fazé-lo. Os boletins dos alunos sdo entregues aos seus pais

por ocasido das reunides mensais.

Em Porto Alegre, como ja foi dito, trabalhamos com duas escolas de ensino médio
municipais noturnas com alunos com uma faixa etaria entre 18 e 38 anos, portanto, adultos.

Numa realidade assim, ndo se justificaria um envolvimento dos pais como no relatado acima, 0

que poderia ocorrer seria um maior envolvimento dos proprios alunos na discussio €

encaminhamento das decisdes da escola. Ndo percebi, nas escolas em que estive, qualquer tipo

de controle da entrada e saida dos alunos, na escola ou na sala de aula, local de onde saem

quando querem, as vezes, sem nem mesmo pedir licenga ao professor.
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Uma outra diferenca, talvez a mais significativa para este estudo, ¢ a permanéncia dos
alunos ao longo dos anos escolares. Os indices de reprovagao no 1° ano meédio estdo em torno
de 1,5% (referidos pelas diretoras como muito alto) e selecionamos para a investiga¢do 0s
liceus com os indices mais elevados. Nos liceus envolvidos encontramos, por exemplo, doze
turmas de 12 ano médio e 12 turmas de 4° ano médio, ou seja, os alunos ingressam e progridem
em seus estudos, concluindo o ensino médio. No Brasil, registramos indices de reprovag@o, no
12 ano médio, ao redor de 45% e, além disso, 0s poucos alunos que ingressam no ensino médio
desistem, muitas vezes, depois de multiplas reprovagdes. Isto faz com que tenhamos na escola
4 ou 5 turmas de 1° ano e uma, muitas vezes incompleta, de 32 ano. Cerca de metade dos

alunos ndo conclui o nivel médio e permanece no mercado de trabalho sem qualificag@o.

Essas diferentes realidades produzem representagdes do fracasso escolar diferenciadas
nos dois grupos. Os alunos do ensino médio chileno representam sua reprovagdo como
conseqiiéncia da imaturidade, que faz com que ndo percebam que o ensino médio demanda
uma ateng¢do maior do que a que estavam habituados a dispensar aos estudos na escola basica.
Assim, em suas falas, atribuem suas dificuldades a pouca atengao em sala de aula, as conversas
paralelas, as poucas horas de estudo extraclasse, & complexidade dos conteudos e as
dificuldades dos professores no processo de ensino. A maioria dos alunos do ensino médio
chileno acredita que a reprovagdo ¢ o resultado de falhas na forma como conduziram seus

estudos e apontam mudangas visando superar estas falhas.

Os alunos brasileiros, grande parte deles adultos que tiveram que abandonar a escola

para trabalhar e que agora retornam a ela, representam suas dificuldades como decorrentes do

pouco tempo disponivel para os estudos, principalmente em virtude do trabalho. Em suas falas,

também admitem que dedicam pouco tempo ao estudo, porém, diferentemente dos chilenos,




ndo o fazem por imaturidade, mas devido ao pouco tempo disponivel em virtude das longas

jornadas de trabalho.

As diferencas nas falas dos alunos do ensino médio brasileiros e chilenos sio explicadas
pelas diferentes realidades que vivem. Os alunos chilenos ouvem e vivem em suas familias e na
escola a afirmac¢do de sua imaturidade para as responsabilidades exigidas pela educagdo média,

ja os alunos brasileiros sentem o peso e a dificuldade de conciliar trabalho, escola e, muitas

vezes, familia. Sendo as representagdes sociais produzidas a partir do mundo vivido pelos

sujeitos, os alunos vivendo em realidades diferentes representam diferentemente suas

dificuldades de aprendizagem, em consonancia com seus mundos.

5.2.3 Representacdes sociais dos professores

No sentido de organizar os dados disponiveis, os resultados foram agrupados em trés
categorias de analise construidas com base na fala dos professores. Apresentaremos as
representagdes que os professores relataram sobre o que produz o fracasso escolar de seus
alunos, destacando as diferencas entre os diversos segmentos do estudo e os dois paises em
que realizamos a investigagdo. Em seguida, apresentamos as representacdes dos professores
sobre os sentimentos provocados pela reprovacdo de seus alunos e, finalizamos com suas
representagdes sobre o processo ensino-aprendizagem e suas propostas para evitar os
problemas de aprendizagem. Procuramos fragmentar o minimo possivel os resultados, visando
oferecer ao leitor uma visdo o mais ampla possivel das representagdes dos professores acerca

do tema em estudo.
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3.2.3.1 A produgio do fracasso escolar: representacoes dos professores brasileiros

Ao analisar os conceitos construidos para a palavra-estimulo — Fracasso escolar —
constatamos que os conceitos mais freqiientes relacionam-se com o desinteresse dos alunos, o

processo de aprendizagem, condigdes familiares e condi¢des do aluno.

#Desinteresse_do_aluno
' #Processo_Ensino_aprendizagem

#Condicbes_familiares
#Condicées_do_aluno
#Evasdo

i #Busca_de_Alternativas

Bl #Politica_Educacional
#Estrutura_da_escola
#Condigbes_materiais

Grifico 20 — Producio do fracasso.

E marcante a negatividade com que os professores valorizam os conceitos relacionados

com o rendimento de seus alunos, ao analisar a freqiiéncia das valoragdes, encontramos 191

conceitos negativos e apenas 86 positivos. O indice de polaridade* calculado para esta rede de

associagdes ficou em - 0,33, indicando uma negatividade importante.

* O indice de polaridade, decorrente da valoragdo atribuida pelos sujeitos aos conceitos que constréem na rede
de associagdes, serve como uma medida sintética dos componentes de avaliagdo e atitude implicitos no campo
das representagdes. P= - 1a - 0,5 polaridade com conotagiio negativa; P entre - 0,4 ¢ + 0,4 = neutralidade; P
entre + 0,4 e + 1 = polaridade positiva.




— Professores de Pratica de Ensino

A representagio do fracasso escolar como uma condi¢do fortemente vinculada ao aluno,
presente em outros estudos, alguns dos quais ja mencionamos aqui, repete-se em nossas redes
e entrevistas. Dos 37 professores que elaboraram a rede de associagdes, 21 (vinte um)

mencionaram o desinteresse como a principal causa do fracasso escolar entre seus alunos. Esse

¢ um dado que reforga a compreensio de que as representagOes sociais sdo construgdes

coletivas sobre o real, compartilhadas por um grupo, constitutivas e constituidas pelo grupo.
Os professores, enquanto participes de uma mesma realidade, compartilham as representagdes

sociais sobre o fracasso escolar dos estudantes.

A categoria - desinteresse do aluno - envolve uma grande variedade de aspectos
relacionados, quase sempre, a alguma caréncia do aluno. Refere-se, por exemplo, a falta de
pré-requisitos, a falta de leitura, a falta de atencdo, a falta de estrutura familiar, de condi¢des
econdmicas...., tanto que a palavra com o maior nimero de ocorréncias na rede de associagdes

com a palavra-estimulo fracasso escolar foi “falta de”, em todas as categorias de professores.

Na rede formada pelos professores brasileiros, destacam-se como negativos aspectos ja
presentes no discurso sobre o fracasso escolar ha varias décadas, repetindo uma causalidade
ligada ao aluno e a sua familia, em muitos casos. Sio exemplos deste tipo de conceitos, sempre
associados a um valor negativo: falta de leitura, pais que ndo se preocupam, alunos que nao
gostam de pensar, com maus habitos de estudo, trabalho excessivo, frustragdo, exclusdo,
fracasso social, familia analfabeta, desinteresse, irresponsabilidade, muitas faltas as aulas,
agressividade, problemas emocionais dos alunos e dificuldades cognitivas dos estudantes

(apenas citando alguns aspectos).
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Apesar de os conceitos relacionados as condigGes dos alunos prevalecerem, ¢
interessante destacar que outros professores mencionam aspectos como: as metodologias de
ensino, a formagdo dos professores, as politicas educacionais e as condi¢des sdcio-econdmicas,
realizando uma analise mais ampla da produgdo de conhecimentos no espago escolar. Esses

fatores, também, aparecem como caréncias e associados com uma conotagdo negativa na

produgiio do fracasso escolar.

Grafico 21 — Professores de Prética de Ensino.

Os professores brasileiros destacam, ainda, a influéncia exercida, na produgdo do

fracasso escolar, pela marginalizagdo da carreira docente, provocando desmotivagdo dos

professores, além de impossibilitar a dedicagdo exclusiva do professor a uma escola,

inviabilizando as propostas de trabalho coletivo do corpo docente. Outro aspecto importante,
segundo os professores brasileiros, envolve as condi¢des das escolas no que diz respeito aos

recursos materiais, que limitam-se, muitas vezes, ao quadro e giz.

Os professores brasileiros enfatizaram, ainda, as implicagdes da desvalorizagio social do

conhecimento como um fator relacionado com a produgdo do fracasso escola. A
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impossibilidade de um trabalho coletivo dos professores, os projetos pedagogicos inadequados,
conteudos escolares desconectados da realidade dos alunos e as metodologias inadequadas,
foram outros dados da realidade escolar mencionados pelos professores em suas redes de
associagdes sobre o fracasso de seus alunos. Esta representagdo da producgdo do fracasso
escolar como um fendmeno mais amplo e complexo € mais freqiiente na fala dos professores
de Pratica de Ensino e reflete a afirmagdo de alguns professores de que os conhecimentos

produzidos nas pesquisas académicas demoram para chegar ao espago escolar.

Assim, os professores de Pratica de Ensino enfatizam mais as implicagdes no processo

ensino-aprendizagem da formagdo de professores e das politicas educacionais na produgdo do

fracasso escolar do que as condigdes do aluno e/ou de sua familia.

— Professores de Pritica de Ensino de pedagogia

Os professores dos cursos de pedagogia, formadores dos alfabetizadores que, por sua
vez, trabalham com as classes de alfabetizagdo, onde encontramos os niveis mais significativos
de fracasso escolar, citam com maior freqiiéncia na produgdo do fracasso a forma como se
desenvolve o processo ensino-aprendizagem (selegdo de conteudos, metodologias de ensino,
critérios de avaliagdo etc.), a evasdo e as condigdes do aluno e/ou de sua familia (grau de
instrugdo dos pais, pobreza, falta de recursos econémicos e culturais), indicando-os como o0s

principais implicados na produgdo do fracasso/sucesso escolares.




Distribuigio em setores de ‘Disciplinas: pedagogia’

Grifico 22 — Professores pedagogia — Brasil

Aqui, novamente, se d4 uma constatagdo que nos parece significativa do ponto de vista
de como se efetiva a construgdo das representagdes sociais. Os professores dos cursos de
pedagogia sdo os principais envolvidos na formagdo dos professores alfabetizadores, que, neste
estudo, estdo na categoria de professores do ensino fundamental e, se atentarmos para as
explicagdes das dificuldades de aprendizagem, presentes nas falas destes dltimos (e adiante
relatadas), encontraremos muitas semelhangas com as categorias defendidas pelos professores

de Pratica de Ensino de séries iniciais, alfabetizagdo e pré-escola.

E interessante notarmos que os professores de pedagogia apontam a evasio como um

dos fatores mais significativos na produgdo do fracasso escolar, destacando um aspecto que

nos parece importante na relagio entre fracasso/evasdo, qual seja, o fracasso repetido do aluno

gerando o abandono da escola - a evasdo ou a expulsdo do aluno.




-— Professores de nivel médio

Os professores do ensino de nivel médio apontam, como uma das principais causas do

mau rendimento dos alunos, o desinteresse do proprio aluno e, em seguida, as condigdes

emocionais, de satide e psicologicas do aluno. No caso dos professores brasileiros, cerca de

60% deles também mencionaram o mau rendimento escolar como um fator preponderante na
produgdo do fracasso escolar de seus alunos. Em suas falas, referem que o aluno ndo estuda,
que ndo comparece s aulas, que, mesmo em sala de aula, se envolve em conversas paralelas e
ndo presta atengdo ao contetido. Segundo os professores, os alunos s6 percebem que ndo

aprenderam quando recebem o resultado das avaliagdes e, entdo, ficam revoltados cobrando do

professor melhores explicagdes.

Distribuigdo em setores de ‘Participante: Professor de Engino Médio’

Gréfico 23 — Professores de ensino médio — Brasil

As condigdes do processo ensino-aprendizagem e as condigdes do aluno foram

mencionadas por cerca de 40% dos participantes. Ao falar sobre o processo ensino-
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aprendizagem, os professores, referem a falta ou a inadequada formagdo de alguns professores,
que desenvolvem um projeto pedagogico equivocado, com metodologias desvinculadas da
realidade do educando e das caracteristicas do contetido a ser ensinado. Este fato, aliado a uma
dificuldade de aprendizagem do aluno, ligada a condicdes psicologicas e/ou emocionais ou até
mesmo a deficiéncias intelectuais desse seriam as principais responsaveis pelos elevados indices

de repeténcia na escola média.

Os professores do ensino médio brasileiro incluem nas condi¢des do aluno o fato de que
eles sdo alunos e trabalhadores. Em suas falas, apontam o trabalho, ou melhor, o cansago dele
decorrente como um fator que impede e/ou limita a aprendizagem. Referem que a capacidade
de atengdo ou de concentragdo apresenta-se diminuida depois de um dia inteiro de trabalho,

muitas vezes, estafante e sem uma alimentagio adequada.

N&o sdo mencionadas pelos professores de nivel médio brasileiros questdes familiares,
organizagdo escolar ou da estrutura da escola como fatores implicados com a produgdo do
fracasso escolar; suas falas centram-se nas condi¢ées do aluno e no processo ensino-

aprendizagem como os principais elementos deste fendmeno.

Ao examinarmos as redes construidas pelos professores e suas falas nas entrevistas,
considerando suas areas de atuagdo ou as disciplinas com as quais trabalham em sala de aula,

também encontramos diferengas. Os professores de matematica, por exemplo, apontam como

questdes mais significativas nas dificuldades de aprendizagens de seus alunos o grande

desinteresse do aluno pelos conteudos escolares, a estrutura da escola (laboratérios, biblioteca,

horarios...) e as condi¢des emocionais e de satide dos alunos. Se somarmos o desinteresse com
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a falta de condigdes, dois aspectos relacionados com os alunos, teremos 80% de referéncias

(no caso dos professores de matematica).

