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REAL: NIO

O objetivo deste trabalho é o de compreender as significações acerca

do aprender, construídas por crianças de classes populares, nas séries

iniciais, além de possibilitar a essas crianças a tomada de consciência dos

seus significados sobre o aprender, para que entendam, com mais autoria:

seu próprio processo de aprendizagem.

O tema das stgni$cações, a tomada de consciêncicí e os dados desta

pesquisa, são analisados, predominantemente, à luz das teorias de Piaget e

Freire. Realiza-se uma pesquisa qualitativa do tipo etnográfico, discutindo-

se duas grandes categorias de significações: as {nstituhtes e as instituídas

As significações hstÍtuídas revelam saberes necessários ao

aprender perpassados de geração ein geração como /7a/z//a/s, como uma

/z"ad/çâo no contexto escolar. .As significações instituintes: por sua vez,

sinaJizam novos cadinhos em düeção a uma nova vivência e

consequentemente a uma no\a conceituaçào do aprender.

Conclui-se mostrando a necessidade cie desnaturalizar: os

tênõmenos dados como naturais: no desenvolvimento da aprendizagena-

através do distanciamento e re-significação do aprender, re-construindo seu

lugar- o que Implica a re-invenção da escola



ABSTRACT

The aím of tais paper is to comprehend the meanings

surrounding the íeamíng, built by children of popular social classes, ín the

elementarv grades, as well as making it possible 6or these children to

develop the self conscíousness of their own meaning about leamíng, se that

thel' understand wíth more assertíveness their leaming process.

The //geme cgmeíz/z/ngx, the co/zsc/oamess ra/s/mg and the data

of this research are analysed based predominantly on Pjaget and Freíre;s

theories. A qualitativo ethnographic research is dono, discussing two great

meaning categories : the tradicional and the modem

The üaditional meanings reveal necessarv knowiedge for

leasing perpetuaded Rom generation to generation. like nclrz//-a/. like a

//'czd///om ín {he school context. The modem meanings signa] neçv patins in

direction [o a new livíng and consequentll' to a new conceptuaiization of
leaming.

{t is conciuded that there is a necessita,: ot tnaking these

phenomeilons seen as ''natural'' become ''unnaturai : in the leasing

de\elopnlent, tllrough the distancing of leaming and renewal of meaning,

rebt,lilding its plane, all of which implv in a reinventlon of school



l INTRODIJÇ.ÃO

Um tema de pesquisa não surge do nada, mas de indagações que vão

se constituindo durante processos de vida: experimentados por todos nós, no

cotidiano de nossa existência.

Minhas vontades e desejos com relação ao tema da pesquisa que ora

apresento-lhes, por mais sublunlinares que possam parecer à primeira vista,

foram gestados desde o momento em que iniciei o trabaho de docência

numa escola pública de periferia, em 1 992.

O primeiro ano de trabalho foi basicamente envolto num estado de

choque com a realidade institucional, suas ''teias", seus ''subterfúgios'', suas

''loucuras''. Nesse primeiro alo Hlz pane da ''loucura instituída" na escola,

talvez tenha sido o "centro das atenções'' dessa loucura. Num primeiro

momento senti o despreparo que possuía para atear nesse meio.

Posteriormente, füí reagindo à paralisação inicial: começando a buscar

saídas para enüentar os problemas da escola com uma posüira diferenciada

Postura que nào se reduziu a mudanças metodológicas mas, acima de tudo.

buscou uma postura epistemológica. política: teórica e sensíve! frente ao

mundo

Epistemológica: no momento ertl que fundanlentei minlla prática no

modelo epistemológico construtivista, o qual possibilitou- em sala de aula.

um espaço onde o conlaecimento e seu processo de construção fossem

respeitados no seu âmago. Para isso utilizei. principalmente: dois teóricos:

Jean Piaget e Emília Ferreiro 'Amuada'' com esse referencial, ousei



construir com os alunos, uma sala de aula, onde um made/o pedagóg/co

rc,/úzc/oncz/ (Ver Becker,F., 1994) fosse possível, pois já havíamos

descoberto sua necessidade.

Política, pois tinha claro que a participação nas decisões da escola,

do sindicato e demais instâncias educacionais do lugar onde atuava, era

fimdamental, para garantir o espaço enquanto proHlssional da educação, não

só no âmbito escolar, mas também no âmbito social. Uma profissional que

buscava a competência técnica, e que dém disso tinha um compromisso

político com a educação e com as classes populares

Teórica- pois compreendi que ao enfrentar o meio institucional e o

processo de alfabetização vivido pelos alunos (aguava com as primeiras

séries do primeiro grau), teria que buscar autores que sinalizassem meu

campo teórico. Alguns desses autores serão explicitados no deconer deste

relatório

Sensível. para {r além do estritamente epistemológico, político e

teórico. A sensibilidade necessária para entender o dito e o nào-dito pelos

alunos- seus medos e angústias com o conhecimento. suas certezas e

incertezas, suas vontades e desdos: suas relações com os outros. enfim- a

sensibilidade necessária na compreensão de que éramos sujeitos construindo

nossas subjetlvidades neste mundo e que. além de protêssores e alunos.

éramos. antes de tudo. humanos.

A partir dessa postura Rente ao mundo füi conseguindo penetrar nos

''subterí\lgios' e teias dessa escola. E através desta pesquisa prossegui em

minjlas buscas, abordando o seguinte tema: as significações sobre o



aprender, construídas por crianças de classes populares, nas séries iniciais.

O que pensavam sobre o aprender, que histórias estavam envolvidas na

construção de suas significações, foram questões centrais na construção do

obleto de estudo desta dissertação.

O objetivo deste trabaho, além de compreender as significações

acerca do aprender construídas por crianças de classes populares, foi o de

possibilitar a essas crianças a tomada de consciência dos seus significados

sobre o aprender, para que entendessem, com mais autoria, seu próprio

processo de aprendizagem

Diversos autores me acompanharam nas reflexões e análises desta

dissertação, os quais serão revelados ao longo dos capítulos subsequentes.

Gostaria, neste momento introdutório, de destacar apenas dois, os quais

considero fundamentais na leitura e análise dos dados: Piaget e Freire

Jean Piaget, biólogo e epistemólogo suíço, nascido em 1896:

filndador da ''Epistemologia Genética:', dedicou seus estudos à génese do

conhecimento humano. Sua leitura auxiliou-me, principalmente, no

entendimento do caminlaar das crianças na constrição cle suas significações

e na cotnpreensão do processo de /o/}?acZcz cü canse/é/vc/cz.

Paulo Freire: ecit-icador brasileiro, autor de inúmeras obras as quais

revelam. com radicalidade, clareza política e sensibilidade. a concretude do

ser professor. Fo{ fundamental na análise dos dados, momento em que as

significações das crianças {loram exigindo um ''re-significar a escola



i''lo pnlnetro capitulo traço o percurso metodológico desta pesquisa.

Os sujeitos envolvidos, o local de realização, o tipo de pesquisa

desenvolvida, suas razões: a construção da anãise e escrita deste trabaho.

Enfim, é o momento em que tento explicitar os caminhos e [rajetórias do
trabalho que ora inicia a ser relatado.

O segundo capítulo aborda o referencial teórico deste estudo. Trato

üo tema das signi$cações Q üa. tomada de consciência. O \ema. üas

significações é discutido a partir de duas perspectivas. Uma traz o enfoque

piagetiano, considerando o sujeito epistêmico construtor de conhecimentos.

Outra perspectiva analisa o sujeito hstórico, que também conhece o mundo

significando-o. A tomada de consciência é analisada à luz do referencial

píagetiano, realizando aproximações possíveis com o processo de

conscilen//.:anão refletido por Freire

No terceiro capítulo realizo uma configuração da inultíplicidade de

espaços e práticas onde situa-se o cotidiano das classes populares, na

tentativa de compreender, singelamente, suas faces: e, ao mesmo tempo,

tentar deülnir seus contomos. Nesse contexto abordo a temática da //IXóí/vc/cz

relacionada com os stÜeitos desta pesquisa: crianças de classes populares.

No quarto capítulo relato t.lma experiência de dranlaticldade

desenvolvida durante a roleta de dados com os dois grupos de crianças desta

pesquisa. No transcorrer deste relato realizo uma análise inicial das

significações sobre o aprender explicitadas durante OJogo d/cz/7zá/zco. Faço

a análise desse momento da colega. em sepmado, por considera-lo

significativo no âmbito desta pesquisa



O quinto capítulo discute o lugar ou o não-/z/ga/' do repetente, no

interior da escola, a partir da história de cada uma das quatro crianças que

fizeram parte do grupo que estava repetindo, pela segunda vez, a segunda
serie.

Por Him, no sexto capítulo, realizo a análise final dos dados.

Apresento, inicialmente, um perHi] das demais crianças desta pesquisa, do

grupo da quarta série; em seguida, analiso as significações reveladas pelos
dados obtidos

Espero que leitores e leitores encontrem neste trabalho caminhos

possíveis em díreção a um aprender mais consciente no interior de uma

escola re-signiílcada. Quis marcar este trabalho com ''cheiro'' de coisa

vivida e concebida. ''Cheiros' que demarcam territórios, não para impor

fronteiras, mas para des-cobra novos espaços. Espero que esses territórios

sejam des-cobertos de fomla bastante sensível.
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Z. l . I'rinicii'os passos

Duraille os anos de 1992 à 1994, trabaIJlei como professora, de

primeira e segunda séries clo primeiro grau, numa escola municipal de

Pelotas. Nos anos de 93 e 94 atendi uma mesma turma de crianças,

acoinpaiillando-os da primeira para a segunda séries, durante seu processo

iniciíll dc escolaridade. Minha pes(guisa 6oi realizada com algumas dessas

crianças.

/\o todo leram doze crianças. C)ito delas en] situação de ''sucesso

cscolílr por esta'ein realizando as séries no "tempo da escola'', em .1996

estavaii} realizando a (quarta série clo primeiro grau. Quatro crianças que

rcl)etiítill a segunda série tlesde o alia eln (lue eu havia saído para o

illestra(lo, no litlal de 94. Uin pouco da llist(ária de cada uma dessas crianças

irá sendo contada no decoiTer deste relatório de pesquisa

/\ iiiLciição desta l)estluisa llol a de })ersegtlit as signiíicações sol)re o

ítl)lciltlci collstiuídas poi cssíls crianças. de classes })opulates. nas sétícs

illlciais. o (luc peilsilvanl sobre o apreiidcr. coillo coitstruitu suas

slgilillctlçõcs, tluc sci lclllanças c dilbreilças existiriaill lias sigtlilicações clc

ciitlilçns coill llist(Tílias cle ''sucesso' e ''fracasso: escoltar.

[)biltre as crianças (lue estavam cursallt]o a t]uarta série e (]tie

llavialll sitio íitiilllas alunas. traballlei com todas (lue liilhaill dispor)il)ilídade



de vir no outro rumo à escola, pois pretendia realizar a cometa de dados fora

do horário de aula. Oito crianças apresentaram disponibilidade. As crianças

com história de repetência na segunda série e que também haviam sido

minhas alunas eram apenas quatro e as quatro participaram da pesquisa.

Trabalhei com dois grupos apenas por uma questão de viabilidade.

Os alunos da quarta série tinham aula pela manhã e os da segunda série pela

tade, tomando-se impossível reuní-los no mesmo horário. Por esse motivo

realizei a pesquisa com dois grupos em separado, um pela manhã e outro

pela tarde.

Foram 30 encontros com cada um dos grupos, durante 5 meses. Do

Hma[ de abria ao Hma] de setembro de 1996. C) que propiciou a colega de

material bastante extenso: diário de campo com 90 páginas escritas à mão;

[5 fitas gravadas: 432 páginas escritas à mào de transcrição de entrevistas e

encontros gravados: bichas de observações; material produzido pelas

crianças- o qual inclui textos escríl:os, desenhos e cartazes; regístros

tlotográf:icos de alguns encontros Em anexo a este relator-io apresento um

breu'e resumo do que fol o processo de Goleia de dados. A expressividade do

que {bl coletado espero esteja explícita nas próximas páginas. No entanto

[enllo clareza que é difíc]] traduzir'' sob a forma escrita o que fo]

vivenclado de fbnalas tão diversas e intensas. rx,'las esse exercício

aproximativo é imprescindível num relatório de pesquisa.
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i)o local, das vozes

Esta pesquisa foi realizada na Escola Municipal de I' Grau

Incompleto Núcleo Habitacional Dunas, situada no Loteamento Dunas, na

periferia da cidade de Peiotas (RS), a qual atende crianças do pré ã quarta

série. O loteamento referido não possui nenhum tipo de indústha, apenas

alguns pequenos estabelecimentos comerciais (vendas, mercados). Seus

moradores amuam no setor 6omta] e infomla] de empregos, além de fazerem

parte do quadro de desemprego que marca nosso país. Falarei, em capítulo

posterior, dos empregos e desempregos dos país e mães das crianças desta

pesquisa.

Como outros lugares que Hlcam na periferia das cidades, o Dunas é

um loteamento onde as condições hera-estruturais são precáhas. Ruas
:'atoladas'' no barro. hexiste saneamento básico. ''Valetas'' à céu aberto.

Luz e água levando um longo tempo até chega às casas (quando chegam o

abastecimento é precário). Atendimento médico insuficiente ( o posto de

saúde funciona apenas em um turno. como se as pessoas tivessem que

escolher horàios para adoecer). Enfim, intlmeros problemas solucionáveis

com propostas políticas comprometidas com parcela tào significativa da

população O que parece não ha\er nos últimos tempos por parte de quem
adtninjstra a cidade.

Esse, brevemente, é o quadro local onde está situada a escola em que

desenvo[ví esta pesquisa. Portanto, é desse ]ugar que as significações sobre

o aprender foram constntídas.



bules vozes coram ouvidas em tomo do tema ''aprender''. Além

das crianças, entrevistei suas mães. Apenas o pai de um menino foi

entrevistado. Tentei elltrev'estar aquele que tivesse um envolvimento maior

com a vida escolar do filho ou da ilha. Na maior pane das vezes sào as
mães que se envolvem com as questões da escola.

Através dos diferentes pontos de vista, a idéía e a vivência do

''aprender'' foram sendo ''re-signlflcadas''. Tentei, dessa maneira, detectar

nuances possibilitadoras de interpretações que mais se aproximassem da
realidade pesquisada

Díf'erl

2.3. O caminho metodológico

A f:ím de perseguir o problema de pesquisa, desenvolvi uma

pesquisa qualitativa de cunho etnográH[co. Segundo André ( ]995), ''...a

principal preocupação }lct etnogl'afia é corta o signiÜcado cine têtn as ações

: os e\;entoa pclra cls pessocls OL{ os gttlpos esttldados. ' ip. \ 9).

Por entender que -aprender'' é um conceito construído cu]tura],

social e historicamente. penso ser. o estudo do tipo etnográfico. o mais

condizente com essa perspecti\'a. Nesse sentido: aponto a seguir. algumas

características desta pesquisa que apresentam similitudes com estudos

etnográficos.

liz uso de algumas técnicas [radícionahiente associadas à

etnografia, como a observação participante e a entrevista intensiva' De

acordo com André ( 1 995):
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.4 obset-fiação é chantctdct de pcirlicipclnte
porque pctrte do principio de que o
pesquisctdot tem setTtpre um grau de
tnteração com ci situação estudada,
afetando-a e sendo por ela ctfetado. As
etltl"evistas têm a finalidade de apto/Mudar cts
cluestões e esclarecer os probLentcls
oósen'aços. '' (p. 28).

Durante uma experiência de '.jogo dramático'' (será relatada em

capítulo posterior), realizei observações das crianças, ao mesmo tempo em

que direcionava a proposta de trabalho, intervindo quando necessário e

interagindo constantemente com o ''objeto pesquisado'', outra característica

apontada por André ( 1995, p. 28) da pesquisa do tipo etnográfico: ''...o

pesquisctdor é o insll"ütttento principal na colete e na attáíise dos dados. Os

dados são mediados pelo instt"tlmento humano, o pesqttisctdor.'' Nesse

sentido, o pesquisador é parte do seu problema, o que trará implicações no

conhecimento que será produzido. No caso desta pesquisa, a pesquisadora

havia sido professora das crianças pesquisadas. Se por um lado isso

{nterfêria na maneira como essas crianças me viam e consequentemente

como respondiam minlaas questões; por outro lado proporclonax,a um

conhecimento maior das suas histórias de vida, o que facilitaria minha

aproximação com elas e suas f'amílias.

Outra característica dos estudos etnográficos, e que considero

semelhante nesta pesquisa, é a ênfase no processo. Minha preocupação

sempre toi em prestar atenção no que ocorria durante os encontros com as

crianças, prestar atenção nas respostas dadas a cada uma das perguntas,
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questionando-as novamente quando necessâio Por esse motivo lancei mão

de alguns princípios do ''método clínico", utilizado por Jean Píaget no

planeJamento e desenvolvimento de suas entrevistas com crianças, entre

outras razões, devido à sua flexibilidade, o que levaria a um maior

entendimento do que caracterizava o aprender e como esse processo era

concebido pelas crianças. Carraher (1989, p. 6), diz: ''H .,#ex/ó///dada do

método clínico-piagetiatto tem-nos permitido desenvolver umcl combinação

?tttre esse método e a abordagem etYtogr(]Pca usada em antropologia. ''

Sua flexibilidade não signiãca, de modo algum, que as entrevistas

soam livres, sem planeamento anterior. Pelo contrário, um roteiro pensado

de acordo com os objetivos do trabalho âoi fundamental para um melhor

aproveitamento do tempo e para uma melhor orientação das perguntas. Esse

direcionamento'' possibilitou à pesquisadora, no momento da entrevista,

maior segurança'' em compreender o significado das respostas das
cnancas.

Algumas diretrizes do método clínico segundo Canaher (] 989

ê ilnpoltctlate cINe o excimii'tcídor apl'endcl a não colÀcXtxil pe\o

sujeito

é pctrte essettcicll do exatne clílüco-pictgetictlto cl ob\cação de

justificatix,as para as respostas dadas '' (Ibidem, p. 34);

Ll7z /e/'ce//o po/?/o r...,,i c; cz importância de veriücamlos sempre a

certeza com que o sujeito responde. (idem, p. 34);
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como tal.'' (Canaher, 1989, p. 35).

Perseguindo tais díretrÍzes procurei real azar entrevistas ''intensivas:

que esclarecessem, com maior precisão, o processo que estava ocorrendo

do que apenas o produto que aparecia.

Uma quarta característica dos estudos etnogáüicos e que norteou

este trabalho de pesquisa foi '',..a preocupação com o s/gnl@cado, com a

mctneira p)'ópria com que as pessoas 'põem a si mesmcls, as suas

eipei'/ênc/a.f e o mando que as cerca.'' (André, 1995, p. 29). Essa

preocupação está no cerne do objeto desta pesquisa, que são as significações

sobre o aprender em crianças de classes populares nas séries iniciais. Suas

vivências com o aprender na escola, fora dela, a vivência de seus fmil lares

as idéias que circulam no mundo que as cerca, vào construindo seus

sl=ulíflcados: traduzidos' por mim no decorrer deste relatório.

Para cílegar a essa :'tela de signinícados', foi fiindamental um

trabalho de campo bastante intenso, envolvendo alguns meses. com um

niimero significativo de materna! coletado: confonne relato anterior. Essa,

aliás. é uma outra característica das pesquisas do tipo etnográí:ico que

busquei desenvol\er nesta pesquisa: um rraballlo de campo bastante

intenso

Outra característica, a qual considero presente nesta pesquisa, e que

é associada aos estudos etnográficos. é o uso bastante intenso de dados

descttti.vos. O pescíuiscldoí' .h: uso cíe uinct gl'ctltde cit ctlatidade de dados

ciescl ttix?os: sitttctções, pessocts, cttnbientes, depoitTtelltos. cíidtlogos. qtle são
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pot ele reconstruídos em .forttLa de palctvl-cts otl ttcinscrições litelctis

(André, 1995, p. 29).

O leitor terá a oportunidade de observar a presença de dados

descritivos no decorrer do relatório, ultrapassando a mera descrição,

avançando em direção à possíveis construções abertas a outros

encaminhamentos. O processo de ''tradução'' de sígniHlcações aponta para a

realização de uma ''versão'' aproximatíva, buscando a '', ..c/rca/ar/dada de

apropriações, empréstimos, sigtti$cações e recorte:ctuali:ações que tecem

as relações entre os diferentes universos sociais. ' ÇDaxlsxex, \996, p. 69).

Essa tecitura vai sendo composta pelo trabalho de campo, que
propicia o contato com experiências concretas do investigador e das pessoas

investigadas, das quais surgem os signiflcBdos, que por sua vez devem ser

estranhados': ' pelo investigador, numa atitude de ;'desnaturalização'' dos

fénõmenos. buscando a lógica que os preside em tempos de conHgurações,

levando o pesquisador ao confronto sistemático de suas teorias com a

prática pesquisada, visando por tim '...úz de.ycoóe/'/a de /lol,os co/lcc;//os,

}lovcts }eiclções. novcts .jot'mcts cie ertLertdimetlTO dct iectlidctde. ÇÀ.ndxé:

1 995: p. 30). Esse fol o caminllo perseguido nesta pesquisa.=

b.s\ra\\hainelx\ - . . .es.fr)ic{) xislertlãítco de ttllctlise {e tlllcl xtlttctc(to.}ctnlilictt cotllc) \e.}oss? está(ttthci.

t.André. 1 995: p. +8) Esse é o grande desafio. principalmente quando o pesquisador colhe dados no
próprio local de trabalho. como foi ü meu caso
.Algumas idéias expostas nesta parte do capitulo foram retiradas de anotações de um mini-curso. sobre
etnografia e educação", realizado durante a 1 9" Reunião Anual da ANPED. em Caxambu l\IG), no ano

de 1 996. ministrado pela professora Ténia Dauster ( Pt,ÍC.'RJ)
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2.4. .Análise e escrita

O processo de análise dos dados, numa abordagem do tipo

etnográfico, ím parte de um trabalho interpretativo e dialógico. As

interpretações, como já foi destacado, são sempre aproximativas

(interpretações de interpretações) e o diálogo deve ser constante entre os

dados empíhcos e a teoria, que tem um papel fundamental em todo processo

de pesquisa, desde a fomlulação do problema, passando pela estruturação

das questões, pelo trabalho de campo até a fase Hmal de sistematização dos

dados e preparação do relatório, momento em que a teoha deve ''. ...Áornecc?/"

suporte às interpretações e às abstrações que vão sendo construidas com

base nos dados obtidos e em virtude deles. '' Çêüüxé. \99t), p. 41).

O referencial teórico desta pesquisa será explicitado ao longo do

relatório. Na realidade, praticamente em todos os capítulos desenvolvidos,

teoria e emplría encontram-se, dialogam, dando suporte, em maior ou menor

grau, uma a outra.

As categorias abram sendo construídas no decorrer da análise e da

pr(i)proa escrita. Construí- como facÍlitador ao processo de análise das

entrevistas. o que chamarei aqui- espero adequado: de quadros ulalíticos

,'\ partir das questões-chaves', de cada uma das duas entrevistas

indlv'iduais realizadas com as crianças: seiecíonei aspectos relevantes da tala

de cada unia delas, sobre tais questões, resumindo-as num mesmo local.

como que realizando uma ''...rede/çZ7o do co/po cü dados... (Becker,H.,

!994. p 126), como fomla de facilitar o acesso a eles. .'\s questões-

chaves dos ''quadros'' ficaram assim di\ídidas: aprender (o que é: o para



que; o como; o porquê aprendemos e não-aprendemosl de que precisamos

para aprender: nível de consciência; desejo de aprender -o que mais gostam

e o que menos gostam; desejo na escola -o que mais gostam e o que menos

gostam ) l pesquisa (o que mais gostaram e o que menos gostaram).

Nesse sentido, para que as interpretações realizadas ao longo da

pesquisa fossem de fato ''aproximativas'', foi f:undamental esse dialogo

constante, essa circularidade entre teoria e empina, considerando que ''. . .czs

categorias de análise não podem ser impostas de /ora pctra dentro, mas

c&'l'ew ser co/zó-zrz//das ao /ongo do es/zído... '' (André, 1995, p. 45), não

limitado-se apenas a mostrar o que e como algo ocorreu, mas apontando

possíveis mudanças no quadro observado.

A presença desse diálogo, bica explícita no processo de escrita do

relatório de pesquisa, momento de ''pair' as idéias que vinham sendo

testadas desde o tempo de concepção do nosso problema de pesquisa.

Como díz Freire ( 1992, p. 54), ''...o mo ze/7/0 de esc/,eve/' .çe cona///z/; como

üm tempo de cí'cação e de re-cí'cação: tambéttl. das idéicts cota cltle
chegatnos êt nossa mescl de tl'ctbalho. ''

Nesse tempo-momento' de escrita a busca da coerência nos impõe

a responsabilidade pem)anente perante aquilo que escoe\:amos. O escrito

está coerente com o fêito9 Os possíveis encaminhamentos apontados são

condizentes com a realidade vividas No meu caso, o l.émlino de escrita deste

relatório de pesquisa deu-se paralelamente ao meu retomo à escola pública.

com todos seus vícios e problemas, o que tomou minha responsabilidade um

ta=nlo mús ex\.gxda. ''No fundo, esta (lualidcide ou estcl virtllde, a coerência.
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dei'nandct de nós a insei'ção }ltLm perlltctnente pi'ocesso de busca, exige de
nós paciência e humildade, -virtudes tamb

(Freire, 1992, p. 66).

No entanto, penso que a busca da coerência não deve tomar o

momento de escrita algo penoso, desagradável, transformando a linguagem

usada no texto num dissabor, algo sem beleza, sem sabor, sem vida. A

rígorosidade no conteúdo escrito não deve ser incompatível com a beleza da

forma. Segundo Freire ( 1992, p 72): ''\'ão /zá //zcompa/;ó///dado nen/zunia

:ntre a rigorosidade ncl busca da compreettsão e do conhecimento do

mundo e ü bale:a da/arma na ntpressão dos achados. ''

{rcÍío outrosr

Trago, neste momento, um pouco do que escrevi na "apresentação"

da m:inca proposta de dissertação. Quis negar a impessoalidade deste meu

ato de escrita, marcando esta dissertação 'com vida, cheiro de coisa vivida''

e esperança naquilo que começos,l a ser traduzido a partir das significações

das crianças desta pesquisa. Quis !narcá-la com os percursos e tr4etórias

percorridos por mim enquanto pesquisadora. Trayetórias marcadamente

pessoais: perpassadas por saberes e não-saberes. sentimentos e

Ires)sentimentos: dúx'Idas e certezas: ações e reflexões. Idéias e escrita.

Espero [er. neste momento- explicitado um pouco mais estes camidlos e

trajetórias .
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3 CONCEITUAÇÕES TEÓRICAS

3.1. O Tema das SígniHicações

Falar em significar é falar em conhecer, pois só conhecemos aquilo

que tem significado para nós. Acordarei o tema das sÍgniãicações a partir de

duas perspectivas: uma considerará o sujeito epistêmico construtor de

conhecimentos a partir do referencial piagetiano; outra considerará o sujeito

histórico, enraizado numa detemlínada sociedade com características

culturais próprias e que também conhece o mundo à sua volta signíüicando-

o. Essa separação deve-se, estritamente, a facilitar o entendimento dessas

duas perspectivas, sabendo que as crianças pesquisadas são sujeitos

epistêmicos e históricos ao mesmo tempo: (re)construindo o mundo para

conquista-lo, através de signiãicaç(5es.

.A intenção principal deste trabalho de pesquisa foi propiciar a um

grupo de crianças a possibilidade de significar o aprender, algo tão presente

en] suas vidas, Essas crianças signiílícaranl-no através de palavras escritas e

faladas lprodução de textos: entrevistas). através de imagens (em painéis

com recortes de figuras: en] esculturas ou cenas teatrais), dirá\és de

símbolos (desenllos .). O aprender é algo com bastante signít:içado às

crianças no momento em que falamos de escola. do porquê aprendemos

algumas coisas e outras não: do como e para quê aprendemos: do desço ot,i

não em aprender, da necessidade que e.Riste em aprender, enfim, do sentido
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4ue na, no cotlalano da escola e na história individual de cada uma das

crianças (sujeitos desta pesquisa), no aprender.

C) signílicado dado ao aprender: pelo grupo de crianças desta

pesquisa, aparecerá no transcorrer dos próximos capítulos. Neste momento

pretendo situar o leitor e a leitosa de qual ponto de vista teórico abordo o

tema das signiülcações

h

3.].1. Significações: o enfoque piagetiano

Vo começo, tudo erct impl'avisado e a
comédia consistia apencts ntlm jogo
simbólico coletivo com espectadores.
Depois, o telha era proposto
ctrttecipctdcttneTlte e discttítdo em suas linhas
gerais {...l }ncls, uma ve: desentpenhada cl
parte de ctnteltlão prepcirctda, restctva setnpte
llmct cu?tplct tttargem de desellvolvitnetltos
ltltprovisados. O JincLi. enl i)arttcttlat, .jclmctis
eia previsto de [tnct foto lu cottcittdetlte
IPiaget. 1978: p. !80-18 1 l.

Inicio mini)as considerações resgatando uma ot)ser\,açào têita por

Pfaget: onde fala de cenas de teatro vivenciadas por crianças entre os sete e

onze anos- nas quais observa-se um florescimento da socialização

Clostaria de realizar uma analogia dessa citação, onde visualiza-se uma

11 g !8:;{,.gCll:

1" ' . ,; i, ;

{: H 1'' 0'8 Ê ;\ L.,
: :l«aPi1l'+.t#B ;=:ãi ":'+....

F:' F;? ç$ Ê::i ':
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representação teatral improvisada, com o caminhar das crianças na
construção de suas significações

No começo, anteriormente ao jogo simbólico coletivo. as crianças

significam o mundo à sua volta imitando-o, de uma fomla bastante

individualizada. Após a construção do objeto permanentes (aos 18 meses

aproximadamente) as crianças ''... é?s/ão /n/e/ramen/e dentro de ama nova

realidade psicológica: o mundo dos símbolos é acrescido ao mundo das

anões. '' (Furth, 1995, p. 38). Diferentes fitos marcam a entrada da criança a

esse novo mundo dos símbolos4: imitação na ausência do modelo (a criança

pode imitar detemlinada situação um tempo após ter acontecido, por

exemplo, a queda de uma bicicleta ); jogo de fm-de-conta (uma cesta pode

ser um automóvel); esquema verbal (o falar para comunicar-se ou o falar

para si mesmo (linguagem interiorizada) ); fantasia; imagens mentais;

imaginaçãol sonhos. Esses dif'erentes alas fwem parte da ''função
simbólica'

Tudo é improvisado nesse novo mundo de símbolos. De repente

uma concha'' pode vir a ser t.lma ''xícara'. ou então um 'chapéu''. ou ainda

sobre uma caixa pode ser um gato no muro: Unl -ramo de flores'' pode

virar uma 'rã morta; : a criança pode ser outra pessoa (a \ó. a amiguinha. o

carteiro) Animais e pessoas inexistentes traem parte do .jogo. ,Agulllas de

t.\íe nl.leio. í...). ttào é ilha coi u oil lltn objeío patlicttitu. é cmies ittnct (!uctlicÍcltíe tle totthecltuettto clo
)ltttido cicn rações e itittocitliot clo tnttltclo tios oh.belos collhecttios. ' ÍFtlt-rh. ltJ95. p. 36}
*0 significado de símbolo. aqui trabalhado. pode ser explicitado através de uma citação

:lucllcluer \itilcição psicológlcci (1[[e lenhct sig)iillcc[clo c]léM cle \ua ime itLLtc] ação cle lnese]tçct.
)el{ \ettlat ern lmlcl cadeira. lto pte\ettte ill(}nletljo. licl{) e lil) eltl si strtlhollco. }l!(is illlicl ICtlO })leSellle
lclo stmholic(t: etlrlelcttllo, jctlar soba-e is.\o. villa inlagcm rl et:tcll. ltHI gesto. tim cleseltho. tuna.faltlasicl. ou
{rtl sonho sobre isso. [)ocletlctt)l foLIas eles sel ittciuic]os como cíi.feletiies ,]otnlciS de stlliho]os. " (jllt'th
[995. P. !5-{6).
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pinheiro;' podem imitar um ''ninho de fomligas''. Bonecas são vestidas.

caminham, comem, bebem, choram, cenas inteiras sào construídas a partir

delas. Uma "bengala'' pode tomar-se sucessivamente um ''cavalo'' a ser

cavalgado: ou uma 'senhora'' com quem a criança passeia e a qual conta-lhe

histórias. Personagens imaginários são criados podendo acompanhar a

criança por algum tempo. Enf:ím, num mundo simbólico as possibilidades

de criação são inúmeras, permitindo à criança a exploração de um admirável

mundo novo. Um mundo construído gradualmente no desenvolvimento da

criança'

Anteríomtente aos dois anos de idade, o jogo, teria como sua comia

inicial, o exercício sensório-motor, somente após a construção do objeto

pela criança é que o jogo, ou atividade lúdica, evoluiria para a ümla de

jogo simbólico.

