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Aos alunos,

passados, presentes e futuros, de todas as épocas e lugares. Vocés sao o exemplo
do que a palavra “humildade” pode significar de mais nobre e construtivo:
acreditar que ainda temos o que aprender, e nos colocar com os sentidos e o
coragdo abertos para aprender.
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humana, isenta de medo, ignorancia, preconceitos, exploragdo e violéncia. Ou ao
menos, caminhar nessa direcao.
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Resumo

Ferreira, Augusto César Rosito. Liidke, Menga. Texto e Contexto da

Relacido Aluno, Escola e Saber. Rio de Janeiro, 2006. 115p. Disserta¢do de

Mestrado — Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade Catdlica do

Rio de Janeiro.

O estudo focaliza as relagdes entre alunos do ensino médio de escola publica e
o saber escolar. Ele se inspirou prioritariamente na obra de Bernard Charlot e
utilizou dois procedimentos bdsicos usados por ele em vdrias pesquisas sobre o
tema: balancos do saber, efetuados pelos préprios estudantes, e entrevistas
realizadas com eles, em grupo e individualmente. Um didrio de campo completou
os dados sobre os quais as andlises foram feitas. As constatacdes confirmam a
importancia da origem sécio-econdmica dos alunos em suas relagdes com o saber,
como afirma Charlot, entre outros, mas sugere também outros tipos de relagdes,
mais ligadas a valorizacdo de certas disciplinas em detrimento de outras, ou de
certas relacdes interpessoais de relevancia na vida académica dos alunos
investigados. Como outras pesquisas ja vém constatando, o estudo confirma que a
influéncia de fatores sdcio-econdmicos, ainda que muito importante, entra em
combinacdo com outros fatores na definicdo das relacdes entre os estudantes e o

saber escolar.

Palavras-chave

Relacdo com o saber escolar, estudantes de ensino médio, escola publica.
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Abstract

Ferreira, Augusto César Rosito. Liidke, Menga (advisor). Text and the
Context in the Relation among Students, School and Knowledge. Rio de
Janeiro, 2006. 115p. Msc. Dissertation — Departamento de Educacao,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This research focuses on the relations between high school students in a
public school in the State of Rio de Janeiro, Brazil and school knowledge. It has
been primarily based on Bernard Charlot’s work and has made use of two of his
basic procedures found in several pieces of research on the theme: knowledge
inventories, carried out by the students themselves and interviews with the
students, done both on an individual and on a collective basis. A field diary has
added information to the data collected for the analysis. The results confirm the
relevance of the students’ socioeconomic origin to their relation to knowledge, as
asserted by Bernard Charlot. It also moves further to point to other types of
relations with knowledge, closer to the valuing of a few disciplinary areas over
others and to relevant interpersonal relations in the students’ school life. As other
academic investigations have been demonstrating, this research confirms that
notwithstanding the influence of socioeconomic factors, they get combined with
factors of a different nature in the definition of the relations between the students

and school knowledge.

Keywords

Relation with school knowledge, high school students, public schools.
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1
O Problema

1.1
Introducgao e Justificativa

1.1.1

O Espanto pela Falta de Cooperacgao

Certo dia, andando pelas calgadas do Rio, li em um adesivo afixado no
vidro de um carro estacionado na calg¢ada: “Viva a vida selvagem: tenha filhos!”
Nao pude deixar de sorrir — ¢ de pensar..., € continuar pensando no assunto em
minha caminhada. Ha nessa frase do adesivo, além de um humor irreverente, que
quase poderiamos classificar como “humor negro”, algo de verdade; ndo no
sentido absoluto da afirmativa feita, mas no sentido de que ¢ efetivamente a
apreciacdo que muitos pais fazem da paternidade. Nao sou pai mas, como
professor, j4 me senti como tal (pelo menos assim imaginei que, como pai, me
sentiria diante de meus filhos: um sentimento que ¢ mistura de querer bem, de
responsabilidade, de prote¢do, e de encaminhar para a vida mais auténoma) e,
com esse sentimento a nortear meus planejamentos ¢ agdes em aula, ja passei por
varias situacdes nas quais parece, de fato, que a “lei da selva” pode imperar na
escola.

Por que uma relagdo tdo intima quanto a de pais e filhos pode ser, em
certas circunstancias (ou para algumas pessoas) algo tdo cansativo, tdo
desestimulante, uma verdadeira guerra de vontades e de nervos? Quem ¢ professor
provavelmente também héa de pensar nas vezes em que ter alunos também foi algo
“selvagem”, cansativo, desgastante, improdutivo. E 0 mesmo poderia ser dito do
ponto-de-vista dos alunos: aturar um professor, uma aula... O que se passa nessas
relacdes que, idealmente, seriam vivenciadas em momentos onde, num clima de
cooperagdo e entendimento, a apropriagdo do saber se daria amigavelmente? O
que se passa nessas relacdes nas quais, o que deveria ser considerado de certa
forma até um privilégio, ¢ vivenciado pelo aluno como uma tortura, como
momentos desagradaveis dos quais nao se pode fugir e ainda se deve fingir estar
prestando atengdo ou, no minimo, permanecer quieto? Ou, ao contrario, para o

professor, pode ser também o inferno, no qual sente-se impotente e as vezes
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mesmo ameacado: o que se passa nessas relagdes que deveriam ser, pelo menos,
respeitosas?

Reconheco aqui que, ao fazer estas perguntas, parto de um pressuposto
que ha de ser considerado por muitos como ingénuo ou simplista, isto é, o
pressuposto de que o processo de aquisicao do saber escolar deveria se dar de
forma cooperativa mas, neste momento, estou apenas ilustrando a trajetoria da
configuracdo de um problema que, inicialmente, apenas inquietou um professor e,
mais tarde, tornou-se um problema possivel de ser abordado com um enfoque das
ciéncias sociais, e ser tomado como um objeto de pesquisa.

Ser professor ndo parece ser, a primeira vista, algo dificil, tendo em
vista a suposi¢do de um certo poder emanado de sua autoridade, que serd exercida
em seu ambiente de trabalho, que constitui justamente o seu dominio, mais ou
menos imperial. Essa pode ser a idéia que se faz por parte de quem esta de fora do
processo, € também pode ser, em casos isolados, a realidade de alguns professores
que de fato utilizam o autoritarismo no exercicio de seu trabalho. Amiude, porém,
quando o postulante a professor vislumbra sua primeira aventura face-a-face com
uma turma, o terror pode tomar o lugar da confianga, e 0 medo do fracasso parece
ser tdo grande quanto foi a expectativa do suposto poder que o cargo, por si
mesmo, parecia emanar. A pratica revela outra realidade: ndo ha poder outorgado
que se faca exercer facilmente sobre os alunos, ndo ha garantias, ndo ha a
sensacdo de que seremos respeitados, pelo contrario. Paira a sensacdo de que
teremos de provar nosso valor como professor, além de, apesar de todo o esforgo e
trabalho em planejar uma aula e um curso, que seja a0 mesmo tempo eficaz e
agradavel ao maximo para os alunos, teremos também de exercer, com freqiiéncia,
um efetivo controle sobre uma turma de alunos que preferiria estar conversando
sobre a novela, fofocando ou jogando bola (neste ultimo caso, sem a intervengao
do professor, no caso deste ser um professor de Educacdo Fisica, como ¢ a minha
situacdo), a estarem ali, ouvindo um “cara” falando, e fazendo o que esse cara
propde fazer (seja trabalho intelectual, seja atividade fisica).

H4, sem duvida, algo de chocante para todo professor que, cheio de boa-
vontade, cheio de idéias sobre a importancia do saber e da escolarizagdo para os
alunos, especialmente os das classes sociais mais desfavorecidas, depara-se com a
resisténcia do proprio aluno ao aprendizado, ou pior, com uma desvalorizagao

explicita e debochada daquele saber e de todo o trabalho que o professor realiza
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pelo aluno, trabalho este feito com freqiiéncia além do que seria esperado dele, de
forma abnegada e movido pelo sentimento de amor, contra varias dificuldades que
a estrutura da escola e da vida pessoal do professor lhe impdem. Para mim, nunca
houve choque maior do que, depois de realizar o que considerei um sacrificio
pessoal que fiz em beneficio dos alunos, perceber o completo descaso destes,
tanto pelo esforco quanto pelo que poderiam usufruir dele. Tal reagdo por parte
dos alunos funcionou como um golpe de misericordia no que ainda restava de
idealismo e de animo para continuar na labuta desgastante do magistério. A partir
dai, tornou-se incontornavel a necessidade de entender o que se passa: algo esta
errado; os esfor¢os sao desperdicados, e ha o risco de o professor se acomodar em
ceder a todas as pressdes que sofre, inclusive por parte dos alunos, no sentido de
relaxar no seu trabalho, esquecer a aprendizagem e mudar o foco para as
aparéncias e a burocracia das notas e diplomas.

Sabemos que ha professores que ndo sdo cuidadosos ao preparar seus
cursos ou suas aulas, e ndo sdo sensiveis no contato com os alunos, o que gera
compreensivelmente um desinteresse por parte destes com relacdo a aula. Mas
noés, professores, sabemos também que reagdes preconceituosas, desinteresse a
priori e mesmo uma falta de respeito ostensiva ao ignorar a presenga do professor
e a situacdo de aula s3o apresentados por muitos alunos, sendo que tal
comportamento pode acorrer até em estabelecimentos onde presumivelmente os
alunos estariam mais interessados no seu aprendizado, em sua evolugdo
académica.

O ingresso no mestrado em educagdo proporcionou-me a oportunidade de
ler os trabalhos dos socidlogos, antrop6logos e outros cientistas que tomam a
escola e o trabalho escolar por objeto de estudo, e comegar a ter pistas no sentido
de desvendar o que poderia estar se passando.

Francois Dubet, numa certa altura de sua carreira académica (dava aulas
apenas na universidade), apds receber tantos relatos de professores a respeito
daquele “inferno” que descrevemos acima, resolveu assumir uma turma de liceu
(o correspondente na Fran¢a do nosso ensino médio) para verificar, por si mesmo,
se o quadro pintado pelos professores pesquisados era fato ou exagero, e constatou
que era fato, conforme seu relato em entrevista publicada na Revista Brasileira de

Educacgdo, n°s 5 e 6, 1997, n° 6. Nas suas palavras, os alunos
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(...) ndo estdo ‘naturalmente’ dispostos a fazer o papel de aluno. Dito de outra
forma, para comegar, a situagdo escolar é definida pelos alunos como uma
situacdo, ndo de hostilidade, mas de resisténcia ao professor. Isto significa que
eles ndo escutam e nem trabalham espontaneamente, eles se aborrecem ou fazem
outra coisa. (Dubet, 1997, p.223)

Além de ter tido uma 6tima pista, fiquei ainda verdadeiramente aliviado ao
descobrir que, mesmo um socidlogo de renome, dedicado a investigacdo das
questdes escolares, também passa pelos mesmos problemas que me abalam, ao
tentar realizar o trabalho de professor do ensino basico! O oficio do professor
deve estar ainda longe de ser completamente explicado pelas ciéncias académicas
mas, com certeza estas também devem ter muito a dizer ao professor que deseja
investigar a fundo e ao maximo os fatores que agem em seu cotidiano
profissional.

Se numa situagdo coletiva, social, na qual papéis sociais estdo
razoavelmente definidos, os atores nao interpretam o que seria de se esperar
(quase que fazem o contrario!), onde estaria o desacerto? Talvez no professor,
talvez nos alunos, talvez na escola, na sociedade mesmo, ou talvez na relagdo que
se estabelece entre os atores em questdo, em suas multiplas facetas: comunicacao
verbal, ndo-verbal, atitudes, expectativas, valores, etc. Tais foram as varidveis que
me ocorreram como sendo os possiveis fatores onde encontrariamos a causa
daqueles desacertos. Que fique claro porém que, quando uso a expressdo “onde
estaria o desacerto”, ndo estou absolutamente envidando um esfor¢o simplista de
imputar culpas a um ou mais dos atores ou dos fatores citados. Trata-se de tentar
encontrar uma possivel explicacdo para as situagdes contraproducentes ao melhor
aproveitamento do processo educacional, alarmantemente freqiientes.

Talvez a causa da situagdo descrita esteja mesmo em nds, professores:
talvez sejamos nos os E.T.’s, os alienigenas que estdo na sala de aula pensando
falar a mesma lingua dos terraqueos, conforme Green e Bigum o salientaram
(1995). Saber o que esta “errado” com a situagdo ensino-aprendizagem na opinido
daqueles a quem todo o processo pedagogico ¢ enderecado constitui, no meu
entender, o primeiro passo para uma saida ao problema que vimos descrevendo, e
de um possivel “fracasso escolar”, antes mesmo das aulas comecarem: ¢
impossivel (ou muito dificil, ingrato, desanimador, desgastante e
contraproducente) tentar ensinar a quem, por alguma razdo, ndo quer aprender.