BN #Desinteresse do_aluno
[l #Processs_Ensing_sprendizagem
#Condigbes_familiares
¥ #Cordigtes_do_aluno
#Evasho
Lol ¥Eusca_de Altemativas

Grifico 24 - Professores de matemética — Brasil

Os professores de fisica, por sua vez, centram suas posigdes no processo ensino-

aprendizagem, condi¢Ses familiares e desinteresse do aluno, destacando a necessidade de

estabelecer relagdes dos saberes da fisica com o cotidiano dos alunos para obter a

aprendizagem.

Gréfico 25 — Professores de fisica — Brasil
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Na area de portugués, como na matematica, encontramos um predominio do desinteresse

do aluno como fator preponderante nas dificuldades de aprendizagem dos alunos do ensino
médio. Em seguida, os professores de portugués acreditam que seja significativa a influéncia
do préprio processo ensino-aprendizagem e as condigdes familiares, envolvendo aqui a
necessidade dos alunos trabalharem para auxiliar no orcamento familiar, dificultando sua

disponibilidade para o estudo fato que, segundo eles, muitas vezes, leva o aluno a desistir da

escola.

Gréfico 26 — Professores de portugués — Brasil

—~— Professores do ensino fundamental

Os professores do ensino fundamental brasileiro, consideram como principais

determinantes do baixo rendimento de seus alunos as mas condi¢des familiares e do proprio

aluno, colocando as questdes relacionadas com a escola e as politicas educacionais entre as de

menor significado na produ¢do dos conhecimentos escolares.




| #Desinteresse_do_aluno

Gréfico 27 — Professores de ensino fundamental — Brasil

Ao examinarmos as falas dos professores do ensino fundamental é significativa a

referéncia aos problemas do aluno que ndo aprende. Estas falas incluem inimeros aspectos que

j& mencionamos na revisio da literatura, demonstrando, novamente, o quanto as

representagdes sociais estdo vinculadas com a producgdo cotidiana de conhecimentos pelos
sujeitos € os grupos que produzem determinadas praticas. Assim, os professores do ensino
fundamental atribuem o fracasso de seus alunos ao meio social em que vivem, uma vez que
mencionam as condigdes socio-econdmicas e culturais do aluno e de sua familia como as

principais implicadas nas condigdes de aprendizagem do estudante.

Desse modo, o aluno que ndo aprende é carente econdmica, afetiva e cognitivamente.
Ele ¢ definido como uma crianga agitada, agressiva, inquieta, sem condigdes de aprender por
falta de pré-requisitos, que ndo ficam muito claros quais seriam, pois, uma crianga que ingressa
na escola deverd trazer pré-requisitos de onde? N3o seria responsabilidade da propria escola
fornecer-lhe esses pré-requisitos? Essa caréncia generalizada que determina a impossibilidade

de aprender, parece-nos ser uma determinagdo a priori, ou seja, antes mesmo de comegar sua
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vida escolar, a crianga ja ¢ vista e tratada como alguém que ndo vai aprender, seja por sua
historia familiar, seja por seu comportamento, pelo lugar de onde vem etc. E o fendmeno que
Leite (1996) define como “a profecia auto realizivel do professor” que, nos parece
mereceria um estudo mais aprofundado sobre suas influéncias na constru¢do da aprendizagem

nas escolas brasileiras.

Em estreita relagdo com as condigdes e o interesse do aluno em aprender, os professores
do ensino fundamental destacam as condi¢des familiares como fatores importantes na
producdo do fracasso escolar. Ao abordarem as mas condigdes familiares, relacionam aspectos
que vdo desde as condigdes econémicas e de renda familiar, passando pelos aspectos de
estrutura e relacionamento dos sujeitos que integram a familia e incluindo os aspectos relativos
as caracteristicas psicologicas e emocionais da familia como drogadicdo, separagdes e violéncia

familiar.

Os aspectos relacionados com o processo ensino-aprendizagem, com a atuagido e
formagdo dos professores, com as politicas educacionais e as condi¢des organizativas e
estruturais da escola foram mencionadas por um nimero muito pequeno de professores do
ensino fundamental, aparecendo, apenas, na fala de um ou dois sujeitos envolvidos, o que
aponta para a dificuldade que temos, no Brasil, de discutir esta questio. Apesar de uma ampla

e variada produgdo de estudos sobre a complexidade do fenémeno do fracasso escolar no

Brasil, os professores do ensino fundamental, onde os seus indices sio mais significativos,

ainda o representam como um problema dos alunos e, talvez por isso, continuam
encaminhando-os ao servigo de satide mais proximo. Desfazendo-se do problema 4 medida que

o transformam em um problema médico.




5.2.3.2 Representagdes sociais da producdo do fracasso: professores chilenos

A investigagdo no Chile envolveu sessenta professores, distribuidos nas escolas basicas,
nas médias e na universidade. E necessario esclarecer que, com estes professores, realizamos
entrevistas semi-estruturadas, sendo que a rede de associagdes foi elaborada apenas por alguns

dos professores de Pratica de Ensino, portanto, universitarios.

— Professores de Pratica de Ensino

Os professores chilenos, de Pratica de Ensino, inicialmente fizeram questdo de esclarecer
que no Chile ndo existe o fracasso escolar com a mesma intensidade que o encontramos no
Brasil. Feito o esclarecimento, acrescentaram que o que encontramos no Chile sdo algumas

criancas com dificuldades de aprendizagem ou com transtornos especificos de aprendizagem:

dificuldades na leitura e dislexias, por exemplo. Ao conversarmos sobre o que produziria tais

dificuldades na escola, os professores de Pratica de Ensino dizem acreditar que as reprovagdes
estejam relacionadas com o fato de a escola ser desinteressante para 0s alunos, por falta de
condigdes estruturais das escolas e por problemas metodologicos, além das propras

dificuldades de aprendizagem dos alunos.




Grifico 28 — Professores de prética de ensino — Chile

Segundo suas percepgdes em um mundo onde a informagdo encontra-se disponivel de
formas criativas e variaveis, a escola torna-se desinteressante para os alunos, principalmente
para os adolescentes. Aliado a isto, encontramos os professores trabalhando com metodologias
que dificilmente ultrapassam ¢ uso do quadro e do giz, abordando conhecimentos que ndo
apresentam nenhum vinculo com a realidade vivida pelos alunos ou pelos proprios professores.
Os professores de Prética de Ensino de matematica, fisica e castelhano foram enfiticos em

afirmar que € urgente a revisdo na formagéo dos professores, visando capacita-los para realizar

a transposigdo didatica dos contetidos escolares.

Em suas falas, é freqiiente a referéncia 4 ma qualidade dos cursos de formagdo de
professores. Eles atribuem esta ma formagdo, entre outros fatores, as dificuldades que a

academia tem, ainda hoje, de realizar uma formagéo interdisciplinar, principalmente no que se

refere 4 integragdo entre os conhecimentos da 4rea de conhecimentos especificos com a area

de formagdo pedagogica, o que provoca uma fragmentagdo na formagdo dos futuros

professores. Outro aspecto mencionado pelos professores universitarios chilenos foi a falta de
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uma politica de formagdo continua dos professores que atuam na educagdo basica e média em

seu pais. E significativa, ainda, na fala dos professores chilenos a referéncia a falta de

vinculagdo dos saberes escolares com a vida cotidiana dos alunos e professores.

— Professores de Pratica de Ensino — pedagogia

Os professores da area de pedagogia da universidade chilena, com os quais trabalhamos
neste estudo, atuam nos cursos das “carreiras da infancia”, quais sejam, Educag¢io Parvulana
(pré - escola), Educagdo basica e Educagdo diferencial, ministrando as disciplinas de Pratica de

Ensino de cada area.

Ao analisarem as dificuldades de aprendizagem e sua produgdo na escola chilena,
apontam, como um dos fatores mais significativos, as metodologias de ensino que sdo
praticadas pelos professores da escola basica e média e, em grande parte pelos professores da
academia. A educagio ¢é desenvolvida através de um processo descontextualizado e
memoristico que impede o estabelecimento de significados por parte dos envolvidos. Os
professores das carreiras da infancia destacam que os alunos chegam na universidade
preocupados em receber receitas, em decorréncia do estudo mecanico que viveram até entao;
ndo sabem pensar, refletir sobre as questdes relacionadas com o seu fazer didatico. Essa
postura é reforgada pela familia e pela sociedade em geral, que deseja sujeitos que sigam
corretamente a receita, que sejam obedientes e docels, e repudia os sujeitos que contestam €
questionam (estes sdo tratados como indisciplinados, como maus fithos, maus alunos €

péssimos cidaddos).




[ #Desinteressa_do_aluno

Graéfico 29 — Professores de pedagogia — Chile

Essa compreensdo na formagdo dos professores gera dificuldades na sua atuagio em sala
de aula. Os futuros professores ndo conseguem utilizar metodologias ativas em suas aulas,
possuem dificuldades em selecionar os conceitos mais significativos para o seu trabalho
docente e ndo sabem trabalhar com as dificuldades de aprendizagem de seus alunos. Assim,
para os professores das carreiras da infancia, um dos elementos determinantes da produgdo das
dificuldades de aprendizagem € a atuagdo do professor em sala de aula. Reconhecem que as
dificuldades de aprendizagem sdo abordadas apenas pelas disciplinas da 4rea de educagdo

diferencial e que os alunos das outras carreiras ndo tratam deste tema em sua formagdo

docente.

Outro aspecto que os professores das carreiras da infancia julgam significativo na

composicdo das dificuldades de aprendizagem sdo os transtornos especificos de aprendizagem,

envolvendo problemas genéticos e/ou neurologicos vinculados as condigdes dos alunos. Nesse
caso, defendem o encaminhamento aos grupos de educacdo diferencial e a realizagio de uma

avaliagdo diferencial, ou seja, a crianga deve ser avaliada naquilo que pode realizar dentro de
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suas capacidades e ser estimulada a fazer sempre o melhor que suas condi¢es lhe permitam.

Alguns professores enfatizaram que a avaliagio é um elemento primordial na producdo da
repeténcia, pois quando avaliamos, geralmente, o fazemos tendo por referéncia um “normal”
ou um “maximo” estipulados segundo critérios que, muitas vezes, tanto o professor quanto o
aluno desconhecem a origem ou os parimetros em que foram estabelecidos. Em
contraposi¢do, os professores entrevistados propdem uma avaliagdo que tenha como critério as
capacidades do aluno, aquilo que ele tem condigdes de realizar ¢ nio um méximo ou uma

meédia construida com dados de outras realidades que nio a sua.

- Professores de ensino médio

No ensino médio trabalhamos com os professores de matematica e castelhano por serem
estas as disciplinas mais significativas na reprovagio dos alunos do 12 ano médio. As
entrevistas foram realizadas, via de regra, na sala dos professores , em horarios previamente

combinados.

Os professores chilenos do nivel médio, assim como os universitarios, nio véem a
reprovagdo de seus alunos como um fracasso escolar, referem que o numero de alunos
reprovados € muito pequeno e que a reprovagdo decorre do proprio processo de adaptagio
dos alunos que, vindo da escola basica com niveis de exigéncia bem menores, demoram um

pouco mais para refazer seus habitos de estudo e acompanhar o novo ritmo.

A partir dessa compreensdo, os professores, referem que as dificuldades de
aprendizagem dos alunos relacionam-se com suas condi¢des de maturidade e com a seriedade

com que se dedicam aos seus estudos. A maioria atribui as dificuldades de seus alunos 2 falta -
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de estudos, referéncia que aparece na fala dos proprios alunos também. Ou seja, por questdes
de imaturidade os alunos ingressam no ensino médio acreditando que ndo sera necessario um
esforgo maior do que aquele que realizavam no ensino basico, assim, ndo prestam atengdo nas

aulas, conversam muito, faltam, ndo estudam em casa, n&o revisam os conteados e, deste

modo, sdo reprovados.

Griéfico 30 — Professores de nivel médio — Chile

Na anilise dos professores de ensino médio este problema ¢ agravado pela auséncia de
uma vigildncia efetiva dos pais que, por estarem 1o trabalho, ndo acompanham o estudo dos
filhos em casa, ndo cobram a realizagdo das tarefas e, tal como os alunos, s6 percebem o
problema quando as avaliagSes sdo divulgadas com resultados desastrosos. Segundo eles, as

condi¢des familiares, a vigilincia ou o estimulo permanente ao estudo e a realizagdo das tarefas

proposta é fundamental para um melhor aproveitamento dos alunos no inicio do ensino médio.

Os professores do ensino médio chileno enfatizam, ainda, como implicados na produgdo

nos indices de reprovagio no 1° ano médio, o trabalho do professor e o envolvimento da
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escola. A relagdo dos professores com os seus alunos, em sua percep¢do, € muito importante.
O professor precisa estimular e orientar constantemente o aluno no sentido de fazé-lo perceber

a necessidade de dedicar mais tempo aos estudos, revisar a matéria e buscar esclarecimento de

suas duvidas antes das avaliagdes.

Os professores de matematica ressentem-se da falta de pré-requisitos dos alunos, falta-
Ihes dominio de operag3es basicas para a compreensdo dos conteidos. Alguns relacionam,

ainda, as dificuldades de seus alunos com a falta de capacidade de raciocinio légico e

abstragdo.

Grifico 31 — Professores de matematica — Chile

Os professores de castelhano acreditam que a principal dificuldade de seus alunos esta na

falta de leitura. Os adolescentes estdo muito influenciados pela televisdo e suas formas de

mensagens rapidas e diretas e nio conseguem concentrar-se em uma leitura que lhes exija mais

tempo e concentragdo. Como ndo 1éem, apresentam dificuldades para escrever e interpretar a

realidade que os cerca, além de desconhecimento das regras gramaticais de sua lingua. Esta
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dificuldade de leitura produz um desinteresse pelos conteidos; os aspectos formais da lingua

escrita e falada ndo s3o percebidos como significativos pelos adolescentes.

Grafico 32 - Professores de castelhano — Chile

— Professores da escola bdsica chilena

Os professores da escola basica chilena atribuem as dificuldades de aprendizagem de
seus alunos, principalmente, a fatores relacionados com o préprio aluno e suas familias,
coincidindo com a percepgdo dos professores da escola fundamental brasileira. Em sua analise,
a imaturidade dos alunos, a falta de condigdes para aprender, aliada ao descaso ou a
superprote¢do da familia, sdo as principais causas das dificuldades de aprendizagem. Outro

elemento importante, segundo os professores da escola basica chilena, sdo os transtornos de

aprendizagem ou as dificuldades de aprendizagem, representadas pelas criangas com dislexias,

retardo na leitura, leitores lentos, ou ainda, o que os professores chamam de alunos limitrofes,
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ou seja, criangas que se encontram no limiar entre o que consideram normal e anormal em

termos de aprendizagem.