Sem dlhida. poder-se-dl di:el' qlle todo o
jogo simbólico. tnestno inda'?idttai. cicctba por
ser, mais cedo otl mais tarde, lllna
representação que a criança! ddt a t t t socius
ttnaginário, e cltte todo o Jogo sintbólico
coletivo, tllesttlo cltlando bettl otgani=ctcio:
conter\?ci cllgo de illell:hel (lhe ê plóptio do

.çú71óo/o /md/v/dz/a/. ' (Piaget. ] 978. p 143).

Nessa relação entre jogo simbólico inda\idual e jogo simbólico

coletivo a criança vai aperhiçoando o simbolismo em sua \:lda. No começo

o jogo simbólico tinlla uma f:Unção de assimilar o real ao eu: posteríomlente

Todos os exemplos deste parágrafo foram retirados do livro
Piaget. retêrenciado na bibliografia.

.\ formação do símbolo na criança' de Jean



28

ção de adaptação ao real. Com o simbolismo pluraiizado, as

crianças começam a organizar representações teatrais, jogos de comédias,

com papéis e cenas representando pessoas e situações da vida real, entre

elas a própria vida escolar, por exemplo. '',Vo começo, /ado e/.a

Improvisado e a comédia consistict apenas num jogo simbólico coletivo

com espec/odores. ' (PÍaget, 1978, p. 180).

Depois verdadeiras ''criações espontâneas'' vão caracterizando o

desenvolvimento do simbolismo na criança. Rituais prazerosos podem ser

evocados intencionalmente, num processo de siginnlcação do mundo.

Longe de constituir ncercicios
preparatórios ou mesmo cttuais, a maior
parte dos jogos que citamos tende, ao
contrário, a reproduzir o que impressionou,
a evocar o que agradou. ou a participar de
anais peT'to no ambiente. ou seja, em resumo,
] consíl"uir ut7ta vcistct rede de dispositt'pos
cltte petmltalrt ao eL{ assitnilctr a realidade
integtctl, isto é: incorpora-la pctta I'evivê-ict,
dom//?ã-/a oz/ cc2/7z.oensã-/úz. ' ( Piaget, 1 978
P. i97-i98)

funexerce a

)

Acrescentaria. incorpora-la })ara siga i fica-la.

O .jogo pennite ao sujeito reviver suas experiências, suas relações

interpessoais: satlst'roendo desÜos próprios: libertando o sujeito dos

conflitos. ou pela supressão do problema ou pela aceitação da solução. O

simbolistno oferece à criança uma linguagem viva. própria. indispensável à

expressão de desejos, índlgnações, medos, enfim, uma linguagem subjetiva,
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que pemlite improvisações, surpresas, incoerências. Resta ''.. . sempre ama

úz/np/a margem de dose/zvo/v/men/os //nprov;fados. '' (Piaget, 1 978, p. 18 ] ).

Furta (1995: p. 43) nos leva a pensa no que sígniHica para a criança

a construção desse oovo mundo de símbolos:

Nada }ttais, nada menos que a construção
do mundo, diferente do ntundo da ação-
presente, o mundo não mais restrito pelas
resistências das outras pessocts ou da
causalidade $sica. Brincar de carro
movimentando um bloco não está sujeito às
resnições do mundo real cie carros e
rânsito. &ías há limites; neste cctso, aqueles
delineados pelo alcance do braço e pela
presença dos móveis. Remova todos estes
limites e você encontrctrá um mundo
verdadeiramettte ilimitado de símbolos
internos, sugeito a nenhuma outra restrição
além dos desejos do ' Eu' assimilados. ''

No entanto, esse mundo ilimitado de símbolos intemos, não é todo

consciente à criança. Alguns desses símbolos têm sua signinlcação nào

compreendida pelo próprio sujeito, os quais chamaríamos de símbolos
inconscientes

De acordo çom Piaget ( 1978, p. 220): '... /oc/o szrnZ)o/o é sé?/nP/'c',

[lo tnestno tetnpo, col'tsclente soh utn ãttgtllo e inconsciente sob otttto. dado

que iodo petlscintento. tneslno o mclis tctciollcli, é tambéllt sempt"e. ao

irteslllo [entpo, consciente e ittcollsciente
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O final, ')ama/s .o/"é'l'/.çro de ./b/'mcz cone/z/den/c, '', dlz-nos que

nossos principais símbolos, quando chegamos à idade adulta. são intemos.

na forma de imagens mentais (expressas através de sonhos ou

conscientemente) ou nanativas intemas, não nos envolvendo: geralmente
em brinquedo simbólico

Por volta dos sete a oito anos, quando a criança começa a realizar

suas primeiras operações concretas, os símbolos passam a ier uma relação

direta com o oUeto representado, adequando-se, progressivamente, à

realidade simbolizada. Nesse momento, os jogos simbólicos transfomlam-se

em jogos de construção e a imaginação criadora vaí gradualmente sendo

rehtegrada na inteligência.

Esses ':jogos de construção'' foram vívencíados pelas crianças desta

pesquisa em diferentes momentos. Uma dessas experiências será analisada

num capítulo posterior, -'Jogo dramático: uma experiência de

dramaticídade'', a outra, que chamo de 'criações espontâneas", é
brevemente relatada nos anexos: quando faço um resumo de cada encontro

com as crianças. Ambas experiências têm seu 'tema proposto

antecipadamente e discutido em suas linhas gerais ; mas -o final. em
particular. jamais era previsto de uma forma cot)cludente'. Ambas

experiências trazem no seu âmago significações construídas pelas crianças
no decorrer de sua llistória

As significações são assimilações anteriores que se conservam no

presente. .'\sslm as significações têm unia história. Os dados atuais podem

ser assimilados a objetos não percebidos ou simplesmente evocados (ao



dizer, por exemplo, expressões coIRo "aprender'' e ''nào-aprender'' às

crianças da pesquisa), isto é, podem esses dados serem revestidos de

signlHcações Homicidas pelas assimilações anteriores, que no presente caso,

do aprender escolar, constroem-se desde a entrada na escola.

Do ponto de vista do conhecimento, a presença simbólica '... é z/ma

reagi:ação psicológica e requer para sua explicação uma história
ps/co/óg/ca'' (Furta, 1995, p. 45), que se inicia desde o nascimento e

prolonga-se por toda a vida psicológica do sujeito, pois nunca cessamos de

significar o mundo à nossa volta

3.].2. Significações: o enfoque histórico-social

Visitando um dicionàlo da língua portuguesa, encontro os seguintes

conceitos para a expressão s/gmzÜlcação: "S/gmiWcízçãa s/ /. (1.) qz/e as

coisas qtlel'em dizer ot{ }epresentatn. 2. O sentido da palavrct: significado. ''

(Ferreiro: 1993. p 504).

O sentido que damos às palavras está imbuído de construções

históricas e liga-se diretamente às variações da linguagem. Uma mesma

palavra pode [er significados diferentes conforme a região do país em que

estamos (dialetos regionais), conforme o lugar em que estamos no interior

de uma mesma região Idialetos locais), contbmle a classe social do falante

da língua (día[etos sociais) e ainda conforme o tempo ]listórico \ivído Dor
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a pessoa. Essas variações devem ser levadas em conta quando estamos

realizando uma pesquisa na qual utilizamos palavras, expressões de uso
social; como objeto.

''Aprender'' não é apenas um verbo üansítivo, que signinlca,

confomle o dicionário, ''/o/mar con/zec/men/o de. '', mas é uma expressão

carregada de significados para cada uma das crianças desta pesquisa de

acordo com a história de cada uma. Que relação com o aprender têm suas

famíliasP Seus pais e mães consideram-se "burros'', ''âacassados'' na

escolar Que experiência de escola tiveram'2 Que vivências com o aprender

têm essas criançaso Aprendem as coisas da vida com facilidade ou não? E

os conteúdos da escolar São crianças aprovadas ou reprovadas na escalão

Nossa história é fimdamental na compreensão das significações por nós

construídas. É ela que nos diz de que lugar nadamos, de que lugar escutamos:

a partir de que 'mundo' damos sentido ao mundo que nos envolve

O homem tbi produzindo, ao longo da história, concepções de

sígniíicaçào. Signiãcar, de acordo com o momento histórico, teve sentidos

diversos. De acordo com Sirva ( 1996), a 6omla dos povos que v'aviam em

tribos relacionarein-se com o mundo era ... óaseúzdíí /lcz z/m/cZcíde /forme/m-

//7z//?c/o a Pr//'i'//' cü eo:\pe/'/ê/?c/cr... '' (p 7) Nessa relação signitlicar era

czg// /70 //zz/ndo. @. rJ. Não havia dicotonlla entre significante e

significado, a palavra continha ... czs cúlrac/e/ú//cczs do se/. '' @. 71.

Uln exemplo disso: na ontogênese, é o momento em que a criança

vivência o noininalismo. Boi - é uma palavra que se refere a um animal

grande, portanto, para a criança, para escrevê-la seriam necessárias muitas

cad



, Ja tuiluiEa , uçvçlld ser escuta com poucas letras pois refere-se a

um animal pequeno. A vida lá fora deve estar presente nas fomlas de
expressão

Com a ciência modema, no século XVll, pela possibilidade de ''ver;

as coisas da natureza, através do microscópio e do telescópio, surge uma

nova concepção de significação. O significado pode ser separado do

significante, pela possibilidade de concebemlos sujeito e objeto

separadamente. O obyeto é tudo aquilo que está fora do sujeito, tudo aquilo
que pode ser conhecido.

letrase

O mundo que é objeto chega até o homem
atrmés de sua representação, que é o Signo-
...) Estct é a .fctse da signi$cação como

representação, que é resultado de utn

sistema convencional e !içado a padrões
hegemõnicos orientados pela ciência. Stlrge
a concepção de língua como sistetna de
s/g?zos. ' (Salva, 1996, p. 8).

O sistema de signos que envolve significados e signiHcantes toma-se

arbitrário. ,â palavra \.'ai ligar um conceito a uma imagem (acústica ou

visual~l- não mais o nome a um ser da realidade Escrever 'boi cona muitas

letras é um absurdo sob o ponto de vista científico Os significados

lconceltosl Já estão prontos e as fomlas correias de falar (linagem acústica )

e de escrever (imagem visual) os sígniflicantes também já estão

convencionados.

Na escola, de acordo com essa concepção de significação, a criança

deve escrever da fbmla carreta convencionada. Os ''erros'' não são pensados



34

como momentos vividos pela criança na génese da construção do
conhecimento. Seus ''significados'' sobre o mundo não são levados em conta

por não serem elaborados de acordo com as convenções sociais.

Uma terceira concepção de significação, iniciar-se-Ía, segundo Salva

(1996), com a chegada do homem à lua, recuperando-se a unidade do

homem com a natureza, articulada agora com o avanço do conhecíínento

científico que possibilita essa aproximação real do homem com o mundo-

objeto. Através dessa nova interação com o mundo, mulheres e homens vão

descobrindo novas fomlas de expressão, o que toma as signinlcações

dinâmicas, culturais e historicamente dadas. ''/Va s/g @cação não ex/s/e z/m

signi$cado único que passe de pai parafilho, isto é, signi$cados que sejam

historicamente repetidos. UrTta pctlclvra repetida não é a meslnct. Sua

signi$cação é Olttra porqtLe o motnento de sala enunciação é outro. ' ÇStX\a,

1996, P. 9).

Os significados vào sendo produzidos a partir das experiências

vividas pelos sujeitos. Essa terceira concepção é a que subjaz ]lesta

pesquisa. Significação como uma ' .. ré'/c/ção se/zzp/'e /?ova e o//g/na/ de

cíictt' expressão e cotltettdo cl pcllül de sigtlllicados j(il e:çistentes. {S\\va:

1996, p 9). Essa relação 'nova e original das crianças com o significado

do aprender'', já existente. foi o Ho condutor de toda esta pesquisa.



3.2. A Tomada de Consciência

A hipótese cenüd desta pesquisa era a de que no momento em que a

criança fosse tomando consciência dos seus signiülcados sobre o aprender,

possivelmente entenderia, com mais autoria, seu próprio processo de

aprendizagem. Dessa hipótese derivava outra, mais específica: no momento

em que essa chança de classe popular tomasse consciência dos seus

significados sobre o aprender, poderia sentir-se encorajada a lutar contra as

discriminações e myustiças que ainda teria de enfrentar na sua caminhada

escolar, tendo em vista que pelo menos a metade dos sujeitos desta

pesquisa, durante a roleta de dados, cursava a 4' série, o que os levaria a

buscar, no próximo mo, outra escola que possuísse as demais séries do

primeiro grau, tendo em vista que a escola onde estudavam era apenas até a
4' série.

,Antes de analisa se a hipótese de trabalho efetuou-se ou não, é

imprescindível esclarecer sob que ponto de vista é tratado aqui o conceito de

tomada de consciência:' Essa é inii-üla intenção neste item das
conceituacões teóricas.

C) processo de tomada de consciência consiste. segundo PÍaget

Ç\9'83, p. 3üb- ...all .kt:ei' pclssat celtas eleTnetltos cituTI plano illlerio}

illcottscieltte pcltcl ttm piano sttpel'io} consciente... . E.ssa passai:em não

ocorre de forma brusca como se de repente uma it.iz': se proletasse no

inconsciente ijumhando-o. A passagem do Inconsciente para o consciente
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exige :'ré'bons/rzzções'', não sendo um processo de pura ';/zím/nação'

(Piaget, 1978a- p. 197).

Diante de um objetivo determinado l.aprender a !er, por exemplo) o

sujeito pode vir a se deparar com um êxito ou com um fracasso, constatando

ambos conscientemente. Em caso de fracasso (como não aprender a ler) os

progressos da consciência estado ligados às dificuldades da ação. Em caso

de êxito, o progresso da consciência resultará do próprio processo

assimilados(instrumento de compreensão).

Dessa maneira o processo da tomada de consciência procede da

periferia para o centro. O que isso signiHicaP

O conhecimento procede da interaçào entre sujeito e objeto, não

apenas de um ou de outro temia dessa relação. A {nteração é etbtívamente

periférica tanto em relação ao sujeito, quanto em relação ao objeto. /\.

tomada de consciência orientar-se-á para os mecanismos centrais da ação

do sujeito e o conhecimento do objeto para suas propriedades intrínsecas

(igualmente centrais) (Piaget, ] 978a, p. 198-199), Dai dizer que a tomada de

consciência é um processo que ocorre da periferia para o censo.

Tomar consciência signlf:ica transtbnnar um esquema de ação num

conceito. signif:ica conceitua um conjunto de ações. A tomada de

consciência supõe desde início uma conceltuação: O qzze cz coice//z/cação

.btnece à lição é llin re.forço de suas capacidctdes de previsão e a

possibilidade: etn pt'esença de tltncl dada situação. cle dar um pictno de

z/íi//.-anão //ned/cz/a... ' (Piaget, 1978b, p. !74)
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Portanto a conceituação representa a passagem da assimilação

prática (assimilação de um oUeto a um esquema) a uma assimilação por

meio de conceitos, dito em outros termos: a conceituação consiste numa

transfomlação dos esquemas de ação em noções e operações. Isso

caracteriza uma ''reconstrução'', trata-se de ''... reabre/zder no p/a/zo do

pensamento o qtlejá se aprendeu no plano da ação. '' ÇP\agem: \ 983, p. Zlb.

Essa passagem da assimilação prática à uma assimilação por meio

de conceitos processa-se em momentos diferenciados. Inicialmente

manifesta-se a autonomia da ação (o saber fmer) em relação à conceítuação,

esta só efetuar-se-á por tomadas de consciência posteriores. Portanto num

primeiro nível há atrasos da tomada de consciência em relação aos sucessos

precoces da açào. Num segundo nível há influência mútua entre ação e

conceituação, efetuando-se trocas constantes entre as duas. Finalmente, no

terceiro nível desse processo, haverá influência da conceítuação sobre a

ação, a qual fornecerá uma ... p/"og/"amação de conyz/n/o czmá/oga à qz/e se

obsemct Reis fases tnédias cía técttica adtlltci. cltlando a pl'ética se apóia etn

/c?or/as. ' (Piaget, 1978b, p. 1 75).

É Importante ressaltar que tanto na ação, como na conceituação, o

t)lecanisino formador de ambos os processos é ao mesmo tempo

retrospecti\o e construtivo. Retrospectivo. pois retira seus elementos de

contes anteüores Construtivo. pois é criador de novas ligações (Plaget,

1978a, p. 208).

A retrospecção e a construção são processos que sinalizam a

dinâmica envolvida nas diversas fases da ação e da conceítuação, pois a



uua ae consciencia, desde as fases mais elementares, acontece em

momentos de desadaptação frente a uma dada realidade. Esse processo de

desequilíbrio leva o sujeito do conhecimento a uma busca de motivos para

os fracassos e êxitos de suas ações, isolando a razão das coisas, o que

caracteriza o ''compreender''. Essa busca de razões leva o sujeito a retirar

elementos de níveis anteriores, através de reflexões sobre abstrações já

realizadas (retrospecção), buscando novas soluções para possíveis

desadaptações (construção).

Segundo Piaget (1978b, p. 183):

l:om

'...procurar as rcões de urna asserção oü

de um fenómeno corda: a soluções que
levantarão novos problemas court SLlcls novas
soluções. e assim por diante. E essa sucessão
certamente comporta uma direção, r.. . 1, esscl
direção oscila entre uma deterlltinação pelo
passado e uma clbetturct sobre novidctdes

ittlprevi-sinais, e isso ctpenas etn cctda etapa e
não antecipadamente. pois é só através dos
instrumentos dedutivos consutlídos }lesscl

etctpa citte a no-va e itttptevista coltstrução
ctpc11'ece teu'ospectivcímertíe conto
necessal' !c{.

Nesse sentido, a tomada de consciência será. sempre. uma

reorganização. O próprio passado é incessantemente reestruturado pelo

presente. Q presente, constantemente impõe novas soluções. que deç'ergo ser

construídas em novos patamares a partir de reflexões sobre constrições

anteriores, num processo dináiníco, passando por diferentes graus de
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.função simbólicct, pelo pré-conceito, pelct intuição dotnincida pela

percepção, até chegar: .Dnctimente, ilt representação de olhem opercttótict,

prlineirctmente concreta e posteriormente formal. '' ÇBeCket, \99a) , P. \ ç)QI.

A ;'consciência'' em si é um sistema dinâmico em pemlanente

ativídade com o mundo. Nessa relação ''consciência-mundo'' está baseado o

processo de conscíentização, trazido por Paulo Freire, importante de ser

relembrado quando falamos em tomada de consciência. Não que sejam

processos equivalentes, mas certamente são passíveis de aproximações .

Conscientização, para Freíre (1980, p. 26), consiste no

desenvolvimento crítico da tomada de consciência, na qual homens e

mulheres passam de uma aproximação espontânea da realidade (enquanto

espectadores), para chegarem ''... a ma esfera crü/ca na qz/a/ a /-ea//dado

se dá cottlo objeto cogrtoscível e }la qual o homem asstltne tlitla posição

ep/s/e/7zo/ógzccz. ' A realidade toma-se um objeto a ser conhecido por ambos

que tomaram-se sujeitos do seu conhecer Somente o ser humano é capaz de

tomar distância frente ao mundo para conhecê-lo

Somente o hotttem pocÍe distancictt-se do
objeto Della ctdmií'á-lo. Ohletlt;alado ot{
ctdlttil'ctndo (...) os hotttens são capcl:es de
clgtt cotascientemente soft'e ci tectiidctcie
objeíivclda. E precisamettte isto, a 'pr(it)cis
hl,unallct:, ct tttttdade indissoltmel ente e rtlttlha

ação e minha ]'e.Puxão soft'e o }lltrtcio.''

IFreire, 1980, p. 25-26)

consCI
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Segundo Becker ( 1993, p 1 03- 1 04), a conscientização Reireana não

se reduz à tomada de consciência piagetiana, pois acrescenta-lhe elementos

particularizantes: consciência histórica; engajamento; utopia. Por outro lado

a tomada de consciência piagetiana é condição necessáia para a
conscientizaçào freÍreana, '... po/s es/a não é posshe/ 5em úz

reversibilidade conceptLla!, quiçá a reversibilidade completa de nível

.forma/. '' (ibidem, p. 104).

Uma outra aproximação entre ambos poderia ser feita quanto a

função atribuída à ação. Pua Freire ( 1980, p. 37) ''... .peça anão e na cação,

é qz/e o /comem se cona//ó/ como /comem. '' A ação representa o 'elo' de

ligação entre a realidade e a reflexão. Homens e mulheres quando vão ao

encontro da realidade, considerando-a como um objeto cognoscível,

conhecem-na, desvendando-a, apropriando-se dessa realidade paa agir

sobre ela (ação), num momento seguinte refletlrão sobre esse processo de

coordenação de ações (reflexão), a Him de tomarem consciência dele, para

poder transfomlá-lo e assim transformarem-se. Para Piaget a ação é cz

chctve dct explicação cla génese e do desetavolvimento do conhecimento:

r...i. cl cação itltelioli:adc{, ci opelclção. ou selct, o plápT'io petlsctt. consiste

}ltltnci cação sol)le o objeto blLscctllclo tlaltsíblmdt-Ío. tBecket. \993- p

105). E nessa transfbmlação do objeto o próprio sujeito do conllecimento

txans'fonna-se ' O ituportctltte é ctdx'et'ti} cltte c{ respostct crie o hotnelrt cÍdt ct

llllt desato }aão ntttdct só cl l ectlidcide cottt ct (Jllctl se cotÜolltcl: ct lesposíct

ITU,tda o próp)io holxein. cctdc! ve: um pouco mctis. e setnple de ntodo

c/{Áe/en/é?. (Freire, 1 980, p. 37).



Essa mudança frente a um desaHlo foi buscada em relação aos

sujeitos desta pesquisa no momento em que expressavam suas significações

acerca do aprender. A vontade original era a de que essas crianças, frente

aos questionamentos da pesquisadora sobre o aprender; fossem mudando,

entendendo ''um pouco mais'' e de ''modo diferente'' seu próprio processo de

aprendizagem

Poderia dizer, frente a todas essas conceituações teóricas, que minha

hipótese de pesquisa conflírmou-se, senão completamente, pelo menos em

tempos. O que isso signiüicaP

Em primeiro lugar poderia trazer como dados, para aferir a

veracidade do que estou dizendo, o caminho dessas crianças em sua

escolaridade. Das quatro crianças do grupo de ''repetentes'', duas passaram

para a terceira série: um menino que havia deixado de estudar retomou aos

estudos, mudando de escola, e, apenas um menino repetiu a segunda série.

Das oito crianças que frequentavam a quarta série, apenas duas foram

reprovadas: as demais estão cursalado a quinta série em outras escolas

públicas da cidade Os leitores e !eitoras poderiam dizer que esses resultados

ocorreriam independente desta pesquisa. No entanto leão temos como isolar

os efeitos da pesquisa para \er se realmente contribuíram ot,i nào na

caminhada escolar dessas crianças. O fato é que: se as significações sobre o

aprender existiam de forma inconsciente nas crianças a partir de suas

experiências no mundo- após as terem expressado, certamente

reconstruíram-]]as ]lum novo patamar: desta vez consciente.

ct carctclerística }lLais geral dos estctdos
conscientes, desde cts tornadas de
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consciêrtctcl eletnenlcíres. l,lrtidcts dos
objetivos e resultados dcls cações, ctté as
conceüuações dos nheis superior"es, é ct de
expl'emir sigrtt$cações e rettrti-las através de
ulnct .brlnct de conexão que chamctremos, na
Jãlta de lltn termo melhor: de 'implicação
s/gm@cam/ '. (Piaget, 1978b, p. 178).ó

Portanto, ao exprimirem suas signiHlcações, não importa se de fomla

elementar, as crianças iam tomando consciência do que pensavam, do que

viviam a respeito do aprender (para que aprendiam; o porquê aprendiam;

como e em que momentos; etc.).

Em segundo lugar, o processo de tomada de consciência, como

vimos; não se dá de forma brusca, passando por diferentes graus de

consciência. Podemos dizer que as crianças desta pesquisa, pelo momento

no desenvolvhnento do seu pensamento, nào estão no último nível da
tomada de consciência. Por estarem vivendo um momento de transição entre

as operações concretas e as operações âomlais (as idades variam dos ] 0 aos

12 anos), podemos aferir que essas crianças estão atravessando o segundo

nível na passagem da assimilação prática a uma assimilação concein.lai: o

nível em que efêtuam-se trocas constantes entre a ação e a conceituação:

havendo influência mútua entre ambas.

A busca do entendimento das situações vividas no cotidiano: como o

aprender em questão, possivelmente levmão a um eiuiquecimento do

'0 próprio Piaget. em nota de rodapé. esclarece a uso desse Termo
F.ste íernlo slgtli.ficatlte' ttão é tomado acltti em llm sentido lingiilslico. tncxs uttlcametile l)otclue ci

irtlpllcaçào enl . ogo teutle dois siglli.ficcldos e os ente(fnece pelo plr)pno .feno. fPictgeí. 1978b. p. 1 78i.
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pensamento e consequentemente a uma ''evolução'' da própria tomada de

consciência.

No entaç\\o: ''... a compreensão ot{ a procttta da ração só pode

ULltl'ctpassctr os sucessos práticos e enrtquecet' o pensctmento ncl medida ertl

blue, f,..), o Inundo das ra:ões' se clmplia sobre os possheis e transborda,

ass/m, o rea/. ' (Piaget, 1978b, p. 179).

No momento em que o indivíduo estende a pesquisa das razões de

relações reais observadas ao ''mundo inHmito dos possíveis'' terá que

ultrapassar a ação. Essa ultrapassagem, que se dá de fomla evolutiva,

acontece devido ao ''poder operacional'' conquistado pelo indivíduo, o qual

ç) oXon.g:a-se '' . . . indeOnidamertte pela cottstrtlção de no'oas operações sobre

aó .orecedenrÉ's... ' (Piaget, ]978b, p. 179). Dessa maneira, o mundo dos

possíveis ultrapassará, necessariamente, os limites da ação e o processo de

tomada de consciência atingirá o terceiro nível, em que a conceituação

prevalece sobre a ação.

As crianças desta pesquisa não atingiram esse terceiro nível: pelas

razões apontadas- o que não significa que nào tedaam tomado consciência

do seu processo de aprendizagem. Dentro de suas possibilidades,

expriJnindo suas significações sobre o como. o porquê e o para que se

aprende, essas crianças tbranl tomando consciência das relações envolvidas

no processo de aprendizagem. Essas significações ainda estão marcadas por

idéias do senso-comum. mas sinalizam o início de um caminhar em direção

a uma consciência crítica, comprometida com a transfomlação da realidade.



Esse caminhar é um processo que depende muito das relações humanas e de

aprendizagem estabelecidas na escola.

[mct edtlcação club procul'ct desenvo]vet ct
tomctda de cortsciêllcia e ü atiítLde criticcl.
g'açcts à qttctl o homem escolhe e decide,
liberta-o em lugar cie submeto-lo, de
cionaesticá-lo, de adapta-lo, como Ja: com
ntuita .»eqilência a educctção em vigor' num
grande rtúmelo de países do mundo,
edtlcação que tende a ajustar o indivíduo à
sociedade. em lugar de promovo-lo em süa
p/"óp/-/a //n/za. ' (Freira, 1980, p. 35).

Esta pesquisa quer apenas demonstrar uma possibilidade. através da

expressão de significações: em busca da ''tomada de consciência'' e da
'atitude crítica''

É essa educação que perseguimos Simplesmente
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4 SOBRE "CL.â.ASES POPti1.ARES": UNIA ABORDAGE)l

SOCIOLÓGICA

Ao me propor, nesta dissertação, trabalhar com o conceito de

''classes populares'', não poderia furtar-me a uma análise, mesmo que

singela, sobre questões que envolvem essa conceituação, e é isso que

pretendo neste momento.

Num artigo de Sader; Paoli (1986, p. 39) os autores desenvolvem o

tema, da ''...I'apresentação dos trabalhadores como clctsse social na

prodz/ção cüs c/êmc/as s'oc;a/s mo B/czs//'', abordando representações

instituídas e instítuintes nos discursos sobre a história e a sociedade, num

período que vai da Primeira República aos anos 80.

Num primeiro período, o da Primeira República, a representação

que se tinha das camadas populares, trazia ''à cena' a di-,:ersídade e a

heterogeneidade do povo brasileiro, como condições que impossibilitaram

cl pctlttctpctção socictl e políticct Í)opttlcu tios destlllos dct sociedclde.

libid.- p 42) A heterogelleidade das cansadas populares aparecia. nesse

momento. como negatlvidade' O movimento operário dessa época trazia

a questão da heterogeneidade dos trabalhadores como empeciUlo para sua

organização, além de outros dois tatores: ...cíz/.çêmc/íí (7e //ad/ção

}e-volttciotlál ict...'' e " . .igttorátlcict elementctl' das tllassas. l\detn. p. 44).
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O ';problema'' das classes populares depois da intervenção do

Estado Getulista é apagar a diversidade ''...dos grupo.9 soc/a/s /?o espaço

soc/a/ ófüs//e.r/'o... '' (Sader; Pao]i, ]986, p. 46). A partir da legislação

trabalhista os trabalhadores passaram a existir de direito e a parta da
legislação sindical, passaram a existir politicamente.

Nos anos 50, no contexto de uma sociedade industrializada e

urbanizada é trazido "à cena" a imagem de 'do/s Brczs/ '', um continuaria

preso a tradições regionais, familiares, de costumes; o outro teria entrado

na modernidctde e tios critérios mais universais de orientação. '' (\b\.d.,

p 47). A heterogeneidade de classe apareceria com uma ':face made//za '' na

migração rural-urbana, que aumetttcwa e modiÜcava o proletariado até

em/ão exzs/e/z/e. ' (idem, p. 48).