Também em nosso entender, tal busca, embora parta de um problema de relagao
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entre professores e alunos, e destes com a escola ou o saber escolar, ndo deveria
se limitar a utilizar um referencial teérico das psicologias, ou que partisse do
pressuposto de um sujeito cognoscente primordial. Antes, deveria se coadunar
com uma perspectiva na qual fatores socio-econémicos entram em jogo, lado-a-
lado com fatores de subjetividade, para marcar todo o processo pedagogico.

Na continuidade das buscas e leituras, pude constatar que minha
preocupacdo ¢ mais velha do que imaginava, e também que os socidlogos ja se
deram conta deste particular problema de relacionamento resistente dos alunos
com o trabalho escolar. Antdnio Candido expressa tal fato ao fazer uma critica ao
conceito socioldgico de Durkheim de educagdo, que segundo ele exprime a ilusao
pedagbgica “segundo a qual a educacdo ¢ algo que flui do educador para o
educando, envolvendo-o pela agdo tutelar de principios e valores sancionados pela
experiéncia da coletividade” (Candido, 1955) O autor prossegue explicando que a
educagao se da, na pratica, em situacdes marcadas pela resisténcia do imaturo, €
que na escola aparece como resultante de um sistema de tensdes, constituido pelas
determinagdes sociais, através de docentes e administradores, e pelas tendéncias

da sociabilidade infantil e juvenil.

11.2
O Que Esta Acontecendo?

A escola ¢ um espago onde coexistem diversas 16gicas de funcionamento e
de comportamento, apesar da legislacao ser uma tnica. Nas palavras de Candido:

“A estrutura administrativa de uma escola exprime a sua organizacao no plano

consciente, ¢ corresponde a uma ordenacdo racional, deliberada pelo Poder

r

Publico. A estrutura total de uma escola é todavia algo mais amplo,
compreendendo ndo apenas as relagdes ordenadas conscientemente mas, ainda,
todas as que derivam da sua existéncia enquanto grupo social.” (1955, p. 107)

Em outras palavras, poderiamos dizer que o texto oficial que prescreve a
instituicdo escolar difere do contexto real que ¢ a escola, contexto onde se
desenrola o processo ensino-aprendizagem, e também onde se desenrola o drama
da vida profissional de muitos professores, ou o drama da vida académica e
pessoal de muitos mais alunos.

Candido considera que a escola ¢ um grupo social complexo, e que nela se
refletem os valores e a estrutura da sociedade (p.17). A “situagdo de tensdo

existente entre adultos e imaturos, entre educadores e educandos, na medida em
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que ambos manifestam modos diversos de participacdo na vida social, com
diversos interesses”, ilustra a complexidade da mesma, sem que necessariamente
recorramos a questdo da diversidade cultural. O autor também considera que o
desconhecimento deste fato pode levar a duas atitudes extremas do professor
frente ao fato: ou considera que a educagdo ¢ um processo exclusivamente
unilateral, exercendo o autoritarismo, ou considera que a sociabilidade do aluno
possui “um poder de organizacdo autonoma que nao deve encontrar pela frente
coer¢do alguma” (p. 18).

Nas grandes e complexas sociedades contemporaneas, tal grupo social ¢é
marcado pela presenca de atores de diversas origens étnicas, religiosas, socio-
econdmicas. Nao hd uma homogeneidade de pontos-de-vista sobre cada assunto,
ou mesmo sobre os valores mais basicos da existéncia social, 0 que podemos ver
se refletir nos debates contemporaneos sobre filosofia politica: um ponto central
tornou-se a questao da dificuldade ou mesmo impossibilidade de se estabelecer
uma no¢do de “bem comum”. Tal complexidade, com suas dificuldades e
impasses, vem se refletir no interior da escola, visto esta fazer parte deste todo
social maior.

Paul Willis (1977) realizou um interessante estudo em uma escola inglesa,
no qual relata como ou porque os alunos que sdo filhos de trabalhadores das
classes operarias resistem tdo fortemente ao trabalho escolar, tém resultados
sofriveis, ndo prosseguem nos estudos e acabam tornando-se qualificados apenas
para o trabalho operario que ndo exige maior escolarizacao. Willis descobriu que
tais alunos associam o bom rendimento escolar as mulheres e aos afeminados e
que, tendo nos seus pais o modelo a seguir em termos de identidade, ndo se
permitem serem “bons alunos”, conquanto tal fato significaria quebrar seus
valores machistas.

Em Les Lycéens, Dubet (1991) relata os resultados de sua pesquisa com
alunos que cursavam o correspondente ao nosso ensino médio; ¢ impressionante
como, de uma forma generalizada, tais alunos ndo se mostram predispostos a
cooperar pelo melhor rendimento do trabalho escolar, mas desenvolvem uma
relacdo “instrumental e cinica” com a escola, como se estivessem a utilizar

estratégias para “sobreviver” incolumes aquela fase de suas vidas.
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11.3
O Fracasso Escolar como um Resultado

Se tomarmos a expressdao “fracasso escolar” como significando a
experiéncia vivida tanto pelos alunos, que ndo assimilam os saberes escolares, fato
traduzido pelos resultados sofriveis dos exames e pela reprovagdo, quanto a
experiéncia vivida pelos professores, que observam que seus esforcos no sentido
de favorecer a assimilagao dos saberes escolares pelos alunos resulta infrutifero,
teremos um ponto de partida ou referéncia para justificar nossa investigagdo. Em
principio, o professor deseja o sucesso de seus alunos nos trabalhos escolares; ao
menos, eu o desejo. Mas minha experiéncia demonstrou que nem sempre oS
proprios alunos o desejam.

Pensei, entdo, que a primeira instdncia a ser investigada seria a dos
alunos: por que ndo correspondem a atitude que esperdvamos? Por que
“boicotam” as aulas de uma ou de outra forma? Mais importante: por que nao
cooperam ou nado se interessam em fazer algo que lhes daria mais oportunidades
na vida? Diversas razdes me levaram a desejar investigar os alunos em primeiro
lugar. A primeira razdo ¢ bem simples: porque, comparativamente aos alunos, os
professores, administradores escolares, pais, € os responsaveis pelas politicas
educacionais, t€ém mais possibilidade de uso da linguagem verbal, e um efetivo
maior uso da mesma, tanto por causa do maior dominio deste tipo linguagem que
estes atores apresentam, quanto por causa de uma espécie de crédito implicito que
os adultos tém, em detrimento das criancas e adolescentes. Ainda poderiamos
somar aqui a situacao freqiientemente encontrada de os alunos, por serem jovens,
guardarem ainda um certo receio de se manifestarem no sentido de contestar
aquilo que lhes ¢ imposto pelos professores que, além de serem adultos, detém um
poder sobre seus destinos escolares, poder que se exerce através do processo de
avaliacdo escolar. Sendo assim, o modo como os alunos dao significado ou
encaram o que se passa no dia-a-dia do processo de ensino-aprendizagem
provavelmente ndo estara ja posto em palavras, seja escrita ou falada.

Em seu interessante texto intitulado “Alienigenas na Sala de Aula”, Green
e Bigum afirmam que ha uma “evidente necessidade de se teorizar a juventude
contempordnea como um fendmeno de impressionante complexidade e

contradi¢do” (1995, p. 209), cuja formagdo social transcende a que ¢
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proporcionada pela escola e se apoia em fatores como os meios de comunicagdo
de massa, o rock, a cultura das drogas, entre outros. Os autores propdem, em
seguida, a pergunta de se sdo os jovens que sdo os alienados (ou alienigenas), ou
se somos nds, professores ¢ adultos em geral, que ndo acompanharam a evolucao
da sociedade “pds-moderna”, que gerou um complexo crescentemente global de
midia, e de onde esta emergindo uma formacao de identidade “inteiramente nova”
(p- 214). Embora possamos ndo concordar com todas as afirmagdes dos autores,
creio ser inegavel a poderosa influéncia que a midia, especialmente a audiovisual,
exerce sobre os jovens de hoje. Conseqlientemente, também seria importante levar
em consideracdo até que ponto os jovens t€ém na midia comercial uma referéncia
de comportamento ou um veiculo de mediag¢do de saberes.

Dubet, na introducdo (Avant-propos) de sua obra Les Lycéens (1991),
justifica sua pesquisa através de uma “irritagdo” que lhe causa a constatacio de
que, na producao sociologica ligada a escola, hd uma auséncia ou apenas uma
parcela infima que ¢ dedicada aos alunos, e chama a atencdo para a necessidade de

se entender como ¢ que a experiéncia escolar ¢ vivida pelos proprios alunos.

1.2
O Problema

Minha experiéncia tem demonstrado, tanto quanto a literatura na area da
pedagogia, que, em situacdes nas quais por diversas razdes os oficios dos
professores e os dos alunos se tornam cargas pesadas demais, existe uma
tendéncia forte a uma acomodagdo, por parte tanto dos professores quanto dos
alunos, a fazer o minimo de esfor¢co, o minimo de coopera¢do, o que me faz
lembrar uma “maxima” (que na verdade ¢ “minima”, por ironia): “O professor
finge que ensina e o aluno finge que aprende”. Isto ¢, com muita freqii€ncia,
quando ocorre a situagdo em aula na qual os alunos ndo adotam uma postura de
querer aprender, e ndo se interessam por ouvir o professor, este por sua vez
também adota uma postura formal no sentido de “passar a matéria”, para depois
cobré-la em provas, e ponto final. Perrenoud afirma que tal situacdo se da muitas
vezes porque “¢ impossivel a qualquer pessoa lutar seis a oito horas por dia com
os alunos para os fazer trabalhar até ao limite das suas for¢as”, consistindo entdo
em uma necessidade tatica e psicolédgica (1995, p. 216). Luckesi (1998) discorreu

muito bem em seu livro Avaliacdo da Aprendizagem Escolar sobre o que pode


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410321/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410321/CA

17

ocorrer entdo: o professor possui, especialmente em escolas publicas, um poder
enorme sobre os destinos desses alunos na medida em que seus critérios e
processos de avaliagdo podem ser os mais absurdos, além de simplesmente nao
corresponder ao programa que foi efetivamente lecionado. Se ele se sentir
ofendido com a atitude dos alunos, pode perfeitamente elaborar instrumentos de
avaliacdo que se destinam ndo tanto a avaliar, mas a reprovar os alunos.
Chevallard (1986, citado por Perrenoud, 1995), também afirma que os professores
se servem da avaliacdo formal como uma arma (p. 217). Se, por outro lado, o
professor trabalha em escola particular, pode ocorrer dele se ver na obrigagao de
aprovar todos ou a maioria dos alunos, independentemente do rendimento escolar
desses alunos, simplesmente porque € isso o que o diretor da escola espera, que
por sua vez assim o espera porque seus clientes (0s pais pagantes) também assim
o esperam. Neste ultimo caso, os alunos tém freqiientemente clareza disto, e seu
interesse pelo aprendizado cai bastante, enquanto o professor se v€ na obrigacao
de baixar conformemente o nivel de seu curso, além de ter de suportar todo tipo
de afrontamento e desconsideragdo por parte dos alunos.

Em ambos os casos acima considerados, temos uma situacdo que
poderiamos chamar de “mentira pedagdgica”, isto ¢, todo o ritual escolar ¢
formalmente cumprido, tanto pelos alunos (que comparecem minimamente as
aulas), quanto pelos professores (que comparecem e dio suas aulas) e, no entanto,
ao término de tal processo, o que resulta sdo alunos que nao adquiriram os saberes
que, pelos programas escolares, deveriam adquirir. O chamado analfabetismo
funcional ¢ uma dessas conseqiiéncias, e o caso recente de um candidato
analfabeto que foi aprovado em um concurso para uma universidade particular do
Rio ¢ bastante ilustrativo de como vao as coisas no ensino superior, pelo menos
em boa parte do mesmo. E certo que este quadro ndo é a regra, e nem sempre
ocorre com todo o vigor: pode ocorrer em diversos graus de intensidade, mas ¢
suficientemente freqiiente para se constituir num importante problema da
educacdo brasileira.

Esta claro que a questdo da crise de autoridade vivida por todos nos na
atualidade, e particularmente, a crise da autoridade dos professores, ¢ uma questao
que perpassa o problema do processo de ensino-aprendizagem. Tania Zagury
identifica muito bem os problemas decorrentes de tal crise e da confusdo que se

estabelece nos meios escolares entre a postura do professor “bonzinho”, que tudo
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aceita e permite, € o professor “bom”, que efetivaria a aprendizagem que se espera
da escola (Zagury, 1999). Sucupira (s/d, baseando-se Arendt), e Saviani (1989),
discorrem eloqiientemente sobre a mesma questdo, afirmando que a educagdo nao
prescinde da autoridade. Embora a maioria de nds seja francamente contra
metodologias demasiado autoritarias na escola, por outro lado a maioria de nos
também concorda que a marca de um bom ensino se reflete, também, nos
conteudos assimilados pelos alunos. Poderiamos até, se quiséssemos ir mais
fundo, problematizar a questdo de se os alunos deveriam mesmo adquirir os
saberes escolares, tendo em vista as questdes culturais, identitarias e de valores
que mencionamos acima.