Grifico 33 — Professores de escola basica — Chile

Os professores acrescentam, como aspectos significativos na produgo das dificuldades,
as condigdes da propria escola ¢ as metodologias de ensino que o professor utiliza em seu

trabalho docente. Neste aspecto, foi freqilente a referéncia ao grande numero de alunos por

turma (42) no primeiro ciclo, fato que, segundo eles, dificulta a utilizagdo de metodologias

ativas ou direcionadas para as dificuldades dos alunos e mais ainda, torna inviavel qualquer
trabalho com base em uma atengdo mais individualizada. O proprio diagnostico das
dificuldades de aprendizagem para encaminhar um aluno para os grupos diferenciais se torna
dificil em uma turma tdo numerosa. Outra dificuldade citada pelos professores foi a falta de

materiais didatico-pedagogicos, o que impossibilita um trabalho mais direcionado para as

dificuldades dos alunos.




5.2.3.3 Sentimentos dos professores frente & reprovaciio do aluno
Ao falarem sobre como se sentem quando seus alunos sio reprovados, os professores

relataram sentimentos de frustra¢do em primeiro lugar (23,26%), a compreensdo para com 0

aluno é um sentimento referido por 25,58% dos professores e a culpa por 18,60% deles.

Grafico 34 — Sentimentos dos professores frente a reprovacio

Os participantes dos diferentes niveis de ensino apresentam algumas diferengas em

relagio aos seus sentimentos. Os professores de Pratica de Ensino sentem-se

predominantemente frustrados e culpados com relagdo & reprovagdo de seus alunos. Os de

nivel médio, por seu lado, tém na compreensdo para com o aluno o sentimento mais referido,

seguido pela frustragdo e a culpa. Entre os professores de ensino fundamental, a frustra¢@o ¢ a

aceitagdo s3o os sentimentos mais freqiientes.




Distribuigéio em setores de "Participante: Professor de Pratica de Ensinon’

Distribuigéio em setores de 'Participante: Professor de Ensino Médion'

Distribuigio em setores de ‘Participants: Professor de Ensino Fundamentaln’

Grifico 35 — Sentimentos dos professores dos diferentes niveis de ensino




5.2.3.4 O processo ensinc-aprendizagem: representacdes dos professores

Na analise dos conceitos relacionados pelos professores com a palavra-estimulo —
processo ensino-aprendizagem — nas redes de associagdes, o mais destacado é o que trata das
condigdes do aluno para a aprendizagem. Os professores véem como diretamente implicados
com a aprendizagem aspectos como: habitos de estudo do aluno, pré-requisitos, historias de

vida, desenvolvimento cognitivo, equilibrio emocional, alimentagdo adequada e desejo de

aprender, entre outros. De um modo geral, os aspectos que foram citados na rede associada a

palavra-estimulo fracasso escolar, com uma conotagdo negativa e no sentido de caréncia, ou
seja, condigdes que os alunos ndo tinham e, pela falta delas nido aprendiam; aqui aparecem com
uma conotagdo positiva e como qualidades presentes no aluno que aprende. Assim, o aluno
que aprende é disciplinado, tem boa familia, os pais sdo interessados, véem a educagdo com o

fundamental para o futuro de seus filhos, valorizam o trabalho do professor etc...

#Fomagio_s_stuagio_do_professor
#Condigbes_do_slunc

Grifico 36 — Processo ensino-aprendizagem
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O indice de polaridade resultante da valoracio dos conceitos relacionados com o
processo ensino-aprendizagem apresenta uma valoragio marcadamente positiva, contrapondo-
se a negatividade presente nos conceitos relacionados com o fracasso escolar. Encontramos
181 conceitos avaliados positivamente e apenas 37 com valorag@o negativa. Apresentando um
indice de polaridade de 0,66, o que evidencia uma conotagdo positiva dos conceitos

relacionados com as palavra-estimulo — processo ensino-aprendizagem.

Os professores também enfatizam a importancia da atuagdo docente na constru¢do de um
processo ensino-aprendizagem capaz de levar a produgdo de conhecimentos. Assim, destacam
a necessidade de um aprofundamento tedrico e pratico dos conhecimentos do professor,
experiéncia profissional, conhecimentos didaticos, técnicos e pedagogicos, capacidade de
interagir com o aluno, formagdo inicial qualificada, formagdo continuada, bons salarios e

envolvimento e comprometimento com o crescimento de seus alunos.

— Professores de pratica de ensino

Os professores de Pratica de Ensino apontam as condiges dos alunos e a formagdo e

atuagdo dos professores como aspectos importantes na construgdo de aprendizagens escolares.

Nas redes construidas pelos professores de Pratica de Ensino, e em suas falas nas
entrevistas, aparece, ainda, a referéncia a organiza¢do do processo ensino-aprendizagem como

um aspecto relevante na construgdo da aprendizagem. Os professores de pratica enfatizam a

importéncia, para que se efetive a aprendizagem, da atuagdo competente do professor no

planejamento, desenvolvimento e avaliagdo do processo de produgio de conhecimentos. O
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empenho do professor deve incluir a busca de metodologias diversificadas, considerando a
realidade e as potencialidades de seus alunos, em uma relagdo de constru¢do e nio de mera

transmissdo dos conhecimentos, possibilitando uma aprendizagem significativa.

M #ormacio_e_stuag3o do_professor

B #Condighes_do_aluno
#onstrugio_de_conhecimentos

Grifico 37 - Processo ensino-aprendizagem - Professoes de Pritica de Ensino

— Professores do ensine médio e fundamental

Os professores de nivel médio e os de ensino fundamental diferem nas propostas
apresentadas quanto & importancia dos conhecimentos selecionados para as aprendizagens. Os

professores de nivel médio quase ndo referem esta categoria (02 apenas), enquanto que os

professores de ensino fundamental apresentam um niimero significativo de falas com relagdo

ao tema (07).




Dietribuichio am setores de 'Participante: Profeseor de Ensino Médio’

DistribuicBo em setores de ‘Participante: Professor de Ensino
Fundamental’

L3
u - $Formegio_o_stuacio do_professor

Grifico 38 — Processo ensino-aprendizagem — Professores de nivel médio e fundamental

Na analise dos conceitos relacionados com a palavra-estimulo — processo ensino-
aprendizagem — e das entrevistas dos professores das diferentes disciplinas ndo registramos

variagdes importantes. Os professores das varias disciplinas referem como implicados com a

producdo de conhecimento escolar os aspectos referentes 4 formagdo e atuagdo dos

professores, as condigdes dos alunos e & organizagdo do processo ensino-aprendizagem, com

pequenas variagdes entre as diversas areas.




Distribuig3o om setores de ‘Disciplinas: Matemética’

@l #Formacdo_e_atuagdo_do_professor
#Condigdes_do_aluno
#Construgio_de_conheximentos
#Processo_ensino_aprandizagem
#Ambiente_de_aprendi.cagem
#Situagio_sécio-econdmica

Distribuigéo em setores de ‘Disciplinas: pedagogia’

BNl #Formacdo_e_atuacio_do_professor
#Condigbes_do_aluno

.| #Construglic_de_conhecimientos
#Processo_ensino_aprendizagem
#Ambiente_de_aprendizagem

Bl #Situacao_sécio-econémica

Distribuicdo em setores de ‘Disciplinas: Portugués’

B #Formagéo_e_atuagiio_do_professor
#Condictes_do_aluno
¥ #Construciio_de_conhecimentos




Distribuigiio em setores de "Disciplinas: Quimica’

Distribuicéo em setores de 'Disciplinas: Fisica’

8 #Formagdo_e_atuagho do_professor
#Condigbes_do_alunc
1 #Consinucio_de_conhecimentos

Grifico 39 — Processo ensino-aprendizagem — Discipliinas

E interessante notar que na rede de associagGes construida com relagdo a palavra-
estimulo — fracasso escolar — assim como na rede de associagdes com a palavra-estimulo —
processo ensino-aprendizagem - 0 conceito com maior numero de referéncias pelos

professores sdo as condigdes do aluno para aprender. Na rede de associagdes com a palavra-

estimulo —processo ensino-aprendizagem — 0S professores referem em segundo lugar a

formagdo e a atuagdo do professor.
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Os indices de variagdo entre as respostas das diferentes disciplinas e dos diversos
participantes podem ser visualizadas nos eixos de anilise fatorial das correspondéncias

multiplas, apresentado a seguir.

TEixo 2 (4.9%)

—

Professor de Ensino Médio®
- ]

Professor de Ensino
Concepcion
@ #Condigbes_do_alunc [—-]
Eixo 1 (6. 99'6) T #Plocessb_ensiho_aprendizagem | | '
#Formacio_e_atuagdo_do_professor | | [ConstrucBo_de_conhecimentos

L)
-

Professor de Prética de Ensinox

O mapa apresenta as posicdes das 11 categorias e as coordenadas das 33 observagoes.
11.8% da varidncia é explicada pelos dois eixos representados.

2 categorias ndo foram consideradas (freqiiéncia nula).

Cada observagio € representada por um ponto.

Grifico 40 — Andlise fatorial de correspondéncias miltiplas — Processo ensino-aprendizagem




5.2.3.5 Projeto de trabalho com os alunos repetentes

Ao abordarem as possibilidades de superagdo dessas caréncia, os professores apontam
que este é o maior desafio a ser enfrentado pelos educadores brasileiros e chilenos. Destacam
que em paises com uma diversidade sdcio-cultural como a que caracteriza o Brasil e o Chile, a

reconstrugio de um projeto educacional de sucesso escolar passa, necessariamente, pela

valorizagdo dos professores e, esta por sua vez, comega por uma formag#o inicial solida e por

uma capacitagdo permanente dos docentes.

Ao analisar as possibilidades de superagio do fracasso, os professores, também
apresentam o seu projeto pedagdgico para trabalhar com os alunos com dificuldades de
aprendizagem e/ou repetentes. A maioria dos professores, 37,21%, referem que procuram
trabalhar a partir das dificuldades do aluno, retomando as atividades do ponto em que o aluno
parou. Em seguida, os professores (27,91%) dizem que buscam realizar um trabalho
diferenciado, com um acompanhamento mais individual e direto dos alunos, conversando mais
com os pais, propondo um trabalho mais intenso, com reforgo dos conteidos de maior

dificuldade. No houve diferengas significativas entre os diferentes participantes, neste item.

Distribuicio em setores de 'Localidade: Porto Alegre’




Distribuicdo em setores de "Localidade: Concepcion’

Grifico 43 —Projeto de trabalho com aluno repetentes

Destacam que professores valorizados e preparados serdo profissionais comprometidos
com a construgdo de um projeto pedagogico que valorize as diferengas, repense os saberes

escolares, buscando significagGes e valores nas historias de vida de alunos, pais e professores.

As falas dos docentes envolvidos no estudo apontam, ainda, para a complexidade do
problema, exigindo muito mais do que recursos financeiros e/ou didaticos. Os professores
acreditam que a construgdo de um processo de aprendizagem tal como o que relatamos acima,
requer organizagio da sociedade em geral e, principalmente, organizagdo e participagdo de

professores e alunos na busca de alternativas no ambito politico, econdmico, social e pessoal.

O ponto de partida é a integragdo, o trabalho em equipe, a construgdo coletiva do
consenso, um consenso intersubjetivo, como o que propde Habermas (1987) em sua teoria da

acdo comunicativa), que exige uma postura interdisciplinar que produza a transformagdo do

professor solitario em um professor solidario, competente no exercicio de sua fungdo docente.




5.2.3.6 Uma breve sintese

As diferentes explicagdes do fracasso escolar, presentes na fala dos professores e na rede
de associagdes que elaboraram, demonstram que a preocupagdo com essa problematica esta
presente nas salas de aula dos diferentes niveis de ensino. Um aspecto que julgamos
significativo diz respeito ao fato de que os professores entrevistados foram undnimes em
apontar o fracasso escolar como uma problematica de grande complexidade e de
multicausalidade, envolvendo a defini¢do clara de politicas educacionais, o compromisso da
escola com suas fungdes sociais, a formagdo dos professores e fatores relacionados ao proprio

aluno e sua familia.

Os professores representam o fracasso escolar como uma problematica relacionada a

sociedade enquanto totalidade e ndo apenas como decorréncia da incompeténcia da escola, dos
professores ou de seus alunos. Destacam, em suas falas, a importincia de um compromisso
politico-social com a construgdo de politicas publicas que fortalegam a vinculagdo entre as

propostas da escola e o contexto socio-cultural.

“Acho que tem um elemento que é o processo de ensino-aprendizagem
que acontece em sala de aula. Mas tem coisas que produzem estas
criancas e esses professores que fazem parte da forma como a sociedade
se organiza para produzir materialmente e distribuir os recursos, enfim,
que existem a disposicdo, né.” (Entrevista n® 5).

A maioria dos professores de Pratica de Ensino apontam a inadequagéo das propostas
curriculares e metodologicas da escola frente aos interesses e necessidades dos alunos como a

principal causa do fracasso escolar no ensino fundamental. Neste aspecto, destacam questoes
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como o desconhecimento, por parte dos professores do ensino fundamental, do processo de

desenvolvimento psicologico e de construgdo do conhecimento de seus alunos.

“(...) Eu acho que uma das principais questdes é a falta de
contextualizaciio do ensino geral nas escolas (...) A realidade da escola
nio tem muita ligacio com a realidade do aluno. Quer dizer: entio
existem dois mundos, onde o professor ndo necessariamente consegue
fazer a ligacdo entre esses dois mundos. O mundo da vida dos alunos com
o mundo da escola. E isso ai d4 um choque entre eles e gera exatamente
repeténcia, evasdo, frustracio dos alunos e dos professores também...”
(Entrevista n° 6).

A falta de opgdes metodologicas participativas, a falta de recursos didaticos, a
homogeneizagdo contemplativa do trabalho docente centrado em um cientificismo apresentado
pelos livros didaticos e, muitas vezes, distante do mundo vivido dos alunos e dos proprios
professores sdo destacadas por eles como dificuldades na construgdo de um processo de

aprendizagem que elimine ou, pelo menos, diminua os elevados indices de fracasso e evaséo.