Na década de 60 essa heterogeneidade e diversidade das camadas

populares continuaria aparecendo como :negatividade". Nesse momento os

autores académicos ' ansiavam ''...z//na r/ans@rmação democrã/;cúz cZa

.s;oc/idade aras;/e//'a.., (Idem, p. 50~1. diferentemente do pensamento

político anterior Devido a essa heterogeneidade e ao despreparo dos

trabalhadores como classe social, no pensamento politico e sociológico

dominante desse período: seria {lecessário a intervenção do Estado para

})ossibllitar a {ransfonnação social ali-ne.cada. .X;es.çe caso, e/7z ve.- de

pl'otnoíotas. cts clctsses etn it lcl e os lllteresses (lue I'epresetttam são

msxrumenlos pctla lttl'l grande ptojeío gostado por tlm grallde sttyeito - no

Eiln-e esses autores- são destacados. no amigo do dual estamos [ratando= Juarez Rubens Brandão Lopes
àlain Touraine. Ferrando Henrique Cardoso. Leõncio N'lanins Rodrigues: José Albertino Rodrigues e
.4zis Simão (p. +8)
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lltntte, classes sociais como tais aparecem coIRo criattlrcts do Estctdo.

(Sader; Pao]i, !986, p. 5] ).

Esse seria, em breves pinceladas, o cenário das representações

instituídas até a década de 60. A partir de 68: representações instituhtes

produzem um novo unaginárío da classe trabalhadora- sem as ;'garras'' do

Estado, tentando trazer posÍtivídade à negatividade da heterogeneidade e

diversidade, a parta da seguinte questão: ''.. . como z/ma soc/idade d/versa e

pluma! pode gerar translformações históricas. . . '' Ç\dem, p. SU. Bu.soam-se

em pequenas coisas, como no cotidíano, novos sígni-ncados, espaços de luta,

de resistência dos trabalhadores, não mais tidos como objetos do Estado.

Essa nova ideia é resultante de todo um movimento social e cultural de

mptura com a idéia de classe üabahadora até então vigente.

Com a Irrupção grevista de 1978: os trabalhadores aparecem então

como sqeitos históricos, sendo progresso\:amente identificados em suas

práticas, em seus movimentos, onde a diversidade '...não c; s/ma/ de z//72a

:agência ou obstáculo. mas ncpressão da ,hrntcl .flaglneTltátta de

(0/7s///zr/ção de.ases sz/gez/os. ' l idem, p. 58).

Nos anos 80 o movimento operâio aparece como novo atar na luta

pela democracia ao fiindirem-se as lutas por direitos sociais e económicos

com as lutas por direitos políticos

O soctai' leão é }ltais esíltiíllta, lhas

cotidicnto. Os ltabctiltadotes }lão são }ltclts

pel'sotli$cações deslct esttttltll'a. tlelti apetlcts
ohileXos da exploração do capital. }teln
apeltcls pTodtttos dcts instituições políticcts, e
nem mais purct realidade elnpitica cine o
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cietltistct socictl trcttarict de ctctssi$cctt-,
=cttcllogctr, registtar. São suXeilos qlte
!!abonam e pl'odu=em representações
próprias, de si mesmos: como trabalhadores
ou .hvelados ou mulheres ou operários ou
Lado isso, dependendo do movimento de vida
coletiva na qual constroem sua e=çperiência. ''
(Saderl Paoli, 1986, p. 62).

Ao concluírem o referido artigo, Sader e Paoli(1986, p. 64-65)

trazem elementos para pensamlos a constituição de um novo imaginário a

partir da década de 80:

Se há algo que o novo imaginário já
prodtt=iu enquanto representação, alargando
a própria noção do leal, /oi a descobertçl çíq
ui!!!!iizliçili4aliíg..Jk ç$paços onde se fà= a

áücas que
;!.liam novos Ittgqres sociais; foi a cllteração
çiç!! próprias ilastitltições no ctltso dcls

óprio Estado.
ctssitn. não pode ser entendido .fala de sucos
tnani.estações concretas e do }'ttodo
pariicutictr como incide sobre cctcla
clcom/ec//7?e/7ro. ''(sublinhas minhas).

Í

Essa nlultipiicidade de espaços e práticas configurando um outro

cenário. onde situa-se o cotídiano das classes populares, também aparece na

realidade por mim pesquisada. As crianças do Dunas, com as quais trabalho

1lesta pesquisa. são filllas(os) de traballladores(as), quer estes estalam no

momento empregados ou não. Moram todos num mesmo bairro- na periferia



do município de Pelotas: mas não poderia configura-las, de fom)a

homogeinizadora, em hipótese alguma.

Entre o grupo pesquisado existem mães e pais desempregados

procura de emprego, fazendo biscates de ;'charrete'' ou capinando pátios

enquanto o emprego não aparece. Donas de casa, fmendo o trabalho diário

de lavar, passar, cozinhar, cuidar das crianças , em média dois filhos. sem

tréguas dessa rotina. Cobrador de õnibus ganhando de cinco a seis salários

por mês: tendo que conviver com uma úlcera pois os horários e condições

de trabalho não permitem uma alimentação adequada (chega a trabalha das

duas horas da tarde à uma hora da madrugada, sem intervalo). Empregada

doméstica tendo que passar o dia inteiro fora, voltando no final da tarde

para a segunda jomada de üabalhos domésticos Safristas, que trabalham

num período específico do ano, de acordo com a safra de frutas, como

pêssego e morango. Traballlador de uma empresa de limpeza urbana.

ganhando um salário por mês e jogando búzios nas horas de trégua do

emprego Faxineira, pedreiro: doceira, enfim trabalhadores e trabalhadoras

com rendas e condições de trabalho diversas. com diferentes experiências e

práticas sociais . quer pela possitlilldade de emprego ou não, o que

caacteriza nazis uma face da exclusão de uma parcela da população Já tão

excluída cultural. social e economicamente. Exclusão do emprego. exclusão

da escola: exclusão dos bens culturais e económicos da sociedade.

Pensar o aprender através das significações de crianças das classes

populares- em última instância. é pensar as possíbjlidades de uma educação

voltada aos interesses dessa classe, pensando-os Ruim mapa heterogéneo:
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onde a diversidade impõe marcas que devem ser resgatadas e
compreendidas para que possamos ter maior clareza no momento de

atuamlos pedagógica e politicamente junto a essa classe.

Martins ( 1994, p. 165-166) nos traz a idéia de ''classe social" como

uma categoria limitada: ''Ekíz/come/z/e /lz/p? m0/7zen/o em qz/e a c/asse .çoc/a/.

znquattto tal, vem perdendo sua eficácia histórica. A medida que a classe

ganha muitas faces, ao mesmo tempo em que reclama, também, melhor

de.flnição de seus contornos. ''

O universo de trabalhadores por mim pesquisado revela as muitas

faces das classes populares desde a origem geogáHica até a incorporação no

mercado de trabalho Dentre pais e mães das crianças pesquisadas (dezoito

ao total) seis nasceram no interior, em cidades da zona sul do Estado do Rio

Grande do Sul, como Canguçu, Piratini, Bago, Camaquã, Rio Grande,

demonstrando a falta de condições que é dada a esses üabalhadores em suas

cidades, forçando-os a procurarem altemativas em centros maiores,

representado nessa região por Pelotas. Dois deles (uma mulher e um

homem*l vieram da zona rural, expulsos do campo à procura de trabalho na

cidade. Doze deles : entre mulheres e homens, nasceram em Pelotas mas

também vivena a falta de empregos e condições dignas de vida. Quanto ao

mercado de trabalho tlz anterionnente um rápido mapeamento das

condições de emprego/desemprego a que estão anualmente submetidos esses

pais e mães. .Ao mesmo tempo essas muitas faces desenham contamos que

f'wem pensar na materialidade da vida dessas pessoas repletas de
semelhanças na diversidade.



Quanto à escolaridade apenas a mãe de uma das crianças terminal.i o

primeiro grau, interrompendo os estudos no segundo ano do segundo grau.

Os demais foram expulsos da escola antes de completarem o prüneiro grau.

A dificuldade de acesso à escola, a necessidade de trabalho, a dificuldade de

conciliar trabalho e estudos, ''traumas'' com professores(as), ''problemas de

cabeça'', ente outros, foram apontados como causadores da saída da escola.

Sabemos que alguns desses são problemas reais enfrentados por íjlhos(as)

de pais e mães das classes populares, mas sabemos também da expulsão que

é provocada pela escola pública pela sua ''incompetência'' em atender a

demanda requerida pelos filhos e bilhas de pais e mães trabalhadoras,

assunto sobre o qual falaremos com maior precisão em momentos

posteriores. No entanto essa incompetência, por outro ângulo: pode ser

compreendida como ''competência'' do ponto de vista dominante, que segue

tendo interesses reais em que um n(unero cada vez maior de pessoas tome-

se desinfbmlado e alienado dos bens económicos e culturais da sociedade.

Todos esses pais e mães foram morar num lugar onde chegaram a

passar pelo menos dois anos sem as minilnas condições esmiturais. Não

hav'ia luz nem água, os esgotos a céu aberto (ainda o são)- as ruas: em

algumas épocas do ano. intransitáveis {permanecem sendol. Na realidade

essas condições nào mudaram muito desde a habitação dessa região por

loteamentos (em 1987 aproximadamente). Água [em, mas falta na maior

parte do dia, obrigando as donas de casa a lavarem roupas na tnadrugada,

horário em que a água adquire mais força. As ruas seguem sem calçamenlo,

chegando quase a provocar, neste ano que passou, durante o Inverno, o

] mInI.Êcl'feia,{\ G1:1'0Ftt:Ü.T.. \
! F:qGijt.ÜAÊ)i: !: lj 6Í=
]:ifP :.. xhúl +-p:+-Die:K' i .:.:;:anb f;i -i -#.r<-rb l ).f::fT)..tii ls-ç . -.!R.p.+11r++f+r l«
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tombamento do õnibus circular devido ao barro que se acumulava nas ruas.

Os esgotos seguem a céu aberto. No ano passado apenas começaram a

Instalar os canos de esgoto em algumas ruas do bairro o que provocou um

caos ainda maior nas condições das ruas. Apenas no ano reüasado (1995)

instalaram um posto de saúde e uma creche municípa] na área central do

loteamento. A única escola do referido loteamento (onde amuo como

professora) atende apenas até a quarta série do primeüo grau. Crianças do

grupo pesquisado, que coram para a quinta série neste ano, enâentaram

problemas de vagas em escolas da região ou do centro da cidade. Essas são

apenas algumas das condições materiais em que vivem as crianças e suas

famílias, configurando um quadro estrutural muito semelhante no interior de

tantas diversidades em suas vidas.

Compreender as muitas faces das classes populares e ao mesmo

tempo tentar definir seus contornos exige um permanente ''estar lá'', como

vivência do seu cotidiano, leitura das muitas faces presentes no vivido, por

outro lado exige uma compreensão histórica das relações, acontecimentos,

fenómenos que levaram à existência desses ;'contamos''. Uma relação entre

o vi\ido e o concebido Uma relação entre o conhecimento teórico,

esseltciclt palco compteeTlder os processos visíveis e os processos ocultos

c/r/ ví/cl soc/a/... ' (Marfins- 1994: p, 1651 e o conhecimento prático, para

blue os dois enriqueçam-se reciprocamente. É esse percurso que venllo

tentando realizar nesta dissertação. sem o qual a mesma perde o sentido.

4o ttleslllo [etnpo ent club se busca sentido, recusa-se a .fi]nção e cts
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pectttictridctdes do conheci)

(Marfins, 1994, p. 168).

Não quero recusar ao conhecimento concebido social e

historicamente, nem ao conhecimento vivido por mim nos três anos de

üabalho escolar e nos cinco meses de pesquisa de campo em que ''con-vivi''

com essa realidade nua e crua e com ''czs //zs/ánc/czs ocu//ízs do /.ea/''.

ertto que d(l! sentido c{ esscl btlsca de sentidoÍ Z /

'.4. 'realidade', por sua ve=, aparece, rto
primeiro plano. como o relato de casos,
acorttecitnentos, e3cperiências. Por clí se
busca o vtv\do quase sempre con/UYüido
com o relatado. zVão se consegz//a, a/nda,
incorporar a {déict de que o con-vü\do com
o diÍerellte, com as instâncias ocultas do real
ícom o ctue não é imediatamente realidade),
é também vivido, e:çperimentado,
// /erpre/ado fe se,ó'/do IJ. (Marfins: 1 994, p.
168).

Essa ':con-vi\ência' nào conftindída com o 'relatado'. mas

empenhada em sentir e escutar o viA,ido lias suas diversas làces. foi um

objetivo perseguido por !-nim. não só durante esta pesquisa: mas durante

todos os momentos em que atuel profissionalmente junto às classes

populares.

A escz//c7 se/7s/ve/ em educação e un] tema abordado por Ren

Barbier (1993) o qual considero ftindamentai. na perspectiva que abordo

aqui, de estar atenta ãs muitas 'faces' das classes populares a flm de buscar

;'contornos'' mais bem definidos, para que se possa aduar com perspicácia e



ousadia na construção de uma nova sociedade (sem querer fazer dessa
construção um discurso vazio)

Em sua teoria da .4óo/'dagé'm f/úznsversa/ Barbier (1993, p. 187-

1 88) supõe que haja em qualquer situação educativa três tipos de escuta:

--.çlg!!!ÍÍiçg:s;!-iaiçg:, com a trteíodologia
própria da pesquisa-ação; poétiço-
g3.iãlglilçig!.. que leva em conta os Jenõmenos
imprevistos resultantes da ação das minorias
e do que há de especÍÜco num grupo ou num
indivíduo; z$piritual-filosófica. isto é. a
escuta dos valores últimos que amuam no
saga;/o Pnd/v/dao ou grupos. '' (sublinhas
minhas).

Sem a intenção de discutir aqui essa teoria, destaco-a com o intuito

de fazer aproximações com o que considero Rmdamental na postura

educativa: uma é'scz//a sc?/?sA,e/ com todo o corpo, envolvendo razão,

sensibilidade, emoção e paixão, para que possamos estar prepmados para

enüent:ar o 'real'' que nos desafia cotidianamente O /et// é aqz///o qzíe

Ittcessanlemente tios itnpõe situações cltte jcttllais ha\:íamos visto. :' ÇBaxbtet:

1993: P. 201)

Para íncorporarmos a idéía do con-vivido como algo também

capaz de ser experimentado e interpretado- precisamos incorporar antes. ao

meu ver, essa capacidade de escz//cí sc?/?sA,c?/ frente ã realidade.

Acredito ter sido essa escuta a possibílitadora das diversas leituras

que Hz sobre as significações do aprender eln crianças de classes populares
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No momento em que abordo a temática ''classes populares'' e tendo

em vista os sujeitos desta pesquisa, não poderia deixar de falar sobre as

crianças de classes populares, filhos e filhas de trabalhadoras e
trabalhadores, falar de algo maior que as compreende: ''a infhcia'' É essa a

intenção no próximo item deste capítulo.

4.1. Infância, Escola e Classes Populares

O fuga da infância no mundo foi sendo construído ao ]oJlgo da

história. Segundo Ariés (198]), até o Hlnal do século XIX as crianças

apareciam misturadas com os adultos na vida cotidíana (isso é o que fica

caracterizado auavés de representações coletivas da época), apenas no final

daquele século percebe-se uma tendência em separar o mundo dos adultos

do mundo das crianças.

Dois sentimentos da inf'anciãs preponderaram nesse período-

segundo .\rios ( 1981- p, 158). Um. denominado papaicação . tomara

possível a explicitação do prazer que as pessoas sentiam ao ver a maneira cle

ser das crianças pequenas. Paparicá-las, dar-lhes atenção, era algo

concebível e desdável. Esse primeiro sentimento da infância: sobretudo no

Q setiltnletllo da illlútlcia não slgtn.fica o mesmo cltle ci#elção peias crianças: cotrespollde li cottsciilncia
clcl pcutlcttlatlclcide ínfcuitll. essa pclniculcuidade (]tie tiisíittgue esseticlcllmetuu cl crícinçci do adubo.
tnestllojox:etn. ' ÍÁriés. 1981. p. 15tS).



fím do século XVI e século XVTI, começa a marcar o lugar da infância na

história. Outro sentimento da inf'anciã, observado no século XVll,
preocupava-se em disciplinar e preservar os costumes, nessas ''...JPãgc?/s

c//a/urúzs de Oez/s... (Ariês, 1981, p. 164). Esse segundo sentimento da

infância viria dos homens da lei e dos homens da lgrda, passando

posteriomlente para a vida familiar. No século XVlll, um elemento novo

vem agregar-se a esses dois sentimentos da infância, a preocupação com a

higiene e a saúde ãlsica.

Tudo o qtle se referia às cl'lanças e à
família !ornada-se um assento sério e digno
de atenção. Não apenas o Jilturo da criançct,
mas também sua simples presença e
existência eram dignas de preocupação - a
criança ha'pia assumido um lugar' central
den//o da.Âam//;a. '' (Ariés, 1981, p. 164).

De um lugar central dentro da família, a criança passa a ocupar o

lugar central na mentalidade comum dos homens. As práticas de educação e

as instituições escolares tiveram seu pape] na construção desses lugares.

Para disciplinar as crianças e preservar os cosülmes de uma sociedade

stu'ge um nova instituição: o colégio

isso não significa blue os colégios tenham surgido conjuntamente

com o segundo sentimeni.o de inf'anciã abordado anteriormente. .rá no século

Xlll existiam colégios. mas seu caráter era outro: eram asilos para

estudantes pobres: ainda nào tinham o caráter de ensino Somente no século

XV os colégios tomaram-se institutos de ensino. '0 co/cíg/o /o//voz/-sé'
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então tltltct instituição essencictl da sociedade: o colégio com tLm corpo

docente separado, com timcl discipli+tct rigorosa, com ctctsses }lumeroscts,

zm que se .hrmctriam todas cts gerações 111strttídas do êmcien PÉgxme.''

(Ariés, 1981, p 171).

A etapa vivida na escola corresponderia ao tempo de infância, agora

mais longo, em oposição ao tempo em que a criança se fundia com a vida

dos adultos, sem transição, após os cinco ou sete primeiros anos.

O tempo de infância vivido de acordo com o ciclo escolar passa a

sofrer separações, distinções. No século XVll, começa-se a fazer distinção

entre crianças novas (5-7 anos) e crianças velhas (10-1 1 anos), as classes

escolares deveriam ser separadas em idades. No século XVTIT outra

separação aconteceria: dois tipos de ensino de acordo com as classes sociais,

um para o povo e o outro para a burguesia e a aristocracia. Mas havia algo

que monopolizava a educação: apenas os homens poderiam esü.idas, as

mulheres eram excluídas. .à escolarização das meninas ''...sc' /n/c/arfa com

z/m a//,ízso de cerca de do/s sécz//os. ' (Ariés. í 981: p. 190).

.As distinções nào acabavam por aí A partir do século XVII.l foi

instituído urll sistema de ensino duplo. para as diferentes classes sociais:

o ticetl otl o coléoõio pctrct os bttt'goeses ( o
secLtnddLlio) e a escolct pcuct o povo ( o
pl'ttndtl'io). C) seca,!tldíltT'io é tltn etlsilto longo.

O pt'itn(Itio cJul.cante mtlito tempo .bi llm
etlsilao CLli'ío, e, ícti'tto nct ilaglctterra como lci
Ft"ctnça. foral l necessáricts as tevoittções
socictis OI'igin(Itl'ias das últimcls grctndes
gz/é?/'rczs /2afé7 pro/o/?óoá-/o. '' l.Ariês, 1 98 1 , p
192-193 )
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Para os ricos um ensino de qt.validade e de longa duração Para os

pobres um ensino curto e, essencialmente prático Colégios para os ricos,

escolas para os pobres. Estamos falando de século XVTll ou final do século

XXO Qualquer semelhança ''não'' terá sido mera coincidência.

Falemos da criança brasileira, de classes populares, no ünaJ do
século XX

Alguns dados, em números, nos dão um breve panorama das

condições de vida (algumas vezes de morte) de uma grande parcela de

crianças e adolescentes no Brasil. Em 1989, 41% da população brasileira

era representada por crianças e ado]escentes (0 a ] 7 anos), o que signíÊicava

59 milhões. Nesse mesmo ano -50,5%- das crianças e adolescentes

(praticamente a metade) pertencia a f'tílias cujo rendimento mensal per

capim:a era de no máximo % saloio mínimo. O que demonstra o quadro de

pobreza vivido por uma parcela significativa da população.

Ainda em 1989, 55% das crianças e adolescentes; no Brasi], viviam

em casas sem ínfra-estrutura adequada de esgoto (o que acontece nas casas

das crianças desta pesquisa), 43% sem água encarada: 46q4 sem colega de

lixo. e 1 8q6 sem luz elétrica (ainda hoje, muitas casas do Dunas- local onde

realizei a pesquisa, apresentam-se sem luz e água ).

C)s índices nutricionais também indicam a miserabilidade de

condições materiais em que vivem crianças e adolescentes Em 1989,

aproximadamente 50% das crianças cujas mães tinham menos de um ano de



estudo (relacionando desnutrição com grau de escolaridade) sofriam de

algum nível de desnutrição.'

Sérvio Adomo ( 1 993) nos f'm um breve retrato da criança pobre no

Brasi[, príncipa]mente quanto à sua inserção no mundo do trabalho, o qual

acontece precocemente, devido à situação económica insustentável vivida

pela família dessas crianças, que por falta de condições as inüoduz no

mercado de üabaho. Em ]980, 36,2% da força de trabalho no Brasíl,

concentrava-se na faixa etária de dez a catorze anos, período em que seria

'obrigatória'' a presença das crianças na escola (ibid., p. 189). Ao mesmo

tempo, 40,6oHo desse mesmo grupo etáão representava a taxa relativa aos

trabahadores não-remunerados, nesse mesmo período. Percebe-se, como diz

Adomo (idem: p. 191) que ''a poóré?:a de//a com mcz/o/" r/gor sez/s clÁe//os

sobre a pctrceíajovem da população pobre. ''

Poderíamos dizer que essas crianças ao invés de estarem no

mercado de trabalho deveriam estar na escola. No entanto, essa escola que

aí está é responsáv'el, em grande pane. pela exclusão de grande parcela

delas. E um dos motivos dessa exclusão: é a incompatibilidade dessa escola

com os interesses reais e com o universo cultural e simbólico dessas

cr] ancas.

Do grupo por mim pesquisado, pelo menos cinco crianças exerciam

algum tipo de trabalho. Três delas, meninas, realizavam tarefas domésticas,

desde lavar louças: roupas: até tbzer comida:

Os dados ate aqui citados foram retirados do seguinte artigo
RIBEIRO. Rosa: SABEI.\. Ana Luzia. Crianças e adolescentes na década de 80: condições de vida e
perspectivas para o Terceiro Milénio. In: RIZZ[Nl: ]rene {Org. ). d r'Fiança pzo Bríuf/ /ií{/er r/esa/i/i para a
terceiro zf/élzia. Rio de Janeiro: Universitária Santa Ursula, i993

')



.'l rrlue lu ger le erLsltlcl a get'tte ctjct=er m.l,Lltcl colsc{ n'lesnLo: comidct,

Í...) já Lctvo tlmcts pecinhas de tottpa (...), jú lctvo cl Louçc{ f. .), ft,{ço cifra:

com ga//n/za.. ''. (Suelen, 10 anos, 4" série).

Das três meninas: uma delas, por um cuidou de criança foratempo !

de casa:

'Eu de tarde estava trabalhando. Ai eu saí do sumiço para ficar

ma/s na esmo/a... '' (Bárbara, 10 anos, 2' série).

Dois eram meninos. Um deles vendia bergamota de chanete com

dois imlãos e um amigo:

ÍE) É de manhã que lu vendes vergamota. Das nove até que horas
leais ou MeHOS9

A té de noite

(E) »fcts tu tens aula de tarde

rá, tncts depois cltte et{ chego do colégio a gente sci cíe }lo-vo e

c/zero só cZe mo/íe. '' (Vinícíus, 10 anos: 2" série).

Esse nabalho do Vinícius foi temporário, logo em seguida ele entrou

para creche no fumo da manhã e seguiu na escola no rumo da tarde

Outro menino que traball)ava era o »íaicon: ajudava a atender na

venda de seus pais. Portanto as crianças de classes populares. desde cedo

con\ivem. de uma maneira ou outra, com o mundo do trabaUlo. .'\lgunlas

delas pemlanecendo na escola, apesar dessas outras atividades. outras tendo

que deixa-la para ajudar na renda t'minar. Aliás, ter um trabalho, é



apontado, por algumas das crianças da pesquisa como um dos motivos pelos

quais precisamos aprender:

ÍE) Para que a gente aprende?

Para quando nós ser grctnde para ü'abalhctr. pat'a não precisar

da mãe... '' (Bárbara, 10 anos, 2' séhe).

' /:'ara /raócz//za/" qz/cz/zdo ser ma/or. '' (Maicon, 1 0 anos, 4' série).

porque é bom, para depois quando a gente ser grande não Pcar

limpando a casa dos outros, é bom para trabalhar.'' ÇBaibaia, \Q anos, 2a

sêde)

Será que a escola pública (e aí especialmente a de periferia) está

preparando a criança e o adolescente para o mundo do üabalhoo Ou melhor,

para qual mundo do trabalho essa escola está preparandoP Que tipo de

trabalhador essa escola está Honnandoo Um trabalhador crítico, capaz de

compreender as relações de trabalho e procurar os caminhos para reivindicar

seus direitoso Ou un] trabalhador passivo. sem a críticidade necessária

frente às adversidades e injustiças desse mundo do trabalhos

\''ejalnos agora o que os números nos dizem a respeito do sistema

educacional.

Já no acesso das crianças à escola faz-se presente a desigualdade

social. Em 1989, enquanto 97% das crianças e adolescentes com renda

ttuíililiar per capita de mais de dois salários mínimos estudavam, apenas

73%. entre os mais pobres (renda até 'Á do salário mínimo) âeqüentavam a

escola ( Ribelrol Sabóia, 1993, p. 24-25).
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Os índices de escolarização de crianças e adolescentes demonstram

a ineficiência do sistema de ensino no Brasí]. Em 1989, apenas 28% dos
adolescentes de 17 anos tinham oito anos ou mais de estudo. A evasão e a

repetência completam esse quadro de ineficiência. Durante a década de 80 a

evasão na !" série foi em média 26%. Para ''...c'ada /000 íz/z/no.s novo.ç,

matriculados na I' série, apenas 58 concltlírctm a 8' série sem ter repetido

/ze/z/zunia ve:. '' (Ribeiro, Sabóia, i 993, p. 26).

O analfabetismo produzido na escola também deixa seus matizes,

nem um pouco sutís. Conforme nos mostram os dados de pesquisa

analisados por Ferrari(1991, p. 25), a escola produz o analí'abetismo

através de duas fomlas de exclusão, a exclusão da e na escola: '',4 exc/z/são

da escola pode ser aferida pela não-sequência à escola. ao passo qtle a

exclltsão ltü escola pode ser trtedida peia delasagetn nos estudos ott pela

assincronia na i'ilação tdctde.:'série. '

Segundo dados do autor, em 1980, somente no Estado do Rio

Grande do Su\. ..cls dtlcts fbrtllas de e:oclusão clíirtgiam, colllt ntalnetlte.

+3.5'% da popuictção de 7 a 1+ ralos. RUIR totctt de 577 tni.l crIaR.çcts.

IFerrari. 1 991: p. 25). num Estado que apresenta uin dos menores índices de

analfabetismo e um dos melhores sistemas de ensino fundei-mental do país.

A escola pública de periferia. õeqtientada por crianças de classes

populares: não está, e nauitas vezcs nào quer estar: aberta à realidade dessas

crianças. com políticas de enfrentamento e superação dessas condições.

produzindo no seu interior. muitas vezes, o analfabetismo ao invés de
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desenvolv'er a alfabetização Produzindo a evasão e a repetência ao invés de

desenvolver a escolarização.

No interior desse quadro, qual é o lugar da infância pobre neste

passo Que espaços essas crianças têm garantidos em tempos de saúde,

escolarização, nutriçãoP Pma Martíns (1993, p. 14), a criança no Brasil e

nos países do Terceiro Mlundo está vivendo um tempo sem infância: ''...o

tempo de ser criança está sendo ocupado amplamente pelo tempo do

adtttto, do {rabaího, da exploração, da violência. ''

Permito-me dizer que os sujeitos desta pesquisa, crianças entre 10 e

12 anos, de classes populares, ainda preservam seu tempo de infância

entremeado às condições de vida que possuem. Entre :'louças e roupas",

entre ''vendas e cuidado com outras crianças'', há o l:empa do brinquedo, da

'boneca', da ''bolinha de uiva''; brinquedo do "esconde-esconde''. Há o

tempo da escola, onde se aprendem (algumas vezes nàol coisas para "ser

alguém na vida' num tempo futuro de adulto. O tempo do brinquedo, o

tempo da escola, ainda marca, na vida dessas crianças: o lugar da infância.

Com marcas. com sonhos, com üntasias. com realidade.

Desse lugar eá que as crianças desta pesquisa nos falam das suas

significações sobre o aprender. Vivendo na periferia. com problemas Inüra-

estruturaís de água, luz e esgoto. Estudando em escolas ptlblicas que sofrem

discriminações (pelo seu próprio local), com menos recursos. protêssores

muitas vezes pouco preparados para a crueza do ''entomo le na maioria das

vezes possuidores de valores culturais e morais di\ursos da realidade da

escola), com menor número de horas-aula: algumas vezes pela localização
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da escola, outras vezes pelas próprias condições (falta de ) estruturais dos

prédios Vivendo um tempo de infância marcado pelo brinquedo, pela

escola, pelos sonhos de ''ser alguém na vida" É desse lugar que elas

pensam, indagam e constroem suas significações acerca do mundo, das

pessoas e na singularidade desta pesquisa, acerca do aprender.



5 JOGO DRANIÁTICO: UNIA EXPERIÊNCIA l)E

DRAMATICIDADE

Numa manhã õia de julho, propus ao grupo da 2' série um trabalho

um pouco diferenciado do que estávamos fazendo até então: um trabalho de

dramatização.

Um habalho que envolveria uma outra dimensão da nossa

capacidade de comunicação: a corporeidade. .A fala através do corpo que

necessitava um outro tipo de escuta, uma escu/a se/zsü'c'/ ao corpo, ao corpo

que expressa medos, desejos, bloqueios, rituais.

Trata-se de entrar }ltlma relação com a
totalidade do Olttro, considerado em sua
existência dindmicct. .4 pessoa só e)riste pela
ctttlali:cação de uln corpo. de tema
itnaginação. de ulttcl ra:ão. cie ltmcl
clPtividclde etu interação permanente. ,4
ctttdição. o lato. o gosto, a visão e o oí/ato
plecisatn ser desel'tvoíxtdos }la escuta

se/7szvé,/. '' (Barbier: 1993, p 2 12)

Num dia hio de julho nada melhor do que aquecermos os corpos

nos comunicando. ao expressamlos nossas significações em relação à

escola, ao processo de aprender e nào-aprender, aos professores e
prof'essoras, aos alunos e alunas enquanto aprendizes e não-aprendizes.

A proposta feita foi a seguinte: primeiramente um aquecimento

coq)oral'', o qual se iniciou individualmente: culminando com um trabalho



66

gripal. As atívidades de aquecimento envolviam ''caminhadas'' na sala de

aula durante as quais as crianças realizavam ''congelamentos'' ao som de

palmas; equilíbrios de folhas de revistas em ditêrentes partes do corpos

imitação do movíínento do outros construção de 'estátuas'' no corpo do

colega, entre outras. Após esse trabalho de aquecimento corporal entrou-se

numa espécie de ':brincadeira de aquecimento'', na qual o corpo pemlitia-se

representar palavras ditas pela coordenadora do trabaho, no caso eu,

pesquisadora. As palavras ditas falavam de coisas um tanto abstratas como

aprender, estudar, não-aprender e de coisas um tanto concretas como

professor, aluno, escola. As representações de cada uma das crianças eram

assistidas pelas demais e depois conversávamos em grupos sobre elas:

Todos os oõrupos têm 'Llm papel certtrai que é o olhar ott mirada do o'urro,

gz/e prof/c;íz a /ez/z/ra. ' (Mandes, 1 994, p. 20).