No quadro de uma educac¢do que ndo funciona, isto ¢, ndo cumpre seu
papel, seja ele o de educar, de informar, de formar, de capacitar, temos entdo este
desencontro entre professores e alunos, o desinteresse destes pelos saberes
escolares, e o desinteresse dos professores pelo seu trabalho: ¢ o fendmeno da
mentira pedagogica. Conseqiientemente, temos uma dupla perda: de um lado, uma
sociedade mal-servida pelos profissionais, técnicos ou simplesmente cidaddaos que
ndo obtiveram o que era de se esperar obter da escola; por outro lado, temos a
situagdo na qual o aluno se encontra em situagdo de incompeténcia, analfabetismo
funcional, reprovagdo, repeténcias multiplas ou mesmo de evasdo escolar, e tudo
ao preco de anos e anos de trabalho escolar, de energia, de tempo de vida, de
esperancas na vida, de auto-estima, além de custo financeiro, tanto por parte de
quem estuda quanto por parte de quem proporciona os estudos. O problema,
portanto, ¢ de ordem tanto individual quanto social.

Acreditamos, como muitos outros, que este estado de coisas na educacao
pode servir, ¢ muito bem, aos interesses de individuos e de classes sociais que
egoisticamente se beneficiam da ignorancia e da miséria alheia. Uma massa que
desconhece seus direitos, que desconhece fatos historicos e a relagdo destes com
sua propria vida, que desconhece uma vida digna, e que conhece “fracassos” de
todos os tipos na vida, inclusive e especialmente o escolar, torna-se mais
facilmente “massa de manobra”, submetendo-se a sub-empregos e sub-salarios
para sobreviver, além de cair facilmente em armadilhas demagodgicas,
contribuindo para a perpetuacdo de sua propria condicdo desumana. Esta ¢ mais
uma razao, no minimo em nome de um projeto de sociedade que ndo abandona

seus cidadaos, e que nao admite a exploragdo do homem pelo homem, para
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tentarmos achar pistas na direcdo de uma solugdo para os problemas escolares por
que passam os alunos.

Consideramos que freqlientemente a relagdo do aluno com os saberes
escolares ¢ prejudicada fatalmente pela forma, pela maneira como tais saberes sao
apresentados aos mesmos, € a ignorancia de certos fatos ou informacdes que lhes
abririam outras maneiras de encarar o saber escolar, que ndo necessariamente
conflitantes com seus valores mais profundos. Existem mal-entendidos de ambos
os lados. Consideramos que os professores, administradores, legisladores, e
mesmo os alunos, ndo podem permanecer alheios ao problema que constitui a
situagdo tipica de conflito entre os alunos de um lado e a escola de outro. A
compreensdo dos fendmenos que atuam no interior da escola ndo deve bastar em
si mesma; ndo deve servir como alibi para a acomodagdo geral dos seus atores e
continuidade dos maus resultados e do enorme desgaste imposto a eles. A
investigacdo sobre o que acontece nesta relacdo, aluno, escola e saber escolar,
deve subsidiar as tomadas de decisdo no sentido de atender os interesses da
sociedade como um todo, ou na melhor medida possivel, dos grupos heterogéneos
que a compoem.

Em qltima analise, a importancia da escola como espago social de
aprendizagem dos saberes e valores sociais, de convivio e de produgdo de saberes
especificos, ndo deve ser menosprezada em funcao de quaisquer relativismos. Nas
palavras de Forquin:

Mas tais disparidades, objetivamente constataveis, (...), nao provam
absolutamente que o relativismo radical, o cinismo teérico ou o niilismo erudito
sejam as Unicas atitudes lucidas que podemos adotar face a questdo dos fatores
sociais da transmissdo escolar da cultura. Elas ndo provam que ndo haja
aquisicoes essenciais da cultura humana (instrumentos e sistemas cognitivos
complexos, modos de expressdo, elaboragdes artisticas e espirituais) que, de um
lado, merecam ser comunicadas a todos e que, de outro lado, possam ser
efetivamente comunicadas a todos (...) (Forquin, 1993, p. 172-3).

Os saberes escolares tém certamente seu valor tanto para a sociedade
quanto para cada individuo que os assimila, ndo somente do ponto de vista
econdmico — ja que hd uma correlagdo entre o capital cultural e o capital
econdmico — mas também de um ponto de vista que poderiamos chamar de
totalizante, cultural, espiritual, de realiza¢dao. Forquin lembra que algumas pessoas
léem uma obra e dizem que essa leitura as transformou. Outras sofrem tal

transforma¢do durante uma viagem, ao visitar uma exposicdo artistica, durante
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uma experiéncia de vida em comum com outra pessoa, no contato com uma
religido. Em todos esses casos, a mudanga resulta do encontro com o que ja existe.
O que importa numa perspectiva cultural do ensino ndo ¢ tanto o estudo deste ou
daquele objeto cultural em si mesmo, mas o esforco de interpretacdo que
acompanha necessariamente um tal estudo (Forquin, 1993). E tal interpretacao
constitui-se num saber escolar, que os professores tornam vivo em sua atuagao
profissional (Mellouki e Gauthier, 2004).

Se a escola possui tamanha importancia em sua missdo, do ponto de
vista de uma cultura mais ampla, social, é certamente porque a assimilagio de sua
“mensagem”, de seus saberes, tem essa mesma medida de importancia. Assim
sendo, percebemos que de fato as questdes relacionadas com a aprendizagem
escolar demandam esforgos no sentido de minimizar seus entraves, ¢ acreditamos
que tal empreitada podera ser levada a efeito com maior chance de éxito se nos
servirmos da compreensao que as ciéncias sociais nos oferecem. Compreender a
relacdo que os jovens t€ém com o saber escolar, os entraves e os facilitadores desse
processo, torna-se para nds ndao uma questdo puramente didatica, mas um estudo
que pode nos revelar inclusive onde podemos estar errando, como professores ¢
administradores, em valorizar coisas que se mostram contraditorias entre si, ou no

uso e aplicacdo que fazemos desses valores na escola.

1.3
Referencial Teodrico

A continuidade de nossas leituras nos levou a um autor que aborda os
problemas escolares de um modo com que muito me identifiquei, uma vez que
leva em conta a maior gama de fatores que considero atuantes tanto numa macro-
analise de longo prazo, quanto no dia-a-dia escolar. Trata-se de Bernard Charlot.
Este autor, ao investigar a questdo do “fracasso escolar”, concluiu que o mesmo
ndo existe, a0 menos enquanto um objeto que possa ser positivamente estudado
por alguma ciéncia, e desenvolve seu raciocinio em termos de identificar o que ele
chama de “relagdo com o saber”. Charlot recorre principalmente a Antropologia
para desenvolver a idéia de um sujeito, que foi reiteradamente negada pela
sociologia cléassica, desde Durkheim, passando por Bourdieu, at¢ Dubet. E

também dialoga com a psicologia, conforme veremos a seguir, nesta breve
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tentativa de resumir suas idé€ias, contidas basicamente no livro “Da Relagdao com o
Saber — Elementos para uma teoria” (2000).

Charlot chama aten¢do para o fato de que, ultimamente, o “fracasso
escolar” tem sido tomado como objeto de pesquisas com bastante freqiiéncia, e se
tornou uma fonte de grandes preocupagdes. No entanto, ao tentarmos definir o que
se quer dizer por esta expressdo, verificamos que ela ¢ muito ampla, quando nao
ambigua. O que se toma por fracasso escolar pode ser a repeténcia de uma série
escolar pelo aluno, ou repeténcias multiplas, uma inadaptacao ao trabalho escolar,
a evasao escolar etc. Na verdade, este objeto ¢ com freqliéncia empurrado para os
pesquisadores desavisados, que o tomam apressadamente, sem perceber que se
trata de um objeto “sociomidiatico”, isto €, faz mais sentido para a midia e para o
senso comum, que o tomam por real, mas que se apresenta muito fugidio para a
investigagdo cientifica.

Charlot propde entdo que se investigue a “relacdo com o saber”, no
lugar de se investigar o fracasso escolar. E por que? Porque estritamente falando,
ndo existe o fracasso escolar. Este ultimo ndo ¢ uma espécie de virus, uma tara
congénita, nem algum monstro escondido nos fundos da escola, prestes a atacar
alguns pobres alunos. O que existe sdo alunos concretos em situagdo de fracasso
escolar, historias escolares que terminam mal. Esses alunos e essas historias é que
devem ser investigados. (Charlot 2000, p. 16)

Ao se tentar estudar o fracasso escolar em si, uma primeira dificuldade
que nos surge ¢ se este consiste numa situagdo na qual algo que deveria ocorrer
ndo ocorreu, teriamos de investigar essa ndo-ocorréncia. Como pensar aquilo que
ndo ¢? Como isto ¢ impossivel, se parte para uma investigacdo em que se busca o
que faltou, no aluno ou em qualquer outro lugar, para que tudo corresse bem.

Uma primeira solucao, entdo, consiste em investigar a diferenca, fazer
uma comparagdo entre o que deu certo € o que ndo deu. Para tal se utiliza a
sociologia das diferengas, que se serve amplamente da estatistica. Bourdieu, que
utilizou esta abordagem, mas ndo para investigar o fracasso escolar, foi inclusive
mal interpretado por muitos, que supunham que sua obra provava que a causa do
fracasso escolar ¢ a origem social do aluno. Porém, o que Bourdieu demonstrou ¢
que existe uma correlagdo entre o fracasso (ou o sucesso) escolar e a posi¢do
social dos alunos e de suas familias. Este ¢ o limite de uma sociologia das

diferencgas: mostrar que ha (ou ndo) uma homologia de estruturas entre sistemas
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de diferencas. Dai a extrapolar e afirmar que exista uma relacao causal ¢ cometer
um erro. Charlot d4 inclusive um exemplo que, segundo ele, ndo ¢ totalmente
ficticio: se numa pesquisa verifica-se que na maior parte das residéncias onde
residem as criangas mais bem-sucedidas na escola, que aprendem a ler em um
ano, hé pelo menos um banheiro, enquanto que no outro extremo dos alunos mal-
sucedidos ¢ maior o nimero de casas que ndo dispde de um banheiro, isto
demonstra apenas uma correlagdo do que hd e do que ndo ha em cada caso, com
relagdo a um fator entre tantos outros. Nao significa que os banheiros sejam
responsaveis pelo aprendizado da leitura em um ano.

Assim sendo, verificamos que a sociologia das diferencas ndo pode ir
além de correlacdes. Nao pode explicar porque, nem como, certos alunos nao
estudam na escola, ndo aprendem, ndo compreendem, refugiam-se na indiferenga
ou explodem em violéncia. Nao pode entender, como na ja citada pesquisa feita
por Willis (1977), que alguns alunos nao desejam, de fato, serem bons alunos,
uma vez que associam tal situacdo as mulheres e aos afeminados. Por outro lado,
também ndo explicam porque alguns alunos de familias populares obtém sucesso
na escola, apesar de tudo. Além disto, os alunos oriundos de familias que ocupam
posigdes sociais privilegiadas, ao menos na Franga, sabem que ndo ¢ sua origem
familiar ou o seu capital monetario que garantird o sucesso escolar: ¢ preciso
estudar muito para aprender e passar pelas séries escolares sem problemas. Ha
uma normatividade inerente ao trabalho escolar que precisa ser obedecida para
que se obtenha o sucesso neste empreendimento. Tal normatividade ¢ o resultado
de uma soma de fatores, passando pelo regimento escolar, pela relagdo entre
professores e alunos, pelas formas de avaliagdo escolar, até chegar a relagao do
aluno com o saber.

Hé4 entdo uma segunda forma de se abordar os fendOmenos que se
designam amplamente por fracasso escolar: estuda-lo como experiéncia vivida,
analisé-lo de dentro. Isto implicaria, por um lado, ndo negar o subsidio trazido
pelas investigacdes da sociologia das diferengas, isto é, ndo esquecer que, de fato,
ele tem algo a ver com a posi¢ao social dos alunos. Por outro lado, deveriamos
considerar a singularidade e a histéria dos individuos que passam pela
experiéncia, o significado que eles ddo a sua posi¢do, sua atividade efetiva, suas

praticas, e a especificidade dessa atividade.
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Sair das teorias da deficiéncia socio-cultural significa sair de uma leitura
que v€ o aluno “em negativo”, isto &, o que “deveria existir”, para uma leitura “em
positivo”, o que esta acontecendo com o sujeito, o que ele faz, qual o sentido da
experiéncia para ele, qual o tipo de relagdes que mantém. E preciso deixar claro
que a expressao “leitura em positivo do aluno” ndo significa essencialmente uma
“leitura positiva, otimista do aluno” (Charlot 2000, p.30), mas antes perceber e
analisar o que de fato existe, ao invés do que ndo existe. Acredito que um dos
muitos méritos da abordagem que Charlot propde esta aqui: pode-se “explicar”
um processo que se repete e que gera as situacdes de fracasso escolar, mas que,
uma vez que o compreendamos como calcado na questdo do sentido e da
significagdo, podemos mais facilmente interferir sobre o mesmo, através de
informagdes que esclarecam as possibilidades de leitura de uma mesma realidade
objetiva. Em outras palavras, nesta abordagem concilia-se o condicionamento
estrutural com a deliberagao historica.