“Eu vejo um desconhecimento, de um modo geral, por parte dos
professores sobre o processo de aprendizagem dessas criangas;
tratamento que se dd, como se todos soubessem a mesma coisa.
(Entrevista n° 7)

A falta de preparo dos professores, sua incompeténcia no preparo das aulas, os critérios

de avaliagio utilizados pela escola, o elevado numero de alunos por turma, a baixa

remuneragio que impede o aperfeigoamento e a aquisi¢do de bibliografias e a participagdo em
cursos, semindrios e congressos, também foram apontadas pelos professores como

significativas na producdo do fracasso escolar.
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“Eu quero dizer que, quando eu falo de desconhecimento, nio ¢ num
movimento de responsabilizar os professores e as professoras, mas é de
tudo isso, todo esse processo. E até porque o trabalho dos professores me
parece que é um trabalho muito solitario, ¢ uma caminhada solitaria.
Entio, geralmente, nas escolas eles nio tém como, com quem dialogar,
discutir, poder trazer suas dificuldades.” (Entrevista n° 7)

As representagdes sociais do fracasso escolar, presentes na fala dos professores de
Pratica de Ensino que participaram deste estudo, diferenciam-se das encontradas, por exemplo,
por Bardelli, Maluf (1984), que realizaram um estudo, anteriormente citado, envolvendo
professores e alunos de uma escola publica de Sdo Paulo, solicitando-lhes que explicassem as
razées do mau desempenho escolar. Nossos resultados, de modo diverso, demonstraram que
os professores universitarios revelam uma representagdo do mau desempenho dos alunos da
escola basica como resultante de uma complexa e diversificada gama de fatores sociais,
politicos € econdmicos e ndo apenas como decorréncia das condi¢des de aprendizagem do

proprio aluno como haviam constatado as autoras.

No entanto, quando analisamos a fala e as redes produzidas pelos professores do ensino
fundamental e médio, os resultados se aproximam daqueles encontrados em estudos anteriores.
Esses professores representam as condi¢des de aprendizagem como  sendo,
predominantemente, condi¢des do aluno e de sua familia, citando apenas, ocasionalmente,
entre os conceitos menos significativos os relacionados com a atuagdo do proprio professor, da

escola e do sistema educacional como um todo. Percebe-se, ainda, uma compreensao de que o

aluno que ndo aprende ¢ aquele que possui algum tipo de caréncia: emocional, psicologica,

alimentar, familiar, econdmica....., tanto que a palavra — falta — foi a mais citada na rede de

associagdes com a palavra-estimulo - fracasso escolar.
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Deste modo, parece-nos significativo, em termos de avango na produgdo do discurso
sobre a causalidade do fracasso escolar, que os professores da Pratica de Ensino possuam
representagdes de multicausalidade, que envolvem outras questdes sociais, econdmicas e
politicas, embora os professores de ensino fundamental e médio, ainda ndo tenham se

apropriado dela, 0 que esperamos ocorra em breve.

Neste aspecto, julgamos importante o aporte trazido pela teoria das representagdes
sociais nas investigagOes sobre a realidade, quando destaca que, se por um lado € necessario
investigarmos as idéias como parte do conhecimento coletivo sobre um fendmeno, por outro, é
indispensavel ter clareza sobre as instincias do coletivo, as quais estas idéias vinculam-se mais

diretamente.

Talvez a diferenca nas representagdes sociais acerca dos fatores mais significativos na

construgdo da aprendizagem pelo aluno, entre os professores de Pratica de Ensino e os
professores do ensino fundamental e médio, possa ser explicada pela compreensio de que as
representacdes sociais sdo construidas pelos sujeitos reais em suas agdes cotidianas e de
acordo com suas condi¢des materiais de vida. As representagdes sociais sdo, portanto, produto
da agdo/relagio dos homens com a natureza e com os outros homens, ou seja, ao
(re)produzirem sua existéncia, os homens produzem sua consciéncia sobre si mesmos, suas
representagGes do concreto vivido. Assim, os professores de Pratica de Ensino, com condi¢des
de acesso e conhecimento de saberes e praticas diversificados, constréem uma compreensio do
fendmeno mais abrangente do que aquela que os professores da escola basica conseguem
construir. A dificuldade na andlise da problematica talvez possa ser conseqiiéncia do

envolvimento que o cotidiano de trabalho lhes impdem com as caréncias de uma populagdo
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excluida de quase todos os bens sociais e que, muitas vezes, transforma o proprio professor em

um excluido do processo de construgio de saberes.

Sendo assim, 0 espago de construgdo coletiva de conhecimentos, no qual transitam e
produzem os professores universitarios, permite-lhes uma compreensdo dos problemas de
aprendizagem do ensino basico (ainda nio construida pelos professores que atuam neste nivel
de ensino), cotidianamente envolvidos com esta mesma questdo no interior da sala de aula, em

uma trama cotidiana de busca da superagdo do problema.

As teorizagGes sobre as representagdes sociais dentro da proposta de Moscovici e seus
colaboradores (1978), busca construir uma nogdo psicossocial das representagdes sociais,
dialetizando as relagdes entre o sujeito e a sociedade. As representagdes sociais podem, entdo,

ser entendidas como

“Teorias coletivas sobre o real, sistemas que tém uma légica e uma
linguagem particulares, uma estrutura de implicacées baseada em valores
e conceitos que determinam o campo das comunicagées possiveis, dos
valores ou das idéias compartilhadas pelos grupos e regem,
subseqiientemente, as condutas desejiveis ou admitidas.” (Moscovici,
1978, p.51).

A andlise das representagdes sociais dos professores de Pratica de Ensino permite

detectar os valores, a ideologia e as contradi¢des do real representado, possibilitando o

delineamento de uma postura compreensiva dos comportamentos dos docentes em sua praxis e

buscando estabelecer o elo de relagdo entre o marco das representagdes sociais dos professores
da academia e dos professores em exercicio nas escolas do ensino fundamental que, pelo

menos, nas investigacdes realizadas, apresentam, ainda, uma representag¢o do fracasso escolar
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como decorréncia de deficiéncias do proprio aluno, estabelecendo um procedimento ao qual

Ryan (1976) denominou de “culpabiliza¢io da vitima”.

Os resultados construidos, a partir das falas e das redes dos professores, estabelece a

duvida sobre o0 momento e a forma como ocorre a (re)constru¢do das representagdes sociais

discutidas pelos professores de Pratica de Ensino com seus alunos, futuros professores do
ensino fundamental. Ou, ainda, que aspectos do mundo vivido propiciam a modificagdo destas
representagdes no cotidiano escolar vivido pelos professores, se € que elas se modificam. Ja
que os professores universitarios, sujeitos deste estudo, afirmam que discutem em sala de aula
com os futuros professores, em diferentes momentos, o fracasso escolar e suas possibilidades

de superagdo, na perspectiva por eles colocada em suas falas.

Dentre as abordagens desenvolvidas, destacam as discussdes que procuram desfazer a
idéia trazida pelos alunos de que o fracasso € culpa do aluno, o qual € doente, desnutrido e tem
familias desajustadas. A disciplina de pratica, segundo seus professores, também analisa as
concepgdes do método unico, da centralidade dos conteudos, da avaliagdo centrada na
classifica¢do dos alunos. Nos debates desenvolvidos, os professores procuram refletir com os
futuros professores da escola basica sobre a complexidade do processo de ensino, da avaliagdo
e do proprio fracasso, examinando propostas metodologicas voltadas para o desenvolvimento

de contetdos significativos para a vida do aluno.

Os professores, pelo que esta colocado em suas falas e nas redes de associagbes que
construiram, buscam realizar uma reflexdo sobre o fracasso escolar, explorando as
contradi¢des entre suas proprias representagdes do fendmeno e as representagbes de seus

alunos. Neste confronto, as propostas de superagdo apontadas pelos professores incluem a
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necessidade de construgdo e aplicagdo de metodologias que possibilitem conhecer os alunos,
seus desejos; valorizar a auto-estima do aluno; investigar a etapa de desenvolvimento em que o
mesmo se encontra e planejar as atividades a partir deste mapeamento, tornando a aula

significativa para alunos e professores.

Os professores de Pratica de Ensino referem, ainda, que o fracasso escolar € discutido a
partir dos aspectos trazidos pelos proprios alunos. Assim, as analises, freqiientemente,
envolvem questdes relativas a propria formagdo e aperfeicoamento docente,
remuneragdo/capacitacdo, tempo e recursos didaticos disponiveis para o trabalho docente,

estrutura organizativa da escola e do sistema educacional e curriculo escolar, entre outros.

No que se refere aos possiveis caminhos, os professores destacam: o resgate do dominio
de conhecimentos pelos professores; a reflexdo/investigacdo da propria pratica, buscando
construir caminhos proprios; a discussio interpares, no interior da propria escola;
envolvimento da familia e do coletivo da escola nas propostas de ensino. O ensino por ciclos ¢

apontado como uma alternativa possivel, desde que provoque a reflexdo sobre o fazer.

“E o professor, ela nio fica assim um robozinho, que vai dar todos os dias
a mesma coisa, ja td com tudo programado no livro diddtico. Ele tem que
ser criativo. (...) Entido esse modo de trabalhar criando projetos, ha,
favorece a criatividade, (...) promove uma instincia de ruptura com
aquele discurso pedagégico tradicional, rigido.” (entrevista n® 8).

Em suas falas, os professores entrevistados sdo enfaticos em repetir que ndo existe uma

receita pronta e tnica; que o caminho deve ser feito ao caminhar, através de dialogo constante

com os alunos, com a comunidade escolar, os tedricos € a realidade onde se esta vivenciando o

processo de ensino.




233
“I"I, eu ja tive experiéncia assim de fracasso. De trabalhar bastante e ver
que o aluno ndo conseguiu aprender. Porque eu também, eu tinha uma
visio diferente da que tenho agora. Eu acho que aos poucos fui
crescendo. Entdo, eu ja tive experiéncia em trabalhar de uma maneira
mais rigida, me enquadrar no esquema ja existente. E quando eu vi que

nio aprendiam me frustrava bastante. (...) Acreditando numa proposta
que resolva o problema.”(Entrevista n” 8).

A anilise das falas dos professores e das redes de associages por eles construidas
permitiu a compreensio da complexidade dos elementos envolvidos na aprendizagem escolar.
Ao trabalhar com os dados, foi possivel perceber inumeras concorddncias nos aspectos
enumerados pelos professores e, também, pelos alunos do ensino fundamental e médio, mas
também foi possivel detectar significativas diversidades em suas posi¢des. Perceber, o que seja
talvez um avanco, que os professores de Pratica de Ensino, brasileiros e chilenos, em grande
maioria, superaram as representagdes sociais do fracasso escolar como um fendmeno causado
por deficiéncias bioldgicas e/ou socio-culturais, centradas no aluno e em sua familia e que a
compreensio dos professores da escola basica, embora apresentem, ainda, uma predominancia
das representagdes da produgdo do fracasso escolar, vinculadas aos alunos e suas familias, ja
mencionam com relativa freqiiéncia, questdes mais amplas como as condigdes estruturais e
pedagégicas da propria escola, as politicas de educagdo e a formagdo inicial e a capacitagdo

permanente dos professores.

Uma diferenca que talvez seja importante no contexto da analise das representagdes do

fracasso escolar, por professores brasileiros e chilenos, ¢ o fato de que os professores chilenos,

em um sistema educacional com baixissimos niveis de repeténcia (cerca de 1,5% do total de
alunos matriculados), possuem uma compreensdo do processo de aprendizagem centrada nas
condigdes do aluno. A teoria dos Transtornos Especificos de Aprendizagem € muito forte na

formagdo, na atuagio e na fala dos professores chilenos. O Ministério de Educagdo -




MINEDUC - mantém os Centros de Diagnosticos encarregados de avaliar, encaminhar e tratar
os alunos com dificuldades de aprendizagem ou para usar o termo mais freqiiente entre eles, os
Distirbios Especificos de Aprendizagem. Esses centros contam com equipes multiprofissionais

que recebem os alunos encaminhados pelas escolas para diagnostico e tratamento.

A fala dos professores brasileiros, por outro lado, talvez por conviverem com indices de
fracasso elevados, traz uma representagio do fracasso escolar onde predomina a
multicausalidade, destacando a complexidade do processo de ensino, a capacitagdo dos
professores no uso de novas metodologias, aliadas a formulagdo de politicas educacionais
comprometidas com sua superagio, ao lado das dificuldades de aprendizagem e ou disturbios
de aprendizagem. A maioria dos cursos da area da formagdo de professores, no Brasil, ha ja
algum tempo, ndo contemplam mais o estudo das dificuldades de aprendizagem, enquanto que
no Chile os cursos da area de Educagdo — carreiras da infancia - desenvolvem as disciplinas de
dificuldades de aprendizagem, com carga horaria significativa e, ainda, possuem uma

Habilitagdo em Educagdo Diferencial.

Os professores, de um modo geral, tanto brasileiros como chilenos relacionaram a

produgdo do fracasso escolar com “caréncias” percebidas no proprio aluno, nos professores,

na escola e na familia.

Nos alunos, registram a falta de interesse pela aprendizagem, faltam pré-requisitos,
leituras, maturidade, concentragdo. Eles ndo sdo estimulados pelos pais em seus estudos,
muitos estio mal alimentados, possuem deficiéncias cognitivas, distarbios emocionais € sdo

agressivos.
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Aos professores falta preparo, sio profissionais mal formados, desmotivados,
desempenham uma carga horéria excessiva, com um niimero muito grande de alunos em sala
de aula, o que inviabiliza o trabalho coletivo dos professores. Essas “caréncias” provocam a
produgdo de projetos pedagdgicos inadequados, com conteudos desvinculados da realidade
vivida por professores e alunos; desenvolvidos através de propostas metodologicas repetitivas

e pobres de significados.

A producio do fracasso escolar, na compreensio dos professores, também esta
fortemente imbricada com as caréncias da escola. Essas vdo desde a estrutura fisica, a
precariedade de espagos e materiais, passando pela falta de apoio pedagogico, pela auséncia de
autonomia dos professores, até a falta de politicas educacionais comprometidas com a
constru¢do da aprendizagem na escola, incluindo a valorizagio dos saberes escolares e dos

proprios professores.