Por flm chegou-se ao momento do .jogo dramático'; propriamente

Foi proposta a seguinte situação ao grupo: durante cinco a dez

minutos, cada um viveria um papel de um prohssor escolhido. Cada criança

escolllet,i um professor para dramas.azar o qual deveria ensinar algo de novo a

seus alunos. Enquanto um vivesse o papel do proiêssor c)s demais viveriam

ora o lugar do aluno que aprende. ora o !usar tjo aluno que não-aprende

Dessa maneira todos viveriam os três papéis Após essa vl'ç'êncla

estabeleceu-se um diálogo entre o grupo para saber qual o melhor lugar

(ou o [nelhor ''papel'') ocupado por cada um]. que professor cada um

i o

'" Uso essa expressão de N'lendes ( 1 994) quando o utiliza como um instrumento psicopedagogico com
professores de Classes Especiais
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representou, o quê e como ensinos.i, porque alguns alunos aprenderam e
outros não.

Toda essa dinâmica também foi vivenciada pelo grupo da 4' série,

que acabou sendo dividido para esse trabalho, por motivos de horários das

crianças. Ao meu ver fo{ uma das experiências mais enriquecedoras durante

o processo de roleta de dados, por isso sua explicitação neste momento. As

sígnlãícações se mostraram reveladoras, demonstrando a potencialidade

construtiva que emana de um jogo dramático, ou, como diria Piaget (1978,

p. \41), jogo simbólico:

'Sem dúvida. quando verdadeiras
representações são organizadas em comum
pelos grandes. como tias cenas que
representam a vida escolar, um casamento
otl o qüe se quiser. granctes
clperfeiçoantentos do sitnboiismo ganham
vida, ettl }'eleição aos símbolos rudimentares
e globais cole que os rllctls peclttertos se
conlelaíctl-n. f...) Os símbolos colettvos
prolltovidos à categoria de 'papéis' num
jogo cÍe cotnédia etc. constittlettt apet'tas utn
cclso pctttictttctl', portclnto ,dclql,teias jogos de
ciiução cltte pt'otnallaln ettl pcltte do Jogo
s11tiiooíico lllcLS cll,te se cieselax:oívellt }ací
dil'echo cict cüivídctde cotlsn'llti\,ct rJIL do
ti clbctllto, propt' ictineíue dito .

No jogo dramatizado as crianças (principalmente as da 4' série)

repetiam um ritual !nstitucionalizado. que é vivido por elas no cotidiano da

escola, como algo repleto de significações. Nesse ponto diferenças

importantes foram sinalizadas entre os dois grupos. Enquanto o grupo da 2"



série, com uma história de repetêncía entre os alunos, utilizou como

situações de ensino aulas de ''mcz//cação, damçz/ da ga/'r({Ããz, ./h;ca''
conforme explicações das próprias crianças), onde usaram como

instrumento o próprio corpo e onde o espaço da sala de aula foi aproveitado

como um todo, o grupo da 4' série, considerado na escola um grupo com

sucesso'', reproduziu muito mais os estereótipos da escola fomlal, quanto

ao conteúdo das aulas, postura corporal e utilização do espaço da sala de

aula. Todos os professores representados passaram algum conteúdo escolar

no quadro (na sua maioria, matemática). Os alunos, tanto os que não

aprendiam, quanto os que aprendiam, Hlcavam sentados em classes copiando

as coisas no caderno. Quase não havia movimentação no espaço da sala.

Professores em seu ''nicho'', na frente do quadro, alunos também nos seus,

atrás de uma classe. Corpos sem muito movimento. O mais agitado era

sempre o aluno que não-aprende, sendo considerado, ''óagz/nce//"o, /ngz/;e/o,

ózír/'o pelos colegas O jarrão 'burro' também só apareceu no grupo da

4a. série.

C) esqttetna corporal e o tno\;ttnento do
corpo têtn papel pt'ivtlegicldo na descoberta e
tla possibtiidade cie setltil" o }Tll,ando. 1...) Etn
edl,tcctção, poder"ianLos insistia ctitlda }nats. O
cltte sigtlificcl passctt }lol'cls setltctdo }ll,{tuc{
cal'tecia. setlt se lnexet. colll cts costcls

encz//n,,czdas, esc/ evento ' (Barbler. 1993: p
196).

Em rápidas sinalizações percebe-se o quanto os estereótipos vão se

tomando rígidos naquelas crianças que conseguem adaptar-se à cultura

escolar, enquanto os demais. os ditos 'repetentes', vão ficando à margem
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dessa cultura, vão sendo expropriados desse mundo de rituais vividos
cotidianamente na escola.

Outras signiülcações revelaram-se através da dramaticidade vivida

pelas crianças. Tentarei neste espaço, expor um pouco da riqueza contida

em cada gesto: cada movimento do corpo, cada olhar, cada palavra.

Movimento não muito fácil esse de transportar um momento vivido com

toda intensidade corporal, sensível e racional, para a forma escrita, mas um

movimento necessário na minha intenção de socializar esses momentos por

mim vivenciados durmte a roleta de dados desta pesquisa, com o maior

número possível de leitores e leitosas.

5.] LÍm corpo ao chão: movimento de aprendizagemo

Falo a palavra 'não-aprender''. De súbito, Vinicius, um menino de

10 anos, repetente na 2' série, joga-se ao chão. ccz/ z/m rompo'', nas

palavras dele. (.)ue significado terá para ele esse jogar-se ao chão? Em suas

palavras esse significado não é explicitado; apesar de meus

questionamentos l\'las seu mox;imenso de queda toi muito tarte e imediato à

minha fala. Será que não é esse movimento de quedas que tem marcado seu

processo de não-aprendizagem? Por outro lado o movimento de queda pode

demarcar o processo de aprender. Ratael. um outro inelllno repetente:': hla

da seguinte forma quando he pergunto. num outro momento- como

aprendeu a andar de bicicleta: ... ózp/'c'md/ úz cznda/ de ó/c/c/e/rí cí//ndo
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Portanto o movimento de ''cair ao chão'' pode demarcar dois lados de um

mesmo caminho, o caminho em direção à aprendizagem, que se constrói por

essas duas vias, a do aprender e a do não-aprender, não de maneira linear,

mas com a circularidade necessária na construção do conhecimento.

É lugar comum pensar-se o aprender e o não-aprender como

situações antagónicas, impossíveis de serem vividas por um mesmo sujeito,

num curto espaço de tempo. É assim que as crianças situam-se, ou de um

lado, ou de outro. Respondem da seguinte maneira, quando questionadas

sobre o porquê algumas crianças não-aprendem:

'''Jão q2rg!!ÉlgE! porque ttão gg!!!ÉlglB:, porque não ç$!ÊIQ. no

co/cíg/o." (Michel, 10 anos, 4' série ) (sublinham minhas).

Porque não gostam de estudar. Qttartdo a pro@ssora se vira glgg

.fà:em palhaçada e não orestam atenção rto que a pro.kssora#íla. ' Ç&anu.

10 anos. 4' série) (sublinhas minhas).

Porque a gente }lão h: conta nos dedos, )lão pode jtttttal- as ietl'as

e os nzi/ne/'os. '' (Rafael, 10 anos, 2" série) (sublinhas minhas).

Pol'(!tte cí gente gostct ntttito de brirtcctl'. o plolbssoT tá ensittcltldo e

/?ós es/cí/7zos ó/'/nccí/ldo. ' (Bárbara: 1 0 anos: 2" série) (sublinhas miiüas).

.Às faias do Miche] e do .lonas situam o não-aprender hra deles, no

outro . os verbos estão todos na terceira pessoa do plural. eles . Já nas

faias do Ratael e da Bárbara, estes assumem o papel de não-aprendizes,

procurando causas para essa situação, as quais encontram cm si próprios.

segundo suas respostas. O não-aprender só é pensado em relação a si

próprio em crianças que têm um histórico de repetência na escola,

assumindo para si a ''culpa'' desse rótulo. Nas demais crianças o não-
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aprender só é pensado em relação aos outros (eles), onde as causas

apontadas são na maior pane causas pessoais: ''só ór/nca '', ''mão

es/z/dam '', 'não pies/am a/então '. Na verdade todos nós vivemos esses

dois vieres da aprendizagem, o do aprender e o do não-aprender, como dois

lados de um mesmo caminho, na circularidade mesma do ato de aprender.

As aprendizagens anteriores que realizamos em nossas vidas

favorecem as seguintes, enquanto que as não-aprendizagens tenderão a

pemlanecer, enquanto se cultiva essa idéia errónea de aprendizagem,

rotulando aqueles que não-aprendem certas coisas, em certas etapas da vida,

como ''incapazes'', ''repetentes" etc.

a aprendizagem é mais eficc na medida
em que consegtle provocar um elcercicto
operatório ou airtdct facilitar a constittlição
cia operação pedida, recorrettdo ct uma outrct
operação que a implica e qtle já é
pczrcfcz/men/e adqzz/roda. ' (Piaget, ] 974, p
26)

Sabemos que um sujeito incapaz de aprendizagem, numa situação

dada, toma-se pouco a pouco capaz de aprender, recorrendo a operações .já

adquiridas para construção de novas, num processo circular l.ou espiral)

explicitado por PÍaget ( 1974. p 261, ao referir-se à aprendizagem das

estruturas lógicas:

ct api'ettdi:agem dcts está"tltLLtcts lóglccts,
(...). consiste mania cortstn,{ção de
cootdenações novas por diferenciação de
cool denctções anteriores e isso segundo ttln
processo circtiiar tal que, pctra aprender
ltntcl estruturct lógica é rtecessãlio utili:ar
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otttrcts que condtt:am a ela otl que a
impliquem.

Vivemos cotidianamente os dois ''papéis'', de aprendizes e não-

aprendizes. Foi isso que propus às crianças vivenciarem no jogo dramático.

Suas preferências ao viverem cada um desses "papéis" revelam novos

olhares sobre o tema do aprender.

5.2 Novos olhares ao aprender: uma análise inicial

Preferi ja:er o de aluno que aprendeu, por causa que a gente

passa nas provas, cú ci pro/escora ensina cl gente a íer, escrever, nos ensina

a ma//zczr, dança/". zím Honre de co/sa. ' (VinÍcius, 10 anos, 2' série).

' Et{ gostei de Ja:er o aluno qtle não aprettde porque a gente ria um

pouco né9 Et{ Jb:ia palhaçada e etl ttão clt4etia aprender nada que a Alise

pctsscwa. nada. nadillha. ELa passcwa e eu não copicna. sempre tinlla uma

resposta pctra ela. r...l Não gostei de h:er o ctltlno qüe ctprende. Sem

grctçct. ,4 gente leão bl'illcc!. CL aõellte tido dá gctl'gclihada. ,4 gente não }'i.''

l Daiane. 1 0 anos. 4' séries.

Ptekli .kt:ei" o de pião ctpt'elldel. potcltte eul gostava de rodar fIeIs

ptovasl Pcclt íodcutdo }lo meto cla sitia, gosta'icl de dctt nos colegas.

(Paulo Ricardo, 10 anos. 2' série).

O qtle el{ tnellos gostei de .Íã=er .foi o cllutto qtLe aprende. Porque

.Pca }nals seYtl graçct o c!!tLtto que ctprende do (Jtte o (!ue não aprende.''

INljchel. 10 anos, 4" séries

(
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As falas das crianças vêm acrescentar novos dados à análise do

aprender e do não-aprender. E porque não dizer novos olhais. Olhares de

crianças com histórico de ''sucesso'' ou de ;'fracasso'' escolar, vivendo ao

mesmo tempo o papel de aprendizes e nào-aprendizes.

Para essas crianças o não-aprender está ligado à falta de seriedade

no fazer, o que culmina com as 'pa//zízçadas, ganga//fadas '', o que leva a

'rodar zas pro\'as '', justificando até mesmo o ''dar nos co/egczs ''. Talvez

por isso, numa grande parte das entrevistas, quando perguntava um dos

motivos pelos quais a gente não consegue aprender detemlinadas coisas, o

brinquedo era logo apontado: '...só pensczm no ór/nqz/edo... '' (Michel, lO

anos, 4' séhe).

Por outro lado relacionam o aprender com seriedade, 'sem g/'açcz '',

ao mesmo tempo é o que possibilita 'b'ízssczr nas provczs ', e ter a atenção da

professora que ensina cz ge/?/c' a /e/', escrevo?r'' O menino que assim se

referiu ao aprender foi o mesmo que se jogou ao chão quando falei a

expressão ''não-aprender'. Significativo. Q aluno que aprende na escola é o

que se comporta de acordo com as regas estabelecidas, o que significa para

elas. sem vida. sem graça. sem movimento.

Outras importantes constatações podem ser realizadas a partir das

vivências ]lo jogo dramático O não-aprender também está ligado ao descaso

do professor: ao esquecimento, ao distanciamento. à inquietação:

Se elct me elasu'tclsse el,l ict ctpl'endel'. mcts curo ela }'tão ttte etastnot{

c?l/ /vão ap/'e/7d/. IVinícius, referindo-se à Bárbara. que vivia o papel de

professora. .'\nabos da 2" série).

(E) Tut achas cine ctjtldaste o lonas a ciprertdet'



74

Eu cacho (Jtte não, porclute ete estava olhando a }'exista, não estavct

F'res/úz/7do a/emção. '' (Suelen, 10 anos, 4' série).

Eu estct'ocl prestando cltenção, ele que não nçpticava.'' ÇVau\o

Rlcudo, 10 anos, 4' série, referindo-se ao "professor'')

Se et{ ajudasse, ele não ia conseguir, porque já é but't'o de
/?a/uré?:a. '' (Daíane, referindo-se ao Michel, que vivia o papel de aluno que

não-aprendia. Ambos da 4' série).

Ao refletir sobre as crianças que não-aprendiam em minha sala de

aula (algumas delas fizeram parte deste grupo de pesquisa) tenho

consciência desse esquecimento ou distanciamento por parte do professor.

Normalmente as crianças que não conseguem aprender alguns conteúdos

escolares apresentam duas reações: ou ficam extremamente quietas no seu

canto''. absorvidas por outros 'lugares'' que tenham mais significado a elas,

ou Hlcam inquietas, 'bagunçam'': para exigir o seu ''lugar'' na sala de aula.

Por sua vez o professor também reage a essas atitudes, comumente, de duas

formas: 'esquece:: aquela criança que não exige sua atenção, ou se

distancia;' daquela criança que 'perturba'' o ''bom andamento' do

traballlo tl Por outro lado o 'papel'' de aprendiz possibilita a atenção da

professora. que só não explica àqueles que são ''desatentos

Seguindo as constatações derivadas dessa experiência de

dramaticidade, para as crianças, 'aprender' exige, além de prestar

atenção , o ''imitar' a professora:

l i .\ questão do "lugar não-lugar: do repetente será discutida em capítulo posterior
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eLI consegui ctprendet pot' callsct que etl imitei ele, Tudo qtLe ele

.©:/a ez/ //n/za que ,Áa--e/'. '' (Vinícius. 10 anos, 2' série, referindo-se ao

:professor'').

eu }tão gostei de ,fa:er o papel de aluna que aprendia, {elrl cltte

.Hcar copiando ctquiLo e íeln que .Pcar .fazendo...'' ç.Sue\en. \.q altos. 4

sêde)

O Imitar, o copiar o que os professores fazem, apareceu também

inúmeras vezes nas entrevistas feitas com as crianças, o que demonstra a

concepção de conhecmlento que ainda hoje prepondera na escola. A idéia

do ''conhecimento-cópia'' vem do empirismo clássico, a partir do qual se

pensa o conhecimento como proveniente de estímulos exteriores, o qual será

'acrescentado: aos conhecimentos anteriores sem nenhuma

modiHlcação. i2

Essa concepção ainda prepondera na escola, confomle aponta

Becker ( 1993a. p. 39), o que talvez explique a idéía de alunos e alunas:

' Pouco es.forço .hi }lecessário para detectar:
nos depoimentos dos doces'ates. posições
rttticiatnetlte etnpil'istcts. Pode-se aj:il'mctr blue
o etltpi} !sino é cí Jiorlnct cltle anais attlplamente
cal'ctcteli:a cl epistelttologict do proÍéssol'
í...} Xlultci palctvt'ct, todos os clocelltes são.
pelo menos eín ctlgllt t grcitt. elnpiristcts.

1= - noção do conhecimento-cópia. própho ao empirismo- como se o sujeito não acrescentasse nada às
sequências exteriores que ele apreende e se limitasse a registrá-las em vez de reestrutura-las." ( Piaget,
1 974. o. 42)

llllii;lblll :'+i l:: : : : ;::;;ü.l
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Numa passagem da obra 'Aprendizagem e Conhecimento'', Piaget

(1 974, p. 69) real:irmã sua concepção de conhecimento, ultrapassando a

treta de copia:

o corthecimetuo adquu'ido poi'
aprendi:ctgetn não é Jatnctis +letTI pul"o

t'egistro, táCtIl cópia, mas o resultado cle uma
organização na qltal intewélrl etn graus
diversos o sistemct total dos esquemas de que
o sujeito dispõe.

J

Voltaremos a esse ponto no capítulo de análise.

Nesse {ntemieio, a 6omla de interpretação de professores e

professoras, entre crianças que aprendem e crianças que nào-aprendem, foi

instigante. Na maioria das interpretações os professores apareciam com

poucas falas, silenciosos, sem muito diálogo com alunos e alunas Quando

dirigiam a palavra a alguns dos alunos eram sempre aos que aprendiam. .\o

mesmo tempo o papel de 'ensinante' foi resgatado pelas crianças:

Ett gostei de sel c{ pto.fessoi'ct porque cl geltíe ellsitlct. IBubaxa.

1 0 anos. 2" série).

a pt'o.kssorct ellstt'tct cl gente le1'. 2scT'o.'\:ei'. tios etlsitlci cl }tlcilktctl-.

cz dcr/7çcz/, z//7z //von/e (/e co/óczs. ('v'ilaícius- }0 anos. 2" séries

Píe.lel'i .kt=el' o pctpel do plolésso}. Poi ccttlsct clt e ít{ expiiccl }lo

qz/cfd/o. co/occr co/?//n/zc/s. (.renas. 10 anos. 4" série ).

Ao mesmo tempo em que o professor representado peias crianças

não intervlu para ensinar os alunos que ílão aprendiam, ambos os alunos

destacaram a importância do papel do professor enquanto ensinaste. Esse

papel nào foi esquecido pelas crianças mas também não flor incorporado por
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elas em suas aramatizaçoes. J'or onde anda o protéssor-ensinanteo Por onde

anda a interlocução entre alunos e pro6essoresP Por onde anda o diálogo'

Interessante perceber que esses três papéis (professora aluno que

aprende; aluno que não-aprende) vivenciados pelas crianças em suas

dramatizações, estão interligados no cotidiano da sala de aula. Talvez a

explicação neste espaço tenha se dado de Homla dividida para um melhor

entendimento por parte do leitor. Mas pensa-los em suas relações é
fundamental para visualízamios aprendizagens significativas para ambos.

Para que os ''três'' entrem em 'cena'' como aprendizes em busca do novo, da

possibilidade de criação e produção de conhecimento, para enfrentarem os

desafios postos pelo cotidiano com coragem e sabedoria.

Isso nào significa colocar prof'essores e alunos no mesmo patamar de

conhecimento. Seus saberes diferem em qualidade e quantidade. Mas

coloco-os em igualdade na posição que devem ter com o conhecimento, de

descorrinadores do velho, desbravadores do novo e criadores de um presente

intenso em sabedoria. Coloca-os em igualdade na posição epistemológica:

no conhecer o conhecimento

\finhct expel'iêtlcia vinha ítte ensincíndo que
o ecíl,!caindo precisei de se ctsstLttlli' conto [a!.
}tlcls. asse,111tií-se colho educcitldo sigtlificct
lecotlhecel-se como stlyeito qtle é culpa: de
collheceí' e ql,te clttet conhecer elll }'ilação
cottl otttto stlleilo {gLlaltnente cclpa= de
conhecer. o edttcctdot' e. entre os dois.
possibilite ndo ct tareRt de atnbos. o objeto de
corthecitnento. Ensitlctr e ctprender são clssitn
}ltotltet'tios de um processo Inctior - o de
conhecer: qtle intplica }'e-conhecer. ' «te\te.
1992, P. 47)
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6 NÃO-.APRENI)ER: O NÃO-LUGAR NA ESCOLA

O lugar do repetente }lão é um lugar só de
neoõcttividade. E um Lugar, onde as crianças
Jalant atr(wés da repetêytcia: Jatatn da escola
qtle desejam, desquali$cam a que estão. (...,l
E preciso escalar tais vo:es e signi$cctr o
qz/e esM sendo d//o. '' (Abramowícz, 1996, p.
1 1)

Esse movimento de escuta e significação foi perseguido por mml

durante toda a pesquisa. Desde o momento de ''chegada à campo'',

passando pela análise dos dados, até a escrita deste trabalho.

Quatro crianças Hueram parte de um dos grupos de pesquisa que

estava repetindo pela segunda vez a segunda série do primeiro grau: uma

menina e üês meninos, com 10 anos de Idade. As quatro pertencem a

famílias com outros Irmãos. em média dois ou três Irmãos.

Rafael, [0 anos, não seguiu até o fína] no trabalho: pois ;'sumiu''

da escola. Passou a não ir mais às aula no horário normal, mandei alguns

bilhetes avisando dos nossos encontros por intennédio de um colega e numa

tarde. no horàio do recreio: apareceu para conversar comigo. Disse que não

estava vindo ao colégio pois llavla queimado o pé com óleo quente, só

podendo andar de chinelos. e desse jeito não queria Ir até o colégio A partir

daí (era agosto de 96, Jogo após as árias de in\emo) o Rafael foi
desaparecendo da escola passando a não mais íreqtlentá-la. Desde os 5 anos

na, 'mesma. esGaNa. ...et{ gosto destct escola aflui. porque eLct teta tltllas

p/"o/êssoras óoc7s... Fez a pré-escola, depois a primeira e a segunda séries

comigo, e, de lá para cá, vem repetindo a segunda série sem muitos
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encantos.. E,Suam'? ''Eu não gosto de estudar }ntlito. Tempo et{ tenho, mas

etl não gosto (...l SÓ às ve:es, eu esttldo uln pouquinho.'' Q estudo pendeu

a magia e o encanto que existia na pré-escola: ' .. às VÉ':é's a pi'o#ssora

.4{essandra dcwa coisas para gente escoe-ver, ela sclía coltl c! gente (...) Ah,

a gente ia sctil' por cii. ct gente ia conhecer mais }"üas. a gente ia conhecer

ünt monte de coisas (...) Nós pintcma, brincclva (...) ,4 professora era legal

porque dava co/sczs pczra nós .Xa.-er. '' (Rafael, lembrando coisas da pré-

escolal.

Caberiam ao Rafael, a respeito do estudo na escola, versos do poeta:

Estudar é uma coisa em que está irtdistirtta

4 distinção erttl"e nada e coisa nenhuma.

Ferrando Pessoa

Rafael, este ano, voltou a estudar em ouço colégio. Está cursando a

2' série novamente. Prosseguirá na escola'' Começará a trabalhará Restituirá

o seu gosto pelo estudos SÓ o tempo dirá. Não o tempo da escola. Mias o

tempo da vida do Rafae].

Bárbara, !0 anos: é uma menina que gosta de camaval e segundo

sua mãe dança muito bem: '...e/cz é; óf//?zc7 cZa/?çú//'//zcz. f/úz l/é? z//mcz c/anç6z

}lovcl nct televisão e l(it peoõcl. Tetll klcllidacle pcn'cl apl'enctel' ct dcitaçctl', toldo

elct sctbe. cluc1lcltLet titlllo cle mtlsiccl (iate cl(it nova. elct prestct cttetlção , j(it

/2é'õocz e./d c/éz/7ç'67 ... '' (mãe da Bárbara)

N/las caso a Bárbara rodasse novamente na segunda série, seu castigo

poderia ser não dançar no carnaval, seu grande prazer: ''Se ez/ pas.ça/' ez/

vou Rodei' sctil parca o ccllTlctval. agora se el,u'odctr etl }'tão volt poder il' vel',

e /?em scz//'. O que me assusta ainda mais é que a Bárbara foi minha aluna
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propunha. O que será que aconteciam Timidez, ''vergonha''9

Sua mãe é quem tãa: ''.../nas e/úz /é'm vergam/za é í..J r'orqz/c' se /z/

estás cuidando, íu estás othattdo. eta j(ll fica com vergonha. jú não dança

mais, não /a= mais nada, lhas sclbe. datlçc{ tTtuito bem, melhor do que ell

Será que para escrever a Bárbara também tem vergonhas Quando

perguntei a sua màe se ela escrevia em casa, me respondeu: '... às ve:es

escreve aí (.. .l Esses tempos mesmo eu peguei elct escrevendo umcl cartinha

parca o pcíi dela, cartinhct não, um bilhete para o pai dela (...) Eu peguei

escondido, ela Ja: escondido üirtda essas coisas. E a gente pega às ve:es

muito ela ilwentando coisas pata agradar outras pessoas. . . ''

A Bárbara vive com o paí de seus dois irmãos mais novos (um

menino e uma menina) e sua mãe. Seu pai é separado de sua màe desde que

ela tinha dois anos de idade. As vezes ela ainda o encontra.

A Barbaa escreve ''bilhetes'' escondida, dmça, brinca em casa, sai

no carnaval. porque será que não consegue aprender na escolar Será que os

momentos de escrita quando acontecem na sala de aula têm siglliHicado para

dão Será que se conversa em aula sobre o cama'ç'aJ e a experiência de cada

um nesses momentos tão aíegreso Será que ao invés de exigir tanto a

atenção da Bárbara para coisas que talvez não a interessem. os protêssores

têm dado a 'atenção' devida a elas Bárbara passou para a terceira série.

Vinícius, também 10 anos, é um menino muito alegre, tem três

imlãos, dois meninos e uma menina. Um de seus imàos já hl seu colega na

segunda série. hoje está na terceira. E no ano de 96 teve como colega sua
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de f'amília em outro bairro, sai de manhã e volta no final da tarde. Seu pai

conserva máquinas, às vezes vai até os locais onde Ihe chamam, às vezes

conserva na própria casa. Pela marüã o Vinícius e sua irmã âeqüentavam a

creche municipal que abriu no Dunas no ano passado, à tarde iam para a

escola que Hca bem próxima à casa deles.

Vinícius entrou na escola com 5 anos e, segundo ele, fez a pré-

escola por dois anos. Uma das primeiras lembranças que tem da escola foi

dos primeiros dias de aula no pré: ''...ez/ c/zo/"e/ por caz/sa qzíe /lâo //m/za

rtingüém para brincar comigo, na mesa quadrada aquela do pré. ''

Quando Ihe pergunto sobre por que a gente aprende, responde

simplesmente: 'porgzíe a pro/êsse/'a ens/na.

Tanto o Vinícius, quanto a Bárbara e o Paulo Ricardo (sobre o qual

fãarei em seguida) trazem o ensino do professor diretamente ligado ao

aprender:

] ,ge/7/e czpré'ndé' co/m o p/'o/es.ço/'. l Paulo Ricardo: 10 anos, :
a

série ).

\ gellte aprellcle tlcl escola l)Olclue os ptojessotes ensitactttt

pr/sscí/77 co/só/s /70 qi/czd/'o, /7(5s /e/7zos... t Bárbara, 1 0 anos. 2" série)

.\s crianças do outro grupo (da 4 série) remetem a elas próprias a

tarefa de aprender sem muitas ref'erênclas ao ato de ensinar. Enquanto que

estas crianças com histórias de repetência colocam no professor a tarefa de

ensinar: mas nelas próprias a culpa do não-aprender.

Por que será que o Vinícius ainda não aprender,i a ler e escrever

apesar de mostrar interesse e perseguir esse objetivo tal como seus imlãos
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em nossos encontros com um sorriso estampado no rosto. Disposição e

alegria não faltavam ao menmo que se .jogou ao chão quando eu disse a

expressão ''não-aprender'' no jogo dramático. O que faltam entãoP

Paulo Ricardo, 10 anos, é mais uma das crianças do grupo da 2

série. Mora com a mãe, o pai e dois imlãos. Sua mãe é dona-de-casa e em

certas épocas do ano trabalha como safhsta em algumas fábricas (de acordo

com as estações das frutas). Seu pai traba]ha numa empresa responsável

peia limpeza urbana e é pai de santo, jogando búzios nos momentos em que

nao esta no serviço.

Paulo entrou na pré-escola com 6 anos, é colega do Rafael, da

Babaa e do Vinícius desde o início de sua escolaridade. Foi o colega que

acompanhou o Vinícius ao banheiro, para lavar o rosto, nos primeiros dias

de aula do pré, pois este chorava por estar sozinho ''na /lze.sa qzJadrada do

/2/'e

Paulo não tem uma boa dicção e durante quase todas as entrevistas

colocava a mào na dente da boca, o que dificultava o entendimento de sua

hla. Sua màe também disse-!ne da dificuldade de entendo-lo.

Um dos motivos apontados por Paulo para não ter passado para a 3

série {o{ a t'alta de estudo: ...ez/ /?ão esíz/dc/va e?/7z cczsúz, sÓ es/z/cá:7}cf /7a czz//[z

pcirci pIoR:ct { ..) .Agora etl pego cl ccittilha pctta [ei' (...) :4 caití]hc! da +

sél ie do llletulntão. eLt pego e começo a let t.teta }list(1)I'ia.

Paulo estava lendo e escrevendo na época da pesquisa e passou para

a 3" série no t:inai do ano. Tirüla uma letra bonita e clara. Segundo ele, rodou

em 1995 l)orque ainda não conseguia ler. Será que f'uá a 3" série com
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fàcilidade9 Para que tumba irão Para a dos ''repetentes''o Será que o fato de

ter aprendido a ler e escrever uansfom)ará Paulo num leitor e num escritora

Quais oportunidades de leitura e escrita terá na escolar E na sua vidas

Esse é um breve perH] dessas quatro crianças que formavam o grupo

da 2' série, quatro hist(5rías singulares com algumas coisas em comum

Histórias de jovens que repetem em suas escolaridades, histórias de

"silêncios'', histórias de ''olhaes fugidios''

Em todas as cnuevistas individuais que fiz a cada uma dessas

crianças os silêncios incomodaram muito minha postura de pesquisadora.

Meu diário de campo registrou em alguns momentos a desconcertante

posição que ficava perante seus silêncios:

I'orça-#irct - !0/09 - Q9:00 - manhãs'ia

»íris tlmct ve: as entrevistas com a Bclrbara e o Ricas'do hrctm

iltcltlietantes, paLttctdas pelo silêncio: pelos olhares Júgidios.

üuirtta-Jeira - 12.'í)9 - 09:00 - ntctrthã de so{

O VitliciuLS ctparecet{ lloje. file disse cIMa havia esqtlecido o ttltitno

encontro. .q enttevtsta não .foi tnuito demoradct pois o \''inícitts é cíe ootlccts

ala-nas, lhas I'esportdeut. do seta jeito. todas as aninhas pelgtultcls e lido

pat'ecet,t itlclttieto. pelo cona'(lírio, mclnteve stlcts }nãos cita:cldcts sol)te cí

}tlescl e olhos lias olhos: caIR os meus.

C)ttittta-Êltct - 30.:f)5 - 8:30 - tnctnhã.h'ia e tlublcidct.

[)tlrctllte clttclse toda ci erttrevistct prctücat7tertte. o Rc!#te] Ocot{

olhqnclo patcl baixo e .Ít!!!i!!i!!ilg...bli1liXi!!!!e., sempre tluiito hélio. '--osscl

conxetsct durou. ttlcus OLI menos, nteta }'torci.