Esta forma de investiga¢do pressupde, entdo, um sujeito. Charlot faz a
pergunta: como pensar o sujeito, enquanto ser social, quando a sociologia se
constituiu separando-se das teorias do sujeito? (ibid, p. 34). E faz uma pequena
analise demonstrando como alguns socidlogos resolveram algumas questoes
relativas ao psiquismo individual. Durkheim introduz a no¢do de representagdes
coletivas; Bourdieu, a de habitus (disposi¢des psiquicas que foram socialmente
estruturadas, adquiridas por “interiorizagdo”, “incorporagdo’). Charlot afirma que
esta sociologia ¢ legitima, nos limites em que se fixa. Mas tem como objeto
“posi¢des sociais”, € ndo permite pensar a experiéncia escolar, que € a experiéncia
de um sujeito (ibid, p. 34-8)

Em Dubet, afinamos a abordagem ao considerar que ¢ impossivel
reduzir a sociologia ao estudo das posi¢des sociais, € que o objeto de uma
sociologia da experiéncia social ¢ a subjetividade dos atores. A articulacdo entre
diferentes l6gicas de acdo constitui a subjetividade do ator (ibid, p. 38-40)

Charlot refuta todas essas abordagens por considerar que, ou ainda nao
dao conta do objeto a que se propdem estudar, ou criam novos problemas. Afirma
que o sujeito ndo se soma aos Eus sociais interiorizados; o sujeito “apropria-se do
social sob uma forma especifica, compreendidos ai sua posi¢do, seus interesses, as

normas ¢ os papéis que lhe sdo propostos ou impostos”. Tal apropriagdo especifica


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410321/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410321/CA

24

do social ¢ transformada em representagdes, comportamentos, aspiragdes,
préticas, etc. O sujeito ¢ um ser ao mesmo tempo singular e social (ibid, p. 43).

Na busca de uma sociologia do sujeito, Charlot também afirma que ndo
podemos deixar de lado a psicologia e seus conhecimentos. Mas nem toda
psicologia seria de utilidade neste caso: s6 poderiamos dialogar com uma
psicologia que estabeleca como principio que toda relacdo de mim comigo mesmo
passa pela minha relagdo com o outro (ibid, p. 46). Citando Wallon, toma de
empréstimo sua expressdo “o fantasma de outrem que cada um carrega em si”,
referindo-se ao fato de que cada sujeito, em sua propria constitui¢do enquanto tal,
referencia-se constantemente ao outro, a alteridade. Charlot pondera entdo que,
inversamente, as relacdes sociais geram efeitos sobre os sujeitos e, por isto, €
possivel uma sociologia do sujeito (ibid, p. 46-7).

A experiéncia escolar deve entdo ser entendida como relacdo consigo
proprio, com os outros (professores e colegas) e com o saber (p. 47). E nessas
relacdes, o desejo tem um papel fundamental. Porém, ndo se trataria de postular
uma pulsdo primordial e introduzir o social num segundo ou terceiro momento, tal
como o faz a psicandlise, e nem de postular o sujeito como sendo uma ilusdo, ou
um epifendmeno de causas exteriores, como fazem algumas sociologias. O desejo,
ao mesmo tempo em que mobiliza o sujeito para a agdo, também existe apenas em
funcdo de algo que lhe ¢ exterior, ¢ sempre um “desejo de”: ndo ha desejo sem
objeto de desejo. “Esse objeto, em ultima analise, sempre € o outro.” (ibid, p. 47).

Em seguida, deveriamos dialogar com a antropologia, através da qual
verificamos que nascer significa estar submetido a obrigacdo de aprender.
Apropriar-se de uma cultura, e de uma cultura que pré-existe ao sujeito. Charlot
cita Kant e Fichte, que convergem neste particular: o ser humano nio nasce
pronto, com instintos para todas as situacdes, e precisa ser educado. A educagao,
pois, “é essa apropriacdo, sempre parcial, de uma esséncia excéntrica do homem”
(ibid, p. 52), isto €, a esséncia humana ndo estd em si proprio. Por sua condi¢do, o
ser humano é um ausente de si mesmo, e traz essa auséncia sob a forma de um
desejo. Desejo que sempre €, no fundo, desejo de si, desse ser que lhe falta (p. 52).
Também por sua condicdo, o ser humano ¢ uma presencga fora de si: no outro. E
no mundo (p. 53). A educacdo ¢ uma producgdo de si por si mesmo, mas que s6 €
possivel pela mediacdo do outro. 4 educagdo é impossivel se o sujeito a ser

educado ndo investe pessoalmente no processo que o educa. Toda educagao supoe
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o desejo, como forca propulsora do processo. Mas ha desejo porque ha a atracao,
ha o outro, o mundo, o desejavel. (ibid, p. 54)

Charlot, a partir de andlises de J. M. Monteil, afirma que “ndo hé saber
sendo para um sujeito”, tal como “ndo ha saber sendo produzido em uma
‘confrontagao pessoal’” (ibid, p. 61). Tais afirmagdes vao ao encontro das de J.
Schlanger, para quem ndo ha saber em si; o saber ¢ uma relagdo. (p. 61-2). Em
seguida, resume as conseqiiéncias de diversas andlises feitas a partir dai: como
conseqiiéncia metodoldgica, ndo se pode postular uma anterioridade temporal,
seja do sujeito, seja do saber. Como conseqiiéncia tedrica, um saber sé tem
sentido e valor por referéncia as relacdes que supde e produz, consigo, com 0s
outros e com o mundo. E como conseqiiéncia pedagogica, “se o saber ¢ relagdo,
entdo o processo que leva a adog@o de uma relagdo de saber com o mundo é que
precisa ser o objeto de uma educacdo intelectual, ¢ ndo a acumulagdo de
conteudos intelectuais”. Esse processo, porém, nao ¢ puramente cognitivo. Trata-
se de levar a crianga a inscrever-se num tipo de relagdo com o mundo, consigo e
com 0s outros, que proporcione prazer, mas também implica renincia de outras
formas de relagdo com o mundo. Assim, “a questdo do saber ¢ sempre uma
questao identitaria também.” (p. 64)

Trés formas de relagdo epistémica com o saber foram identificadas por
Charlot, Bautier e Rochex (apud Charlot 2000, p.68): a relacdo do primeiro tipo
seria a apropriagdo de um saber-objeto, isto ¢, daquele saber mais tipico quando
pensamos em saberes escolares, um saber mais “virtual”, “abstrato”, como o
teorema de Pitdgoras. A relacdo do segundo tipo se apropria dos saberes ditos
mais praticos, como aprender a nadar, datilografar, escrever: dominar uma
atividade. Estes sdo os saberes “incorporados” nas pessoas, dificilmente
transponiveis para livros ou aprendidos pela mera leitura de livros. O terceiro tipo
se refere ao aprendizado ou ao dominio de situagdes relacionais, nas quais “o
sujeito epistémico € o sujeito afetivo e relacional, definido por sentimentos e
emocoes em ato”.

Charlot também faz uma distingdo entre “relagdo com o saber” e “relacao
de saber”; a relacao com o saber ¢ uma manifestacdo incontornavel da condicao
humana: temos de aprender coisas para sobreviver e para nos inserir em uma
cultura, para nos humanizar. A relagdo social de saber ¢ aquela na qual existe um

gradiente de saberes diferenciados entre os sujeitos dessa relagdo. Por exemplo, a
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relagdo médico-paciente ¢ uma relacdo de saber, pois ¢ uma relagdo social

fundada em diferencas de saber; j4 uma relagdo patrdo-empregado ndo o &, pois

que ¢ uma relagdo de dependéncia que ndo se apoia no saber (ibid, p. 85).

Em sua obra de 2001, Charlot resume alguns pontos importantes para se

trabalhar com a nog¢ao de relagdo com o saber, dos quais selecionei alguns que

podem complementar esta apresentacao:

deve-se pensar a educacdo simultaneamente como um movimento
antropolégico de humaniza¢do, como um conjunto de processos sOcio-
culturais, e como um confronto de saberes especificos com praticas sociais
determinadas. (p.13)

devemos considerar como se constrdi uma relagdo com o saber que tenha
ao mesmo tempo a marca da origem social e ndo seja determinada por ela.
(p- 16)

s0 ha saber em uma certa relacio com o saber; s6 ha aprender em uma
certa relagdo com o aprender. (p. 17)

¢ questdo central a da mobiliza¢do do sujeito para sua entrada na atividade
intelectual: por que motivo (mobile) e para qué (fim, resultado, meta) o
sujeito se mobiliza? Que desejo sustenta essa atividade? Que postura
(relagdo com o mundo, os outros e consigo mesmo) assume o sujeito que
aprende: a do “eu empirico” ou a do “eu epistémico”? (p. 19)

a problematica da relacio com o saber implica certa metodologia: a
pesquisa visa identificar processos e, em seguida, construir constelagoes, e
ndo categorizar individuos. E preciso tomar cuidado para ndo fazer uma
leitura em negativo, “o que falta”. Um individuo ndo tem uma relagdo com o
saber, ele estd envolvido em uma pluralidade de relagdes com os saberes.
Assim, como caracteriza-lo? (p. 22) Pode haver uma certa predominancia,
mas caracteriza-lo por ela ¢ privar-se de grande parte da forga heuristica da
nog¢ao de relagdo com o saber. Deve-se enfocar o problema da mobilizagdo
do sujeito com o campo do saber (aprender), mais precisamente, nas fontes
dessa mobilizacdo e nas formas que ela assume. Conforme a dimensdo
privilegiada pela andlise, temos: o processo “aprender” (o sujeito em
confronto com o patrimonio humano), a “mobilizacdo” (a entrada e
manuten¢do do sujeito na atividade), a “aprendizagem” (o desenrolar da

I3

atividade). Para compreender esse processo, € preciso identificar os
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alimentos que nutrem, sustentam, contrariam, desviam ou bloqueiam esse
processo. E este trabalho de identificagdo, exploragio, de construgdo de
elementos e processos que constitui a pesquisa sobre a relagdo com o saber.
Este trabalho supde uma “leitura em positivo” da realidade analisada.

(Charlot 2001, p. 23)

Perrenoud, em seu livro “Oficio de Aluno e Sentido do Trabalho Escolar”
(1995), afirma que “nenhuma concepg¢ao do oficio do aluno assegura a priori que
as aprendizagens desejadas hao-de operar. Tudo depende da forma como cada
crianca ou adolescente investe no seu oficio, e lhe da sentido.” (p. 208) A questao
do sentido que a situacdo de classe escolar, ou de aprendizagem escolar, tem para
os alunos, torna-se assim importante para os professores “por razdes menos
desinteressadas [que a dos antropdlogos e socidlogos], visto que, ao
questionarem-se sobre o modo como devem suscitar aprendizagens, devem
simultaneamente interrogar-se sobre o sentido do trabalho e dos saberes escolares
para os alunos.” (Perrenoud 1995, p. 206)

Perrenoud afirma estar convencido de que a questdo do sentido é central
na analise do sucesso e do insucesso escolar, ¢ que nenhum ser humano ¢
redutivel a sua posi¢do social: os itinerdrios individuais podem levar cada um a se
libertar de sua situagdo de pertencimento a uma classe social, no sentido de
padronizagdo (p. 220). Tal ponto de vista parece que se coaduna com o esforgo
tedrico de Charlot no sentido de transcender os limites que a questao das posi¢des
sociais impde ao pesquisador, € também aponta para a valorizagcdo das historias
dos sujeitos, em vez de suas trajetorias.

Dayrell (1996) também considera necessario aprofundar andlises que
buscam apreender a escola na sua dimensdo cotidiana, isto ¢, entender melhor o
que se passa entre os sujeitos que lhe dao vida e os procedimentos utilizados em
seu relacionamento. Tais analises contribuiriam para a problematizagdo da fungado

social da escola (p. 160).
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1.4
Aspectos Metodoloégicos

Passo ao resumo dos pontos que nortearam minha proposta de pesquisa,
pois. Em primeiro lugar, lembro o foco nos alunos que, como ja descrito, foi
minha primeira intengdo, que posteriormente se fortaleceu com a leitura de
Charlot, Dubet e Perrenoud que, respectivamente, reforgam a necessidade de
estudar a relagdo do aluno com o saber, a escassez de investigacdes socioldgicas
dedicadas aos alunos, a centralidade do sentido do trabalho escolar para o aluno
no que se refere ao sucesso ou insucesso escolar. Sendo assim, utilizamos os
elementos que Charlot nos oferece numa possivel constru¢do de uma teoria da
relagdo com o saber, investigando ‘“sujeitos, em relagdo com outros sujeitos,
presas da dindmica do desejo, falantes, atuantes”, etc., no que se refere
especificamente aos alunos de uma escola de nivel médio da cidade do Rio de
Janeiro, e a relagdo que eles tém com o saber oferecido por essa escola, € com o
saber de uma forma geral.