A influéncia desta valorizagdo dos profissionais da educagdo produziria, na analise dos
professores, uma busca maior por aperfeicoamento, a construgdo coletiva de projetos
pedagdgicos e, principalmente, de propostas de avaliagio e acompanhamento capazes de
permitir o aperfeicoamento do processo de constru¢do de conhecimentos pelos alunos e

professores em seu cotidiano de sala de aula.

As caréncias familiares envolvem questdes econdmicas, culturais, educacionais e

afetivas, segundo as falas dos professores. A falta de condicdes econdmicas impossibilitando

desde a alimentagdo até a compra de materiais didticos e, ainda, criando a necessidade de

trabalho para as criangas como forma de complementar os rendimentos familiares, sempre

insuficientes para o atendimento das necessidades basicas.




236

A baixa escolaridade dos pais, dificultando o auxilio aos filhos nas tarefas escolares, ¢ um
dado significativo na fala dos professores brasileiros; por outro lado, os professores chilenos
destacam a superprotegdo como um problema dos pais naquele pais, que, muitas vezes,

executam as tarefas pela crianga, impedindo a aprendizagem.

Com um significado menos importante, pela pequena freqiéncia com que foram
mencionados, mas ainda assim presentes na fala dos professores acerca da produgio do
fracasso escolar, encontramos: a fome, a pobreza, as questdes vinculadas as classes sociais e as
desigualdades e injustias sociais, o preconceito, o rotulo, as drogas e a violéncia como

elementos determinantes das dificuldades de construg¢do dos saberes escolares.

A posi¢do dos diferentes participantes, com relagdo as categorias mais referidas, pode ser

vista na andlise de correspondéncia.
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O mapa apresenta as posigdes das 13 categorias e as coordenadas das 46 observacdes.
8.0% da varidncia é explicada pelos dois eixos representados.
Cada observagdo é representada por um ponto.

Grifico 41 — Andlise de correspondéncia — Produgdo do fracasso escolar

A anilise fatorial das correspondéncias, neste aspecto, apresenta uma concentragéo das

respostas, demonstrando uma variagdo pequena entre 0s sujeitos participantes, colocando

como mais distanciados da média os professores do ensino fundamental de Porto Alegre e os

de Pratica de Ensino de Cocepcion.
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O mapa apresenta as posigdes das 15 categorias e as coordenadas das 37 observagdes.
8.4% da varidincia ¢ explicada pelos dois eixos representados.
Cada observagio ¢ representada por um ponto.

Grifico 42 —Anilise das correspondéncias multiplas

Portanto, desejamos acreditar que as explicagBes do fracasso escolar estdo mais

préximas de uma compreensdo conjunta do fendmeno inserido em relagdes mais complexas do
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mundo social, do que das representagdes do fracasso escolar como uma questdo individual

vinculada a deficiéncias de saude.

E possivel que esta representagdo do fracasso escolar, no Brasil, mais ampla e
significativa, seja uma conseqiiéncia da enorme preocupagdo com a formagido dos professores,
que surge e se intensifica no final dos anos 70 e nos anos 80, levando ao desenvolvimento de
inimeros encontros nacionais, regionais e locais, onde a t6nica tem sido a analise do papel dos
educadores e das bases curriculares dos cursos de Licenciaturas e magistério. Estes encontros
e as publicagdes sobre o tema tem privilegiado as discussdes das propostas de reconceituagdo

do campo curricular apresentadas, principalmente, pelas teorias criticas (de autores como

Michael Apple, Giroux, Young, Bordieu, Passeron, Freire, Maclaren'...)

As recentes discussdes sobre a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, a
respeito da construgdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais e reformulagdes dos curriculos
de graduagdo, nas diversas areas de formagdo, tém produzido a emergéncia de outros
paradigmas de analise, que, possivelmente, come¢am a penetrar o cotidiano académico nos

ultimos anos.

Este outro paradigma, que parece ser o proposto por alguns dos professores envolvidos
neste estudo, aponta para a constru¢do de um processo de formagdo emancipatdria ou para um
educador libertador. Significa trabalhar com a pluralidade, com as diferengas, ndo em um
paradigma reducionista, mas a partir de um paradigma da razdo comunicativa (Habermas,
1987), contrapondo-se a uma razdo instrumental. Propde formar um professor apto a valorizar
as diversidades, a construir o consenso através do dialogo, .a partir da validagdo do melhor

argumento.
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As mudancgas de paradigma apontadas pela fala dos professores e pelos movimentos de
discussdo em torno de outras formas de ensinar, implicam em sairmos do plano de enunciagio
de principios e entrar no plano da agdo. E necessario, para tanto, dosar e combinar a
contribui¢io das diferentes areas formativas para que possamos definir a formacgio de

professores e as bases em que se dara sua atuacio.

Estamos, portanto, em tempo de prover a viabilizagdo de propostas que visem a analise

destas questdes e que se transformem em propostas de aproximagdo entre as academias e as

escolas, promovendo o encontro tdo necessario entre essas duas instdncias (Gatti, 1994). E

necessario, ainda, que se discuta o fracasso escolar a partir das diferengas, construindo e

desconstruindo as praticas e representagdes dos professores, alunos e comunidades envolvidos.




6 CONCLUSOES E SUGESTOES

No inicio deste relato, foram citadas as razdes que provocaram o estudo realizado,
dentre essas uma das mais significativas € o preocupante nimero de criangas que a unidade de
saude, com a qual tivemos contato, recebe, encaminhadas pela escola na busca de atendimento
psicologico. Procuram um atendimento que seja capaz de cura-las do fracasso na escola; uma
magica que transforme as criangas agitadas, hiperativas, desatentas, desajustadas, carentes de
afeto, de alimento e de cultura, em sujeitos de sua aprendizagem, capazes de construir ou de
apropriarem-se dos saberes que a escola quer lhes proporcionar, mesmo que ndo saibam o que

fazer com aqueles saberes.

A busca de explicagdes para essa vivéncia levou ao projeto aqui concluido. Acreditamos

que deviamos ouvir os professores, afinal sdo eles que encaminham as criangas para a
psicOloga, mas teriamos, assim, s6 um lado da questdo; buscamos as explicagdes das proprias
criangas e adolescentes. Se as dificuldades no ensino fundamental sdo explicadas pela doenca
do aluno, quais seriam as explicagdes para a repeténcia e a evasdo no ensino médio? Incluimos
no estudo os professores e alunos do nivel médio. E certo que os professores de um e outro

nivel recebem uma formagdo profissional, entdo nos questionamos: como se d4 nos cursos de




242

licenciatura a discussdo das dificuldades de aprendizagem, do fracasso escolar, da evasio?

Fomos ouvir a fala dos professores de Pratica de Ensino.

Delineados esses aspectos e considerando que estamos integrados a um grupo de estudos
da educacdo no Mercosul/Conesul, faltava definir um pais com o qual pudéssemos estabelecer
uma compara¢do. Seria possivel buscar semelhangas em um pais com indices parecidos com os
nossoOs Ou procurar um pais que apresentasse um numero menos significativo de alunos
repetentes e/ou evadidos da escola. Optamos pela segunda possibilidade e escolhemos

trabalhar em um estudo comparativo com o Chile.

Avaliando o trajeto desenhado, encontramos muitas descobertas, desde aspectos
culturais e emocionais dos sujeitos envolvidos, caracteristicas de acesso as escolas, as
universidade, aos alunos, os momentos de troca de informagdes, a convivéncia, as dificuldades,
as frustragdes, a angustia de estar distante de tudo e de todos. Foram todos momentos
enriquecedores, de crescimento e de desafios, que conferem ao que realizamos uma

significagdo que vai muito além do que pode ou deve ser dito aqui.

A partir da analise das falas dos sujeitos e das redes de conceitos construidas em

associagdo com as palavras-estimulo observamos uma significativa diversidade de

representacdes da producdo do fracasso escolar, dos sentimentos que o acompanham e das

propostas de superagdo que nascem da cotidianeidade das praticas educativas nas academias e
escolas com as quais trabalhamos. Algumas ja foram destacadas ao longo do texto, outras

apontamos neste momento e outras, certamente serdo percebidas pelos leitores.




243

A comparagdo entre as duas realidades estudadas permitiu, logo no primeiro contato
com os professores chilenos, perceber que o fracasso escolar nio se constituia em um
fenémeno tdo freqiiente 14 quanto aqui. Os professores, de um mon geral, pediam
esclarecimentos quanto ao que estivamos querendo nomear quando mencionavamos tal
conceito. A explicagdo deste estranhamento veio rapidamente: no Chile os indices de
repeténcia sdo muito pequenos e, as dificuldades, quando existem, sdo trabalhadas como
Disturbios de Aprendizagem e n3o como fracasso escolar, até porque raras vezes chegam a
provocar a repeténcia e mais raramente ainda, levam ao abandono da escola ou ao fracasso,

tema, por isso mesmo, quase desconhecido para os chilenos.

Sendo a problematica diversa, diferentes sdo, também, os encaminhamentos. No Chile, as
escolas de nivel basico, equivalentes as escolas brasileiras de nivel fundamental, além de
trabalharem com um sistema de ciclos de aprendizagem (Quadro 14 — p. 287) até a quarta
série, possuem professores de educagdo diferencial para auxiliar os professores das turmas de
12 e 2° ciclos no atendimento dos alunos com aprendizagem lenta e/ou disturbios inespecificos
de aprendizagem. O trabalho dos professores de educagdo diferencial acontece no turno

inverso ao da aula do aluno, em estreita relagdo com o professor do ciclo.

No momento em que o professor do ciclo nota alguma dificuldade de leitura, escrita ou
de calculos de um aluno seu, ele apresenta ao professor de educagdo diferencial os problemas

de aprendizagem do aluno e, em conjunto, avaliam se o trabalho podera ser realizado pelo

préprio professor do ciclo, com o auxilio do professor de educagio diferencial ou se o aluno

sera encaminhado para um dos grupos diferenciais a fim de iniciar um trabalho mais intenso de
refor¢o em suas aprendizagens. Os grupos diferenciais sio constituidos por 8 a 10 alunos que

trabalham com o professor 2 a 3 vezes por semana, dependendo do grau de dificuldade que
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apresentem e dos seus progressos na aprendizagem, podendo aumentar e/ou diminuir a

frequéncia ao grupo ou deixar de participar dele quando aprendem.

As escolas recebem verbas especiais para a aquisicio de materiais pedagogicos para o
trabalho com os grupos diferenciais, os mesmos sio escolhidos e adquiridos pelo proprio
professor, de acordo com as dificuldades mais freqiientes e as metodologias que ele utiliza em
seu trabalho. As atividades sdo desenvolvidas em salas proprias, onde o material permanece,
bem como os materiais produzidos pelos alunos e professores no decorrer de suas

aprendizagens, permitindo o acompanhamento dos avangos.

No Brasil ¢ mais especificamente em Porto Alegre as escolas municipais da capital
gaucha estdo em um processo de implantagdo do ensino por ciclos nas escolas fundamentais.
Os ciclos aqui sdo trés e estendem-se da 12 a 8% série do ensino fundamental, com uma
proposta de organiza¢do curricular definida por eixos tematicos interdisciplinares. Os alunos
que ndo alcangam as aprendizagens previstas para o ciclo cursado, apoés completar a idade
prevista para conclusio do ciclo, sio encaminhados para as turmas de progressdo, até que

possam acompanhar o trabalho proposto para o ciclo que devem cursar’.

Os professores que trabalham com as turmas de progressdo recebem capacitagio e

assessoria especial do servico de supervisdo da Secretaria Municipal de Educagdo. A

experiéncia ¢ recente e, por isso, dificulta qualquer avaliagdo mais criteriosa, o que podemos

registrar € que encontramos as criangas das turmas de progressdo, muitas delas com historias
de repetidas reprovagses, empenhadas em acompanhar o trabalho das professoras e, ao final

do primeiro semestre, muitas foram promovidas para os ciclos seguintes.
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As diferengas com relagdo ao ensino médio me pareceram mais marcantes. Primeiro pelo
acesso a ele, em Concepcion, praticamente nenhum jovem pensa em deixar de matricular-se no
ensino médio quando conclui o ensino basico. Em Porto Alegre, pelo contrario, poucos
concluem o ensino fundamental e um numero menor ainda ingressa no ensino médio. Outra
diferenca evidente é a permanéncia na escola média: em Concepcion, 98% dos alunos que
ingressam no ensino médio completam os quatro anos de formagdo; em Porto Alegre cerca de
26% dos alunos concluem o ensino fundamental; destes, menos da metade ingressa na escola
media e cerca de 40% deles terminam o terceiro ano médio. Esta diferenga é perceptivel em
aspectos bem simples como, por exemplo, o niimero de turmas de 1° ano e o numero de
turmas do 3° ou 4° ano, conforme o caso. No Chile este dado & praticamente igual, no Brasil

ele decresce de 8 ou 10 para 1 ou 2 turmas.

Examinando a fala dos alunos, destacamos que os alunos do ensino fundamental
representam suas dificuldades como problemas dos contetidos ou dos professores e nio como
um problema pessoal. Referem que ndo aprendem a ler porque algumas palavras tem muitas
letras e o professor ndo lhes d4 tempo suficiente para compreendé-las e que o riso dos colegas

¢ o medo de errar ¢ uma das principais causas de suas dificuldades de leitura.

Na realizagdo das entrevistas com os alunos da escola fundamental, a diferenga foi
marcada pela presenga constante da violéncia na fala e nas agOes das criangas brasileiras, no

seu modo de interagir no grupo, quase sempre com gestos € ou palavras agressivas para com

os colegas. Este aspecto talvez necessite de uma melhor avaliagdo, examinando pesquisas

realizadas em outras comunidades, que nfo possuam um contexto tio violento como a que

° Para uma melhor compreensdo da proposta politico-pedagégica de Porto Alegre recomendo a leitura dos
Cadernos Pedagégicos 9 e 11, Secretaria Municipal de Educagdo, Porto Alegre, dezembro de 1996.
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abriga as escolas com as quais trabalhamos, uma vez que a atitude violenta das criangas pode

ST apenas uma representagdo do seu convivio cotidiano fora da escola.

Os alunos do ensino médio representam suas dificuldades como produto da inter-relagdo
entre o graus de dificuldade das disciplinas, as metodologias empregadas pelos professores ¢ as

relagdes estabelecidas entre professores e alunos no cotidiano da sala de aula.