Os olhares, os jeitos de falar ou não-falar, foram considerados por

mim ''significados'' tào valiosos quanto as palavras ditas. Como diz Cruz

1. \996, p. 41). " 1'ctlve= se de-'passe btlscctl sentido no não-.Miar, rla presença

Intemalctr das palma"as. nos silêncios penitentes e proiotlgados. como se ctli

estivessem escondidas otltl'as palavras.

Essa busca é que toma verdadeiro este trabalho. Se limitasse a

análise apenas ao dito, perderia o vivido enquanto se falava. E esse vivido

está repleto de significados, assim como os silêncios podem ter mais de um

sentido, além do ''não-f'alar'': ''.f/á vár/os //pos de s//êmc/os. o czÚrmcz/zvo,

como repouso, como esconderijo, e há o neutro qtle é o ptlro

desconhecimento: 'Llm silêncio de pensamento e da ra:ão'.'' ÇBarüves, apud

Abramowicz, 1996, p. 9).

Quantas vezes essas quatro crianças precisaram esconderem-se'

Esconderam-se para escrever um bilhete ao pai, para dançarem;

esconderam-se para que não vissem seus chinelos: esconderam-se atrás das

mãos para dificultar ainda mais o entendimento da sua fala, que

normalmente já não é compreendida: esconderam-se para que os colegas

não vissem que estavam chorando no primeiro dia de aula. Esconderijos,

quantos' Os silêncios podem ser outros. Esconderijos das palavras tolas, tão

sem importância para os ou\idos desatentos e olhares tttgidios , nesse

lugar em que passamos tantas horas por dia, tantos dias por mês, tantos

meses por ano, que chamam escola.

h,'ías os silêncios também podem denotar desconhecimento

Desconllecimento de lugares e saberes que não são veiculados entre todos,
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apesar da escola se dizer democrática, possibilitando ''acesso'' e

''permanência'' a todas as crianças em idade escolar:

... não tta nada: não lia nada, por isso eu não sctbtct íer. ' ÇVauXo.

10 anos, 2" séries;

I'anho tIMe conhecer anais as letras (...) Tenho que conhecer o 'f'

se é ma]z2scz//o oz/ m/nziscz//o. '' (Rafae], ] 0 anos, 2' série).

(E) Por (lue tu achas que não conheces mtlito se já estás Yta escola

Ja= tempos

Eles não passam tnaito, eles não ensinam muito isso daí.

ÍE) O que os pro/estores ensinam muito?

'Ah, eles passam coisa no quadro e a gente escreve, aí a gente tem

qz/e.@--é?r. '' (Rafael, 1 0 anos, 2' série).

O silêncio pode expressar, por outro lado, um conhecimento.

Conllecímento de uma habilidade que na escola é considerada fundamental

para o aprender: atenção, concentração. É o que revela a fda de Bárbara:

euPco cittiela }lcl seita de attlct, mcts irs Neles ttlnas Burlas, limas

colegcts aninhas cltte setltcttn na }tlitlhct .Rente fica.tn Lodct }lorcl }lle

incotnodcltldo, cii et{ não collsigo file concenü'cL}.

Ficar 'quieta é tido como importante para que alguém consiga

'concentrar-se no que o professor üla. para assim aprender', [-ogo-

f'alar' aparece como inibidora da aprendizagem. Nào será esse talvez um

dos motivos de tantos silêncios9

' : Será que a afirmativa não devera ser ao contrário: não sabia ler, por isso que eu não lia nada'
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analisar os possíveis motivos de alguns deles utilizei-me de ruas. Falas

desveladoras de silêncios ocorãdos em vários outros momentos.

Nus não só os silêncios perturbavam minha posição enquanto

pesquisadora, os ''olhais'' que não ;'cruzavam'' com os meus também

causavam desconforto. Talvez para essas crianças o ''desvio'' do olhar

servisse também como desvio do poder do meu olhar, enquanto professora-

pesquisadora. Q olhar dos ouros f'm o meu desviar: ''O ou/ro é z.[ma

liberdade que pode invctdir a minha; !ogo, o outro existe. O olhar é a

expressão mesmcz desse poder. '' (Bosi, 1994, p. 80).

Quantas vezes o olhar da professora, em sala de aula, de reprovação

a um erro'', talvez provocado por uma distração momentânea, tenha

causado inibição. Pois os olhos também vigiam. Popularmente expressões

como 'estar de olho:', 'ficar de oho'', ''não perder de olho'', denotam ... z/mz

grau cie interesse do sujeito que beit'cl a vigilância. ' ÇBos\. \q94. p. 18). õ.s

mães e pais também vigiam em suas casas os movimentos das crianças. ,'\

f'ala da màe da Bárbara, anteriomlente citada, revela essa vigilância: "I

pol'qtíe se ttt estás çi!!içili!!!Éb.. itl estás ç!!1lli!!!çie, elct jót$ca cotll vel'gollhcl. jdt

/7Z7o czc//lçíz /?rr/s. lsublinhas minhas). Silêncios e olhares servindo como

esconderijos numa realidade onde tudo e todos devem ser controlados nos

seus atos mais primitivos.

Olhar coí-no vigilância: mas olhar também como cuidado, como

zelo No olhar podem estar presentes negatividade e positividade. Posso

controlar, vigiar o outro, através do meu olhar, como por outro lado, posso

demonstrar cuidado. zelo. acolhimento:
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''C,'m cl/o de aco//z/men/o. dar (ao menos) um
olhar, conceder um olhar, põr os olhos sobre
alguém, deitar-lhe um olhar - /z/do }'em a se/'
prestar cttenção, o que é tlln sittctl otl umct
esse/"ançcz de./Zzvor h ver com bons oihosJ sé'
não de óe/zévo/a acé?//anão. '' (Bosi, 1994, p.
78)

Esse "não-acolhimento'' que sentia através dos ''olhares ftlgidios"

das crianças entrevistadas é que provocava em mim desconforto.

Interpretava-o como "não-aceitação'' Pois o olhar não estava isolado, O

corpo estava presente nesses momentos em que silêncios e olhares

revelavam-se, o que pode ser constatado através de passagens do diário de

campo:

ntallteve salas mãos cru:abas sobre a mesa. t'J\nxctus: enl

entrevista realizada no dia 12/09).

ertcltlatlto respondia as perguntas qtLase não }ne olhcma rios olhos

e sé? /l?ov//nen/ízva /7zz///o /7cz cada/ra. (Bárbara, em entrevista realizada em

1 0,''09) .

O Ricas'do em alguns momentos tespondict quase com o col'po iodo

\;//'cêdo pa/cz //-c?s, óem de pe/:/i/ IRicardo. durante cntFevístã realizada em

1 0/'09)

O olltcu }lão est(it isolctclo. o olhcti esídt eítl cti:cêdo ncl cofpot'etdctde.

en(lulctnLO sellsibilictctcie e ellcluctlwo tnollictclctde. tios,t. \9q4. xõ 661.

Esse corpo que fala. nào somente através de palavras. mas também

abra\és de silêncios e olhares. não podia ser fotografado em movimento

através do gravador ou da máquina tbtográflca. instrumentos utilizados ao
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longo da pesquisa: daí a importância, que para mim havia, da memória

expressiva que deveria ter até o momento de registro no diâio de campo,

pois compreender as significações do aprender em crianças com histórias de

"não-aprendizado'', passava por compreender essa expressa\idade manifesta

através do corpo, dos olhares, dos silêncios. 'J p'é?acepção do oz{/ro

depende da leitura dos seus Jénõmenos expressivos dos quais o olhar é o

mais prenhe de signiDcações.'' ÇBost, \994, p. llb.

Apenas os silêncios e olhares ftlgidjos em comum atravessam essas

histórias de repetênciao Não. Diria que a forma como tentam explicar suas

repetências também é comum entre essas crianças. Um pouco dessas

explicações apaeceram quando analisei a experiência de dramaticidade

vNtda pot elas. bagurtça, falta de atenção, brinquedo, conversa, pouco
estudo

Num outro estudo sobre crianças multhepetentes as explicações nào

diferem tanto:

/#

Eles .híclln cie si e tentam e:çplicctl' suas
}epetêlacias. di=ent de sl,{as tlTtpossibilidades:
cie colttetlção, de obediência. de
}netnori:ação. de cttetlção: de
disclpliltcttl'letato lcltle são cts exigêncicts
escolares pcttct ct produção de ctpteladt:es).
di:eltl tctlllbéttl qlle }aão se selltettl (lllet'Idos

peícts pl'okssol'as, de (Í'Lle oDostatlt de bt'incclt',
qLte se disttaenT {com Jhcllidcldel cltlat'tdo

i' .Algumas talas das crianças sobre por que a gente não aprende:

I'r)tCjUe cl l file gostei ttlllilo lc i)ittlcctl. o ptofessoí lcl eltsitt toldo e tios ebiclnlos h illcctttclo. " tBatbata.

10 anos. 2' série)

'/'orqz/e e// óc g///?çal'a ////r//o. (Ricardo. 10 anos. 2' série)

'H/z. /;o/'q//e el/ //ào e.b/i/dn. .Ve er/ e.s/r/da/ e// /)a.s-se. l Ralhei. 1 0 anos. 2' serie)
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deverictm estar' cttetltos, qtle ficam cctnsctdos,
que aprendetn tncts logo esquecem, qlte
sitttples+nente não entendem; peT'cedem que
JI,Lncionam Zts avessas do que devem'iam.
(Abramowicz, 1 996; p. 9).

Mias apesar de todas essas histórias serem atravessadas por algo em

comum (silêncios; olhares; explicações da repetência), algo as difere. E é

justamente esse o ponto central das quatro histórias nanadas em alguns

parágrafos anteriores: o que as diferencia, a singularidade da história de

cada uma das crianças. Cada olhar, cada silêncio, cada movimento, cada

palavra, cada história é uma história especíülca. Temos o costume (a

prática) de homogeneizar tudo em grupos dualistas: aprender - não-

aprenderl sucesso - fracasso; prazer - sofrer; bom - mau etc., dando

características a pessoas e grupos que tendem a se cristalizar, construindo

amarras tmobilizadoras Na verdade temos que buscar as diferenças:

compreendê-las: para soltar as pessoas desses aprisionamentos

'calcificados ' '

.4s di.fereltçcts êts cltlais tlte }ePlo taco T.êTll

ltin sentido idem'ttit(Ittio. estctbelecido ci pctríii'

da pelspecti'çci cia lept'esetltclção - cls
sttpostcls ccítclcteiísíiccts especíÜccls de cadc{
tllcíix;idtto OU onl"LLPO. cltte os cíisltt'tguil' icutt cie
todos os OI,tiros. .]o colltldlt'io. Falira-ltle êts

di.kreTlças no sentido dctclttiio que jusíalltettte
'Petn ctbctlat cls idellttdctcles. estas
cctlcilicações de $gurcts. opondo-se Zt
etet'nldctde. O illctttlal. o illtetnpesttvo.
DiÊrençcts (fILe Jti:eln di.PTetlçct. tRo\n\k..
apud .'\bramowicz. 1996: p. 8).



90

São essas diferenças que perpassam as singularidades, essas

diferenças que marcam o ''lugar'' da criança repetente. Se continuarmos

garantindo a essa criança apenas o lugar do ''não-aprender'', do não-saber,

estaremos negando-lhe a possibilidade da positivídade do conhecimento: do

aprender, do saber. Continuaremos garantindo-lhe apenas o ''não-lugar na

escola''. Precisamos produzir o "lugar'' da criança repetente,

compreendendo seus silêncios, seus olhares, seu imaginário, sua história,

suas significações, o que realmente faz a diferença.

Uma escola democrática não é apenas
aquela que recebe a todos (...), mas sim a
qtle acolhe as diferenças e mais do que isto
produz o diferente. A escola alma! procura
homogeneizar tudo e repelir o diferente. o
Iteterogêrteo, pela evasão, pela repetência e
tai7tbém pela classe especial - que é a classe
homogênect dos diferentes.' Ç;'btamowtcz
1995, P. 65).

Procura-se:' essa escola democrática, que garanta o lugar de

aprendizes com ilistórias singulares, que acolha ohares. silêncios, medos,

vergodlas, falas. corpos diferentes. ';Procura-se a escola que fará a

diferenca .

i.



7 0 APRENDER: CONSTELAÇÃO DE SIGNIFICADOS

Oito crianças faziam parte do grupo que estava cursando a quarta

série do primeiro grau, quatro meninas e quatro meninos, com idades entre

10 e 12 anos. Apenas um menino do grupo havia repetido a primeira série

antes de ser meu aluno em 93, numa outra escola. Duas crianças desse

grupo deixaram de ir aos encontros da pesquisa a partir de agosto de 96. Um

menino: no horário dos encontros , passou a frequentar o SESI e uma

menina deixou de comparecer pois sua mãe alegava que ela não estada

estudando suficientemente pelos nossos encontros. Com essa menina

consegui realiza a segunda entrevista pois a encontrei na escola, no seu

ü.lmo de aula. Nem ela, nem sua professora, opuseram-se a que eu a
entrevÍstasse no horário de aula. O outro menino não estava em aula nos

dias em que Rti ã escola: não realizando com ele a segunda entrevista nem a

de seus pais. Vamos conlaecer brevemente a história de cada uma dessas

oito crianças: visto que um rápido perfil sobre o grupo de alunos com

}listória de repetência foi visto em capítulo anterior.

:4.lhe. 10 anos: é uma menina muito extrovertida e alegre, gosta de

uma cona'farsa colmo poucas Esteve sempre presente em nossos encontros

com todo o prazer. Mora com seus pais e uma irmã mais nova. Sua mãe

estudou até o segundo ano do segundo grau- f'mia contabilidade.

Atualnlente não trabaljla tara, parou de trabalhar para cuidar das finas. Seu

pai estudou até a quinta série e trabalha como gua-da-notumo.
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Segundo sua mãe, a Aline semp/c' /b; mais des/ízcc7c7úz, /núz/s

inteligente, üté pctra inventam' brincctdeiras, ct .4[ine sempre Jõi mais' . t.sse

seria um dos motivos, para a mãe da Aline, de seu ''sucesso'' na escola.

Para Aline, para aprender precisamos ter '.corça dé? vom/ízde,

vontade de aprender e estudar''. ç'ara sua mãe ''em primeiro !usar a

pessoa tem que gostar de estudar, quando não gosta não adianta (...). Um

colégio assim com uma professora boa, que a gente tenha vontctde de Hcar

na sa/cz de au/a '' também seria importante para uma pessoa aprender.

AJine passou para a quinta série. Mudou de escola. Anualmente está

estudando numa escola pública mais ao centro da cidade de Pelotas

Possivelmente, por ter-se adaptado à cultura escolar, seguirá tendo

sucesso na escola. Seu sonho é ser professora.

Nlichel, 1 0 anos, é Hllho único. Mlora com sua mãe e o padrasto que

ele chama de pai. É um menino alegre. .'\os três meses de idade esteve

desenganado'' çom bronquite e pontada dupla. Até os 5 anos de idade tinha

:pontada' todos os anos. Segundo teorias que apontam problemas de saúde.

desnutrição na Infância, colho danosas à aprendizagem, Mlichel de\erga ser

condenado ao ttacasso na escola. No entanto está hoje causando a quinta

série sem nunca ter repetido- apesar das pontadas' quando criança.

A mãe do \'!ichel estudou até a sexta série do pritneiro grau. parou

com 15 anos para trabaljlar. Para ela, para uma pessoa aprender é

\mpoüanxe 'ter ctLetlção eln tudo o que o proJessot fala, explicct. [ettl cltLe

Pe/gz/m/ar qz/ízndo /c?/ ? dzíl'/da ; ao que o Michel responde:
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mcls et{ presto bem citertção cltlando cl pro/escora Jttla, aí eu

deixo de brincar e volt nos estudos, (.,.) êLS vales et{ volt direto rto que a

professora fala, para }nitn sclber das coiscts e ctrranjar um sumiço, ctlguma

co;scz... '' (Míchel, 10 anos, 4' série)

Para o MÍchel, para uma pessoa aprender é preciso ''es/z/da/". //' pízra

z/ma asco/a é'./7cúz/ /re/mando ''. Perguntei a ele se estudar era mais ou menos

que nem um treino, ao que ele me respondeu: ''éf ''

Ana, 10 anos, é uma menina bonita, extremamente esperta, adora

virar esüelinha'', espera que a escola sda mais limpa, tenha a materialidade

"digna de gente''

Ana mora com uma irmã menor e seus pais. Seu pai trabalha como

cobrador de õnibus numa empresa da cidade. Sua mãe no momento da

pesquisa estava procurando emprego como empregada doméstica. Os dois

estudaram até a 5" série do primeiro grau

Para a màe da .A.na. para uma pessoa aprender é importante ;pies/íz/"

atenção e esttldal'. (...) Se ct cl'iatlça br para sctla de alia e cotneçcil'

}lctquelcl bclgl,tt'tçcl e }'tão prestctl' atenção etT'l nctda taco vai len't peouctt' ct

mcz/éír/cz... Já para Ana. o que é importante para aprender é p/es/cz/

ctíettção e ctcteditcn lias pessocts cltle estão Jl:líc11acto 1....1, se t,ttlta pessoa cluter

ensirtat' iem qtle cieixctt ellstttctr

Ana atuallnente está cursando a 5" série, numa escola pública

próxima à sua casa. Provavelmente terminará o primeiro grau. Será que Ana
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fará parte daquela parcela inf'ma que chega à Universidades SÓ o tempo e

as condições materiais de \ida da Ana dirão.

\laicon, também 10 anos. é um menino ''levado da breca''

Apmentemente tímido (fica ''vermelho' em diversos momentos), gosta de

aprontar suas brejeirices por ''debaixo dos panos'' Tem cinco imlãos, dois

meninos e três meninas Mora com seus pais, seus irmãos e seu avõ. Sua

mãe faz doces para vender e é faxineira. Seu pai é guarda na ''Agrícola'' em

Pelotas

A entrevista realizada com a mãe do Maícon não foi grau'ada pois

não me senti à vontade para tanto. Quando cheguei em sua casa para

realizar a entrevista estava tomando chimarrão com duas vizinhas. No início

ficou de ''cara Fechada'' com a pesquisadora. Disse que não se lembrava de

mim, apesar de eu ter sido professora de seu f:ôlho por dois anos (na verdade

só foi conversar comigo uma vez durante esses dois anos. Sua filha mais

velha é quem comparecia nas reuniões da escola). Depois trouxe uma

cadeira colocando-me na roda do cllimarrão Apesar da conversa infomlal,

íaão gravada: toi possível saber de algumas coisas importantes sobre o
\'laicon .

Segundo sua mãe. ü \íaicon .lá tex.e crês paradas cardíacas. Nào

soube explicar-me o motivo .:\cha\:a que seu filho estava estudando pouco

na +" série. só querendo brincar com fz///zzí/ cZúz pc?sczt/r/ . na sua expressão.

No seu entendimento. os alunos deveriam ter ati\Idades na escola ein dois

[unlos para não ficarem só na íua.
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Ao contrário de sua mãe, Maicon tem uma boa memória do período

em que foi meu aluno. lembrando-se até mesmo como alfabetizou-se:

'Primeiro a senhora ctet{ aqtlelcts poesias do »farto Qutrltana, aí eu

comecei ct ler

Para ele, aprender tem o seguinte significado: ''é zzma pessoa sabe/"

/e/", esc;'eve/" e.Xa--er a/gz/ma co/sa míz v;da ''. Por isso, no seu entender, para

uma pessoa aprender é importante 'sczóer /er e é?screver ''.

Mlaicon está repetindo a 4' série. Tinha planos em mudar de escola,

não tendo medo com tal mudança. Para ele o começo do ano é bom, 'cz

pro/escora ensina as coisas qtle eu já aprendi''. No en\anta não $1o\

aprovado Faz parte agora do grupo dos ''repetentes'' da escola. Seus planos

serão os mcsmoso

Suelen, 10 anos, é uma menina tímida, e entremeado ao seu somso

surge, \ez por outra. um olhar de tristeza. Desde os quatro anos de Idade

não vive com sua mãe. HIDra com a mãe de criação e seu pai. Tem um

imlão por parte de mãe, os outros são por parte de pai.

elct el'cl iuLtito cluietct. .{ SI,telef elcunutto cll,ttetci }act cttllct. flo

colégio eict }lclo cl'tol'clx;ct. l lcls eil'l cctsct pot' cl'utcticl'ttel' coistl'tllci elct claot'ctvct.

peLct tnínitlta coisa. até cigot'ct ctillda é 11111 pouclutnito.tltcls ttão é íctnto. blcLS

qtLalqttei coisa, àts '?e:es }lertl tirthct }tlaídctde o (lue [u .fosses Jhlai prct elct,

lhas elcl jil enchia os olhos d'dtguct e j(5t cltotax,ct'lmü.e üe çr\anão üa.

Suelen )
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A Suelen não gostou das entrevistas realizadas durante a pesquisa,

é que ct senhora Pcct pergtlntctndo e eu não gosto desse gravador aí. (...)

Não gosto de omir a mittha vo='.

Para sua mãe, para alguém aprender ;'é?m pr/me/ro /z/gízr /é?m qz/e /er

muito boa vontade(...). esttldar, que se não tiver boa vontade ttão tem nada

que .Zbçíz ''. Em segundo lugar, ela aponta como importantes, as condições

oferecidas pela escola: ''cz asco/cz /em que da/ cona/iões parca e/es

aprenderem também'

Para Suelen, 'es/z/dar, /e/" von/ade de aprender'', são apontadas

como importantes para as pessoas aprenderem. Suelen passou para a 5'

série, está estudando numa escola pública próxima à sua casa, é colega da

Ana

Patrick era o mais velho do grupo, tinha 12 anos. E filho único.

Estava repetindo a primeüa série quando fbi meu aluno pela primeira vez

em 1993. Na realidade quando fez a primeira série comigo estava

praticamente alfabetizado. Coisas da escolar

Sua màe é dona de casa. seu pai é jardineiro ã procura de emprego

na época da pesquisa. .lá havia trabalhado em diversas funções, como

servente de obras; porteiro de condomínio- vendedor de pícolés. Realizei a

entrevista com seu pai por questões ameias à minha vontade

O pai do Patricl< procurou sempre estudar mas as adversidades da

vida não permiriranl essa continuidade. Em 1 973 depois de morar e começar

os estudos do nnmeiro grau na zona rural. conseguiu seu orimeiro serviço
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de carteira assinada na Prefeitura de Pelotas. Tentou seguir os estudos mas a

jornada de traballlo dificultava esse intento:

.eu tentei estudar ainda: naquele mesmo ano eu tentei estudctr,

como etl trabalhavct o aia inteiro, chegava dentro da sala de aula dormia.

Cheguei a entrar no quarto ano (...), mas aí dormia detttro da sala de

Para ele para uma pessoa aprender precisa ter oportunidades:

pal"a aprender tem que ter, rio caso assim, vou Jblar de serviço

no caso. Etl pego um serviço lá na sua casa, se for para pintar, eu não sei

pwtta} direito e a senhora tem que me dar oportltrtidade. Se a senhora é

etnpreiteira, uma suposição. 'põ tu só tem a carteira como semente. mas

vou te dar uma oportunidade, vou te ensinar o serviço'. Quer dizer, teria

que tel' nas indústrlcts, no cclso, qtle nem [em Lá pro Rio, São Pauta, têm

Ltns horários clt.!e eles ensinam as pessoas pclra progressão. até os

ctncti/abetos hoje tão trctbalhando tias indústrias e tão aprelldendo a

estudam, pega lltlt Itol-diria do setxiço e dão umcí bota para pessoa

est l,trai' .

Patrjck considera importantes: para alguém aprender: cz/Cação,

esttLdo e respoltsabilidctde, Tel' tesponsclbiiidctde cie \'il' lodos os dicas pat'c!

cttllct, ett só }lão venho il{ aula clttcitado ett dltrnto. clttcttldo eu taco tne

ctcoi'do

Ele estava com certa dificuldade na naatemática na 4" série, sua

professora estava realizando recuperação preventiva com a ülmla. '.agora
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?stctmos em recuperclção iodo tTtutlcto, I'ecupel'ação elm matemdttica. Todos

os sábctdos ou otttlo dia assim a fn'o,kssota bota mcltentática. (...) E ai os

ou//'os .ço//am às de:''. Por causa da "matemática'' Patrick está repetindo a
4' série.

Daiane, 10 anos, é a menina que no último mês da pesquisa deixou

de comparecer aos nossos encontros pois sua mãe achava que ela não estaria

estudando suficientemente na escola. Mlora com duas imlãs menores e seus

pais O pai da Daiane é sub-tenente da Brigada Militar, sua mãe é dona de
casa.

Daiane é uma menina bonita e alegre. Quer ser ''cardiologista'' e ter

uma academia de ''Tae kown Do'' quando crescer. Para uma pessoa

aprender, segundo ela, é importante ''escz{/ar, ser oóed/en/e, ./7car qa/e/o a//

no canto, deixar a proléssot'a explicar tl,{do direitinho. . . ''

Sua mãe estudou até a terceira série do primeko grau, parou pela

dificuldade que sentia em estudar e trabalhar ao mesmo tempo '.'í/ era

trabctlhcir de dta e de }aoite ia l)cttcl estudar e caía a cabeça em cimct cíct

c/asse. não é./ãc// ''. Pensou en] ]-clonar aos estudos- nz//lca é ííz/íü pí/rcz

está,{ciclr. mas et{ ucl'to que eu }lão fetlho cabeçc{

Para a mãe de Daiane a tüellção e o esforço são Importantes paa as

ç)escoas tp onde'rem '.]-h: é pl'estai' cltet'leão no cille dão pt'c! gellte estLidal' e

se esÍ'ot' çcLr. por n'tctis (lue sejct btlt'T'ct se es.fot'çctttcio a gelate clleona i(it

Daiane passou para a 5" série. Está na mesma escola qt.le suas

colegas Ana e Sueien. Tal\ez conclua o segundo grau pelas condições

:.
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materiais de vida de sua família. Chegar à Universidade passa por outros

processos seletivos. Nesse caso sabemos que não basta o esforço individual

para ultrapassa-los. outros fhtores preponderam. Mas não desviemos nosso

caminho.

Jonas, 10 anos, é o menino que também deixou de frequentar

nossos enconüos após as férias de julho. Não consegui realizar a última

entrevista com ele. Por esse mesmo motivo tomou-se difícil entrar em

contato com seus pais, não realizando com eles a entrevista.

Jogas é filho Único, mora com seus pais. No seu entender '>arcz

aprender a gettte tem club prestar atenção. (...) Quando a professora /ala

Lama continha no quadro, ncplica, a gente tem que prestar atenção, ou

clttctndo ela .fala que tem que estudar. ci gellte tem que estudar para passar

ma /prova ''. Segundo ele, a gente aprende porque 'gz/corda edz/cczção ''

qtmlldo a getate é peclueno. a gente vai para o colégio e a

pto.kssora di= assim, sobre edtlcação. sem educação, esscís coisas, clí ct

gente guarda clsslm }la cctbeça

Esse é um pequeno perfil do grupo da 4' série que participou desta

pesquisa. Sobre as quatro crianças que tiniam parte do grupo que estava

cursando a 2" série do primeiro grau falei no capítulo anterior

Doze crianças. doze histórias, doze caminhos. Nessa primeira pane

do capítulo apenas 'lancei algumas significações sem analisa-las, para que

o leitor fosse tomando contado com algumas idéias de crianças, suas mães e

seus pais. Na segunda parte i)retendo. enânn. analisar as significações do



10o

aprender, em duas grandes categorias: a das significações instituídas e a das

signiHlcações instituintes.

Os discursos das crianças trazem à tona suas experiências de vida e

de escola, como construções realizadas a partir da vivência de relações

numa dada formação social com raízes históricas deHlnidas. Nessa realidade

social significações instituídas sobre a escola, como se aprende, a

importância que há no aprender, são perpassadas de geração em geração.

Nessa realidade o senso comum prepondera. Através dele enganos são

passados como verdades, equívocos são reaâumados. No entanto, não

podemos de fomla alguma negligenciar o saber que advém do "senso

comum''. Como nos ensina sabiamente Paulo Freira (1992, p. 59), ''Se não

é posshel de/ertdel' uma prática educativa que se cotttente em girar em

torno do 'senso comum', tambétn não é possível aceitar a prática

educativa que, :et'atado o 'saber cle expel'iência cito', parta do

cotthecitnetlto sistetltdttico cio(a} educador(a).

Por outro lado, os discursos sobre o aprender instituem novas

significações, geradas nessa mesma realidade social, que sinalizam novos

caminhos em direção a uma nova ''ivência e consequentemente a uma nova

conceituaçào sobre o aprender. Essas sào as significacões instlü4j111ç$ que já

vimos surgirem nas falas de mães, pais e crianças Vamos então à

sistematização dessas significações.



7. 1 Significações Instituídas

Historicamente têm-se como necessário ao aprender na escola

idéias;' como o ''presta atenção'', a ''cópia-imitação''. a 'memorização de

conteúdos'' Esses ;'saberes'' seriam importantes para que educandos e

educandas passassem de ano com a perspectiva de serem "alguém na vida''

Essa concepção de aprendizagem tão arraigada em nós, vivida na nossa

experiência discente e perpassada, na maioria das vezes, para nossa

experiência docente, é uma concepção que se apresenta como uma

''tradição'' no contexto escolar. Tradição no sentido mais rigoroso:

;'Tradição sf. 1..4to de lranstnitir ou entregar. (...) 3. Conhecimento ot{

prática resultclnte de traltsmissão oral ou de llábüos ilaveleTados. '
(Ferreiro, 1993, p, 5411.

Hábitos In\eterados' que vêm sendo incorporados por alunos e

alunas na sua tr4etóna escolar, os quais, na maioria das vezes. não são

transpostos para as experiências de aprendizagem 'ü ividas por esses mesmos

alunos e alunas Fora das paredes da escola. São -hábitos circunscritos a unl

espaço-tempo de escola que passam de geração à geração.

Prestar atenção' aparece com frequência nas falas das crianças

desta pesquisa quando se reterem ao 'como aprendemos e ao porquê

algumas crianças aprendem e outras nào-aprendem:

[E} Conto será (]tle nós aprendemos as coiscts'

iirl# w +;.=a»ãúc:;ia..

) :: í:liã.,lí {:>'ã;'il:ç.

{=) ã.,$ !..
h'nlln=;=?x3& $ & H !iBW N-

:,aiÜ.iüa:iãÊãáü

($8 f.'
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Ué está,{dando (...) P}'estctttdo cttenção (...) De otltro jeito eu não

sei, et{ sei que eu apt'endi assiílt e sigo assim. EsttLcíando, prestando

a/então é pos.çúe/ aprender ' (Patrick: 12 anos, 4" série).

'Se nós prestar atettção nós aprendemos (...) Se não prestar

a/é'nçâo nâo czprende ' (Paulo Ricardo, 10 anos, 2' série).

'Para mim aprender a [er e escrever .foi muito di:Hci] (...) Et{ não

pies/ava a/cação rl . .,J idas íz/ ez/ consegz// né '' (Suelen, 1 0 anos, 4' série).

Estudando (...) Para ctprender a gettte tem que prestar muita

atenção (.,.) Quando a pro/escora fala Ilha continha no quadro, explica, a

gente tem que presíal" atettção, ou quando eiajala que tem que estudar, a

gente tem que estudar para passar na prova'' ÇSonas, \q arlüs. #' sétie].

'A gente aprende prestando ateltção, estudando e tendo bastante

.»rçcz de von/ade '' (Alise, 10 anos, 4' série).

'PT'estar atenção, pegar os cadet'lias pctra ler r...) Estudcíl' (...)

r'res'/czr a/é?ração /?o qzze o /2rc2Áessor.Jh/úz ' (Bárbara, 10 anos, 2" série).