Numa obra publicada em 2001, Charlot retne artigos que relatam
pesquisas feitas em diversas partes do mundo, todas tendo em comum o fato de
utilizar o referencial teorico por ele trabalhado. Dois desses artigos tratam de
pesquisas realizadas no Brasil: uma, realizada pelos grupos CENPEC e
LITTERIS, junto a jovens de trés regides da cidade de Sao Paulo, que vivem em
bairros de baixa renda. Outra, realizada por Jacques Gauthier e Leliana de Souza
Gauthier em duas escolas primarias da periferia da cidade de Salvador, Bahia.
Uma das escolas ¢ “resultado da luta dos moradores de um bairro que avanca
sobre as aguas, por uma urbanizagdo decente e pelo direito a escola” (Charlot
2001, p.71), e outra “uma escola de periferia onde vivem intimeras familias
expulsas das areas centrais pela modernizacdo” (p.71). O que busquei com a
presente pesquisa foi obter dados junto a alunos do ensino médio da cidade do Rio
de Janeiro. Tal opgdo, devida em parte ao fato de trabalhar com este nivel de
ensino, também me parece complementar os estudos ja realizados pelos citados
grupos € pesquisadores, em outras cidades, e assim teriamos interessantes
informacodes que poderiam se somar as primeiras.

Estabeleci contato com uma escola ptblica da rede estadual de ensino, por

ter caracteristicas que nos interessam neste estudo: em conversa com as vice-
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diretoras dos turnos matinal e noturno, confirmei que a escola, com mais de cem
anos de existéncia, possui uma tradicdo de ensino de qualidade. Além disso, sua
localizagdo geografica tornou-se privilegiada recentemente, uma vez que fica no
que uma das informantes chamou de “zona neutra”, referindo-se aos problemas
que temos hoje de violéncia ligada ao trafico de drogas. Sendo assim, sdo
numerosos os pais € maes de alunos que buscam matricular ou transferir seus
filhos para esse estabelecimento, mesmo criando um transtorno devido a distancia
da residéncia até a escola, tendo em vista o desejo de que os filhos possam acessar
um ensino de qualidade e ndo ter as aulas canceladas com freqiiéncia, bem como
afasta-los da influéncia do trafico. Tal fato nos sinaliza que as familias que assim
procedem estdo apostando e investindo na educacdo escolar como uma forma de
melhorar a vida de seus filhos, ou a0 menos nao sofrer tanto a exclusao social de
que seriam vitimas, sem o diploma do ensino médio ou sem os saberes ai

adquiridos.

1.41
Objetivo Geral

Identificar fatores que concorrem para a mobilizagdo ou desmobilizagdo

de alunos do nivel médio de ensino para o trabalho escolar.

Objetivos Especificos

Analisar as expectativas dos alunos de uma escola de nivel médio de

ensino quanto a sua escolarizagao.

- Analisar os aspectos do processo ensino-aprendizagem considerados pelos
alunos como negativamente ou positivamente motivantes (0 que os
mobiliza ou desmobiliza).

- Analisar os fatores que dificultam a aquisicdo dos saberes escolares por
parte dos alunos, do ponto de vista destes.

- Analisar o valor concedido pelos alunos as diversas disciplinas do
curriculo escolar.

- Identificar os mediadores mais importantes de saberes, do ponto de vista

dos alunos: pais, professores, adultos, amigos, colegas, livros, televisao ou

outros.
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Sujeitos Pesquisados
Alunos de uma escola estadual de nivel médio da cidade do Rio de Janeiro.
Instrumentos de Coleta de Dados

O primeiro instrumento de coleta de dados que utilizei foi o que Charlot e
sua equipe denominaram “Balanco do Saber” (BS) (“bilan du savoir”, traduzido
também como “inventario de saber” em artigo de Charlot, 1996). O balango
consiste em uma redagdo individual, feita pelo aluno, na qual ele pode avaliar os
produtos e os processos de sua aprendizagem. Utiliza-se uma frase com uma
pergunta para nortear a redacdo do aluno, encabecando a folha que lhes ¢
entregue. “Tenho  anos. Aprendi coisas em casa, na escola, com amigos, na
televisdo, e em outros lugares. O que para mim ¢ importante em tudo isso? E
agora, o que espero?” Nas palavras de Charlot, “O inventario ndo nos diz,
portanto, o que o jovem aprendeu, mas o que faz mais sentido para ele naquilo que
aprendeu. E isso ¢, precisamente, o que nos interessa, ja que trabalhamos com a
relacdo do aluno com a escola e com o saber.” (Charlot, 1996, p.51)

As entrevistas coletivas se constituiram num outro importante momento
para a obtencdo de informagdes relativas aos objetivos especificos da pesquisa,
além de ter sido uma oportunidade de verdadeiro didlogo entre o pesquisador e o
grupo estudado. Kramer (2003) afirma que as entrevistas coletivas permitem
maior abertura dos entrevistados em relagdo aos pesquisadores, quando
comparadas as entrevistas individuais, uma vez que a presenga dos pesquisadores
tende a se diluir diante da presenca do grupo, as narrativas sdo mais densas, 0s
entrevistados expressam emog¢des mais intensas na medida em que podem
compartilhd-las com quem enfrenta problemas semelhantes, os relatos parecem
mais auténticos, as pessoas aprendem umas com as outras. Contamos com a
facilidade que normalmente o professor de educacdo fisica tem no sentido de
aproximacao e de fluéncia comunicativa com os alunos, provavelmente devido ao
fato de se relacionar com estes nao somente através de procedimentos e de
comunicagdo verbal, mas também das formas de comunicacdo mediadas pelo
corpo e pelo movimento, de conteudos mais afetivos e até mais significativos para

os alunos, em espagos e tempos mais abertos e livres.
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Além das entrevistas coletivas, fiz também entrevistas individuais, € nos
dois casos, pedi aos professores e inspetores com quem pude contar, a indicacao
de alunos com os mais altos e com os mais baixos desempenhos escolares,
segundo sua propria visao.

Para a construcao de um roteiro de entrevista, utilizei algumas perguntas
simples que remeteram os alunos aos seus modos de relacionarem-se com o saber
escolar e com a propria escola, muito proximas dos proprios objetivos especificos
deste projeto, e que também se aproximam bastante das questdes formuladas nos
“Balancos do Saber”, utilizados pelos pesquisadores da equipe de Bernard
Charlot, tal como o fazem os demais pesquisadores que se utilizam do mesmo
referencial tedrico. (Charlot, 2001)

Todos os instrumentos assim delineados foram aplicados em outra escola
de nivel médio, tanto para a testagem quanto para a familiarizacdo do pesquisador
com os mesmos. Os dados obtidos nesta escola, embora mais reduzidos em
volume, também foram considerados para andlise, em comparacdo com 0s que

foram obtidos na segunda escola. Em anexo estdo os instrumentos mencionados.
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A Pesquisa no Campo

21
Informagoes Iniciais

211
O Ensino Médio

Em 2002, matricularam-se no ensino médio, em todo o Brasil, 8.710.584
alunos'. Em 2003, foram 9.072.942, o que significa um aumento de 362.358
alunos, ou 4,2%. A rede estadual ¢ a que mais recebe alunos neste nivel de ensino.
Do total de 9.072.942 alunos matriculados em 2002, 74.344 matricularam-se na
rede federal, 203.368 na rede municipal, 1.127.517 na rede privada e 7.667.713 na
rede estadual. O niimero total de alunos concluintes do ensino médio em 2002 foi
de apenas 1.884.874, e o niimero de alunos afastados por abandono dos estudos
naquele ano foi de 1.135.009. Podemos por ai ter uma idéia do “fracasso escolar”
no ensino médio brasileiro.

O ensino médio parece ser uma espécie de no gordio da educacao: ndo se
trata de dar ensino elementar, pois em principio este j4 foi ministrado no
fundamental. Por outro lado, ainda nao ¢ estudo universitario. Seria fase
propedéutica? Ou seria algo diferente? Conquista relativamente recente no que se
refere a direito social, parece ser tratado com descaso pelos sucessivos governos
brasileiros que insistem numa separagdo entre o ensino médio e o ensino técnico,
0 que na pratica leva muitos jovens de classes populares, na preméncia pelo
emprego e pela propria sobrevivéncia, a realizar somente cursos técnicos em
detrimento de uma formagdo geral mais ampliada e mais aprofundada. Como
conseqiiéncia de uma formacao aligeirada e voltada para o “mercado de trabalho”,
tal como este se configura em um dado momento historico, esses jovens sdao
alienados de uma formagdo mais soélida nas bases cientificas sobre as quais a
“técnica” se constitui, para nao falar nas bases filosoficas, historicas e culturais
que poderiam acessar num ensino que se preocupasse mais com a formacao
humana completa do que apenas em atender as demandas daquele mercado. Nao

posso deixar de ler significados sinistros nesta situagdo, onde seres humanos sao

! Fonte: MEC/Inep. Todos os dados seguintes sobre nimeros de alunos no ensino médio vém da
mesma fonte.
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obrigados a se enquadrar num mercado, transformando-se eles mesmos em
mercadoria. O mercado ndo mais atende ao ser humano, este é que vive e morre

para atender ao mercado...

21.2
Breve Histéria da Escola

A escola Alvaro Cavalieri® é talvez uma das escolas de nivel médio mais
antigas da cidade do Rio de Janeiro. Oficialmente criada por um decreto de fins do
século XIX (Decreto n°® 98 de junho de 1894), comegou como “Instituto
Comercial”, para alunos de ambos os sexos.

O decreto n°® 2.940, de 22 de novembro de 1928 “regulamentou, no seu
capitulo VIII, o funcionamento da Escola Alvaro Cavalieri” (CIAC, s/d). Um
novo decreto, o de n® 3.281, reorganizou o ensino no entdo Distrito Federal,
“dando a antiga Escola de Aperfeicoamento a denominagdo de Escola de
Educacio Secundaria Geral e Técnica Alvaro Cavalieri.” (ibid.)

Ao longo de sua histdria, a escola sofreu algumas modificagdes no que se
refere aos tipos de ensino que ofereceu. Um decreto de 1931 manteve os cursos
“Propedéutico” e de “Perito-Contador”, diurnos, ¢ de “Auxiliar de Comércio”,
noturno (ibid.). Embora nao tenhamos tido informa¢des mais detalhadas sobre a
historia da escola, podemos vislumbrar, ao considerar os cursos supracitados, a
existéncia de dois tipos de cursos oferecidos a populacdo carioca de entdo: um
ensino mais geral, propedéutico inclusive no nome, destinado aqueles que
continuariam seus estudos em nivel superior de ensino; € um ensino técnico,
destinado aqueles que se deteriam no nivel “secundério” de ensino, arcando com
as conseqiiéncias de um tipo de ensino que lhes selava a vida, profissional e
social. E curioso constatarmos, hoje, quando ha um embate de forgas politicas no
sentido de garantir a escola publica, unitaria e de qualidade para toda a populagao,
a presenca de uma dicotomia clara de ensino numa época em que nem se fazia
qualquer esfor¢o, por parte dos governos, de disfarcar a dualidade do ensino
sequer nos nomes. Com efeito, ¢ relativamente recente a equivaléncia entre os
niveis técnicos de ensino e o “secundario” no Brasil:

primeiro, nos anos de 1950, com as Leis de Equivaléncia e, depois, a
equivaléncia plena somente com a LDB de 1961, que permitiu os concluintes do

% Todos os nomes de institui¢des e de pessoas pesquisadas sdo ficticios.
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colegial técnico se candidatarem a qualquer curso de nivel superior. (Franco,
apud Ciavatta 2005)

A escola resistiu ilesa a dois decretos municipais que modificaram a
organizagdo das escolas técnicas, exceto a sua, ¢ o decreto que lhe deu a
denominagdo atual foi o de n® 1.522, de 16 de fevereiro de 1963: Escola Alvaro

Cavalieri passa a denominar-se Colégio Estadual Alvaro Cavalieri.

21.3
Caracteristicas da Escola e de seus Alunos

O prédio ¢ uma construgdo antiga, porém de estrutura so6lida: enormes
pedras polidas se sobrepdem até a altura do primeiro andar. Visto por fora,
aparenta ter dois pavimentos, e de fato os t€ém, mas apenas em sua parte frontal.
Na parte posterior, onde estdo situadas as salas de aula, tem trés pavimentos, fato
tornado possivel pela menor altura do pé-direito das salas que ali se encontram.
Entre o prédio e a cal¢ada da praca ha um patio, separado da rua por uma mureta,
encimada por grades de ferro fundido e grandes portdes do mesmo material, e o
conjunto ¢ bem agradavel. No topo de sua parte frontal, estd gravado em alto
relevo o ano de “1874”.