A realidade analisada permitiu constatar que as disciplinas que os alunos percebem como
mais dificeis e nas quais sio reprovados com maior freqiiéncia sdo matematica, castelhano e

portugueés.

A experiéncia da reprovagio ¢ sentida pelos alunos do ensino médio como um momento

de raiva, vergonha e culpa, provocando mudangas na forma de estudar na maioria dos alunos.

Os professores referiram como principais dificuldades na concretizagio da aprendizagem
o desinteresse dos alunos, a organizagdo do processo ensino-aprendizagem, as condigdes
familiares e as condigGes de satide e psicolégicas do proprio aluno. As condi¢des escolares, as
metodologias de ensino, a formagdo e a atuagio do professor, bem como as politicas
educacionais, foram mencionadas pelos docentes como capazes de influenciar o

desenvolvimento do processo de aprendizagem.

Ao apresentarem suas propostas de trabalho docente para superar as dificuldades

apontadas, os professores, sugerem um projeto pedagdgico construido a partir das dificuldades

dos alunos, considerando suas capacidades individuais na realizagdo de um trabalho

diferenciado, interdisciplinar, visando desenvolver as potencialidades do aluno. Os conceitos e |
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projetos dos professores de Porto Alegre aparecem relacionados com as propostas de um

projeto pedagogico construido com base no levantamento socio-cultural da comunidade em

que o aluno vive.

Essa compreensio do processo de aprendizagem, presente na fala dos professores
brasileiros e chilenos, considera que a constru¢io do conhecimento tem como elemento
fundante a experiéncia concreta dos homens em seu mundo da vida (Habermas, 1987), em suas
comunidades. Habermas denomina o lugar desta constru¢do como mundo vivido ou mundo da
vida (as tradugdes do termo em alemdo — lebenswelt — ndo sdo idénticas), lugar onde ocorrem
as relagbes sociais amparadas em uma razio comunicativa, mediada pelo outro

(Seibebeichler,1989).

Freire, em seus escritos, também diz que assim como ndo ha homem sem mundo, nem
mundo sem homem, ndo pode haver reflexdo/agdo fora da relagio homem/realidade, homem —
mundo - outros homens (Freire, 1987). Para ele, “este mundo transformado, pela praxis
humana, em funcio de valores e de finalidade torna-se o mundo compreensivo da
cultura e da histéria” (Freire, 1974, p. 38). Assim, além de estar plantada no mundo vivido a
produgdo de saberes ndo se da como um ato isolado e solitario, ela se constroi nas relagdes
entre os seres humanos que compartilham uma realidade, o conhecimento se constitui na
cooperacdo entre (pelo menos) dois sujeitos que coordenam suas agdes para a execugdo de

uma a¢do comum (Habermas, 1994). As experiéncias, assim construidas, sdo expressas através

da linguagem, do universo verbal e do universo tematico do grupo, que ao que nos parece, €

buscado no levantamento sécio-cultural realizado pelas escolas para a defini¢io de seus eixos
tematicos curriculares e esta presente nas propostas de trabalho com os alunos repetentes

referidas pelos professores neste estudo.
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E o resultado desse processo de construgdo intersubjetiva de conhecimentos que
Moscovici (1978) e seus colaboradores consideram como as representacdes sociais de um

grupo de sujeitos envolvidos em uma mesma realidade.

P

As propostas de superagdo do fracasso épontadas pelos professores implicam em um
processo de aprendizagem produzido e prqdutor de linguagens, as representagdes sociais
precisam ser buscadas na analise do comportamento verbal, naquilo que os professores e os
alunos dizem sobre a escola, o aprender, o ndo aprender, a educa¢io. O que 0s sujeitos
referem sobre algum fendmeno de seu ambiente & considerado como expressio das
representagdes sociais que eles tém dessa fenomeno. Assim, a teoria das representages sociais
aborda o processo de constru¢do de conhecimentos como um processo cooperativo e
interativo dos sujeitos, que se efetiva através da linguagem, permitindo a apreensdo dos

aspectos da realidade significativos para o processo de constru¢do de conhecimento.

Habermas (1987) defende que este é um processo de reconhecimento intersubjetivo de
saberes, sempre susceptiveis de criticas. Os diferentes modos de a¢@o pressupdem a cada um
distintas relagdes dos sujeitos com o mundo; estas relagdes ndo s6 sio determinantes dos
aspectos da experiéncia em si mesma, como também das interpretagdes dessas agdes pelos
outros. Desse modo, os saberes construidos sio aceitos pelo grupo, pela comunidade. Nio s6
30 aceitos como passam a constituir o proprio vinculo daqueles sujeitos enquanto grupo;

tornam-se saberes intersubjetivamente compartilhados.

Ficou-nos claro que a aprendizagem entendida como um saber vinculante do grupo

precisa ser construida a partir do mundo vivido do grupo. E ai nos aproximamos da

investigacdo tematica proposta por Freire para identificar aqueles temas que, na concepgo da
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comunidade intersubjetiva, sio vinculantes, ou seja, aqueles temas ou representagdes sociais
intersubjetivamente compartilhados, capazes de vincular os participantes da acdo social em

termos de reciprocidade e aprendizagem.

Nossa experiéncia nos mostra que este acordo sobre os temas geradores/vinculantes de
uma comunidade ndo pode ser produzido de modo for¢ado ou induzido, pois nestes casos
teremos uma imposi¢do e ndo um acordo intersubjetivo. O objetivo dos participantes de um
projeto deste tipo deve ser o entendimento da realidade e das representaces que o grupo
constroi do real vivido. Entendimento esse que possibilite a transformag@o dessa realidade e
permita a emancipagdo/libertacio dos sujeitos da agdo comunicativa. O processo-ensino-
aprendizagem deixaria de caracterizar-se por uma gramatica social dominante para se tornar
um espago de pratica social na qual os alunos aprendam, falem e atuem como sujeitos de um
conjunto de relagGes sociais em que a experiéncia e a subjetividade se construam dentro de

uma diversidade de vozes, de um projeto de interculturalidade.

Nesse projeto educativo, professores e alunos procuram fazer-se presentes como sujeitos
construtores de saberes sobre seus proprios mundos. E necessario, para tanto, implementar
uma pedagogia do possivel com uma visdo de liberdade/emancipagdo, que tenha como meta
apropriar-se das formas de conhecimento e capacitar o educando para alterar as bases sobre as

quais a vida € vivida (Simon apud Freire ¢ Macedo, 1990).

Na superagdo do fracasso escolar, com base nesse paradigma epistemologico, faz-se

necessario um projeto de formagdo de professores que sejam, primeiramente, capazes de

realizar uma leitura do contexto sécio-politico, que lhes permita se apropriarem de sua propria
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cultura e da de seus alunos, devolvendo-lhes o lugar de sujeitos comprometidos com o desafio

de reinventar os saberes.

A complexidade do tema aqui abordado tem sido analisada por diferentes teorias, além
das ja referidas. Pode-se dizer que as criticas a educacdo e a escola se acentuam a partir da -
segunda metade deste século. Os autores considerados como os desencadeadores do processo
de critica, em 1964, s3o o fildsofo francés Althusser e os socidlogos Bordieu, Passeron,
Baudelot e Establet que tiveram grande influéncia no pensamento pedagogico brasileiro da

década de 70.

No campo dos autores latino-americanos, destacamos autores como Paulo Freire, no
Brasil, as Argentinas Maria Teresa Nidelcoff, Adriana Puiggiés e Emilia Ferreiro, além de
Tedesco, Juan Eduardo G. Huidoro, Marcela Gajardo, Enrique Dussel, Oscar Jara, para citar
alguns dos autores que tem se ocupado da discussdo dos processos de produgdo/negagdo do

conhecimento na escola latino-americana.

As diversas tendéncias da teoria educacional critica expressam sua fé nos ideais

modernistas’, enfatizando a capacidade dos sujeitos para pensar criticamente, exercer sua

responsabilidade social e para refazer o mundo no interesse da razio e da liberdade

(Giroux,1993).

® Entendemos por modernismo, neste texto, os ideais que entraram para a histéria através do pensamento dos
iluministas em meados do século X VIIL. Ideais que buscavam usar o aciimulo de conhecimento produzido por
muitos sujeitos trabalhando livre e criativamente em busca da emancipagio humana e do enriquecimento da
vida diaria ( Harvey, 1993). Para Habermas (1990), a modernidade define os critérios de sua propria orientagio,
questionando o sentido de imitagdo dos antigos modelos e criando normas e modelos pelos quais se rege. O
modernismo, com suas vdrias correntes de pensamento e expressio mostra uma variedade de matizes,
especialmente no periodo pés-guerra, que abalaram os pressupostos de seus proprios divulgadores.
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O mesmo autor destaca que as fronteiras do modernismo sdo desenhadas, quase
exclusivamente, a partir do homem branco, da elite européia, descartando a cultura popular.

Para ele

“questionar os principios basicos da modernidade equivale nio apenas a
redefinir o significado da escolariza¢cio mas também a colocar em
questdo a propria base de nossa historia publica. Com efeito, contestar o
modernismo significa redesenhar e remapear a prépria natureza de nossa
geografia social, politica e cultural. Bastaria essa razio para que a
contestacio atualmente feita pelos varios discursos pés-modernistas’
fosse considerada e examinada criticamente pelos educadores” ( ibid.,
p.42).

A andlise destas contestagGes € importante por colocar em discussd@o questdes cruciais
no que se refere a alguns aspectos hegemonicos do modernismo € importante, ainda, por seu
proposito de estabelecer novas cartografias, resignificando fronteiras politicas, sociais e
culturais, insistindo nas diversidades raciais, étnicas e de género, ausentes no discurso moderno

e relacionadas, muitas vezes, a produgdo e manutengdo do fracasso escolar.

Além disto, ndo € possivel hoje tratarmos da aprendizagem sem considerar a critica pos-
moderna. Ela chama nossa atengdo para um mundo que se diferencia do atual: pelas mudangas

de fronteiras, pelas novas e mutantes formagdes sociais e de classes, pela crescente

transgressdo dos limites entre a vida e a arte, a cultura erudita e a popular, entre imagem e

realidade.

7 Embora o pés-modernismo tenha influenciado uma ampla gama de campos do saber, ndo existe nenhum
significado consensual para o termo. Devido ‘a multiplicidade da diferenga que celebra, o pés-modernismo,
permite apropriagdes ideoldgicas diversas, bem como, uma ampla variedade de interpretagdes. Lyotatd o define
como uma rejeicdo das grandes narrativas, das filosofias metafisicas e de qualquer outra forma de pensamento
totalizante.(...) Para ele, as inovagdes tecnoldgicas, cientificas e artisticas estdo criando um mundo no qual os
individuos devem tragar seu préprio caminho sem auxilio de referentes fixos ou de arrimos filoséficos
tradicionais. (pode ser complementado em LYOTARD, J. The postmodern condition. Minneapolis, University
of Minnesota Press, 1984).
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E evidente que a analise de ambos os discursos, por parte dos educadores, deve ser

cuidadosa, uma vez que eles apresentam possibilidades reacionarias e progressistas,

dependendo de como trabalhamos com seus construtos em nossa pratica pedagogica.

Neste aspecto, compartilhamos da posi¢do de Giroux, quando defende que a base de
uma pedagogia critica ndo deve ser construida sem considerar os saberes do pés-modernismo.
Esclarece sua posi¢do, citando Ernesto Laclau (1988) que afirma “ o pés-modernismo nio
pode significar uma simples rejeicio da modernidade, em vez disso, ele envolve uma

diferente modulacdo dos temas e categorias da modernidade.” (p. 65)

Apesar de todos os problemas e de todas as suas qualidades tedricas e politicas, o pos-
modernismo, por si sO, parece-nos inadequado, ou, quem sabe, insuficiente para a complexa
tarefa de reescrever as possibilidades emancipatorias da linguagem e da pratica de um mundo
da vida democratico. Isto, no entanto, ndo significa excluir o pds-modernismo de nossa
pratica, significa propor e/ou reivindicar que o pés-modemismo amplie e aprofunde os
aspectos mais democraticos do modernismo, vinculando com a linguagem modernista questdes
como as diferengas, o poder, o género, o multiculturalismo, entre outras, alargando a liberdade

e os direitos dos sujeitos através de uma nog¢io radical de democracia e ndo contra ela.

Estas diferengas e pluralismo ndo “significam reduzir a democracia a equivaléncia de
interesses diversos; pelo contrario, estd se argumentando em favor de uma linguagem na
qual diferentes vozes e tradicdes existam e florescam (...) e que mantenham aquelas
condi¢des nas quais o ato de comunicar e viver, amplie, ao invés de restringir, a criacio
de formas publicas democraticas” (Giroux, 1993, p. 66), incluindo ai as praticas do

cotidiano escolar que possibilitem o aprender de todos os alunos.
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Deste modo, o sentido da educagdo estaria na critica e na resisténcia as formas pelas
quais a racionalidade social é instrumentalizada com o objetivo de manter uma determinada
estrutura de dominagdo. Nesta concepgdo, as experiéncias formativas criticas constituem-se em
manifestagdes de resisténcia “(...) enquanto esséncia potencial, dinimica, que confronta o
existente com o que deveria ser, expondo as contradicdes entre a realidade e o conceito,

entre o real e o representado”(Maar, 1994, p. 80).

E evidente que ndo teremos uma resposta unica ou definitiva para tais questionamentos,
cada um deve busca-la em seu agir cotidiano. Particularmente, temos buscado resolvé-la
articulando um projeto politico-pedagégico fundado em Habermas e Freire. Acreditando, neste

momento, que suas premissas de uma linguagem critica da esperanga, entretecida no didlogo

cultural cotidiano, construido e representado por sujeitos em relagdes intersubjetivas apontam

uma forma possivel de avangarmos no projeto emancipatorio que os modernismos € 0s pos-

modernismos, ndo lograram ainda alcangar. E uma utopia? E como se vive/sonha sem utopias?