ÍE) Pot (4tle setdt qtle ctprenclelvtos algtintas coisas'

Porcltte et{ pt'estai atelnção }lo cine ct plo.kssora }ne di:ici

r'/es/ízva cz/e/zção e c/p/'e/ld/a (Patríck. í 2 anos, 4" série).

{ gente ctprende olhclttdo cl pt'oÊssotct Rtlai. ci gente pt'estct

cttellção }lelct, ci gente 'çai ctprendeltdo as coiscts assitn' tSue\en: \q anos, +~

série).

coisas)
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Por cclllsct que não pl'estctm cttenção ncts pl"ofessoras

z/mas co/sos d{/ké'/s /a/nZ,ém '' (Sueien, 1 0 anos, 4' série).

Porcitle não gosícnlt de estudar' (...l E qtictndo cí proÊssorc! se virct

eles h:etn palhaçctda e }tão prestam atenção }lo que a proÍéssora hlct

(Jonas: 1 0 anos, 4' série).

'Por jbtta de atenção (,..) Porque conversam muito na aula

(Aline, 1 0 anos, 4' sér-ie).

»ítuto bagunceiro. E }tão presta atenção nas coisas. quando a

professora copia ele Dica só de brinquedo'' IF'üa,, \q mos: #' sétk.

referindo-se a um colega que não-aprende).

Pclra eFlsinar a gellte [eln cltte estar chamando atenção demais

lama, 1 0 anos. 4' série) (sublinhas minhas).

''Jota-se que a referência ao prestar atenção aparece com mais

sequência nas crianças com história de 'sucesso escolar. nas crianças com

história de repetência:: esse dado nào é significativo, o que \;em reitera

minha Ideia: prestar atenção' é um requisito importante para quem deseja

obter sucesso no ulterior da cultura escolar .Àquele que nãc} absowe essa

tradição t:ica à margem dos processos desen\olx,Idos na escola

Pergunto: prestar atenção em quão Em quem'' Para quê'

-ça acepção da palavra atenção encontramos os seguintes

sxgni.ücados. ".4teltção sf. 1. .4plicctção cltidctciosa da }ltellte ct algLttltc!

coisc(. a.. Excttne citertío: I'epctlo. 3. ,4to otl palco\l'c!(s) elite clemollstT'cí{.m)
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consideração. urbanidade, etc., cl ot{ para comi ctÍgutétrl. '' «ene\ta, \99aõ , p

53)

Em primeiro lugar, para a 'mente'' ater-se cuidadosamente em

alguma coisa é preciso que esse ''algo'' tenha signiHcado ao sujeito do

conhecimento. Esse ''algo'' só terá significado se o sujeito do conhecimento

tiver construídas as estruturas mentais necessárias à assimilação do objeto a

ser conhecido

Se a aprendi:agem /osso essencialmente o
resultado de constelações de estímulos ou o
produto de ttm treino por meio de
transmissão sócio-cultural, não se
compreenderia esses resultados bastante
di/Crentes num grl,{po de crianças que, pelo
}rteio escolar e idade ct"onológica, é
re/a//vamenré? ãomogêneo. ' (Inhelder, 1 977,
P. 260).

Em segundo lugar. manifestar atenção por alguma coisa ou por

alguém é um ato de vontade. daí que sua presença ou ausência não pode ser

causa de uma não-aprendizagem A atenção (ou sua ausência) é
consequência da motivação que determinado objeto de conhecimento, seja

ele um objeto em si ou outro SLjjelto. causa no sujeito que está conhecendo.

Como ato de vontade a atenção existe se existe sentido no aprender.

.'\ atenção enquanto 'consideração para com alguém', como

cuidado. como zelo, aparece entremeada na fala das crianças Considerando

essa, outra possibilidade de vcf a atenção, como gémlen do que está em



construção, trato desse aspecto com a devida ''atenção'' no próximo item

quando tratarei das significações instituintes.

A utilização da "cópia'' enquanto ''imitação'' de alguma coisa é um

instrumento bastante comum nas salas-de-aula das escolas. Conforme

destacamos anterjomaente, no capítulo que analisamos a experiência do jogo

dramático vivido pelas crianças, estas em suas dramatizações e falas

consideram também o copiar, o Imitar, como importantes ao aprender.

Víamos algumas de suas falas:

ÍE) O que é importallte para aprendermos as coisas

'Ah, tenho qtle conhecer mais as letras (...) Tenho que conhecer o

f'' se é }naiúsculo ou minúsculo (...) Eles lhos p otessote$ não ensinam

muito isso daí (...) Eles passam coisa rto quadro e a gettte escoe'çe, aí a

genro /e/m que ,Xa--e/" ' (Raf'ael 10 anos, 2' série).

fE) Pol' cll,te }tão conseg,lias apl'ender algumas coiscts'

Porql,te et{ bagunçaua }ntlito f...) .{gorct et{ bagunço ncl aula só

cluando eu {elmino de cooictr as coisas. E se eLI não tertnino etl fico

11;g,ÉllZgZZ11Ü (Paulo, 10 anos. 2' série) lsublinhas minhas).

Têtn x;e:es clLte et{ pego lltlt listo, l)iincipaítnelte tlltt giba, e

esc/é'\,.o rodo o g/ó/, (Jogas,lO anos- +" série)

(sublinhas miMlas).

Todo }nl,ando .fica kilando e etl cIlÍCIo copictr cls coisas.,. kNhche\:

10 anos. 4" série)
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r Como c; q e /zr é?ni/nas/e /ez/ co/egcz' (pergunta realizada durante

as ''criações espontâneas'')

'Ezz desc?n/zango e e/e cop/ando '' (Bárbara, 1 0 anos, 2' séries.

O copiar enquanto MO de reproduzir alguma coisa imitando-a é

plenamente aceito na escola como imperante ao ato mesmo de aprender, é a

concepção do "conhecimento-cópia" preponderando, confomle abordado

no capítulo sobre o ''Jogo dramático'', como se bastasse uma pura imitação

de estímulos exteriores para que houvesse uma aprendizagem. O ato de

copiar já é uma recriação, pois copio alguma coisa utilizando-me das

estruturas as quais tenho disponível no momento de copiar. Acrescento algo

aquilo que apreende do exterior. Se essa ideia fosse levada em conta no

momento que proponho a ''cópia'' a qualquer pessoa, deveria estar atenta à

recriação realizada por ela, que tipo de ''erro'' em relação ao copiado foi

cometido. Certamente esse :erro' díz coisas importantes do processo de

construção de conhecimentos que o indivíduo está vivendo Por outro lado

se esse ato de copiar tiver sentido a quem o f'm, como um aprimoramento de

algo a Hm de ser elaborado a posteriori com maior perfeição (um üabalho

coreográfico: por exemplo). é claro que essa tentativa de reprodução terá

sido re-signiflcada.

O que também é inconcebível colho uma atividade escolar

predominante. é a substituição do ato de escrever. enquanto criação. pelo ato

de escrever como simples cópia. E o que demonstra a sega.unte fala de uma

menina da 4' série:

(E) I'ocos escoe\;em etn aula? \''ocos h:em }nuita historitlha'
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'A gente c];!1]21g. da cartilha, conict do quadro, às ve:es até de unl

jornal, a gente escl'eve bastante, pot'que ela pega da secretaria e manda ct

gen/é' cop/ar. .'{ gen/c' e.srcreve óas/an/e'' (Daiane, 10 anos, 4" série)

(subiinhas minhas).

O copiar aparece nessa fala confundido com o próprio escrever. O

escrever dessa maneira perde seu sentido originário de criação

'Escrever é o que há de mais irreal,
patcwras, palavras, e não fatos ou ações.
Mas é o que há de mais real, pois nada é
mais vi'PO que as criações literárias. .4
redução está entre os exercícios mais ttobres
da escola e que podem dar mais alegria, sem
dlhida porque anuncia um arti$cia! que
tende. apesar de tudo, a participar do
mundo. '(Snl'ders, 1993, p. 135).

Não temos o direito de tomamlos esse momento, que pode ter algo

de irreal e ao mesmo tempo participativo. de comunicável ao mundo, como

algo sem sentido, como um ato mecânico de reprodução indistinta de algo.

\las pensemos: quantos de nós vivenciamos na cotidianeidade o exercício

da escrÍta9 Quantos de nós extraímos da escrita algo prazeroso'' Quantos de

nós vemos sentido no escoe'','ero Será que a escola não é t,u-n pouco

responsável pelo es\aziamento do sentido do escrever, ao nos aprisionar

entre ''regras estritas::, não nos possibilitando a aventura mágica de

navegarmos en] mares indistintos: inimagináveis: que podem tomar-se reais

atrai,,és da escritas

Voltemos às significações instituídas
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A ideia da ''memorização'' aparece como outro "saber'' importante

ao sucesso escolar, principalmente nas crianças com histórico de ''êxito''

Memorizar aprece como a capacidade de reter algo ''na cabeça''

Têm limas horcts que dá um branco na minha cabeça. eu tava

tomando um remédio, porque eu $: a prova e eu me esqueço de tudo,

cheguei em casa quase apanhei da minha mãe porque eu me esqueci de

/udo '' (Daiane, 10 anos, 4' série).

'A gente guarda educação (...) .A gente guarda assim na cabeça

(Jogas, 10 anos, 4' série).

Porqtle só fica com a cabeça no brinquedo. Dá um branco rta

caóc?ça de/c's'' (Ana Pauta, 10 anos, 4' série, referindo-se a colegas que não-

aprendem).

A idéja de retenção é proeminente no contexto escolar. É preciso

fixar'', como se houvesse algo que devesse ser ;'oprimido'' no cérebro e lá

guardado''. Na realidade essa é a concepção empirísta, da qual advém a

idéía do ''conhecimento-cópia'', sobre a qual falamos anteriormente. Copia-,

copiar: copiar. para memorizar e repetir Essa seria a ''fomlula do sucesso'

Segundo Piaget (1983- p 53): existiriam duas interpretações

possíveis da memória:

4 í)timeitcl consiste etn itttei'ptetal' as
} ecordcLções tat ql,{at »ram amontoadas (ot{
at'nta:elladcts), tto ittcortsciettte, ottde a
evocctção as iria t'atirar àt vontclde sem pot
isso sel'em ntodilicadcls ou }eorgctni:idas. A
segtlnda concepção. pelo contrãt'lo, leva a
ctdmitií cine toda a operação dct }nemória de



evocação corttétn tlmci }eol'gctlli:cação: pot'

otltrcLS pctlctvtcts, a memória ttctbalhc{ àt
maneirct do historiador' que. apoictndo-se
sobre alguns doctltnentos setnpre
incompletos. }econsíitui o pclssado. eln pcttte
dedutivamente.

Parece que na esgota prepondera essa primeira interpretação, a qual

é explicitada nas sígniütcações das crianças. É significativo que a referência

à ''retenção'' sda feita pelas crianças com história de sucesso escolar. Talvez

para elas essa seja a ''formula que deu certo''. No entanto pergunto: por que

algumas coisas são lembradas e outras nãos Quais os motivos que nos

levam a evocar nossas recordações de uma maneira e não de OutF&o Por que

ao pedirmos que uma criança memoriza algumas palavras, no momento de

reescreva-las há uma modiülcação do que havia sido memorizado' Procurar

essas razões é fündamenta] ao nosso entendimento da aprendizagem Nessa

perspectiva o exercício' da memória toma outro sentido:

Se os esqltentas retêm certos ctspectos dos
objetos para tejeltctr Ollt}.os. cle\'e }lclvel'
}a:ões parei isso: tudo tios pcttece alltes cie

pctssct}, como se processos de oigall!:cação
está-vesselll el cuadclmettto. toltlcítldo

assitulláveis ctloet }ls estilntllos e ?'e.feitcttldo

otttt'os. .4 psicologict gelaéticct dellloilstrct essct

atividctde oraõCtl'tl:ctdot'a e estct tt'culsÍot' tnação

dos es({tLemcls em .l\,ltlção de estltltlllcls
cog/v;/;vas. l Inhelder, 1977. p. 15)



Portanto ''escutar'' o que a memória tem a nos dizer pode ser um

saber necessário para entendemlos nossas evocações. Como diz Snyders

( 1 993, p. 13 1). o sabe/ de me/nó/"/a pode provocar-nos alegrias.

Ao mesmo tempo, repetir alguma coisa pemlite-nos vislumbrar

interpretações diversas sobre o que está sendo repetido:

'Existe algo mais escolar do que lazer com
que os te:çtos sejam decorados'> Entretanto,
creio que mean Bernard tem razão quando
di=: 'Muitas Neles é ao reler um poema pela
quarta, quinta ve: que descobrimos tema
certa beleza, uma certa interpretação que
nos havia escapado até então'.'' ÇSnNdexs.
1993, P. 131).

No contexto desses ''hábitos inveterados'', transmitidos de geração

em geração: onde destacam-se a 'atenção'', a 'cópia-imitação'', a
memorização'. aparece um outro, que diz respeito ao 'para que:' aprender.

Nesse aspecto as significações instituídas das crianças estão anaigadas da

ideia de que se aprende para ':ser alguém na vida , o que levaria,

consequentemente: a um futuro melhor

ÍE} Pol' que clpleltdetnos as coiscts;'

Poiqtle é botei i....i Pctlct depois clttctltdo ct gente ser glctrtde }Lão

.liccLt- lintpciltdo cl cctsct dos OILtlos, é bottl pcttct ti'abalhclr ÇBaibaia. \q

anos, 2" série)

Et{ ctplettdo cl ie} e escrexel' l)tira cll,latldo cl'escer etl set algutna

co/scz /7a l,/da (Aiine, 1 0 anos, 4' série).



'Parca cltLctndo ct gente crescer ter tLnt ftttul'o'' ÇA.na, \q m.os, #'

série) .

r'ara //.aóa//?a/' qz/a/zdo se/' /7za/or '' (Maicon, 10 anos, 4a série)

(E) Por ({ue será que alguns colegcts não conseguent ctprender

alaÓumas coisaso

I'êm uns que não aprendem porque não gostam, eles não querem,

não têm 'vontade, eu tenho, eu estudo uma hora por dia: e et{ gosto. tem

gente qtle }lão gosta, por isso que às ve:es fodam e não são nada no .futtlro,

não /êm /fada ' (Daiane, 1 0 anos, 4' série).

Tem que dar sério nas coisas. tem que estudar mesmo para não

rodar, ter$tturo bom. estudar' (Dome).

',Aprender ILnta coisa é muito bom pra mim, E ett quero continuar

ctpl'endendo por cclttscl que se eul não ctpt'endel eu ttão volt ter ümct vida

Z'oa (Suelen, 10 anos, 4' série).

(E) Pal'ct qtle sela clLte }lós ctprendetnos'

f'crrcz pc/s.çc//. i Paulo. 1 0 anos- 2" séries.

Pctt'a cl'Ltatldo tl(3s sel' onl'ande pctra tl'ctbctlllcti'. pcu'a }lão pt'ecisctr dct

//zé7e (Bárbara. 10 anos. 11" série)

Poi'cil e c{ oõellte pl'ectsct clpl'elldel', pot'(I'tte (IMUndo ct gente cl'escol'

vcli set' o clttê. nadcP (... } Tem que esttidctl' bctstcttlte. pc11'a ser alguma coisa

nc/ l;/drr... pcz/'c7 /er z//ní/ p/'o,//s-sc7o óorz ' (Daiane. 1 0 anos, 4" série).



Pcttct ct gente sel' CElgllém Fiel vida.

pro#ssão '' (Patrick, 12 anos, 4' série).

' Para ser alguém nct vida. (...) É, ser alguém estudioso. (...) Não ir

atrás dos outros assim. só nas pessoas que dá para confiar'' qMÀ.cX\e\: \ç)

anos, 4' série).

Para ser alguém rla vida

(E) E o que é ser alguém na vida?

'Ze/" uma p/(Üssão '' (Alíne, 10 anos, 4' série).

'Para a gente não ser burra, para a gente ser alguém na vida

(Ana, 10 anos, 4' série).

'Para pp nlalióm nn \)idríc)v+v 1 1 y l bw r vvbw

ÍE) Até que série tl,t pretendes está,{dclr

'.]/é; a /7zed/c/ma ' (Maicon. 1 0 anos, 4' série).

Com exceção do Vinicius { 2' série), que disse ''não saber'' para que

aprendemos, os demais entrevistados, na sua unanimidade: apontam o

tüturo como pro'-orador de sentido ao aprender. C)u aprendo para passar de

ano, ou aprendo para ter um futuro meHlor, o que implica um emprego ou

uma profissão. Essa ideia de mudar de vida via escola, o que representaria,

na realidade, uma possibilidade de ascensão social no interior da própria

classe social de origem;is é perpassada de geração em geração: como

percebemos através da história contada por uma das meninas entrevistadas:

9

Pal'a ct gente ter tltnct

l sDados de outra pesquisa também apontam a Ideia da "ascensão social" via escola
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(E} Antes de participclres deste trclbatho comigo, jdt titthcís pensado

}lo que era aprenderá

'Já. Foi gELando eu estma tendo um livrinho, eu me lembt'o, foi lá

}la minha vó, aí a-vó disse, 'Pauta, tu tens que aprender a Ler', e eü disse,

não quero, porque eu não quero {er, porque et{ não gueto ir para o

colégio', aí eta disse, 'mas se iu não aprettderes tu não vcús ser nittguém

na vida', aíÍoi rtaquete dia qüe eu pensei qüe tinha qtle aprender. (...) Et{

acho que eu estava rto final=inho do pré, etLjá estava sabendo ler o a, e, i,

o e u, só que eu enrolava a Língua. Naquele tempo a vó me cuidava, porque

a mãe trabalhma na Agapê. Ela dizia que eu não podia enrolar a !íngua,

que eL{ tinha que tentar falar direito, por causa qtle senão eu não ia ser

rtingttém tla vida, e eu cii=ia parti vó que não, que ett não queria ser

ninguém na vida, por cattscl que eu não sabia o que era isso, ai a vó me

expticott diretttnho e Joi naqLlele dia qtle eu queria aprender cls coisas''

(,'\na, 10 anos: 4' série).

De uma maneira ou de outra, sejam crianças ou adultos, estejam na

escola ou tenham sido ''expulsos': dela, aprender só toma sentido com vistas

ao ft,louro. ,às alegrias: as mudanças, virão depois. Porque não conseguem

pensar nas alegrias do aprender aqui e agora, prenl)es de '.ida' Talvez por

não lhes [er sido permitido experenciar i.im processo educativo onde fosse

possível viver com intensidade as cz/egr/cz.ç p/'c'sem/es: .-{,P//no qz/e a esmo/c/

pl'eet'tcl'te dttcts Nações: preparam' o $,tt'Lli'o e ctsseg'Ltrctl ao ctltttlo cls clteaõT'las

vieira. Ana Carta XXr et alli. Relatório de pesquisa: Representação de trabalho e educação
FaE/'UFPEL. Pelotas. 1992.
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presentes dLLrclnte esses longttíssitllos anos de escolaridade ql,{e a nosscl

c/v//cação comqz//s/oa /para e/e. ' (Snyders, 1993, p. 27)

A escola, muitas vezes, tem esquecido de possibilitar aos educandos

em geral, sejam eles crianças, Jovens ou adultos, experiências que propiciam

o prazer de aprender, que dêem sentido ao ato mesmo do conhecer,

conhecer o desconhecido, criar idéias novas, superar o tédio da rotina sem

sentido, romper a dependência que aprisona educandos e educandas aos

seus mestres, ousar construir esse ':tempo-espaço'' de escola que pensando

no futuro tome o hoje mais questionados, critico, impassível diante do que

se avizinha e por isso lute para radicalmente transfomlar o que se pretende

continue sendo igual. A escola e todos aqueles e aquelas que vivem seu

cotidiano precisam estar ''disponíveis à vida''

Dispottibilidade à vida e a seus
contratempos. Estai' disponhel é estar
sensível aos chctmamentos qtle nos chegam,
aos sittais totais diversos que nos apelam, ao
canto do pássaro, à chufa que cai ot{ que se
anuncict na nlwetn escura, ao riso manso da
inocêncicl, à carct carrancuda da
desaprovação: elos bruços cine se cíbteln pata
ctcolhe} ot{ cto corpo cltte se Pcllct }la
/ecz/.çíz. (Frejre, 1997: p 151-152)

Deixar a porta aberta à vida, significa também tentar compreender

os significados construídos pelos sujeitos da história sobre aspectos da sua

vida, ao meu ver essa deve ser a 'tradição'' a ser seguida na prática

educativa, a de transmitir a disponibilidade em ''escutar'' e tentar traduzir as



significações expressas pelos outros, sejam elas f'alas, gestos, olhares,

silêncios, imagens. Talvez por essa razão é que percebo: nas signiHícações

das crianças acerca do aprender, significações instituintes que genninam

apesar da ''aridez'' da escola. É o gémlen do novo, da contradição, da

possibilidade, da indignação, da negação da 'tradição'' vigente, ou pelo

menos do sentimento de desagrado a tais situações, as quais são
insistentemente mantidas no contexto escolar. São essas significações que

tento traduzir no próximo item deste capítulo.

7.2 Significações Instituintes

7.2.1. Nledo e Vergonha: dois sentimentos, uma presença

b'eroõonhcl é un'la coisa qtle clcorttece dentro do colégio e .forca do

colégio (.,.) No colégio é ct gente ir tla dil'etorict e pedia' umct coisct que a

gelate }lão [em (...] Por exeTnplo, ]]]]] ccídetrto que ct gente não tenha'

INlaicon, 1 0 anos, 4" série).

\ gente ,Hca cot t medo clttcíndo kt: tun }ltonEe cJe col'tttnhct eil-ctcta

IRafaei. 10 anos. 2' série~l.

O medo paralisa. .'\. vergonha inibe. Ambos sentimentos encontram-

se presentes no cotidiano escolar; re\:dando-se nas significações expressas

pelas crianças desta pesquisa. Essa presença precisa ser refletida com



seriedade, como forma de descontentamento por parte de dunas e aJuDas a

situações instituídas na escola.

Na realidade da escola medo e vergonha confundem-se. O medo e a

vergonha do erro, da exposição ao ridículo, do não-aprender, da pergunta

As f'ãas das crianças dizem mais do que posso aqui argumentar:

'Eu tenho medo quando por ncemplo eü vou ja:er uma coisa e não

é, a pro/essora me ginga, aí eu tenho medo. (.,.) Medo dela e os colegas

.,Oca/n /z/do rindo da gen/e '' (Ana, 10 anos, 4' série)

'Tem sempre aquele medonho de errar nas provas e o nervoso

quando a gente ttão aprende. E a vergonha principalmente qualldo, se caso

tu -vais responder uma questão no quadro e tá errado é uma vergonlla'

IAline, 10 anos, 4' série).

' I'ergonha de perguntar, ir no qtladro e botar et'Fado'' tDúalte, \Q

anos: 4' séries.

'Ez/ re/z/zo vergam/za qz ando e'u /'odo (Paulo, 10 anos, 2" série).

;Et{ tinha \,ergonha de ctprender. potcltte era difcii clttctndo el{

comzece/ c/ czp/'enc/er (lonas: 10 anos: 4' série).

{ gettte setltpre ,Pca cota ittedo cle cllgtltna colsct cltte pocíe

acon/ece/', qz/e l.'ão expz//sar cz genro (Patrick, 1 2 anos: 4' série).

Níedo e vergonha interferindo na substanciaiidade do ato de

aprender. envergoMlando e amedrontando alunos e alunas no seu processo

de compreender, o qual inclui a possibilidade do ''erro''

Como diz Ferreiro (1 991, p. 30) reüeríndo-se à teoria de Piaget:
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'Nct teoria de Piaget, o conhecimento
oUetivo apctrece como urna aquisição, e não
como um dado inicia!. O caminho em
direção cí este conhecitnento objetivo não é
linear: não tios aproximamos dele passo a
passo, jurttartdo peças de cotthecimento
urnas sobre as outras, mas sim atrcwés de

grandes reestruturações globais, algumas
das quais são :erróneas' (no que se refere ao
ponto $rtal), porém 'construtivas' (na
medida em que permitem aceder a ele). Esta
noção de erros construtivos é essenc;cz/. rl . .,,l
Para uma psicologia piagetiana, é chave o
poder ciisttnguir enü"e os erros aqueles que
constituem pré-requisitos necessários parca a
obtenção da resposta carreta. ''

Tanto tem-se fiado sobre a questão do erro, mas parece que ainda

não conseguunos ter a dimensão exala da imponâncla de sua leitura.

Encobrimos com a palavra erro' o va:io de nossa ignorância.

ÇFerreiro, 199 1: p. 221. No entanto essa ignorância'' tem excluído inúmeras

crianças da possibilidade de aprender. Essa 'ignorância' provoca medo e

\ ergolüa em aprendizes que se consideram Incapazes. inferiores- burros

Mledo e vergodla provocam reações 110 corpo de alunos e alunas

O corpo manifesta set,i desconforto quando somos acuados: pressionados

constralagtdos. E o que re\falam as seguintes falas:

(E) Quclndo ltt }tão consegues ctptender tlmct coisa Hca tudo bens'



'Não: Pco todo vermelho (...) V'el'molho de btlrto (...) V'ermelho de

envergonhado r...) Pctrece que tá me queimando'' ÇbAalçon. \q arcos. #'

série).

(E) O que tu sentiste quando não conseguiste descobrir o que teta

colega desenhou tto quadro?

'Fiquei desse.l;gUgt!!bQ;Iliba (...) Eu fico com -vergonha quando eu

fzão se/ '' (Aline, 1 0 anos, 4' série) (subliiüa minha).

'Ouartdo eu tõ lendo um texto e estou.gggl49jg!!111Él; aí eu fico com

vergonha, é eficam rittdo de mim, ai eufico com vergonha'' ÇP'na., \q anos,

4' série) (sublinha minha).

Que alegria pode trazer-nos uma escola que nos provoca tais

reações, tais constrangímentosP Em nosso caminhar em düeção à produção

do conhecimento, à aquisição de saberes importantes à nossa vida, é

fundamental que tenhamos a possibilidade da pergunta, da dúvida, do erro,

sem semlos, por isso, ridicularizados, constrangidos. Temos o direito de

Hlcamlos vermelhos: gagudarmos, trememtos. exigindo o respeito do outro,

seja colega ou professor. à reação do nosso corpo

Colmo JhLal' de c1leaõria qltando }'los $1:ett
Nível coltt Lun tnedo pelTnctnel'tte' b'cedo

clttündo ct pl'o$ssora pctssaxa em revistct
cctdelilos e lousas'. {...) \iodo de sel
obrigado cl t'espondel uo ser ctrgttido:
Encollttcttei .forças para não gagtLejcit)

Conseguirei no tYtirtimo pensar, preso por
ctqtlele olho no qual não se lia nenhtlmct
/maus/(üop ''' (Snyders, 1993, p. 1 03).



Confilnde-se medo com respeito. Será que o aluno acuado,

constrangido, silencio por respeito ao professor ou porque foi silenciado no

âmago da sua capacidade de expressão9 Será que silencio para ouvir o que o

educador tem a Ihe dizer, ou faz do seu silêncio o seu proré's/o posshe/

(Freira, 1997, p. 137) '

'Mledo é ruim para a criança. até para um adl,alto. SeYttir t7tedo de

outra pessoa é ruim. As 'velas como é que a gente -vai /a:er, eu estou com

medo, por exemplo, da senhora, não posso Jazer nada porque eu estou cole

medo, então et{ tenho que respeitar, .fa:er tudo o qtle a pessoa manda

(Daíane, 10 anos, 4' série)

(E) No caso, tu vais respeitar por que estás com medo?

É ' (Daiane)

Será que o respeito que queremos construir deve ser embasado no

medos Será que num ambiente onde medo e x''ergonha são presenças

constantes. paralisando, inibindo, provocando ''rubores . tremedeiras

''gaguejos'' em educandos e educandas, produz-se conhecimentos' Será que

através de práticas educativas coercltivas. onde o respeito é gerado pelo

medo, poder-se-á desenvolver a autononaia do ser dos educandos'

Os leitores e leitores podem estar perguntara(]o: de que naaneira a

presença do medo e da vergonha instituem novas significações no contexto

escolaro A exposição do desagrado provocado por esses sentinaentos- por sl

só, Instituo uma nova posíma dos aprendizes, uma postura de indig1lação

frente a situações instituídas a que cotidianamente são expostos Sua
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indignação e a expressão desse sentimento revela o ''protesto possível'' de

alunos e alunas que apontam para a exigência de novas posturas de nós

educadores diante de sentimentos tào presentes nas escolas: e, na maioria

das vezes, negligenciados.

São os próprios aprendizes que apontam outras possibilidades de

compreensão desses sentimentos

No medo pode morar um certo encantamento pelo que desafia,

tensiona, por aquilo que nos impulsiona a ir até o limite de nossas

possibilidades, ''o obrigatório''

(E) Tens medo de não aprender'

Tenho, PrincipalmeYtte tnalemática. Esse medo ajuda um pouco

se etl tenho medo dclquela coisct ai eu cotneço a tentar estudar para ver se

c'zí czp/.ando aqzÍe/a co/scz (Paüíck. 1 2 anos, 4' série).

Essa é uma outra postura diante daquilo que nos causa medo.

superar esse medo e desaüá-lo, transfomlando-o em coragem desafladora

que nos provoca diante das provocações do mundo''

O cine i)tlpol'tcl, }lct Jbt'ntclção ciocelue. não é
:l }'epetição }tlecdniccl do gesto. este oul
:tcltlele. }llcts ct conlpl'pensão do 'çctlo}. dos
selatitltetltos. dcts etltoções. do desejo, cia
[t[seob'LL]'c]t]çc] CL sel' sl,{perctdct pela seantLrcttlçcl.

do í'neclo cll,te. cto ser 'educcldo'. yal aõet'ando

cz corcrge/7z. ' (Freire. 1997: p 50-51~1.



O medo e a vergonha, sentidos pelos aprendizes, devem ser

''educados:', no sentido de tombem-se encorajadores, de meninos e
meninas, homens e muüeres, em direção à descoberta do mundo de

possibilidades que se abre à nossa volta no momento em que ''apreendemos''

e :'aprendemos'' a conhecer esse mundo.

7.2.2. Solidariedade para com o outro: sentimento de ajuda

Ao contar às crianças a história de um menino (Hictícío) que não

aprendia a ler, pedindo-as que pensassem numa maneira de ensina-lo, a

presença do sentimento de ;'buda'' 6oi bastante significativa nas suu falas:

Botcwa tltnas historinhas no quadro: depois ia ajudar ele a ler''

IPaulo, 10 anos: 2" série).

lct .fazer de tudo para ele apleltdet a let (...) Pegar a cal'filha,

ens;ncz/... { Bárbara. 10 anos. 3' série)

],/zfch/7c/o e/c' íz esrzlcür (Vinícius- 10 anos; 2' série).

Tet \:ontctde de alttcial' as Olttrcts pessoas. cls CI'iançcts (...) Colmo é

clLle el,{ ict cÜtldar' .+ssitn. colll ctlgtttnas l evistcts. atRaÍDas Jblhas tIMe têm

algLLma coisa de }tislótia. pegava! e dcwa pata ele ler, tentar Jttntctl' cts

iet} inhcts. ctlttdar, . . ajtLcictl- ele a ler, cli ele ia jtllttalldo, ,bt'mclndo palctvrcts e

/emcü ' (Daiane. 1 0 anos. 4' série)
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Talvez o que pareça ainda mais significativo é que o sentimento de

solidariedade aparece com mais ênfase entre as crianças com histórico de

repetência. Três, das quatro crianças, vivendo essa situação. solidarizaram-

se com o personagem fictício (nem tanto) da história por mim contada.