Para acessar o interior do prédio, subimos uma escadaria e alcancamos
trés grandes portas. Pelo lado de dentro da porta da direita de quem chega, ha uma
mesa com telefone de ramais e listas de controle, onde permanece um funcionério
que controla as entradas e saidas. Curiosamente, porém, os alunos ndo entram por
esta parte principal: ha, ao lado do prédio, um corredor separado do patio frontal,
que conduz aos fundos, e € por ali que os alunos acessam a escola, passando por
“catracas” de controle de entrada e saida. Em entrevistas com os alunos, tivemos a
informagdo de que eles ndo podem entrar na escola nem muito antes do horario
das aulas, e nem atrasados, o que apareceu como uma reclamacao da parte dos
mesmos, especialmente dos que moram longe ou que trabalham.

As paredes externas do prédio estdo pixadas, tal como a mureta exterior.
Na parte mais alta, vemos algumas plantas ou arbustos que cresceram entranhados
pelas paredes da construgdo. Na praca onde o prédio se localiza, muitos alunos se
retinem e sentam-se pelos bancos, conversando, tocando violdo, namorando. Tudo

parece muito calmo, mais do que outras escolas publicas ou até particulares. O
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clima no interior da escola me pareceu algo como uma “tranqiiilidade vigiada”,
isto €, ndo se ouve berros ou excesso de barulho, nem correrias ou tumulto, mas
parece que os inspetores tém um papel importante na manutengdo deste clima;
estdo sempre atentos ao que acontece, € os alunos sempre que precisam se dirigir a
eles o fazem de um modo respeitoso.

A escola funciona em trés turnos, manha, tarde e noite, nos quais mais de
mil alunos se matriculam em cada um anualmente, porém, ao longo do ano esse
numero vai diminuindo devido a evasdo escolar. Cada turno tem uma diretora, €
ha também uma diretora geral da escola, embora esta nunca estivesse presente na
mesma nos momentos em que la estivemos; quem responde pelos problemas e
solicitacdes de diversos tipos no dia-a-dia escolar sdo as diretoras de turnos. A
escola também tem supervisdo pedagogica, sendo trés supervisores trabalhando,
também um para cada turno. A escola oferece hoje apenas o nivel médio de
ensino, € ndo mais o ensino profissionalizante. H4 também um curso que esta “em
extingdo”, isto €, que ndo abre mais matriculas, restando apenas formar as tltimas
turmas em andamento: curso poés-médio em Administragdo, de 1,5 ano de
duragdo. A escola ficou conhecida, durante muitas décadas, como uma boa escola
profissionalizante, tendo oferecido as especializagdes de contabilidade,
administragdo e secretariado. Segundo uma das diretoras de turno, hd uma grande
procura pelos cursos profissionalizantes, mas ndo ha professores para atender a
demanda, uma vez que o governo estadual s6 tem aberto concursos para
provimento de cargos no sistema FAETEC, do qual a escola ndo faz parte. Na
década de 90, por ordem da Secretaria Estadual de Educacdo, a escola passou a
ser apenas de formagdo geral, isto ¢, somente ensino médio.

Com relagdo a sua organizagdo interna, a escola possui laboratério de
informatica, biblioteca, cozinha industrial (que oferece aos alunos e funcionarios
almogo e jantar), sala de video que inclui DVD, auditério com piano, e quadra de
esportes. H4 também o grémio estudantil.

Ainda segundo uma das diretoras de turno, a maioria dos alunos que se
matriculam na escola vem das classes sdcio-econdmicas populares, sendo que a
instituicdo apresenta uma peculiaridade em relacdo as demais escolas de nivel
médio da cidade: encontra-se, geograficamente, em “territério neutro”, nas
palavras da diretora. Isto significa que estd, se ndo totalmente, pelo menos em

grande parte fora das areas de disputa entre as quadrilhas de trafico de drogas, o
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que deixa os alunos e seus pais (e podemos presumir, também toda a comunidade
académica) mais tranqliilos quanto ao seu bem-estar e mais disponiveis para se
dedicarem aos trabalhos escolares.

A diretora relatou que, por vezes, alunos de certas escolas, por estarem
uniformizados e poderem ser assim identificados como pertencentes a elas, sdo
agredidos fisicamente por alunos de outras, ou ao passarem em areas sob a
influéncia de determinados grupos de trafico, o que nos d4 uma idéia de como um
detalhe, que pode passar completamente despercebido numa anélise que leve em
conta apenas dados estatisticos relativos a aprovagdes, repeténcias e “violéncia na
escola”, pode ser de suma importancia para os alunos e suas familias.

Assim sendo, ndo ¢ de surpreender que ocorram os casos citados pelas
diretoras, bastante freqiientes, de pais que ndo tenham conseguido vagas para seus
filhos na escola vindo implorar, as vezes de forma dramatica, chegando a suplicar
de joelhos em seus gabinetes, que concedam uma vaga para seus filhos. A diretora
citou o fato de que, como alguns alunos trabalham no Centro ou Zona Sul, a
escola também aparece como uma oportunidade de estudos relativamente proxima
do local de trabalho. No entanto, acredito que o fato de a escola ser uma das
poucas que nao sdo obrigadas a fechar as portas em dias de aula, por ordens de
traficantes, significa muito mais para as familias que, mesmo sendo de classes
populares, ainda apostam na educacgdo de seus filhos como um meio de ascensao
social, ou pelo menos de manutengdo de alguma dignidade. Significa exatamente
essa oportunidade, de estudos e de distancia de influéncias em sentido inverso
oferecidas pelos traficantes. Como conseqiiéncia a escola, situada na zona sul da
cidade do Rio de Janeiro, recebe alunos moradores da zona norte, zona oeste,
Campo Grande, S3o Jodo de Meriti, Pavuna, baixada fluminense, Belford Roxo,
Duque de Caxias, Niteroi, Sao Gongalo, Alcantara, e Paqueta, o que € notavel. Ha
uma boa parte do corpo discente da escola composta por moradores das
comunidades do Pereirdo, Rocinha, Vila Esperanca, Vila Kenedy, Parque Unido,
complexo da Maré, Vila do Jodo e Vila dos Pinheiros, sendo que ha um
contingente muito grande destas duas ultimas.

Tal significado ¢ ratificado pelo fato de alguns pais admitirem, ao solicitar
matricula para seus filhos apds as vagas terem sido totalmente preenchidas no
turno que desejam, de que tal chance seria importante no sentido de ocupar os

filhos, tird-los da ociosidade, e proporcionar-lhes oportunidade de entrar em
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contato com o mundo do “trabalho honesto”. E podemos ficar a imaginar as
situacdes em que as diretoras, tendo de administrar e manter em condigdes de
funcionamento razoavel uma escola de grandes dimensdes, também ver e ouvir a
manifestagdo do desespero de pais que desejam apenas que seus filhos possam
estudar em condigdes menos indspitas.

Hé também mais um problema que deve ser incessantemente gerenciado
pelas diretoras e equipe escolar: os alunos, em grande parte, preferem cursar a
escola no turno da noite, especialmente a partir da segunda série, pois visam
também trabalhar concomitantemente ao curso de nivel médio, o que ¢ muito mais
viavel pelos turnos diurnos, restando entdio a noite para os estudos. E claro que
isto tem reflexos na qualidade do ensino, uma vez que tanto professores quanto
alunos, apos um dia inteiro de trabalhos outros, ndo rendem pela noite 0 mesmo
que renderiam durante o dia, fato que é reconhecido pelos professores com quem
tivemos contato na escola. A diretora relatou que mais ou menos de 1996 para ca,
a procura pelo turno da noite aumentou muito; inicialmente, os alunos e os pais
buscam apenas conseguir vaga na escola, em qualquer turno. A partir do segundo
ano, tentam a transferéncia para o turno da noite. Além disto, segundo ela, o
numero de ‘“histérias tristes” também aumentou, como também o de alunas de
quinze anos de idade gravidas, e que o nivel de desempenho escolar dos alunos cai
ano apos ano.

Comentarios elogiosos foram feitos a atual diretora geral, que estd na
escola desde 2001. A merenda escolar tinha sido desativada, e a diretora geral a
reimplantou; substituiu os quadros-negros por quadros brancos, reativou o
elevador, informatizou a escola. Criou carteirinhas escolares proprias da escola,
plastificadas para evitar falsificacdo, e implantou as catracas para a entrada dos
alunos, com cddigo eletronico de barras, que marca o dia e a hora de entrada e de

saida dos alunos.
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2.2
Idas e Vindas no Percurso da Pesquisa

2.21
Testagem dos Instrumentos

Antes de iniciar a pesquisa com os alunos da escola que vimos
descrevendo, desenvolvemos os procedimentos descritos no capitulo anterior em
uma outra escola de nivel médio, que ndo seria o alvo desta pesquisa, para testar
os instrumentos ¢ me familiarizar com seu uso. Fizemo-lo na Escola Politécnica,
devido a facilidade de acesso que teria aos alunos, por ser meu local de trabalho.
Apesar desta vantagem, havia o problema de que a grade horéria dos alunos era
completamente tomada por atividades académicas, o que me exigiu tomar o tempo
de minhas proprias aulas para a aplicagao dos instrumentos.

Devo citar também as dificuldades que sdo geradas pelo fato de o
pesquisador conhecer alguns ou varios dos alunos pesquisados. Uma vez que
existe avaliacdo, tanto informal quanto formal, na relagdo professor-aluno, ha
como conseqiiéncia um certo “controle de impressdes™, o que pode empobrecer
uma entrevista, em termos de revelar fatos desconhecidos. Além disto, proibe
completamente o uso de um instrumento que consideramos muito interessante, o
grupo focal, ja& que este tem como exigéncia metodolégica o pesquisador nio
conhecer os pesquisados e estes nao se conhecerem entre si (Gatti, 2005).
Lembramo-nos também de Bourdieu, que chama atencdo para o fato de que,
quando o pesquisador pertence ao mesmo grupo ao qual pertence o entrevistado
(por exemplo, um ator entrevistando outro ator), muitos fatos, pequenos e
peculiares, sdo simplesmente omitidos por um pressuposto tacito de que ambos
estdo cientes dos mesmos e, portanto, ndo hé a necessidade de se comentar.
Embora ndo seja este exatamente o caso quando o professor entrevista seus
alunos, pode haver omissdes no sentido de o entrevistado supor que o
entrevistador conheca alguns fatos relativos a sua vida académica, ou a relagao
entre ambos, mesmo que subjetivos.

Apliquei num primeiro momento os Balangos do Saber tal qual o modelo
descrito pela equipe CENPEC/LITTERIS (in Charlot, 2001). As redagdes que

recebemos, embora relativamente longas, pois em geral cobriam a pagina inteira,

3 Explicagdes sobre este termo da Antropologia sdo dadas em capitulo posterior.
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pareciam-me divagagdes que ndo davam conta de nossas questdes, ja que estas
demandam uma avaliagdo que o proprio aluno deveria fazer sobre o que ja
aprendeu, de suas expectativas quanto a novos aprendizados, bem como quanto
aos mediadores desses saberes.

Apliquei entdo, para um outro grupo de alunos, um Balan¢o do Saber
modificado, explicitando em tOpicos as questdes que gostariamos de ver
respondidas pelos alunos: o que consideram que foi mais importante naquilo que
aprenderam até entdo, com quem aprenderam essas coisas, O que esperam
aprender ainda, e com quem esperam aprender. Nesse caso, obtive respostas mais
“objetivas” as questdes mas, por outro lado, os alunos eram muito econdomicos em
suas respostas, o que me levou a deixar o modelo original como sendo um dos
instrumentos de pesquisa, ja que, segundo Charlot, 0 mais importante neste
instrumento ndo ¢ exatamente o que o jovem aprendeu, mas o que faz mais
sentido para ele naquilo que aprendeu, o que surgira mais facilmente numa
redagdo livre (Charlot, 1996). Fiz sabendo, ou pensando, que correria o risco de
receber redacdes tdo pequenas que muito pouco ou mesmo nada poderiamos
extrair das mesmas para analise, além do proprio fato de se constituirem em
redagOes sumarias.

Quanto as entrevistas para “testagem”, realizei uma coletiva, para a qual
convoquei alunos de todas as séries que estavam disponiveis no momento
agendado (ocasido de um forum estudantil, onde encontramos uma “brecha” na
programacao), ¢ duas individuais, uma com um aluno que apresentava melhores
desempenhos académicos, e outra com uma aluna de resultados escolares mais
fracos. As entrevistas assim realizadas foram muito importantes tanto para a
familiarizagdo do pesquisador com este tipo de abordagem quanto para a definigdo

de um roteiro de entrevista a ser aplicado mais tarde na escola alvo deste estudo.