Sera utdpico pensar em uma escola sem fracasso? O estudo desenvolvido permitiu-nos
um olhar sobre a diversidade de aspectos envolvidos em sua produgdo. Abarcamos neste olhar
as inumeras propostas de superagdo e discussdo do fracasso escolar no Brasil que, ao que
parece, servem mais para agrava-lo do que para aplacar seus efeitos. Temos a impressdo de
que quanto mais se fala e pesquisa sobre ele mais forte e imbativel ele se torna. Olhando para o
Chile foi possivel ver uma realidade educacional que, se comparada a brasileira, pode ser
considerada de sucesso escolar. No interior da sala de aula do Chile encontramos o ensino que,
aqui no Brasil, chamamos de “tradicional” responsabilizado, em grande medida, pela producido

do fracasso dos alunos brasileiros.
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As praticas educativas chilenas fazem-nos concluir que o fracasso escolar necessita ser

abordado em sua totalidade e no apenas como uma questio do interior da escola.

A superagdo do fracasso escolar chileno teve inicio, em 1968, com a firme decisio
politica e social de mudar os destinos do pais. As agdes desencadeadas ndo se restringiram a
sala de aula, incluiram a revisdo das politicas econdmicas e sociais e ndo apenas da area

educacional. Talvez resida ai a razdo dos avangos conquistados.

No Brasil, temos tentado incontaveis praticas de superagdo do fracasso escolar, grande

parte delas restritas a sala de aula ou ao espago limitado da educagdo escolar, sem atingir

outras areas da sociedade e sem propiciar a superago do fracasso escolar.

Essa abordagem do fracasso escolar, isolando-o da realidade politica e social, tem

propiciado seu agravamento ao longo das ultimas décadas.

Os professores envolvidos nesta realidade, expressam uma representagdo do fracasso
escolar centrada nas condi¢bes do aluno e de sua familia, aspecto muito importante na
produgdo do fracasso escolar, mas nio os Unicos. Ao examinarmos as representag¢des do
fracasso escolar em relagdo com as representagdes do processo ensino-aprendizagem ¢
interessante destacarmos que os professores colocam sua formagdo e atuagdo como
fundamentais, em patamares muito préximos com as condi¢bes dos alunos quando falam do
processo ensino-aprendizagem que, por outro lado, ao tratarem do fracasso escolar

mencionam muito pouco as implicagdes de sua atuagio e apontam como fundamentais o

interesse e as condigdes fisicas e psicologicas dos alunos.
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Ao iniciarmos este estudo, acreditdvamos que seria possivel encontrar muitas respostas

para as dividas que nos moviam; hoje, ao relatarmos os fragmentos que, audaciosamente,

cunhamos como resultados percebemos que as ditvidas e incertezas sio bem mais numerosas e

muito mais inquietantes do que quando comegamos. As respostas sdo poucas... As certezas,
ndo foram encontradas. Abrimos alguns caminhos, ainda sombrios e desconhecidos, quem sabe
ndo era isto que buscdvamos? Outras dividas, novas trilhas? Outros territérios? Novos

mapas?
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ANEXOS




ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
(Professores das Faculdades de Educaciio)

. Dados de Identificagio:
a. Faculdade: b. Disciplina:
c. Semestre do curso: d. Titulaglio:
e. Localidade: f. Data:

g. Numero da entrevista: h. Inicio:
A que se deve, segundo seu ponto de vista, o fracasso escolar?

- Em sua disciplina, como tem abordado as questdes relativas a origem, discussdo e superagio

do fracasso escolar?

O que podem significar para um professor que forma professores os elevados indices de

fracasso escolar?

Se vocé fosse professor de uma turma com elevado numero de alunos repetentes, quais seriam

suas propostas para reverter o processo de fracasso?




ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
(Professores 1° e 2° graus)

Dados de identificagdo:
a. Escola: b: Série:
¢. Turma: c. Titulag3o:

d. Data da entrevista: e. Inicio:

Podenas relatar esquematicamente sua ultima aula?

Como vocé pensa que os alunos assimilam os contetdos de ensino?

A que se deve, segundo seu ponto de vista, o fracasso escolar?

O que significa para vocé o fracasso de seus alunos?

Se vocé fosse convidado para discutir alternativas de superagio do fracasso escolar, quais

seriam suas propostas?




ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
(Alunos do 1° e 2° graus)

. Dados de Identificagao:
a. Nome:
c. Escola:

e. Data:

Quais suas dificuldades?

. A que vocé atribui essas dificuldades? Por que vocé ndo aprende?

. Descreva uma atividade escolar na qual vocé tenha dificuldade de aprender.

Suas dificuldades sdo comuns a todas as matérias ou sio restritas a algumas matérias apenas?

Quais?

O que significa para vocé essa dificuldade de aprender os conteudos ensinados na escola?




FIGURA 1 - Rede de associa¢des com a palavra estimulo Processo Ensino-Aprendizagem
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FIGURA 2 -Rede de associa¢ées com a palavra estimulo Fracasso Escolar
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QUADROS




Quadro 1 — Taxas de repeténcia no ensino fundamental, por séries, no Brasil

TAXAS DE REPETENCIA NO
ENSINO FUNDAMENTAL, POR SERIES - BRASIL

m1981 @ 1992

22 3@ 4 5 6 7 8

EDUCAGAO FUNDAMENTAL
TAXAS AGREGADAS DE REPETENCIA
BRASIL E GRANDES REGIOES - 1989-92

1989 1992

@ Brasil @ Norte [1Nordeste £ Sudeste B Sul @ C-Oeste




TAXAS DE EVASAO NO
ENSINO FUNDAMENTAL, POR SERIES - BRASIL

m1981 m1992

1" 20 3 4 5 e

EDUCAGAO FUNDAMENTAL
TAXAS AGREGADAS DE REPETENCIA. BRASIL E GRANDIES REGIOES - 1989-1992

M Brasil @ Norte [ Nordeste @ Sudeste @ Sul @ C-Oeste

Fonte: MEC/SEDIAE/SEEC.




Quadro 2 - Producio Cientifica - Representacées Sociais

OGGETTI SOCIALI STUDIATI

PSICOLOGIA DELLO SVILUPO

PSICOLOGIA SOCIALE

Social Cognition

Rappresentazioni Sociali

Rapporti inter-individual e confronti inter-gruppi

Gludizio morale, regole e convencioni, “role taking”

Kohlberg, 1963, 1969, 1971, 1976, et
al. 1983; Hoffman, 1976;

Damon, 1977; Hurtf, 1980;

Turiel, 1975, 1978;

Feffer & Gourevitch, 1960;

Flavell, 1968; Higgins, 1981;
Panier-Bagat, 1982;

Barbieri. Legrenzi & Starc, 1986

Emier, 1987

Percezione e comprensione interpersonale

Livesley & Bromley, 1973;
Peevers & Secord, 1973;

Feffer, 1974; Flavell, 1974;
Brooks-Gunn & Lewis, 1975;
Selman, 1976, 1980.
Barenboim, 1981; Rogers, 1984,
French,1984; Dunn, 1988;

Miller & Aloise, 1989;

Gavin & Furman, 1989

Farr & Moscovici. 1984a

Relazioni interpersonali:

(concetti di amicizia, autorita, obbedienza, cooperazione, confiitto, potere...)

Bigelow, 1977; Damon, 1977,
Mannarino, 1980; Youniss, 1980;
Seiman, 1981; Berndt, 1981,
Hartup, 1984;

Bombi, Celegato & Cristiante, 1985;
Fabbri, Montesano & Panier Bagat,
1988 a, b; Bombi & Pinto, 1990

Abric, Faucheux, Moscovici & Plon,
1967 Flament, 1967, 1971;

Codol, 1969; Abric, 1970, 1987;
Codol & Flament, 1971,

Di Giacomo, 1985;

Catellani & Quadrio, 1988; Catellani,
Quadrio & Saitta, 1989

Intelligenza e sue

definizioni sociall

Wellman & Estes, 1986;
Astington, Harris & Olso, 1988;
Estes, Wellman & Woolley , in
stampa

Mugny & Carugati, 1985;

Poeschl, Doise, Mugny,1985;
Schurmans, Dasen, Vouilloz, 1989;
Carugati, 1990a, 1990b

Salute, malattia e morte

Campbell, 1975;

Bilbace & Walsh, 1981;

Brewster, 1982;

Eiser, Patterson & Eiser, 1983;
Speece & Brent, 1985; Bush, 1987;
Burbach & Peterson, 1986;

Del Barrio, 1988

Herzlich, 1969, 1984; D 'Houtaud,
1976, 1978; Leventhal, Meyer &
Nerenz. 1980; Herzlich & Pierret,
1984; Markova & Wilkie, 1987,
et al. 1989; Laplantine, 19889;
Mannetti & Pierro, 1989;

Aebischer, 1991




Malattia mentale, devianza e handicap

Marsden. Kalterr. et al.. 1977:
Hoffman, Marsden. Kalter. 1977;
Mauer. 1979;

Dollinger, Thelen & Walsh, 1980;
Coie & Pennington, 1976; Gottlieb &
Gottlieb, 1977; Voeltz, 1980;
Tallandini, 1982; Dobert & Nunner-
Winkler, 1985;

Weiss, 1986:

Younger, Schwartzman & Ledingham,
1986

Paicheler & Edrei. 1980:

Jodelet, 1983, 1987, 1989b;

de Roda. 1985, 1987a, 1987b, 1988a,
1988b. 1988d. 1991, 1992b. 1992c.
1992d; Buendia, 1985; Deconchy,
1985; Ayestaran, 1985;

Ayestaran & Paez, 1986; Ayestaran,
de Rosa. Paez. 1987: Belleli, 1987,
1992: Zani. 1987. Paez, 1987; de
Rosa & laculo. 1988: Schurmans.
1988. Morvan, 1888; De Roten, 1989;
D Alessio. 1989; Becchi, E., Bondioli.
A. Mazzoleni. M.. 1990; de Rosa &
Schurmans, 1990a, 1990b

Sessualita, ruoli socio-

sessuali e gender

Bemstei & Cowan, 1975: Goldman &
Goldman. 1982

Hult, 1984;

Jagstaidt-Janet, 1984,
Amman-Gainotti & Sellardi, 1989

Doise & Weinberger, 1972;
Deschamps & Doise, 1975; Giami et
al, 1983; Aebischer, 1985; Lloyd &
Smith, 1985; Duveen & Lloyd, 1986;
Lloyd, 1986; Lloyd, Duveen, Smith,
1988: Lorenzi-Cioldi, 1988

Corpo

Munari et al., 1976; Crider, 1981
Amann-Gainotti. 1987.1988

Jodelet, 1984a

Organizzazione sociale e Istituzioni

Economia:

(concetti di lavoro, ricchezza, proprieta, distribuzione, classe soc. ecc. )

Jahoda, 1979, 1981; Webley, 1983;
Berti, & Bombi, 1981,

Ajello, 1984, 1989;

Burgard, Cheyne & Jahoda, 1989

Vergés, 1984, 1987; De Polo &
Sarchielli, 1983, 1987; Bellelli,
Morelli, Petrillo, Serino, 1983; Silem,
1981; Ripon, 1983; Abric, 1984,
Emler & Dickinson, 1985; Duveen &
Shields, 1985; Mannetti & Tanucci,
1988: Grize, Vergés, & Silem, 1988

Politica:

(concetti di governo, legge, sistema penale, patria, straniero, ecc.)

Piaget & Weil, 1951; Danziger, 1958;
Jahoda, 1964; Adeison & O Neil,
1966; Adeison, Green & O Neil, 1969;
Greenstein, 1969, 1974, 1975;

Tapp & Kohiberg, 1971;

Connell, 1970, 1971; Furth, 1978;
Ajello, 1984;

Amann-Gainotti, 1984

Percheron, 1974; Percheron, Bonnal,
Boy, Dehan, Grunberg & Subileau,
1978; Robert P. & Faugeron C., 1978,
Vala, 1981: Louis-Guerin & Brilion,
1984; Pierre-Puységur & Corroyer,
1986, 1987; Aimodovar, 1988;
Pogliani & Quadrio, 1988; Quadrio &
Venini, 1988; Nigro & Galli, 1988;
Quadrio, Catellani & Sala, 1988,
Quadrio & Magrin, 1988




Istituzioni e ruoli istituzionali, servizi sociali:

(famiglia e sue trasformazioni, infanzia come categoria sociale,
scuola, ospedale. trasporti...)

Bredzinsky, Singer & Braff, 1985;
Furth. 1976, 1980: Scabini, 1984,
Goodnow et al.. 1985, 1988;

Arcuri, De Negri Trentin & Salmaso,
1988; D"Alessio & Venini, 1988

Gilly, 1980, 1986; Mollo, 1974, 1986;
Emiliani, 1982; Emiliani, Zani,
Carugati, 1982; Emier, Ohana &
Moscovici, 1987; Chombart de
Lawve, 1979, 1986; Audigier et al.,
1986; Palmonari & Zani, 1989;
Corsaro, 1990; D"Alessio, 1990;
Molinari & Emiliani, 1990; Petrillo,
1990

Citta, ambiente urban

0 e rurale

Sfondrini, 1982; Gaetti e Venini,
1982; Axia, 1986:

Ledrut, 1973; Milgran & Jodelet,

1976:; Bonnes, 1980; Jodelet, 1982;
Milgran, 1984; Bonnes, Jodelet, Kruse
& Stringer, 1987; Chombart de
Lauwe. 1987 de Rosa, Ardone,
Bonnes, 1988; de Rosa, 1988c

Tecnologia:

(circuiti elettrici, informatica, radioattivita, etc...)

Turkie, 1984: Mason & Varisco, 1987

Tiberghien, Delacotte, 1976;
Singer-Bensaid, 1984a, 1984b; De
Grada, Ercolani, Areni, Sensales,
1987; Elejabarrieta, 1987; Galli,
Nigro, 1987; Nigro, Galli, Poderico,
1988: Desautels J., Avadon M.,
Larochelle, 1988; Schiele & Boucher,
1989: Vergés, 1984, 1987, 1991

Fonte: DE ROSA, Annamaria, 1992.




Quadro 3 — Sujeitos da pesquisa

B Professores
Ensino Basico

& Alunos

O Professores
Ensino Médio
3 Alunos

M Professores
Universidade

B Professores
Ensino Basico

M Alunos

. |3 Professores
Ensino Médio

Alunos

H Professores
Universidade




Quadro 4 — Dados Gerais — Chile

Nombre oficial: Republica de Chile

Forma de gobierno: Democracia republicana.

Superficie: 2.006.626 Km2 (Incluindo el Territ6ério Antirtico Chileno)

Poblacién: 14.768.000 habitantes.

Composicién étnica: Blanco Y mestizos (89,7%), mapuches (9,6%), aymaras (0,5%), polinésicos
(0,2%.).