Talvez por sentirem na ''pele'' a rata de solidariedade, companhehsmo, de

colegas e professores com relação a sua própha aprendizagem (ou não-

ap end\zagent). ''... a teoria da solidariedade se une a uma prática de
:omunidade, limitada sem dlhida em slm uctertsão, mas intensa para todos

os que cz v/vem /?o d/a-a-d/cz. '' (Snyders, 1 993, p. 74).

A atitude solidária deve extrapolar, com certeza, os limites da

escola, coincidindo com um modo de vida. Nessa perspectiv-a, deve-se

pensar a sala de aula como uma coletividade, onde a organização, o esforço

em direção à aprendizagem, a resolução de conflitos, sejam ví'ç'idos em

;amam. '',{ qlLestão é atingir tina alegria das relações, sttpercE}'Leio esses

g'm'é's /'/ecos de não-a/c'gr/a. ' (Snyders. 1 993: p. 70).

Para as crianças desta pesquisa, a possibilidade de ajudar o outro, na

sua Impossibilidade de aprender, revela a presença dessa atitude solidária:

elalbora ainda singela. A construção dessas relações pemleadas peia

solidariedade entre protbssores e alunos necessita de uma atitude ética para

com a prática educativa.

'.4 éticct cie cine .hto é a que se sctbe tlclídct e
negctdct nos comportcllnentos grosseirctlllelate
ilnot'ais colmo }'tct pet"versão hipóclitc{ dct
pureza em puritanismo. H c;/zca d/e qz/e.ã/o é;
cl que se sabe ctÜ'olltctda na tnclnikstação
discriminatória de taça, de gêl'feto. de
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classe. E por estct ética insepar(het da
pl'(lítica educativct, não importa se
tlabathcLmos cot?t crictnças, jo'Pena ou com
adultos, que de'vemos lutar. E a melhor
tnclrteira de pol' elct lutar é vivo-la em nossa
práticct, é testemunha-ta, üiva=, aos
educandos em nossas relações com eles.''
(Freira, 1997, p. ]7).

Embasada nessa atitude ética, que ;'encharque'' nossas relações de

veracidade, que desenvolva o respeito ao outro como diferente, como um

''não-eu'', que pemieíe nossas experiências cotidianas, é que a solidariedade

deve ser construída. Algumas crianças apontam para essa necessidade

coletiva, a Him de acabarem com os 'r/scoó- de não-a/egr/a'' No entanto,

essa atitude ética deve ser buscada no coletivo das relações envolvidas na

cama escolar, não é algo que se constrói por vontades individuais

As significações jazem-se presentes. Precisamos escuta-las com

sensibilidade e traduzi-las com seriedade.

Mas o intuito não deve ser desenvolver atitudes solidárias para

encobrir as injustiças, para ocultar as dihrenças. pelo contrário: desenvolver

atitudes solidàjas compreendendo homens e il)talheres ...enqi/a/7ro seres

.Íà:odores da Histói'ia e por elc! .Ritos. selos dc! decisão, dc{ }'ttpttti«. da

opção ' (Frelre, 1997, p. 145-146). por isso mesmo seres da :'rebeldia' .4

gT'ande .btçct sobre que ctlicel'çcu'-se a novcuel)eldict é cl ética universal do

ser humano e não ü cto }neT'cctdo, insensível cl todo I'eclamo dos gentes e

apenas abettct (li guíodice do Itlcl-o. É c! ética da solidat'iedctde htlmanct.''

(Freire, 1997, p 146).
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7.2.3. Vontade: ou em busca da alegria perdida

Ouündo eu entrei no colégio erct lama empolgação (,..) Pctrct gente

pegar, .fa:er tina coisa diferente (...) Optando a gente está na quarta, Já

passou por um monte de momentos, já não íem mais a mesma graça (...)

p'orttade ea tenho, mas não é mais aquela mesma votttade'' ÇPAlne, \Q uvas,

4' série).

Por que será que a empolgação diminuiuo Por que a "graça'' do

diferente já não é a mesma do inícios Por que será que "não é mais aquela
mesma vontade''o

Na realidade conhecemos os porquês de cada uma dessas questões,

mas apesar deles, a necessidade da ''vontade'' no interior da escola ainda é

sígniflcada, não só peias crianças, mas também pelas suas mães

(EI Tu achas que cl gente íem que tel' vontade para aprender)

Tet7t, porque selado a gente acaba rodando, não fa:elmo nctdct'

(Nraicon, 1 0 anos, 4" série)

l,ontctde pctl'c{ mitll é }ttctis itttpollctnte. Te} t cltte í,er x;otttctde pclrc!

e'srz/(ü/', pa/'a co/neçcz/' í/ /e/' e esc/'é'vé'/' ' (Daiane: 10 anos. 4' série)

(E) O CJt e ít{ achas cltle é pí'eciso pctrci tttlta pessoa ctprertdel'

.acho cltle etn primeiro Ittgctr a pessoa tens club gostar cle estudar,

qtlctlldo }'tão gosta não adianta. (...) ,Acho qtle üm colégio assittl. collt llttlcl

pro#ssora boca, qtle a gettte lenha vontctde de Pcclr na sala de aula çmãe

da Aline)



}25

Vontade", na fala da mãe e das crianças aparece com denotações

levemente diferenciadas. Para as crianças a vontade revela um sentimento

que sugere ânimo, energia, em direção ao aprender. É preciso esse

sentimento para que o ato de conhecer, compreender, aprender, sda

possível, embora a vontade ''não sda mais a mesma'' do início, como diz a

,Mine. Pma sua mãe, revela um "estar à vontade'' na sala de aula, o qual se

relaciona, diretamente, com a relação professor-aluno. Talvez um "esta à

vontade" sem constrangimentos, sem ''medos'' nem "vergonha'', ou onde o

medo tome-se ''coragem''. ''... é p/"ec/se que o pi'oÚessor /e/z/za vontade e, o

que é leais di$cil, continue a ter vontade de armar os jovens na alegria. ''

(Snyders, 1993, p. 75). Como é que o professor vai exigir dos seus alunos e

alunas esforço para aprender se ele própho não vê sentido no seu aprender,

na sua existência, na sua proHissãoo Como o professor vai querer que os

alunos tenham vontade de estar na sala de aula, se ele próprio não a temo

Esse é um :círculo vicioso", onde ambos, na moca, devem resgatar a

vontade perdida "no início''l ',\4as o óe/o cücu/o v/cioso da .oedagog/a

consiste em que o proléssor. pal"a dal alegria aos alunos, deve

precisctmente }'eceber alegria dos alunos - talvez não a mesma alegria, mas

pelo menos um sentpre posshet estímtllo para a alegria.'' ÇSnNdexs, \993,

Esse estímulo para a alegria pode estar em ver seus alunos e alunas

aprendendo. encontrando no interior da sala de aula o mesmo gosto na

','vagem ao desconhecido. que encontram lá fora:
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Gostar é ILmct coisct que ct gente aprende forca da esco]ct' i.]aaicon,

10 anos, 4' série).

Esse estímulo para a alegria pode vir da descoberta, conjunta, que o

gosto'' pode esta também ''aqui dentro'', no momento em que ambos

escutem as suas vontades interiores e as dos outros:

'Para aprender tem que ter yÉlrttade :de escutar, de escrever, de

aprender, ri..J de pies/ar a/então '' (Daiane, 10 anos, 4' série) (sublinhas
minhas )

Volto a lembrar ao leitor a importância da ''escuta sensível'' em

educação, datada brevemente em capítulo anterior. Para traduzirmos as

signiãícações expressas cotidianamente no ambiente escolar por nós

professores e professoras, pejos nossos alunos e alunas, precisamos realizar

uma escuta desafiadora, que possibilite lermos'' as vontades e desagrados,

que possibilite escutamlos os va/o/es z}///mos qzíe a/z/a 7 no sugez/o

r/nd/vildzío oz/ g/'z/poy- '' (Barbier, 1 993, p. 1 88)

Escutai', (.,.), significa a disponibilidade
permctnel'tte por parte do sujeito que escuta
pctra a clbei'tuna à fala do outro, ao gesto do
outro, êls diferenças do outro. (...). A
verdadeil-cl escuta não diminui em }nim, em
nada. CL capacidctde de e=çercer o direito de
discordcti', de tne opor. de }ne posicionar.
Pelo conttdtlto, é escutctrtdo hein club llle
prepctt'o parca melhor tlte colocar ott tllelhot
me sitttat do ponto de xPista das idéias.
(Freire, [997, p. 135)

{



27

Com certeza, a disponibilidade em escutar a vontade do outro, não

signiHlca, sobremaneka. realizar todas as vontades do outro, mas discutir os

diferentes pontos de vista, enconüando o equilíbrio no interior do óé?/o

círculo -vicioso da pedagogia.

7.2.4. Mlaterialidade dos "espaços-tempos" de escola pública

Quando perguntei a uma menina da 4' série, o que esperava da

escola, ela me respondeu da seguinte maneira:

Da escola? .{h, eu espero que a escola seja limpa, por causa que

qualquer pó pode causar uma doença. Por exemplo. o banheiro tem que

Pcar limpo, recém ontem arrtltrtarcltn o banheiro, estava todo entupido,

todo stlyo, nem lintpavam, liam {etn descarga. ,4 gente teta ql,le pegar e

buscar utn balde: a gente íem que {r t(it bttscat o balde, encher de água e

botar, não dão. A gente puxa a descarga periga até cair aquela coisa.

Esses dias eLI estava me mimando, não pude ir porque estcwa todo entupido

o óanóe/ro, a/ ez{ /7ze úíper/e/ e./ü/ em casa '' (Ana, 10 anos, 4' série).

Que vontade, que gosto, nós seres humanos teremos em trabalhar,

em estudar, num local onde os banheiros não sejam liJnpos, pois

seguidamente falta água, onde os esgotos em volta da escola soam a cét,i

aberto pois não há uma política de saneamento básico: onde o pó das ruas

agrida peles e cabelos pois não há uma política de caiçamento de ruas. onde
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nào existam ''cores'' nem o ''perfume'' de árvores e flores pois não há uma

preocupação ambiental, onde os mosquitos dormem ''nuvens'' escuras,

demonsü'ando a poluição do ambíenteo Que humanidade desenvolveremos

nesse contexto'? Que vontade teremos em estar num local assim?

'.4 tnaterialidacie em que reprodmimos
nossa ncistêrtcia e nossa condição humana é
a matriz que nos humani=a ou desumaniza.
(...) As condições materiais dadas pelos
espaços, tempos, ambientes. processos são
tão educativas ou deseducativas quanto o
que se di= e se escuta, se transmite ou recebe
pta escola. A dignidade que falta na
tnateriaiidade dos espaços-tempos de escola
pública condiciona o grau de humanidade
com qtle nossas crianças viverão sua
irt#ãncia, sua adolescência otl sua
/zwenrz/de. ' (Anoto, ] 995, p. 5).

Arroio nos fala da materialidade dos espaços-tempos de escola.

Como "espaços' podemos pensar no 'banheiro'' sobre o qual Ana se
referiu, na sala de aula onde alunos e alunas, professores e professoras,

passam boa parte de seus dias. Serão salas pejadas, iluminadas, limpas,

com espaço para pessoas circularem. se mov'imentarem? No pátio, onde

acontece um 'tempo'' quase unanimemente prefêhdo pelas crianças, a hora

do recreio- será um pátio com boas condições para crianças brincarem, se

divertiremo I'erá árvores, flores, bancos: sombras'> Como "espaço' podemos

pensar ainda no refeitório, onde são têitas as refeições na ''hora da

merenda', enfim, serão esses espaços ''dignos de gente '}
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E o ''tempo''o Como será tratado nas nossas escolas9 Serão

respeitados os ''tempos'', ritmos de cada um, ou todos serão datados como

uma homogeneidade, devendo alt'abetizar-se, aprender, num ''tempo único''o

Que importância será dada ao tempo do recreio, da merenda? Serão

negligenciados ao segundo plano ou serão tratados com sua importância
devidas

Para as crianças desta pesquisa, o tempo do recreio é um dos mais

esperado, ''degustado'', ''curtido'' Quando questionadas sobre o que mais

gostam na escola, respondem:

Do recreio. Porque nos dão a bola, dá para brincar'' IPa=uXo, \ç)
anos, 2' série).

'/'' par'z o /ecrezo para ór/nca/' '' (Vinícius, 1 0 anos, 2' série).

'É do recreio: que et{ gosto de brincar, jogar vólei'' ÇDaxarte, \ç)

anos, 4' série).

./orar vó/ez ma /lo/-a do /ec/'c'/o '' (Aline, 10 anos, 4' série).

'Do recreio (...) .{h porclue dá pctrct gente jogar bota, várias

co/.çczs '' (Maicon, 10 anos, 4' série).

Portanto. pensar na materialidade de ''espaços-tempos'' de escola

nào significa, de maneira nenhuma, pensar em questões secundárias, que

estariam desligadas do ato mesmo de aprender. Se estamos na escola para

aprender, como indaga Suelen, (''...z/é; rz ge/?/c' vcz/ pczra asco/íz pa/-a

ap/emder, /7ão éP ?, e ao mesmo tempo as significações das crianças

protestam contra banheiros sem condições, contra medos e vergonhas
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sofridos, a favor de espaços'' mais dignos, a Ihvor do ''tempo' de recreio,

com certeza a materialidade em que vivemos no local em que pensamos o

aprender, condiciona esse processo. Se pensarmos ao contrário: que essas

são questões secundárias, temos ainda, como nos alerta Freire ( 1 997, p. 49),

. ..Lama compreensão estreita do club é educação e do ql,{e é aprettder.

'Como cobrar das crianças um lníttimo de
respeito às carteiras escolares, às mesas, às
paredes se o Poder Público revela absoluta
ciesconsiderclção à coisa púbLicct' E incrhei
que não imclginemos a signo.ficação do
discurso' .formador que .fa= tlmct escola

respeitada etn sel,{ espaço. 4 eiocluência do
discurso 'pronttncictdo' lla e pela litnpe=a do
chão, na bonito:a das salas, na higiene dos
sanitários, rias flores qtle adornam. Há tema
pedagogicidade indiscutível }lu
tnaterialidade do espctço.' (Fteüe. \991. p
50)

Essa pedagogicidade'' começa a instituir-se nas signif:ilações de

alunos e alunas É preciso exigir do Poder Público a consideração à coisa

pública Precisamos nos conscientízar da Importância que a materialidade

dos ''espaços-tempos de escola pública' traz para o processo de ensino-

aprendizagem: superando uma visão estreita desse processo
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7.2.5. Pergunta: manifestação da curiosidade

Nas considerações iniciais deste capítulo, quando tracei um breve

perHU das crianças do grupo da 4" séüe, falando sobre o que mães e pais

pensavam sobre o aprender, citei na fala da mãe do Michel a questão da

''pergunta" como importante ao aprender. Para facilitar a lembrança

pemlíto-me repetir a pergunta por mim feita, sua fala e um questionamento

feito, logo em seguida, pelo próprio Mlichel:

(E) Para uma pessoa aprender o que é importantes

Ah eu acho (itLe teta que ter atenção rté em tudo o que o pro/essot

.Rala, e:óptica. tem quç perguntai quando tem dttvidct, se não entendeu

d/re//o. . . ' (màe do Mlichel) (sublinham minhas).

'F'arca qz/ê' /:'ara /mé, c/mamarem de óz//-rop ': (Michel, 10 anos: 4:

sêne}

(E) aliando tu }lão entendes muito alguma coisa, tu pedes para a

pro/escora explicar de novo. ot{ ttão ) Tu J:ices quieto?

Eu Pco quieto. AÍ eu .falo com um colega meu para ver se eie

p/'es/oz/ úz/c'nção. se/zão a processo/'cz ,/7cúí /ne x/arando '' (Michel, 10 anos,

]." série).

Até que ponto será que alunos e alunas exercem seu direito à

perguntai Ou, de outra maneira. que 'espaço'' tem a pergunta, enquanto

:'curiosidade inquietante'', nas salas de aula de nossas escolas9 Professores e

professoras: considerarão a pergunta como caminho em direção ao
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conhecerá Ou simplesmente negam a aprendizes a possibilidade da

pergunta, da dúvida, da curÍosidadeo

até clgora ctssim algumas coisas eu não precisei pergüntctl" e

o'tLtras coisas assina, ela lü p o ssotah peaõa às ve:es, a gente está copiando

ctssim aí quando vê ela já pega e bota a resposta, então não precisei

perguntar porque eLa já deu a resposta. (...) Esse ano até não perguntei

ainda (...) Porque et{ não me senti muito à vontade para perguntar''

(Patrick, 12 anos, 4' série).

Duas questões aparecem claramente na fala desse aluno. Uma, a não

possibilidade da pergunta, perante a dúvida, pela pressa da professora em

dar'' a resposta ;'certa'; ou por sua inquietude diante do ''desconhecimento'

de seu aluno. C)urra: o nào sentir-se à vontade, por parte do aluno, em fazer

a pergunta. Sobre essas questões, trago uma reflexão filndamentai realizada

por Rugem Alves ( 1 994, p. 83):

: Pertsat' é voar sobre o que não se sabe. Não
existe nada anais .fàtat pata o pensamento

qlle o ensino das respostas certcts. Para isso
existem cts escolas: não pata ensinar as
respostas, lhas pclra ensinar as pergLLntcts. As
respostas nos permitem andar soft'e cl tetra
firme. b'reis contente as pergLltltcls nos
pel'leite l e ltrclr pelo tear desconhecido.

A pergunta enquanto força motriz do aprender aparece ainda de

forma embrionária nas significações de crianças e mães, mas sua presença,

mesmo singela, fm-nos refletir sobre a dúvida, a curiosidade. que estão no

Geme da necessidade da pergunta.
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O processo do conhecimento implica a dúv;da rede/de, a
curiosidade enquanto z/zquze/anão /ndagadora. Diante das respostas que

nos são dadas sobre 'coisas do mundo'': podemos nos resignar, aceitando

passivamente as explicações, ou nos rebelar, duvidando criticamente,

buscando com seriedade as respostas que mais se aproximam da verdade.

Nossa rebeldia, no entanto, não deve negligenciar a rigorosidade que

precisamos manter ao nos aproxnnarmos das possíveis respostas às nossas

dúvidas. Assim, dúvida, curiosidade, rebeldia, rigorosidade, fazem parte do

processo do conhecer, do construir, do criar.

:'A curiosidade como inquietação
indagadota, colho iytclinação ao
desvelamento de algo, como pergunta
verbctli:ada ou não, como procurct de
esclarecimento, como sinal de atenção que
sugere alerta Ja: parte integrante do
Jenõnteno vitclt. Não hmerta criatividade
sem a ctltiosidade qtle nos mo'çe e que nos
põe paciet'ttelttenle inLpaclerttes diante do
}nttndo qüe }aão fi:amos, acrescentando a ete
a/go qae,Áa:amos. '' (Freira, 1 997, p. 35).

Penso, com toda dificuldade que possa exista em sua concretude,

que educadores devem ser ''pacientes'' diante das inúmeras perguntas de

aprendizes. enquanto aprendizes devem ser ''impacientes diante de suas

dúvidas:

Oh, clltettt não T.eltl pctciência: pto#ssora cltle }lão !etll: ct criança

ão ap/,ande /mu//o /lé?, Pcóz ne/vosúz ' (Daiane, 10 anos, 4' série).n
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Educadores devem ser ''impacientes'' diante do não-exercício da

curiosidade por parte de aprendizes e estes devem ser "pacientes'' na busca

de respostas que não estão prontas e que precisam ser construídas passo a

passo, criativamente e com rigorosidade.

Para conhecemlos um ''objeto'' com profundidade necessitamos

duvida das nossas certezas, buscando um conhecimento radical, no qual

procura-se a razão de ser das coisas. Essa ''tomada de consciência'' da

incompletude do nosso conhecimento, está na raiz do entendimento da

nossa ''inconclusão'' enquanto seres humanos. ''.''.a verdade, o

itlctcabamento do ser otl sua irtcottclttsão é próprio da experiêttcia vital.

Onde /zã v/da, /zã /nacaóamen/o. ' (Freira, 1997, p. 55).

Onde há inacabamento há procura, há dúvida, há curiosidade.

Tomando consciência;' que somos seres inconclusos, em construção,

passaremos a respeitar mais nossa necessidade de ''perguntar . mesmo que

em pensamento, exerceremos mais criticamente nossa capacidade de

aDtende'í . .. quanto yttais criticamente se exe} ça ü capacidade de clprender

l.atlto mctis se constrói e deselavolve o clüe venho chamclndo :cttriosidctde

epistemológica', sem a qml ttão atcctnçamos o co+ahecilrtento cabal do

oóye/o. ' (Freme, 1997: p. 27).

Para conhecermos precisamos ser curiosos. A pergunta. '.'erbalizada

ou não. é uma manitêstação da curiosidade. Que se 'instituo a dúvida

enquanto incerteza diante da realidade. e que se construa o caminho em

dirprãn nn .-nnóé?c//7?e/7[0 CaÓCZ/ do Oó/é'/O. As significações começam a
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ser expressas. Precisamos ''sentirmo-nos à vontade'' para fazermos nossas

perguntas.

7.2.6. Aprender é

uma pessoa saber' ler, escrever e /a:er alguma coisa na vida''

(Maicon, 10 anos, 4' série).

Nas palavras do N'Íaicon está presente a possibilidade criadora do

aprender, assim como nas f'alas da maioria das crianças entrevistadas nesta

pesquisa. O aprender, sabiamente, é vinculado pelas crianças ao ler,

escrever, estudar, vislumbrando um novo futuro. O leitor e a leitura estarão

perguntando: o que há de criador nessa aHtrmação? Em primeiro lugar

mostra a significação positiva que representou para essas crianças seu

processo de aquisição da Ihgua escrita. Ler e escrever como importantes ao

aprender. Em segundo lugar, nào desvincula o estudar ao ato mesmo de

aprender. Consegue superar a visão na qual se estuda apenas com o intuito

de ''memorizar'' conteúdos transmitidos por alguém. Em terceiro lugar

vincula o aprender à vida. Aprende-se para 'Ha--e/' a/fuma co/sa ma v;da '',

p'axa '' te} tllnc! vida boca' .: pua ' tel' bltl,tro bota

Pensemos um pouco mais sobre cada um desses pontos

Ler. escrever e estudar são aros solidários. Significam-se enfie si.

Segundo Freira ( 1994: p. 29), ...o a/o de estudar / zp//ca se/npre o de ler,
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mesmo qz/e nes/e não se esmo/e''. E o estudar enquanto 'b/"epa/anão do

sqeito para aprender'' é um ''...que-:fazer crítico, criador, recrictdor...

(Freire, 1994, p. 29). Nessa perspectiva é que o ato de estudar implica o de

ler, não um estudar "repetidor" de conteúdos, mas um estudar recriador,

assumindo diante do objeto a ser conhecido uma postura crítica, curiosa. de

quem tenta refazer o caminho já percomdo para melhor compreendê-lo.

Nessa recriação, ler envolve uma ''...operczção //z/e/irem/e, dWc//, ex/gen/e,

mczs gra//@can/e. '' (ibid., p. 29). Leio paa melhor compreender o mundo

que me cerca, leio para melhor compreender os conhecimentos produzidos

na humanidade. Leio o ''mundo'', leio a "palavra''. "Tomo distância'' da

realidade para dela me aproximar com maior nitidez e clareza de suas

tramas.

'Estudar é desocttltar, é ganhar a compreensão mais elçata do

objeto, é perceber suas relações com otltros objetos,' lidem. p. aõ3'}

Estuda envolve conhecer. Conhecer para compreender. Compreender para

transfomiar Transfom)ar o mundo, (re)escrever a palavra. Palavra

(re)escrita a partir de um novo ''olhar'' sobre o mundo. Um ''orar''

consciente, crítico, responsável.

Essas novas possibilidades sinalizadas pelas crianças podem surgir

do ;'senso-comum'', mas apontam para sua superação, no momento em que

vislumbraJnos o ato de aprender ''recheado'' de novos ''sabores que são o

estudar: o ler e o escrev'er.

Ler e escrever a partir desses novos olhares são aios vinculados ao

processo mesmo do conhecer. Nessa perspectiva é que assumem seus
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sem um para quê. Ler e escrever tomam-se processos necessários ao

conhecem. ''Ncls ctlituí-as ietrctdas, sem [er e sem escrever, não se pode

estudar, btlscai' cotthecer: ctpreender a substatuividade do objeto:

reconhecer cl"iticctmetlte a t'ct:ão de ser do objeto. «tece, \ 9q4, p 36b.

O ler e o escrever, são assim, insuumentos imprescindíveis à

curiosidade epistemológica Lendo conhecemos novos mundos, novos

olhares, novas perspectivas diante dos objetos do conhecimento. Abre-se

diante de nós o ''mundo dos possíveis'' Escrevendo recriamos esse mundo

conhecido, nos posicionando criticamente diante das inúmeras

possibilidades que se abrem diante de nós através do lido. Dessa maneira,

ler e escrever revestem-se de possibilidades criadoras, o que os toma

processos prazerosos e significativos. O que os vincula sobremaneira à vida.

Estudo através da leitura e escrita crítica, responsável, referenciada num

amanhã, sem o qual nào ílá sentido. Mas um amanhã constituído histórica e

soçiaXmenle. ...ettt cltte }llulheres e hotnens nos ctchcilnos nlseiidos.

W ei e, \991, p. 94~l. 'Programados pcuct clprender' e impossibilitados de

vl'çer seno ct rePtência de utll amanhã. onde qtler qtle llalct )Tlulhetes e

hotnens hdt sempre o cltle .Rt:er, h(it sempre o cltle ensinar, há selllpl'e o (ltle

aprende/'. ' (ibidem. p. 94'1.

Aprendo. enquanto pesquisadora. com as falas das crianças sobre o

aprender. que instituem no-«as significações a partir de suas experiências de

\ida e de escola. O que faço. neste momento. é dar corpo a essas novas

significações surgidas da cotídianeidade do viver pedagógico Significações
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tomar-se ''possível'

7.2.7. .Atenção e memória: outras traduções possíveis

Ao concluir estas reflexões sobre as signiütcações instituintes,

geradas no contexto desta pesquisa. as quais sinalizam novos caminhos em

dkeção a uma nova vivência e a uma nova conceituação sobre o aprender,

conforme dito anteriomtente, penso como importante, retomar duas

questões que ficaram em aberto no momento em que abordei as

significações instituídas: a atenção e a memória. Essas duas questões,

principalmente a primeira, apareceram de fomla bastante signinlcatíva nas

t'das das crianças: tanto com lllst(5rico de repetência, como nas crianças

com ''sucesso escolar. E por aparecerem em diversos momentos,

expressam, por sua vez, sentidos diferentes. As siga-Reações que considero

f'vendo pane de hábitos inveterados'' no contexto escola abordei no item

anterior. Neste momento pretendo deter-me naquelas as quais penso estarem

sendo traduções, embora ainda singelas, de novos sentimentos, novas

necessidades, novos desejos, enfim de novas tramas escolares.

.A atenção enquanto consideração, cuidado, zelo: carinho, é

significativa nos discursos:

iEI O ql,{e ttt ttlais gostas na escolho
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tem pro#ssola assim que riem dá atenção pro cara assim, se é uma pro'ça

e/a deixa o cara se /'a/ar se:;n/zo '' (PatrÍck, 12 anos, 4' série)

'.4 minha tnethor professora .foi X.. Sempre deu mais atenção para

gente que as outras pro/escoras

(E) O que queres dizer com ''dar mais atenção'' ?

:A professora é mais carinhosa com a gente e se tivesse que cÜttdar

a gente a Jb:er até uma pro'ça, a proléssora ajudava. Tem uma porção de

pro&sso/"as, saZ)e: qz/e íüo um ge/o na ge/z/e ' (Aline, 1 0 anos, 4' série).

Ao referirem-se a proíéssoras da pré-escola, essa 'atenção'' também

é lembrada:

.'ls dzícz.9 é?fa/lz óoczs (as duas professoras) Í . .J E/as esravczm sempre

dando atenção, ct gente }nai cllamava elas, jú estavclm junto da gente: se ct

gen/é? qz/er/cz //' ao óan/7é?/ro, cz/óoz/m61 co;sa... '' (Aline, 10 anos, 4' série).

,4h. e]a {..a ptotessoxa do ptê] dcwct hastaltte atenção pato a gente''

( Suelen. 1 0 anos. 4" série)

A atenção enquanto ''cuidado'', ''carinho'', oposto ao ''gelo'' das

relações, é requerida pelas crianças ao compararem uns professores com

outros, ou ao lema)Tarem-se de ''antigos'' professores. Esse cuidado': como

expressem em capítulo anterior, pode ser demonstrado através do olhar'' da

prohssora aos alas e palavras de alunos e alunas, como um 'ato de

acolllimento'' Posso demonstrar essa atenção, esse cuidado. com um
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simples ''gesto'' de aprovação a detemlinada atitude Quantas vezes um

simples gesto diz muito mais que um belo discurso.

O pro#ssor trotcxera de casa os nossos
traballlos escolares e, chamando-nos utn a
unt, de\;olvict-os com o seta ctjtLi:cimento. Em
certo momento me chama e, olhando ou re-
olhando o meu texto, sem dizer palavra,
balança a cabeça numa demonstração de
respeito e de consideração. O gesto do
pro/essor vatet{ mais do que a própria nota
de= (iue atribuir à minha redução.'' tTTexie.
1 997; P. 48).

Não significa que sejamos ;mães'' (ou 'tias'') de nossos alunos, mas

nossa 'atenção'' pode signiHlcar um sinal de aceitação. e ser aceito num

ambiente é fundamental para o :'sentir-se à vontade'' nele, o que toma o

aprender menos traumático ''Presta atenção;' no outro, demonstrando

acolhunento: produz naquele que tbi acolhido, confiança em si mesmo:

fundamental, principalmente em crianças com histórico de fracassos

.{pletlder é bom quando o professor ensina, plgsta atgBçãQ no

c//z//?o ' IDaiane, 10 anos, 4' série) (sublinhas minhas)

Dessa significação da atenção, passo para uma Duna, também

presente na faia das crianças, que traz no seu âmago a negação da própria

atenção: a distraçào. Como retrete Rugem Alves ( 1994, p. 100). a distração

do nosso aluno pode ser 'cí//'cação po/ z// 7 0z///'o /pvz//vdo.

'A plolêssoia - se é que ele val à escotct -
de\e ter }toíado que ele estcn,ct distraído.
cttlsertte, olhclndo o va:io lera da jclnelcl.



Falot{ alto para chamar sxa atenção.
Inutilmente. Ela não perceber que distração
é cttrcição por ztm outro mundo. Se os
professores entrassem nos maridos que
existem na distração dos seus alunos eles
ensinarlam melhor. Tornar-se-iam
companheiros de sottho e invenção-'' {.AL\Nes,
1 994, p. 99-100) (sublinhas minhas).

Durante a situação de jogo dramático vivenciada pelas crianças

durante a pesquisa, experiência esta relatada em capítulo anterior, perguntei

ao Jogas porque ele não havia aprendido o que sua professora (pape! vivido

por uma de suas colegas) tinha ensinado, ao que me respondeu:

Porque não estava prestaYtdo atenção. Eu estcwa olhando as

/év/s/aó ' (Jogas, 10 anos, 4' série)

Num outro dia. aconteceu a mesma situação com o Michel, e apesar

dele não esta presente no momento da fala do lonas, sua resposta foi

praticamente a mesma:

..,eu não prestaxct atenção: et{ estava olhando a revista;' (}hchd.

1 0 anos, 4" série).