222
Entrada no Campo: Texto e Contexto Hierarquico

O modo como fui recebido e como fui me portando ao longo do tempo em
que visitei a escola para o trabalho de campo talvez merega algum detalhamento.
Vou entdo relatar brevemente a evolucdo deste aspecto particular, e entdo

retomarei outros aspectos da pesquisa no campo, de modo diacronico. Peco
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desculpas pelo possivel excesso de detalhes neste particular, mas também acredito
na possibilidade de que esses mesmos detalhes constituam informagdo rica para
analises e para uma idéia do contexto e das limitagdes da pesquisa.

As diretoras de turnos mostraram-se muito atenciosas e, apesar de eu
mesmo poder constatar o quanto eram todo o tempo solicitadas para resolver os
problemas mais diversos, € 0 quanto eram procuradas por pessoas que vinham a
escola, nunca deixaram de me dar uma atencdo perfeita, nem as informagdes que
eu solicitava e que as mesmas tivessem conhecimento. Por outro lado, meu jeito
de me portar ¢ descrito pelos amigos e colegas como muito formal, as vezes em
excesso. Reconhego um papel importante desempenhado ai pela timidez, embora
também consiga ser, em ambientes onde me sinta a vontade, até brincalhdo,
embora sempre respeitoso. Este aspecto de formalidade e de timidez aliou-se ao
fato de que era a primeira vez que eu estava entrando numa escola onde nunca
estivera antes, sozinho, tendo de me apresentar e solicitar favor a pessoas que nao
me conheciam, provocando talvez algum atraso e alguns dias de visita perdida a
escola, devido ao acatamento imediato que dava a negativas e respostas secas que
obtinha de um dos funcionarios encarregados da recepgao.

Num dos dias em que ainda estava na fase de obter informagdes gerais
sobre a escola junto as diretoras, ao chegar apresentei-me a este funcionario, que
apesar de me conhecer ja ha vérios dias de visitas repetidas, ainda ndo sabia quem
eu era nem qual era o “assunto” que queria tratar com a diretora, ou a0 menos
dava a entender que ndo sabia, pois sempre voltava a me fazer as mesmas
perguntas e me olhava como se nunca tivesse me visto antes. Nesse dia, ao dizer-
lhe que queria falar com a Professora Pérola, diretora daquele turno, ele respondeu
simplesmente que a professora Pérola ndo tinha vindo a escola. De pronto ja ia
acatando a negativa seca, quase como se fosse um “sinto muito, mas voc€ ndo tem
nada o que fazer aqui hoje”, mas num segundo percebi o absurdo da situagdo e a
falta de solicitude do funciondrio; perguntei-lhe “Mas ndo ha ninguém
substituindo a professora Pérola?” Ele respondeu que sim, e continuou a me fitar
como se isto nao mudasse nada. Tive de dizer-lhe entdo, que gostaria de falar com
a pessoa que estava substituindo a professora. Ele nada respondendo, apenas
pegou seu telefone e comunicou-se com a substituta, que prontamente me atendeu.

A cada dia que eu chegava na escola, eu ja sabia que teria de me explicar

completamente, se fosse depender deste funcionario. Com o passar dos dias, eu
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mesmo me tornei mais seco com ele, dizendo apenas de modo incisivo com quem
gostaria de falar. E cheguei ao ponto de ndo falar nada com ele: simplesmente
entrava na escola e ja me dirigia para o setor que eu desejava, geralmente a sala da
coordenacdo. Fui entendendo e aceitando, jogando mesmo com o fato de que as
estruturas de poder tém natureza dual: uma formal, e uma efetiva, que quase
sempre ndo sdo congruentes. A formal € a que se diz e se escreve que exista, € a
efetiva ¢ a que funciona na pratica, tal como apontado por Candido (1955). Mais
uma vez, o “texto” e o “contexto”. Se eu continuasse a agir como se a estrutura
formal fosse a efetiva, talvez ndo tivesse conseguido realizar a pesquisa, ou nao
teria obtido tudo o que pude obter, ou o teria conseguido, porém com muito mais
desgaste de tempo e de nervos. Em outras palavras:

Na escola ocorrem, cotidianamente, agdes que ndo podem ser somente
compreendidas a partir de enfoques macroestruturais que privilegiam apenas o
seu lado institucional (...) E preciso lembrar que existe uma duplicidade em agio
no cotidiano escolar, que leva os individuos a representarem outros papéis além
daqueles previstos nos regulamentos. (SA, 1991, pp. 51-2)

O mesmo acontecia de certa forma com uma diretora de turno e,
principalmente, com um coordenador: por alguma razdo que me ¢ desconhecida,
ele s6 me deu uma grande aten¢do quando cheguei até ele pela diretora de turno.
A partir dos outros dias em que eu chegava s6, ele ndo cooperava ou nao se
importava em me ajudar a desenvolver meu trabalho. As vezes ficivamos apenas
eu e ele na sala, aguardando a chegada de algum professor, durante longos
minutos de aulas, horas, e ele ndo dirigia nem palavra e nem olhares a mim.
Quando ndo estava ocupado com o preenchimento dos quadros de turmas, ele
preferia fazer coisas como consertar alguma coisa no bebedouro, olhar os
armarios dos professores ou simplesmente ler um jornal. Sentia-me
verdadeiramente uma parte do mobiliario da sala. Como eu estava tentando fazer
tudo com o aval dessas “autoridades”, sempre tentava me comunicar ¢ contava
com as indicacdes dessas autoridades para o prosseguimento da pesquisa. E
acabava assim perdendo oportunidades, uma vez que professores entravam e
saiam de sua sala, durante os intervalos das aulas, e ele continuava ignorando
tanto minha presenca quanto minhas solicitagdes iniciais no sentido de me
apresentar aos professores com quem poderia obter ajuda. Quando finalmente me
dei conta desta situagdo, depois de uma noite inteira perdida, sentado na sala sem

contatar sequer um professor, dos tantos que entravam e saiam da sala,
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compreendi que ndo adiantaria permanecer ali; levantei-me dizendo-lhe: “Bem,
voltarei outro dia para tentar falar com algum professor. Obrigado pela sua ajuda.
Boa noite.” Ele nada respondeu, apenas me fitou. Sai indignado de sua sala,
decidido a ir para casa para me restabelecer e pensar no que faria em seguida nos
outros dias. Movido por sentimentos quase inconfessaveis, de raiva por ndo estar
sendo compreendido ou tratado com dignidade; frustracdo por ter perdido tanto
tempo em vao, e medo de ndo dar conta da pesquisa, pensei em apurar mais tarde,
com muito cuidado, o que eu afinal podia ou nido podia na escola. Nao era
possivel eu continuar nesta relagdo de desprezo unilateral com funciondrios da
escola. Ao passar pelo hall das salas de aula, porém, eis que avisto os inspetores,
que ao me verem, imediatamente me cumprimentam de forma simpatica. A
diferenca do tratamento que deles recebi em contraste com a do coordenador foi
chocante. Passou pela minha mente numa fracao de segundo o seguinte: “Esqueca
a hierarquia. Pense em pessoas”. Isto fiz imediatamente; mudei meus planos para
o restante do dia e lhes solicitei ajuda para a pesquisa.

O resultado foi que as visitas fluiram maravilhosamente dai por diante,
pois eu me dirigia sempre aos inspetores, um em particular que inclusive tinha
conhecimento detalhado das turmas e alunos de melhor ou pior desempenho
académico, dos professores que davam aulas em cada horario e até das
dificuldades e facilidades que cada um dos coordenadores e demais membros da
comunidade escolar poderiam me oferecer. O contato com os diversos professores
da escola e com os demais coordenadores também me abriram a oportunidade de
comparecer e trabalhar praticamente todos os dias, ao invés de apenas em dias
restritos, como havia me indicado uma das diretoras de turno que, embora tenha
tido uma compreensivel preocupag¢do com o desenrolar dos trabalhos académicos
dos professores, talvez nem mesmo ela tivesse uma nocao mais exata da realidade

de cada professor, do contexto de cada turma.

223
Instrumentos no Campo

Inicialmente, minha idéia era a de interferir o menos possivel no
andamento das aulas e outras atividades escolares com a pesquisa: também tinha a

mesma preocupagdo demonstrada pela diretora anteriormente citada. Para isto,
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tencionava obter permissdo para permanecer no interior da escola, contatar alunos
que estivessem em tempo vago ou deixando a escola, apresentar-me, explicar a
idéia da pesquisa, tudo de forma bem breve, e solicitar-lhes alguns minutos de
aten¢do, escrevendo um Balango do Saber (BS), ou concedendo uma entrevista.
Obtive a permissao que queria mas, no primeiro contato com um grupo de alunas
que estavam de saida, ja pude constatar meu erro de avaliagdo: a pesquisa pode ser
até interessante para os alunos, mas ndo tanto quanto ¢ para mim ou para outros
académicos, de forma que eles queriam sempre se retirar o mais rapidamente
possivel, e eu ficava me sentindo como mais um daqueles inoportunos vendedores
de enciclopédias, cheios de retérica mas sem a menor empatia para com O
fregués...

Convenci-me entdo de que seria necessario recorrer a boa-vontade dos
professores que simpatizassem com minha proposta de pesquisa, que nao se
importassem em ceder uma parte do tempo de suas aulas, ou que, por experiéncia
propria, soubessem das dificuldades por que passam os cardumes de arraias-
miudas que tentam fazer pesquisa de campo, e assim concedesse-nos a
oportunidade valiosa de entrar em contato com os alunos num tempo e num
espacgo garantidos. Nesse caso, pouco ou nada poderia fazer no sentido de agrupar
os BS por turmas tidas como “boas” e “ruins”, que era minha inten¢do inicial;
estaria com sorte se o professor simplesmente cedesse uma parte do seu tempo de
aula para a aplicagdo do BS na turma que tivesse naquele momento. Restaria
assim, ainda, contar com a boa-vontade dos proprios alunos, pois ndo via nem
razdes € nem recursos para tornar a escrita das redagdes ou a concessdo de
entrevistas algo obrigatdrio aos mesmos.

Voltei a escola para conseguir permissdo para entrar em contato
diretamente com os professores, para verificar e solicitar a quem pudesse me
conceder alguns minutos de suas aulas para a aplicacdo dos Balangos. Foi aqui
que, ao conversar com a diretora do turno da tarde, esta se op0s a idéia, alegando
que as aulas do ano letivo estavam terminando, ¢ os professores teriam de dar o
que ainda houvesse para dar nessas ultimas semanas. Fiquei bastante desanimado
com a perspectiva de ndo conseguir realizar a pesquisa de campo, mas num quase
impeto de desespero de causa, insisti mostrando que ha dias “enforcados” por

feriados, nos quais os alunos faltam as aulas ou os professores ndo dao matéria
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devido ao pequeno nimero de alunos presentes. A diretora concordou e disse que,
neste caso, tudo bem.

Fui entdo encaminhado a coordenadora, depois a uma professora e a um
professor. A sala das diretoras de turnos fica no pavimento térreo do prédio, em
sua parte frontal. A sala da coordenagao fica no andar de cima, também na parte
frontal. E 14 onde os professores se encontram ou permanecem enquanto estio no
intervalo entre uma aula e outra. H4 na mesma uma mesa para o coordenador, e
uma outra grande para os professores, com dois bancos de madeira, sem encosto,
um de cada lado das partes mais compridas da mesa; dgua e cafezinho estdo a
disposi¢do. Muitos professores entram e saem as vezes sem dizer uma palavra,
apenas dando uma olhada geral; alguns dizem “bom-dia” ou “boa-noite”,
conforme o caso, mas sem ser diretamente a alguém em particular e, em geral,
ninguém responde, ou responde muito baixinho.

Um dos professores a quem fui apresentado, professor Valdeci, mostrou-
se muito prestativo e, apos ouvir de mim a situagdo em que me encontrava, me
conduziu ao hall das salas de aula, e reuniu quantos alunos pode numa sala so,
para que os mesmos fizessem o Balanco. Ele era exatamente aquele tipo de
professor antes descrito, € que esperavamos encontrar: ja havia feito seu mestrado,
e explicitou-nos compreender a dificuldade e também a importancia de se fazer
uma pesquisa de campo. Conseguiu reunir vinte e um alunos numa sala que estava
ociosa. Apresentou-me brevemente aos alunos e me concedeu a palavra; expliquei
em poucas palavras a idéia da pesquisa e a do Balanco do Saber. Vinte alunos
concordaram em fazer os Balangos, sendo que o aluno que ndo o fez explicou-me
educadamente que faria uma prova de Portugués em seguida, e gostaria de
permanecer concentrado.