Idioma: Espaiiol.

Religion: Catolicos (89%), protestantes (11%).

PIB per capita: US$ 8.000.

Crecimiento del PIB en el ultimo aiio: 6,5% (1996).

Paridad de su moneda frente al délar: USS 1 = 455 pesos.

Balanza comercial: US$ -1.300 millones.

Principales recursos econémicos: Cobre, pescado, madera, hierro, acero, papas, azucar, frutas.
Principales produtos exportados: Cobre, productos industriales, frutas y verduras.

Principales socios comerciales en América: Estados Unidos, Canadd, México, Argentina,
Venezuela, Colombia, Ecuador, Bolivia.

Desempleo: 6,1%.

Analfabetismo: 5%.

Fonte: EI Mercirio, 15 de abril de 1998.




Quadro 5 — Matricula VIII Regido

Part No

NIVEL Municipal Part. Subvenc. Subvenc.

EDUCATIVO

Corporacionaes

Abs.sexos | Mujeres |[Abs.sexos | Mujeres |Abs.sexos | Mujeres |Abs.sexos { Mujeres

TOTAL | 293656 145.415{ 94836| 45918] 26264 13.431] 10016 4.360

Prebasica 20517F 10.088 8.671 4323 3470 1.727 0 0

Especial . . 1.656 708 1.044 422 0 0] 0 &)

Total Basica 208.512 67.920f 33256 g 0 4]

Total Media X 62.971 17.201 7917 4.360

Media H. C. . 44.224 9.702 5307 0 0

Media T. P. . 18.747 . 7.499 2520 O 10016 4.360

Fonte: Division de Planificacion y Presupuesto




Quadro 6 - Educacio - Brasil

MATRICULAS NA EDUCACAO INFANTIL - 1996
Dependéncia
Administrativa Matriculas %
Federal 2.477 0.06
| Estadual 759.187 17.78
Municipal 2.489.225 58.29
Particular 1.019.487 23.87
Total 4.270.376 100.00

MATRICULAS NO ENSINQ FUNDAMENTAL - 1996

Ensino
Regido Fundamental %
Norte 2.820.531 8.5
Nordeste 10.475.469 316
Sudeste 12.958.674 39.1
Sul 4.475.774 13.5
Centro-Oeste 2.400.822 7.2
Brasil 33.131.270 100,00

PROMOCAQ, REPETENCIA E EVASAQ NO ENSINO FUNDAMENTAL
12 série do ensino 5% série do ensino
fundamental (%) fundamental (%)
P R P R
41 57 56 34
47 51 50 40
53 46 51 41
52 47 57 36
55 44 80 35
55 {44 L (34
\H/!C S

i -~ ‘— oo d

MATRICULAS NO ENSINO MEDIO - 1996

Regiao Ensino %

Fundamental
Norte 371.454 5]
Nordeste 1.202.573 21
Sudeste 2.815.026 50
Sul 937.937 16
Centro-Oeste 412.087 7
Brasii 5.739.077




PROMOCAO. REPETENCIA E EVASAQ NO ENINO MEDIO

12 série do ensino fundamental (%}

P R

E

1981

54 35

11

1985

50 40

10

1990

47 42

1"

1993

56 36

8

1995

55 35

10

1996

56 34

10

PORCENTAGEM DE ESCOLAS COM ACESSO A RECURSOS - 1995

Ensino
fundamental
42 série

82 série

Ensino fundamental

Ensino médio
32 série

Biblioteca 61,6 88.9
Laboratério de
Ciéncias
Livros
Quadro-negro
Televisdo

Computador

812

18,9
90,1
98.4
68,2
20,2

58.3
948
99,9
87.7
54,1

APROVEITAMENTO MEDIO DOS ALUNOS DE ENSINO BASICO — 1995

3* série do ensino
médio
Portugués | Matemética
61,6 32,2
59,3 32,5
68,6 36,8
67.8 36.5
68,1 372
66,1 35,6

8? série do ensino
fundamental
Portugués [Matematica
61,4 31,1
57,2 304
69,3 384
68,2 36.6
66,4 35.5
65,9 35,8

42 série do ensino
fundamental
Portugués |Materatica
44 4 26,1
46 .4 27,2
51,8 31,2
50,5 29,6
50,7 29,9
49.4 29,5

Norte
INordeste
[Sudeste

Sul
Centro-Oeste
Brasil




SALARIO MEDIO DOS PROFESSORES*

Magistério Licenciatura Licenciatura Carga
curta plena horaria
AC 140.42 202.20 269.65 20h
AL 192.00 248.60 349.44 20h
AM 300.00 - 570.00 20h
AP 241,04 296.49 364,68 20h
BA 184,12 222.18 272.86 20h
| CE 173.26 268.79 333.38 20h
DF 847.98 976,81 1,137,79 40h
ES 222 47 270,67 316.65* 25h
GO 129,69 156,92 189.87 20h
MA 200.00 413.08 553.59 20h
MG __ 25504 381,17 458,74 24h
MS 168,16 217,24 266,32 22h
MT 106.99** 112,35 138,47 20h
PA 112.00** 112.00** 148.94™ 20h
| PB 104.00 130.00 160,00 40h
PE 280,00 - 450,93 40h
Pi 143,05 147,67 170,78 20h
PR 257.00 - 340.00 20h
RN 170.57 205,73 274,36 40h
RJ 22592 251,36 315,36** 20h-16h**
RO 433.00 612,56 775.00 40h
RR 259,45 - 368,00 40h
RS 210,00 164,10 250,00 20h
SC 360,61 389,52 497.23 40h
SE 273.80 313,97 604.28 40h
SP 573.10 582.96 593.09 40h
TO 350,00 472,00 713,00 40h
*ensino basico da rede publica estadual, em inicio de carreira, no més de junho de 1997
** Piso salarial

FORMACAO DOS PROFESSORES E

PORCENTAGEM - 1991 E 1996
Pré-escolar Fundamental Médio
1991 1996 1991 1996 1991 1996
N° professores 166.917 219.518 [1.295.965 :1.388.247 259.380 326.827
1° grau incompleto 5,8 7.4 5,6 46 0,0 0,0
1° grau completo 13,1 8,7 52 4.4 0,3 0,3
2° grau completo 64.0 65,7 48,2 47 .2 16,2 13,3
3° grau completo 17.1 18,2 41,0 43,8 83,4 86,4

ANALFABETISMO NA POPULACI\O COM 15 ANQS OU MAIS-1991 E 1996
1991 1996
Homens 19,8 14 48
Mutheres 20,3 14,81
Urbana 14,2 10,73
Rural 40,5 31,22
Total 20,1 14,48

Fonte: Almanaque Abril 1998. Brasil e Mundo. Editora Abril, Sdo Paulo.




Quadro 7 - Indices de Desenvolvimento Humano — Rio Grande do Sul

0S NUMEROS DO RIO GRANDE DO SUL EM 1996
Esperanga de vida ao nascer ' 70,84 anos

Taxa de alfabetizacdo de adultos 92.81%

Taxa combinada de matricula nos trés niveis de ensino 79,37%

Produto interno Bruto (PIB) por pessoa. ao ano USS$ 7.395

IDH e lugar no pais 0,869 (1° lugar)

EVOLUCAO DO IDH DO RIO GRANDE DO SUL

— Expectativa de yida |- Alfabetizaclio | ~PIB por pesso
64,52 anos 81,6% USS$ 2.749

65.80 anos 87% US$ 5.971

69,75 anos 90,40% US$ 5.582

70.62 anos 92,20% USS$ 7.131

70,84 anos 92,81% US$ 7.395

Fonte: Zero Hora




Quadro 8 - Indices de Evasio no Rio Grande do Sul

Evasao

Ensino Fundamental Ensino Médio
8.98 19.86
8,14 18.60
8.09 18,50
7.89 17.46
7.32 16,94
7.15 15,97
6.00 13.62

Fonte: Zero Hora

Quadro 9 - Indices de Reprovagio no Rio Grande do Sul

Reprovacio

Ensino Fundamental Ensino Médio
17.69 19.08
18.08 21,15
17.09 19.97
21,10 23,26
20,89 23.47
18,94 20,82
15.86 16,53

Fonte: Zero Hora




Quadro 10 - Rede Escolar do Rio Grande do Sul

NIVEIS DE ESCOLARIDADE EM NUMERO MEDIO DE SERIES ESCOLARES COMPLESTAS

. Pessoas de 10 | Pessoas de 18 de 25 de 30 [P de 40 | Pessoas de 50
Unidade da a 49 anos anes e mais

fedemcio € I e e I B FERS o P et IR
domicilio 1990119951990 199519901995 1990}1995/1990 {19951 1990/ 19951990 1

Rio Grande Sul 53 3,6

Urbana . 6,0 42

Rural . 3,3 2.4




Quadro 11 - Demonstrativo do n° de estabelecimentos de ensino
RME/SMED/PORTO ALEGRE - 1985/1995

. . MATRICULA INICIAL (MARCO)
Modalidades de Ensino 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993
1° Grau 19 27 28 28 29 34 36 37
2° Grau 2 2 2 2 2 2
Escolas Infantis* - [ 18 21 30 30
Jardins de Praca ] 7 7 7 7 7
Escolas Especiais ' 1 4 4 4 4
Educ. Jovens e Adultos** | - 1 1 1 1
TOTAL 22 37 | 40 61 [ 69 | 80 [ 81
Creches Comunitarias Conveniadas PMPA/SMED 40 | 60 | 70
* Escolas Infantis, dados de Abril/92 ( foi o 1° dado destas Escolas ).

** Educ. Jovens e Adultos, dados correspondentes as matriculas no Centro Municipal, nas Escolas da RME, nos
orgdo da PMPA e outros. dados a partir de setembro de 1989.

Fonte: Informatica/SMED - 1995

Quadro 12 - Demonstrativo da matricula inicial
RME/SMED/PORTO ALEGRE - 1985/1995

MATRICULA INICIAL MATRICULA INICIAL ( MARCO )
(MARCO) 1987 | 1988 | 1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994

1° Grau 13098 [ 14652 | 19996 (21892 (23112 (23534 | 27784 (27995
2° Grau 1485 | 1347 | 1359 | 1344 | 1330 | 1375 | 1412 | 1361
Escolas Infantis* - - - - - 1529 | 2228 | 2647
Jardins de Praca 469 454 | 442 | 434

Jardins Escolas 1994 | 2164 i 1897
Escolas Especiais 90 201 | 287 i 242

Classes Especiais 158 40 39 41 39

SUBTOTAL 25932 34617 {36731
iEduc. Jovens ¢ Adultos** - - - - - 700 2409 ¢ 2430
TOTAL 13357 | 14965 | 16137 ;17862 | 24232 ;26632 37026 {39161

Creches Comunitdrias Conveniadas PMPA/SMED 3186 | 4113

* Escolas Infantis, dados de Abril/92 ( foi o 1° dado destas Escolas ).
** Educ. Jovens e Adultos, dados correspondentes s matriculas no Centro Municipal, nas Escolas da RME, nos
orgdo da PMPA e outros, dados a partir de setembro de 1989.

Fonte: Informatica/SMED - 1995




Quadro 13 - Classificaciio distirbios de aprendizagem

Matrix Showing Examples of Intellectual Competencies x

Cognitive Function

spatial/
temporal

visual

math

Knowledge
of body

social

practical

lacks a sense of
how buildings &
communities are
laid out. Doesn't
notice what
typically occurs
on a weekday

doesn't

doesn't
grasp that
4x4 is same
as 8x2 or
204

movement 1S

arthythmic. Is

unaware of

symmetry of body
or what movement

conveys

doesn t notice
salient aspects
of context so
misjudges
social
situations,
paces
behaviours
poorly

doesn t natice
how others
organize time
and tasks

think
symbolically

doens't
understand
geometry or
diagrams or maps

lacks the
concept of what
written
language is &
is intended to
do

doenst
realize math
isa
language of
quantity

doesn 't understand
meanings others
derive from dress,
cleanliness, social
space, touch,
gesture

Dificuity
understanding
what
relationships
give to & mean
to people

doesn't realize
why others
organize time,
tasks

doesn 't think
about impact of
what she’s
about to say
before speaking

doesn 't preplan
use of space of
time or critique
how well s/he’s
done

fails to check

work or to

notice errors or
e

attacks a
math
problem
without
carveful
agsecapent
of what is
asked

doesn 't preplan
clothes needed to
buy or clothing
s/he should wear

doesn't take
audience into
acoount before
aating Doesn't
critique own
behaviour

confused when
listening to a
long
conversation

forgets way
around the city or
a building

forgets how
woords look or
are spelled.
Can't read long
word

overwhelme
d by several
math
problems on
a page

unable to do
differem
movements with
hands & feet
simultaneously

difficuity
judggimg
several
relationships

difficulty
juggling
several chores
or errands

function
adaptively
and flexibily

unable to
express self in
different ways
to be
understood

doesn't generate
altemnative
possibilities for
organizing
belongings

unaware of
altemative
ways of
decoding a
word

has only
onerote
strategy for
ech kind of
math

unaware of
different ways of
using his’her body
to do things

limited
repertoire of
social

behaviours

unware of
altemative
ways of
organizing
tasks & time

doesn't notice
difference
between letters
that sound
alike (m, n)

doesn't notice
kinds of clothing
others wear or
how clothing is
arranged on body

doesn 't notice
difference
between letters
that look alike

9. b)

doesn't
notice
difference
between an
addition
sign &
multiplicati
on sign

doesn 't notice that
hair is messy, face
is dirty & buttons
are not aligned

doesn 't notice
subtle social
behaviours
such as hints

doesn 't notice
house cleaning
to be done, or

groceries to be
bought

allots too little
time to execute
comnmitments oF
anticipates they 'l
take longer than
they actually will

makes “wild”
guesses when
reading words

makes
outlandish
estimstes

amount of touch,
movement & use
of social space
makes others
uncomfortable

is tactless,
blunt. Poor
sense of who is
likely to
befriend him

doesn't
reprioritize &
reorganize own
schedule to get
important tasks
done

Fonte: Crelock, Carol, Kronick, Doreen...




Quadro 14 — Niveis educacionais - Chile

NIVELES EDUCACIONALES, CURSOS Y EDADES

1°y 2° Béasico
3° ¢ 4° Basico
5° Basico
6° Basico

7° Basico

8° Basico

Fonte: Ministerio de Educacion