Na realidade os dois meninos estavam sim "prestando atenção", sua

aparente distraçào: ou sua real distração ao que os colegas ensinavam no

momento do jogo, era atração por outro mundo, o mundo encantador das

páginas de uma revista. É preciso realizarmos essa leitura, que talvez nossos

alunos e alunas soam bastante atentos sim, mas atentos ao movimento do

mundo, o qt.ie os deixa em constante vibração e em ''aparente distração''

)



!42

Com isso não pretendo negligenciar o papel da atenção no processo

de aprendizagem, o qual considero fundamental. Apenas tento trazer aqui

outras possibilidades de leitura- escapando um pouco do aprisionamento que

Ihe é imposto. Não confimdamos, no entanto, a distraçào característica cla

atração por outros mundos, por dispersão. A atitude em direção ao conhecer

exige atenção, concentração. Para ''...exerce?/' o //,aóa//zo scZ#/do da

/mre//gane/a... ' (Bosi, 1994, p. 83) é fundamental a atenção: ''Sem a /zz.- da

cltertção a vontade se esvai em veleidade. Sem a .forçct da cttenção a prá3cis

submerge em tlm mar de ilusões excitadas por um ego só preenchido de si

tnesmo. O olhar atento nos }'esgotaria desse ccltiveiro. '' \Base: \ 99'\. p. $3).

Necessitamos da força da atenção:' como estratégia em direção ao

conhecimento, ao desvelar as [raJnas que envolvem gestos, silêncios:

palas'ras de pessoas no contexto escolar, nos libertando das amarras

impostas por uma 'tradição' que não tem nos levado a belos lugares,

tradição esta que considera a atenção apenas como retenção' da \ontade do

corpo em mo\tmentar-se e do pensamento em ...voí//. soZlre o qz/e /võo sc?

.çczóe. '' l~Alves, 1994, p 83).

Complementada dizendo que necessitamos também da torça da

memória'' como ''testemunho'' significativo da história da vida escolar de

educadores e educandos. A primeira aproximação realizada cona o grupo de

pesquisa íoi com o intuito de resgatar um pouco a memória escolar das

crianças- para tanto realizei uma entrevista colete-«a com os dois grupos

envolvidos, provocando-os em direção à lembrança de momentos vividos

desde a entrada na escola até o momento da pesquisa. f'edaçox c/e ré'//zpo
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significativos que trago aos leitores através de ''pedaços de fala''. É

interessante observar que os momentos sigruHcativos para a maioria das

crianças desta pesquisa não se referem a momentos de sala de aula, mas a

f'fitos acontecidos fora dela, como por exemplo, passeios, relações com

colegas, coisas do recreio. Apenas um momento de sala de aula foi

lembrado por uma aluna da 4' série:

'Foi o primeiro dia de aula que eu tive com a senhorct (...)

Nillguém achava pneu nome rta chamada, aí me botaram na sua sala (...) A

pro.kssora dela um pedacinho de parei pctra cada ttm colocar o nome''

(Aline, 10 anos, 4" série).

ql,bando eu me separei dos metas colegas. (...} Este ano. .4 gente

não está tudo jutuo. Eu Í:iquei com poucos. r. ..) Et{ sinto falta do lonas que

ntexia cotttigo, do Paü"ick }'Indo dc{ }nittha cctra, da Stlelen riYtdo de mito. da

,{na f'clzl/a con/c/ndo sé'g/"Caos... (Alise: 1 0 anos, 4' série).

O que ell mais gostei.foi o passeio que a senhoralé= coito ci gente,

que a sehora pclssoü de cctsa em casa (...) Acho qüe Joi na primeira série

(/Xna. 10 anos, 4' série).

Potqtte eü conheci os amigos ctssitll. para eu brittcar tta hora do

}ecl'eio. clualclttet coisct. Eu cacho ql,{e .foi só isso, não me lembro de totais

ncída '' (NTichel: 1 0 anos, 4' série).

O cltle eul nlctis gosteilbi cotthecet tltetLS cltnigos e o passeio (ltle ct

4nri #ilnl,i rll,ie ct senhora oclssclva de cclsct em cctsa. (...) E o qtle eu mclls
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gostei tctmbém foi do passeio que ct gente foi olhar o plme do Rei Leão, a

sc,m/fora /amócím.,ü/ ' (Jogas, 10 anos, 4' série).

''Hs ó//gas qz/e ez/ /zve... ' (Patrick, 12 anos, 4' série)

Foi o passeio blue a senhora deu com a gente e que eu me lembro

a/é czgorcz '' (Daiane, 10 anos, 4' série).

Quanto ao grupo da 2' série, as lembranças, em sua maioria, ligam-

se a acontecimentos recentes com amigos. Aliás, poderia considerar esse o

diferencial entre os grupos A memória de momentos significativos para o

grupo de alunos da 2' série, com histórico de repetência atem-se a

momentos recentes, com no máximo um ano de distância. A exceção refere-

se ao Rafael, que lembrou do momento da matrícula inicial na escola:

lembro da .01a pal'a chamar, para matricular, a dil'etorc!

chctmcwct para etltlar na escolct: chamava pelo nome (...) Chamava pelo

nome e úz ge/vré'.#cízva /?o cor/-edo/' cl//... (Rafael, }0 anos, 2' série).

Será que a dimensão ''tempo;' é vivida diferentemente por crianças

repetentes, visto que suas experiências, pelo menos no que diz respeito aos

conteúdos escolares, se dão de forma extremamente repetidas A resposta a

essa questão demandada, no entanto, outra pesquisa, apenas destaco-a neste

momento por ver nela um novo problema suscitado a partir da análise dos

dados, o qual traria contribuições importantes à discussão em tomo do

tiacasso escolar
]

ê:

Vias vamos a outros ''pedaços de fala'' a respeito de momentos

significativos da vida escolar, agora então do grupo da 2" série:
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I'orça, o ,41ex e o V'iLson brigaratn }lo hctnheil'o ' ÇVau\o. \q an.os

2' série).

A mãe do Ater morreu

(E) bforreu este ano?

'',Vão, é?/e é,s/ava na nossíz au/a da Són/cz'' (Bárbara, 10 anos, 2"

série) .

(E) Ah, no ano passctdo. E daí o ql,{e aconteceu9

Daí os amigos tentaram acaltrtar o Atei elite estava chorando

(Vínícius, 10 anos, 2' série).

Ett me lembro de tina coisa , qtle o Ralé:tel passot{ a ntão ntLmct

gtlrict. í. ..) Levantou a sitia dela e pctssou

(E) E isso ,foi agora nesses dias'

fo/ Darem (Paulo: 10 anos, 2' série)

Importante destacar, no momento em que abordo as significações

acerca da memória escolar das crianças da 2" série: que antes delas

começarem a trazer suas :lembranças'' à pesquisadora. hou\e um tempo

considerável, marcado por longos silêncios: como se a lnemórÍa rix:esse sido

silenciada': ou esquecida entre as tramas em que nos envo!\;amos

cotidianamente. Esses esquecimentos' são re\faladores. assim como a

memória significativa' o é.

A 'memória significativa'' de ambos os grupos re''''ela que as

as: da escola são, na maioria das vezes, provocadas pelas relaçõesinarc
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vividas no seu cotidiano do que pelos conteúdos escolares adquiridos no

desenrolar de dias, meses e anos. Parece que Rugem Alvos (1994, p. 14)

não estava enganado em seu palpite:

'0 meu palpite é que, se se .f:i:et' uma
pesquisa entre as crianças e os adolescentes
sobre as suas experiências de alegria rtcl

escola, eles terão muito que falar sobre a
ctmi=ade e o companheirismo entre eles, mas
pouquíssimas serão as referências à alegria
de estudar, compreender e aprender.

Minha intenção, durante essa entrevista coletiva, nào era pesquisar a

respeito das experiências de alegra na escola, mas conhecer lembranças

marcantes que tivessem ocorrido desde a pré-escola. Além das relações

entre colegas: os passeios dados fora da escola tiveram uma considerável

significação entre as crianças .

Após esses 'pedaços de fala'' gostaria de concluir este capítulo com

algumas palavras do 'educador maior'', Paulo Freire (1992, p 32-33),

quando nos hla da /7zemór/a de /7zz///czs /rúzmas que carregamos conosco,

para refletimaos com suavidade sobre a importância de olharmos a memória

também como testemunho' de lembranças significativas \i\idas por cada

um de nós

' Ccll'Fcoxüjbos coytosco a melnót'ict de }nttitas

trcttncts, o cot'po tnothctdo de }lossci }tistótia,
de nossa ctLltura; cl memót'ict, (Its ve:es dij,Lsct,
às ve:es nítida, clara, de ralas da itaÍãncict. dcí
ctdolescllncia: a iembrattçct de algo disíclrtte

que, de repente, se destaca límpido diante de
nós, em nós. tlm gesto tímido, a irão qtle se



i47

ctperíou, o sorriso qtle se pel'deu ntlm tempo
de incompreensões, uma .Fase, uma putra
j'ase possivelmente já olvidada por qtlem a
disse. Urna palavra por tanto tempo
ensaiada e jamais dita, afogada sempre na
inibição, no tnedo de ser recusado qüe,
implicando a falta de cotlfiartça em nós
mesmos, signi$ca também a negação do
risco.

Aprender é viver o risco.

Traduzir singelamente as significações de meninas e meninos com

histórias de vida diferentes é correr riscos. É estar frente à dente com nossas

fragilidades teóricas, com nossas contradições, com nossa inconclusão''

enquanto seres humanos. Ouso correr esse risco porque sei que

apreendendo essas sígniülcações também aprendo um pouco mais sobre

esse complexo processo que é ensinar-aprender



8 CONCLUSÕES

Todos os nossos proyetos precisam ser concluídos, embora considere

que a conclusão deles não signo.fique "Hnn;' das idéias e reflexões ali

contidas, mas uma abordagem reflexiva dos caminhos sinalizados pela

pesquisa que ora se conclui, apontando novas dheções que podem ser

concebidas no ato mesmo de concluir a relação entre minha escrita e o

prometo desenvolvido durante mais de um ano.

Talvez nisso estala a díüiculdade em concluir um trabalho. O

momento de escrita da conclusão é o momento em que se aproxima o corte

do elo que liga o autor a sua obra. Embora o processo de construção da

obra. desde sua concepção, tenha sido doloroso, sofrido, sonhado,

Imaginado, ele agora É.alguma coisa em sua concretude, e passará a ser do

mundo, será criticado, avaliado, questionado, re-criado: re-pensado, re-

signinicado. Não será apenas do seu autor, mas será socializada Viver esse

''parto'' amedronta, paralisa, mas é fündamentai, não só para a produção de

conhecimentos no meio científico, mas principalmente para a socialização

do que 6oi produzido com todos aqueles que se consideram /nconc/z/sos no

seu processo de querer-saber.

Apreender as diversas camas envolvidas nas significações das

crianças, sujeitos desta pesquisa, Hoi um processo longo de idas e vindas em

tomo de gestos: olhares, silêncios, palas';ras: movimentos. desenlaos:

registros em ':diário'', enfim um trabalho detalhado de tradução de

significações, um processo de ro/muda de co/?sc/ê/zc/rz da própria
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pesquisadora. A busca do entendimento das situações vividas no cotidimo

da escola em relação ao aprender, através de signiHlcações de crianças,

possibilitaram um enriquecimento do pensamento e consequentemente uma

evolução da minha própria tomada de consciência. Vivi: nesta dissertação,

os processos de /é'//'ospecção e c'o/zs/ração, apontados por Piaget como

fomladores da ação e da conceituação. Retrospecção no sentido de procurar

sempre buscar razões para as aHimlações realizadas, tentando compreender

o caminho percorrido até o momento de tais anlrmações. Construção em

direção a uma /"e/açõo nova é? o/"/g/na/ com significações já existentes, as

quais precisavam ser traduzidas da forma escrita aos leitores e leítoras,

precisavam ser (re)construídas num novo patamar. Precisei tomar-me

ó/gm@cadora cr///ca (Freire: 1992, p. 47) ao estar imersa nos significados

existentes.

São significações de crianças com histórias de sucesso'' ou

üacasso' escolar que nos falam de certezas e Incertezas: de medos, de

vergonha, de vontade, em relação ao como se aprende, ao para quê, ao

porquê se aprende ou não. São significações construídas ao longo de uma

história de escola, marcadas por um ''tempo de infância'' divididos entre o

brinquedo, a escola e o trabalho (mesmo que este Último ainda seja

incipiente~l: de um lugar onde a materialidade da vida proporciona condições

precárias de moradia. É desse lugar: a partir desse tempo, que estas crianças

pensam. üldagam e constroem suas signiHcações acerca do mundo, das

pessoas e na singularidade desta pesquisa, acerca do aprender.
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Essas significações revelam que ''.../7âo ex;s/e z/m 'comsz/mo

passivo da escola, mas signiJ\cados contextuali:idos desta ittstituição.''

(Dauster, 1996, p 68). Nesse sentido, diferentes interpretações, a partir de

lugares (ou "não-lugares") ditêrentes, são desveladas através das

signíHlcações dessas crianças, marcadas por saberes do senso-comum,

exigindo uma postura de es/ran/zune/z/o, por parte da pesquisadora, frente

ao que pareceria ''natural", buscando a lógica que presidia tais fênâmenos.

O que quero dizer é da necessidade que tive em adorar uma postura de

respeito aos saberes e signlHlcados trazidos por educandos e educandas,

mantendo, ao mesmo tempo, um comportamento que primasse pela

''desnaturalizaçào'' de 6enõmenos considerados naturais, comuns: dados de

antemão, sem solução.

No caso das crianças com histórico de repetência. por exemplo, a

construção do 'lugar'' dessas crianças no interior da escola: o qual deve ser

mmcado pela positivídade do conhecimento (do aprender, do saber), passa

pela desnaturalização do 'fracasso''; o qual leva essas crianças a assumirem

para si ''a culpa'' do não-aprender. ... //z/rqe/am a /deo/og/cz dom/nóz /e

que os perfila como ilLcompetentes e culpados, autores de seus õ'acessos

CWct talson d' êtie se acha porém }la perversidade do sistet7ta.: Qte\re,

í992, p. 56). Por outro lado, as crianças com histórico de sucesso na escola,

também intrometam valores que se tomam rígidos, chegando a reproduzir,

num momento de dramatização: rituais vividos cotídianamente na escola,

com posturas rígidas para os diferentes ''papéis: \ávidos (o de educador;

aprendiz ou não-aprendiz). Essas duas posturas diferenciadas. 'naü.orais' no



15i

cotidiano da escola, revelam as ''amarras'' nas quais os comportamentos

vão sendo ''aprisionados", tomados naturais. São essas atitudes,

comportamentos e significações que ''se espera'' de cada um desses grupos

de crianças na realidade da escola.

Talvez, por esse motivo, os dois grupos apontem necessidades

semelhantes para se ter sucesso no aprender: a atenção, a unítação, a

memorização, o disciplinamento corporal(quando, nas dramatizações, as

crianças da 4' série quase não se movímentavam no espaço da sala de aula),

a perspectiva de trabaho futuro como uma das únicas fomlas de sentido ao

aprender. Essas sào as ''significações instituídas'', na realidade essas são as

exigências escolares para a produção de aprendizes'' ÇÀbtarrtow\.çz,

1996, p. 9), üansfomladas em condições ''naturais'' para que alguém

aprenda. Quem foge delas não teria sucesso. Essa é a ''tradição'' considerada

como exce/ê/7c/a. Mias como diz Paulo Freire (1992, p. 96), que excelência

â essa ''...que ' pt'bibe' ql,te 8 }nilhões de crianças populares se

escolari=em, qüe ;expulsa' clãs escolas gl'ande parte das que conseguem

etttrar e chclma a tudo isso ' modernidade capitalista'''o

No entanto, por entre essas ''amarras', ''apesar da aridez da escola'',

germinam dunas signiülcações. É o gérmen do novo, da conüadição, da

possibilidade, da indignação, da negação da tradição vigente. ou pejo

menos, do sentimento de desagrado a tais sin.cações. as quais são

insistentemente mantidas no contexto escolar. Essas significações, que

considero ''instiruintes'', podem não ser totalmente conscientes nas crianças,

pois como diz Piaget ( 1978, p. 220), ''... /odo sú7zZ)o/o é se/npre. ao mc?s/ o

$B }a!...}ÕI'g'C.â 89"f-0H:.í\!.
91&âlà&%rÀ.t;H&nRiÀÉ.EEÉüb:tiú.ú#HÜH.b#B&naf'
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tempo, consciente sob tirtl ângulo e inconsciente sob otltro, dcLdo qute todo

pensamento, mesmo o anais racional, é tcLmbém sempre, ao mesmo tempo,

canse/en/e e /nconsc/en/c? '', mas sinalizam uma evolução da própria tomada

de consciência em direção a uma atitude que ao mesmo tempo em que

denuncia um ''estrangulamento'' das ex;gênc/úzs asco/ares pa/"a a prodzíção

de apré'ndües, anuncia novas possibilidades, ou, porque não dizer, novas

"exigências'' em direção ao aprender.

Ambos os grupos desta pesquisa requerem o lugar do aprendiz na

escola. O lugar do saber, do conhecer, do ser curioso, o lugar da pergunta,

da crítica, da possibilidade de ter vergonha, de ter medo, o lugar do erro, do

acerto, o lugar da positividade do conhecimento, o lugm do aprender, não

como algo 'detemlinado' geneticamente, ou pelo meio, mas como algo em

pem3anente processo de constituição. Como diz Freire (1997. p. 27),

referindo-se à François Jacob, nós somos 'se/"es progrczmados, /nas, pcz/íz

clprende l .

Ê por estcnlnos sendo este ser em
pelmanetTte ploctlta, cul'ipso. 'tontctndo
ciislãrtctci' cle sl nlesttlo e üa v\da. que pari.ct: é
por estalltlos setlcio este se} dcldo it cí-vetatttl'ct

e êt pctlxão de cotlhecet'. l)cltct o (late se ,fbi:
iltdispetls(Itvei cí liberdade cltte, constituindo-
se }acl lutct po+ elct. só é possix'el pol'ciLle.
progralmados:. não somos: porém.

deter"tltinctdos; é pol' estarmos sendo ctssiln
citte xtlnos tios vocctciollcttldo pcttct cl
humanização e que /e/lhos, nc/
desumanização; .X//o come/c?/o ma /zzs/ó/'/cz, í/
distorção da vocação. ./í/mcz/i, po/c;/n, ou/ra
vocctção hl,lttlclrta. Neta unlct netlt OLttrct.



ht nctrti:cação e desumana:ação, são destino
certo. dctdo dado, sina OI,{ fado. Por isso
ntesmo e qüe amEI é vocação e outra,
d/s/o/"ção da vocação. ' (Freire, 1992, p. 99).

O sonho da /zz//7zczn/:anão, ao meu ver, passa pela ruptura das

amarras reais que nos condicionam. Romper essas amam-as requer que

tomemos consciência da nossa //zconc/z/são, apontando em direção ao

eterno processo de busca do qual o aprender é uma face. No entanto, como

nos diz o próprio Freira (]992, p. 100), não basta que tomemos consciência

da nossa tbconÜusão: € ''...preciso jtlntar a eÍa a Ittta política pela

transformação do tTtttndo.

O processo pemlanente em direção ao conhecer, ao aprender, que

proporciona a consciência da nossa inconclusào passa, também, pela

possibilidade de expressannos nossas significações sobre o mundo,

construídas na singularidade da nossa história.

Compreender M signíâlcações do aprender em crianças com

histórias de aprendizado e não-aprendizado, passa\a por compreender a

expressa'.'idade manihsta através do corpo, dos olhares- dos silêncios, do

dito. do não-dito. comendo riscos na tradução dessas significações. Por

outro lado, a escz//c7 óe/?s.íve/ e ética dessas significações: le\ava a

compreender um pouco mais a singularidade das histórias das crianças desta

pesquisa. o que as aproximava: o que as ditêrenciava. o que as

aprislonava'': o que as 'liberta''.a'', num processo constante cie busca.

Busca permanente em apreender as significações, traduzi-las. socializá-ias,



(re)significa-las, sem querer fmer disso "a verdade'', o único caminho.

Simplesmente correndo os riscos de traduzi-las como mais uma contribuição

em direção à problematização da escola que ai está, pensando na sua re

invenção

Essa re-invenção, passa pelo desvelamento da realidade, o qual

prescinde da liberdade que proporciona a aventura do conhecer, a qual, por

sua vez, leva à tomada de consciência de nossa inconclusão, apontando em

düeção à tuta política pela transformação do mundo, Pua. essa,

transformação, reanimlo, precisamos problematizar os fenómenos, o que

passa por um processo de 'desnaturalização'' do que parece dado como

'natural'', comum, determinado. Passa por um estranhamento do que parece

fmíliar Nós educadores, pesquisadores, aprendizes, estamos tão

embrenhados no fenómeno aprender que tomar distância dele é ftJndamental

para re-signiHícá-lo, para re-construí seu lugar. Um lugar onde o aprender

sqa constantemente significado e onde nossas significações impliquem

transfomlações.

O caminho indica cz//-pas, pé,drczs. /erre os czrÉ'no.sos: desv/os.

//caves.s/c/i pe//go.sas, e.W/oszL'os, mas se citegarmos ao tlm talvez possamos

ocupar essa terra' e re-iniciar o plantio. 'F'o/' /s's'o d/go. e'dz/c'czçZ7o se:/n/zc/

}'tão .ltl:. \fas pode Jà:el' cílaõtll't'lcl.s colscts In'tpot'tcttltes - el'ttl'e elas abl'il'

cc//7z/n/los e //?/é'/v// /lo //zz/ndo. " (Freira. 1 997a: p. lO).

Sinto. enfim. que chegou o momento de 'cortar o eio' de ligação

com minha produção escrita. Chegou o momento de socializá-la. Na

\.erdade. quando você leitor chegar também neste momento da leitura: estará



pronto para socializar as idéias suscitadas por este trabalho. Enfim, a obra

não mais me pertence, msim como as significações das crianças deixaram

de pertence-las no momento em que aüibuí a elas significações possíveis a

partir do meu lugar de pesquisadora.
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ANEXO

Breve resumo da cometa de dados

Final de abril de 1996 t]z o contado com a esco]a em Pe]otas e com os país

das crianças com as quais pretendia trabalhar.

No dia ]0/05 tbi realizado o primeiro encontro com os dois grupos de

alunos(as) :

-Entrevista coletiva trabalhando a ''memória'' da vida escolar

(entrevista gravada)

Roteiro da entrevista:

quantos anos tinham quando entraram na escola:

qual era a escola (nomes localidade)l

como abram os primeiros dias na escola;

protêssoras(es): seus nomes e .jeitos'' de trabalhar:

séries que ja cursavam:

como foram em geral as aulas nesses anos:

coisas mais signiHlcativas que já aconteceram na escola:

relação 'casa-escola'' (se alguém buda nas tarefas esc

flora e local de estudo: conversa sobre o que acontece na escola):

olares



amigos na escola (nomes, relações).

-Desenho sobre algo que tenha sido significativo para cada um
nesses anos de escola.

Obs : a {déia dessa ''memória" fbi a de captar vocábulos sigmHicativos dos

alunos, idéias sobre o apré?feder, mesmo que esparsas, coisas que pudessem

me indicar ''caminhos'' na colete de dados.

Nos dias 14, 16 e 17 de maio (1996) realizei as primeiras entrevistas

individuais com os dois grupos (ao todo 12 crianças), seguindo o seguinte

ro teu'o :

Se eu te disser a palavra aprender o que te vem à cabeças

Por que será que a gente aprendem

Por que será que a gente nào-aprende algumas coisas''

Como tu achas que a gente aprende'

Contar a seguinte história:

Eu conheço uma criança eni Porto .'\iegre. que está na escola. na

2" sérlee não consegue ler Essa criança consegue escre'çer algumas

pala\.'ras, mas nào consegue ler. Como se poderia fazer para ajudar essa

criança a aprender a ler'

Obs : entrevista também gravada. A intenção dessa entre'lista tbi realizar

uma aproximação mais estiva com o tema da pesquisa.
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dos dois grupos:

realização de mapas do Dunas, localizando as casas das crianças

em relação à escola, para organização de um roteiro para o passeio;

representação por escrito da experiência em realizar os mapas;

ao final do trabalho entreguei questões para serem respondidas

'1

Çli l Lusa

para o grupo da 4' série:

pensar e escrever: como eu aprendi a ler e escrever''

- para o grupo da 2' série:

pensar e escrever: por que será que eu ainda nào aprendi a ler e

como eu gostariamescrever

Nos dias 1 1 e 12 de junho foi realizada a visita às casas das crianças. Foi

visitada casa por casa de cada aluno(a). Em algumas nào encontramos os

pais pois ou estavam trabalhando ou esta\am 1la rua. Tiramos algumas fotos

desse passeio.

Qbs : essa visita intencionou uma maior aproximação entre o grupo de

crianças: a pesquisadora: suas mães e pais e permitiu também saber o

melhor horário para a realização da entrevista com as mães (ou pais)

posteriomlente.
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No dia 14 de junho realizei o trabalho com ;'imagens

cada criança fêz um painel, com figuras recortadas de revistas

que, segundo elas, tivessem alguma coisa a vcf com a palavra ''aprender'

(escrita numa bolha de papel);

cada criança falou sobre seu ''painel'', conversa essa gravada.

Obs : durante a realização dos painéis, Hiz algumas observações por escrito

27 e 28/06 - trabalho com livro infantil -'O Equilibrista' : leitura da

história; conversa sobre a mesma; representação da história através da

escrita de um texto e de um desenho.

Obs : não me pareceu um trabalho f:iutíQro. Talvez a história escolhida não

tenha se prestado á ligação com o tema da pesquisa.

05 e 12/'07 - Jogo dramático

aquecimento corporal:

brincadeira de aquecimento:

un] movinaento (tuna figa-ira) para cada palavra

alt.ino aluna

professor . professora

aprender não-aprender

escola . estudar

Palas ras-chaves



Depois de um grupo realizar os ''movimentos'', o outro grupo, que

ficou observando, tentou relatar:

1 - qual pose chamou mais atençàoo Por quão

2- qual foi a pose que a ''criança X" âez quando eu disse a palavra

(cada uma das palavras-chaves)o

jogo dramático:

durante dez minutos cada criança viveu os seguintes papéis:

- professor(a) que ensina algo a seus alunos(as);

- aluno(a) que aprende o que For ensinado;

-aluno(a) que não-aprende o que for ensinado.

após a dramatização conversou-se sobre:

- quem era cada um dos professores representados:

o que foi ensinado por cada um dos prof'essores e como 6oi

- por que alguns alunos aprenderam e outros não (nomear en]

cada caso ):

- qual o papel que cada um preferiu fmer: o de professor(a):

aluno(a) que aprende: aluno(a) que não-aprende.

Qbã:.: as conversas foram gravadas e as demais ati

minuciosamente em folhas previamente elaboradas.

foram anotadasvídades



1 1/07 - Lista de palavras (ideia retirada de um curso realizado na

Faculdade de Educação da UFPEL, em 1996, com a antropólogo americana

Patrícia Lerch). Essa lista foi íbmiada por palavras significativas que

apareceram na primeira entrevista individual realizada com as crianças .

- Lista de palawas

estudar . vontade

ler . medo

escreververgonha
ensinar . nervoso

prestar atenção . gostar

- as crianças organizaram essa lista de palavras, pensando no que era

para cada uma delas aprender ( a organização de cada criança foi registrada

por escrito);

- conversei com cada uma sobre o porquê de sua organização

lconversa essa gravada).

20/07 até 01.'08 - Férias de inverno na escola. interrompi. nesse período- a

cometa de dados

1 2 e 1 3/'08 - Retomo ao trabaillo de campo:

- lembrança do trabalho realizado antes das árias
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leitura de história infantil, ''O patinho que não aprendeu a voar

(Rugem Alvos): leitura da história; conversa sobre a mesma (sobre medos

duais medos eles têm fora e dentro da escolar). (Conversa gravada)

- momento de escrita: cada criança, individualmente, deveria

escrever sobre ''Aprender' (atividade bastante livre).

Ql2$:.: este primeiro encontro após as férias de invemo teve como intenção

primeira a reaproximação do grupo com a pesquisadora e o

encaminhamento da entrevista com as mães (ou pais), que tcve seu início no

final dessa mesma semana

27 e 28/08 - Criações espontâneas:

- aquecimento corporal (caminhar livremente na sala e congelar ao

som de palmas: congelar: imitando o movimento de um animal; imitar o

movimento do colega; cabo-de-guenal:

- ativídade de 'Criações Espontâneas

um alunos.al ensinou algo que necessariamente tosse NOVO para os

outros integrantes do grupo De pretêrência uma situação nào-escolar.

Vi-.,encimam essa situação num período de 10 minutos aproximadamente

Após esse período mudavam-se os papéis:

após essa atividade conversei com o grupo: o que cada colega

ensinou: como ensinou: se foi flícil ou difícil aprender: por que alguns

aprenderam e outros nào: o que foi necessário para aprender o que o colega



ensinoul qual o papel que cada um preferiu tmer (o de ensinaste ou o de

aprendiz). Conversa essa gravada. Fiz também o registro através de fotos;

- trabalho em duplas ou trios no qual as crianças cscrcvcrâm sobre

''Aprender é. . .''

09 à 13/09 - Entrevistas individuais com os dois grupos, seguindo o

seguinte roteiro:

1) 0 prazer ou o não-prazer em relação ao aprender (e em que

momentos ocorrem).

2) Expectativas da/e na escola (prolêssores e escola em relação ao

aluno(a) -do ponto de vista do aluno(a)) e vice-versa.

3) Sucesso/fracasso (fmer a relação com colegas que entraram

juntos na primeira série e hoje uns pemlanecem na 2' e outros estão na 4"

série. O porquê dessa situação).

4) Desço de aprender (o que mais gostam e o que menos gostam de

aprender e suas razões).

5) Desejo na escola ( o que mais gostam e o que nICHos gostam na

escola e seus motivos).

6-7-8) O aprender (para que se aprende: o que é preciso para uma

pessoa aprender: se já haviam pensado no que era 'aprellder antes deste

trabalho de pesquisa).
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9) A pesquisa ( o que mais gostaram e o que menos gostaram no

percurso da pesquisa).

10) Expectativas escolares alturas (para os que estão na 4' série, a

mudança (ou não) de escola e os medos que surgem dessa situação, e, para

os que estão na 2' série, a mudança (ou não) de série e os medos daí

derivados)

17 e 18/09 - Passeio à Baronesa. com os dois grupos, como forma de

encerramento do trabalho de pesquisa. O passeio foi registrado em fotos.

Roteiro da entrevista com as mães (ou pais)

1- Dados apf,i-'

l da criança: idade: local de nascimento: tempo de residência em
Pelotas:

2. do paí: idade, local de nascimento, tempo de residência em
Pelotas e no Dunas:

3 da 111ãe: idade: local de nascimento. [emoo de residência em
Pelotas e no Dunas. nülllero de filhos.

[l- Chegada ao Dunas !época: como 6oi: dificuldades que existiram

e existem).

111- Gestação e desenvolvimento do(a) ôlho(a).



IV- Entrada e pemanência na escola do(a) Hílho(a) -aspectos

gninicativos :

- Como fo{ o início da escolaridade:

- Se a criança costuma contar sobre as coisas que faz na escola;

- Se os pais costumam perguntar sobre as coisas que a criança

faz na escola e fora dela;

- Se alguém ajuda nas tarefas escolares (acompanhamento do

processo escolar)l

- Por que acha que o(a) filho(a) aprende (ou não-aprende).

V- Escolaridade dos pais:

- Se estudou, até que série;

- Localidade da escola (cidade ou campo);

- Se parou. qual o motivo:

- Se conseguia aprender as coisas que os protêssores pas

- O que acha que é preciso para uma pessoa aprender

s]

sav am
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