Assim consegui as primeiras redagdes, € o professor muito gentil se
colocou a disposicao inclusive para que eu retornasse nos dias de suas aulas, nas
quais ele cederia tempo para que eu pudesse aplicar os Balangos com alunos de
outras séries. Depois de recolhidos os Balancgos, e de agradecer e me despedir do
professor, me vi como que a vontade no interior da escola, na ala das salas, e
pude, desta forma, adentrar um pouco mais no prédio e notar mais detalhes do
mesmo. A arquitetura ¢, como j& mencionamos, de tipo antigo, com pé-direito
bem alto, ¢ as portas idem. No entanto, a ala posterior do prédio, onde se

encontram as salas de aula, parecem ter as mesmas medidas das que se usam hoje
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em dia, o que faz com que haja trés pavimentos ao invés de dois, como ¢ o caso
em sua parte frontal. As paredes estdo sujas, precisando de pintura e as vezes de
pequenos reparos. O mobiliario das salas de aula ¢ bem gasto, rabiscado, lascado,
sendo que mesas ¢ cadeiras sdo de modelos variados e diferentes entre si,
parecendo sempre se desencontrar nas alturas, larguras etc. Sentei-me na cadeira
mais proxima para escrever algumas destas linhas e notei que a cadeira balangava;
olhando melhor, estava prestes a quebrar nas curvas de seus pés. Alguns dias mais
tarde, depois de uma entrevista com uma aluna, ao levantar-me da cadeira notei
que minha mochila estava com um chiclete mascado e grudado em seu fundo. Os
quadros onde os professores escrevem sao do tipo branco; hd um outro pequeno
quadro ao lado para avisos. Em geral, estes possuem um feltro, que nas salas nas
quais entrei, estava rasgado, e numa estava com grandes pedacos pendentes,
dando um horrivel aspecto de lixo ao mesmo. Apesar de tudo isto, ndo reparei
pelo chao papéis ou qualquer outra coisa atirada, o que me deu a entender que ha
na escola uma cultura de cooperagdo pela limpeza que atinge, a0 menos em
alguma medida, os alunos e a comunidade escolar, além de uma “manuten¢ao” em
termos de servigos, pelo menos, dentro das possibilidades de uma instituicao que
certamente ndo recebe os recursos materiais que precisaria para a manutencao e
renovacao do mobiliario ou da infraestrutura.

Notei também que hé cartazes e quadros de avisos nas paredes dos saldes
de entrada e de coordenacdo, mas ndo ha nada nas paredes do hall das salas de
aula. Uma pequena mesa e cadeira para um inspetor estdo colocadas no inicio
desse hall, tal como na entrada da escola. Mais tarde verifiquei que ha uma mesa
igual e um inspetor em cada um dos trés andares da ala posterior da escola. Sobre
as mesas, ha um telefone de ramais para o inspetor se comunicar com 0s Varios
setores da escola. E neste ponto do hall onde as portas do elevador se abrem
para os andares, por tras das mesas dos inspetores. Os alunos parecem-me sempre
bem comportados; ndo presenciei nenhuma gritaria, nenhuma briga ou correrias.

Até o final do dia, ainda consegui a ajuda de outros professores para
aplicar os BS. Tentei observar o modo como os alunos reagiam a minha presenca
em sala, e ao pedido que lhes fazia. Parecia haver sempre uma reacgdo inicial de
resisténcia a um trabalho que era proposto e que ndo lhes valeria nota, e a
continuidade da situagdo poderia ser ainda de resisténcia e recusa, ou de se dar

conta de que qualquer coisa seria melhor do que a aula. Alguns alunos chegaram a
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se manifestar explicitamente neste sentido, bem diante de seus professores, € eu
me sentia muito mal, imaginando o que seria estar na pele do professor neste
momento. Felizmente, os professores reagiam com bom-humor.

No final, s6 posso dizer que observei uma variedade de reagdes, que vao
do interesse pessoal na redacdo e na pesquisa, que se manifestou tanto nas
palavras do BS quanto pessoalmente em conversas que vinham ter comigo, até a
recusa em fazer o BS ou a me dirigir a palavra: alguns alunos simplesmente
ignoravam minha presenca ostensivamente, virando-se na cadeira para conversar
com os colegas de tras ou saiam da sala. Para aqueles que permaneciam na sala e
tentavam me ignorar, eu ainda lhes dirigia a pergunta se nao fariam a redagdo. Em
geral apenas balangavam a cabeca negativamente. Devo dizer também que, apesar
deste tipo de reacdo, nenhum aluno passou deste limite, por exemplo sendo
ofensivo em palavras, e que também todos os balangos feitos, com excecao de um,
foram feitos realmente na tentativa de atender ao que foi pedido. Numa das turmas
em que entrei, uma aluna dirigiu-se a mim e perguntou-me se era obrigada a fazer
o BS. Respondi que ndo. Ela entdo se voltou para a colega e disse que ndo faria.
Comentou, entre risos que “Isto precisa pensar. Pensar da trabalho.” Por outro
lado, houve alunos que vinham perguntar-me detalhes da pesquisa: para o que era,
onde eu fazia o mestrado, se o doutorado era o que vinha depois do mestrado, e
assim por diante. Um aluno se interessou a ponto de dar-me seus telefones para
que eu o contatasse quando chegasse a fase das entrevistas.

Os tempos que os professores tinham com suas turmas poderia ser de 40
minutos ou de dois tempos seguidos de quarenta minutos. Havia turmas nas quais
a realizacdo da redagdo tomava todo o tempo da aula de 40 minutos, o que me
deixava sempre ansioso e preocupado com a aula perdida; noutras, em vinte
minutos todos tinham terminado. Alguns alunos vinham perguntar-me detalhes
sobre o que exatamente significavam certas palavras do BS, e passavam a escrever
de forma bastante concentrada no trabalho; outros pegavam a folha e, como se
nada tivesse acontecido, continuavam a conversar com os colegas. Uma aluna,
depois de uns dez minutos de ter recebido o BS, veio a descobrir que ndo tinha
lapis para escrever...Certa vez, um grupo de trés alunas perguntou-me se podiam
escrever um balanco em grupo; respondi que ndo. Apenas uma, entdo, o fez,
“auxiliada” pelas colegas... Pude constatar depois que esse procedimento era

comum, em que um fazia e outros “ajudavam” com idéias sobre o que escrever.
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Quanto aos professores, compreendo que a negativa por parte de qualquer
deles em ceder-me seus tempos de aula seria sempre uma questdo nada pessoal.
Pelo menos assim acredito. Cada um avaliava a situagdo de sua disciplina com a
turma em particular em que eu solicitava entrada e concedia um tempo de sua aula
se a matéria estava em dia ou adiantada. Houve o caso de um professor talvez nao
ter feito exatamente isto: nem quis ouvir até o fim minhas breves palavras de
explicagcdo sobre a pesquisa, e simplesmente retirou-se da sala dizendo que eu
ficasse a vontade. Quando quase todos os alunos ja haviam terminado a redagao,
comentei com alguns ali na frente que estava preocupado com o professor que
ainda ndo tinha voltado, e que assim ele nao teria tempo de dar sua aula do dia.
Em resposta, esses alunos disseram para que eu ndo me preocupasse com isto,
pois este professor ja quase ndo vinha dar aulas. Fiquei entdo me sentindo pior,
por ter entdo tomado a aula justamente num dia em que ele ali estava para da-la, e
isto disse aos alunos. Eles responderam que nao adiantaria nada; ja estd quase no
fim do ano, e ele ndo daria aula mesmo. Fiquei um pouco mais tranqiiilo, pois me
lembrei dos dias em que estava na sala da coordenacao, e presenciei em diversas
ocasides, varios alunos que entravam para perguntar ao coordenador se o
professor que deveria estar dando aula naquele momento estava na escola. Numa
dessas ocasides, um grupo de alunos perguntou se a professora de uma certa
disciplina estava na escola. Em resposta, o coordenador perguntou aos alunos qual
era o nome dessa professora. Os alunos responderam ndo saber exatamente se era
Maria Claudia ou Maria Lucia. O coordenador disse: “Veja se pode uma coisa
dessas! Nao sabem nem o nome da professora a esta altura do ano!”, ao que uma
aluna respondeu: “Para vocé ver o quanto ela falta!”. Nao sei até que ponto vai a
inadimpléncia desses professores ou onde comeca o desinteresse extremamente
blasé dos alunos. De qualquer forma, estava feito, e preferi ndo pensar muito

nisto, naquele momento. Finalizei assim mais um dia, e os dias iam se sucedendo.

224
Um bom dia!

Certo vez, cheguei a sala da coordenagado e vi o Sr. Coordenador bastante
ocupado com alguns quadros de organizagdo das aulas, aos quais um dos

inspetores também dava atencdo. Sentei-me a mesa onde vi um professor lendo
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jornal, e uma professora com quem havia conversado ontem. Ela, simpatica,
puxou assunto comigo, perguntando-me sobre o andamento da pesquisa. Fui
explicando, e ela aproveitou e foi fazendo outras perguntas, tanto sobre a pesquisa
quanto sobre minha situagao profissional e académica.

Entre outras coisas que também me contou, Beonice disse que trabalhava
ali desde 1976, e que nota que de uns dez anos para c4, houve uma mudanca
significativa no comportamento dos alunos. Antes, eles eram mais dodceis, e
entendiam os seus deveres. Hoje, chegam a ser as vezes desagraddveis. Ninguém
lhes diz o que ¢ ter respeito. Sentam-se de costas para a professora em plena sala
de aula, durante a aula, e entdo se v€é na obrigacdo de chamar a atencdo desses
alunos, pedindo para que se sentem de frente, pelo menos por causa do inspetor,
que pode passar pela porta a qualquer momento, e ver que algo esta errado. E que,
para o professor que ¢ mais antigo, essa situacdo ¢ mais triste ainda, porque os
novos ja se formam nessa realidade e ja encontram essa realidade ao iniciar seu
trabalho. Os antigos véem uma mudanca enorme na conduta dos alunos.

Disse que, no entanto, quem mais desrespeita o professor ¢ a Secretaria de
Educacdo. Houve uma fase boa, que durou uns dez anos, em que havia passeatas,
e ela participava de todas. Desde o tltimo governador, a Secretaria passou a nao
pedir nenhuma opinido aos professores, simplesmente impondo decretos, normas,
e “mandando fazer”. Somando tudo, fica um desdnimo geral: os professores estdo
desanimados, os alunos estdo desanimados... “E tudo uma loucura. E inacreditavel
o que foi feito com a satide e com a educagdo”. As vezes os colegas entram em
depressdo. As vezes, ela mesma entra em depresso.

Cada professor que chegava, Beonice me apresentava de maneira
simpatica. Poucos se mantinham ali por mais do que alguns segundos. A
supervisora pedagogica, Catarina, chegou e sentou-se conosco por uns momentos,
naquela mesa comprida e de bancos desconfortdveis. Beonice, tentando ser
prestativa, pediu-lhe que me concedesse uma “entrevista”, e fiquei com uma
sensacdo estranha, pois eu ndo estava ali exatamente para isto, ¢ apesar de eu estar
anotando algo do que a professora me relatava, ndo queria considerar isto uma
“entrevista”. Mas fiquei apenas observando como os fatos se sucederiam. Em
resposta, Catarina recusou-se, dizendo francamente que “nessas entrevistas eles
escrevem o que querem, inclusive o que nao dissemos”. Concordei com ela que ha

quem faca isto, mas deixei claro que, se a professora Beonice, que ja tinha me dito
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tantas coisas quisesse ver o que escrevi, que ela poderia fazer ali mesmo. Beonice
recusou-se dizendo que Catarina o fizesse. Respondi que ela ndo poderia fazé-lo,
uma vez que ndo estava presente enquanto conversavamos; s6 a propria Beonice
poderia conferir o que foi escrito de nossa conversa. Beonice disse que nao
precisava fazer.

Mais um pouco e chega outra professora, que dava aulas naquele turno da
noite, e que ela me apresentou de maneira diferenciada, se referindo a algo como
ser ela uma bela professora, e entdo estava me apresentando... SO sorrisos meio
timidos de ambas as partes como conseqiiéncia. Ela prosseguiu com a
apresentacao, ¢ a professora se colocou a disposicao para o que pudesse ajudar.
Falei a minha ladainha, de rdpida explicacdo da pesquisa e do que preciso, ja
tantas vezes repetida a cada novo professor que conhecia. Ela me disse que ja ia
descer, e se eu quisesse, poderia descer com ela para a sala. Agradeci e concordei.

Catia me contou que tem uma turma do turno da noite que ¢ muito
problematica. Soma-se ao temperamento dificil dos alunos o fato de que ela d4 os
dois ultimos tempos de aula para essa turma, e justamente na sexta-feira. Para
piorar, os alunos geralmente ficam sem aulas entre os primeiros tempos € os seus,
que sdo os ultimos. O resultado ¢ que os alunos ndo esperam na escola até o
momento das aulas dela, e vio embora na maior parte das vezes. Nao assistem as
aulas, e s6 comparecem nos dias de provas. Nessa turma, ha alunos que sio
analfabetos funcionais: que até conseguem ler um texto que se dé para ler, mas
que se fizermos qualquer pergunta de interpretagdo, nada conseguem. Assim,
“Fica dificil...!”, comenta ela. E para escrever, todos t€ém muita dificuldade. FEla,
que da aulas de Portugués, e os professores de Inglés, Filosofia, e Geografia, estdo
tentando organizar um trabalho sobre o funk com os alunos. Cada professor vai
contribuir com a analise de sua respectiva disciplina para o funk.

Na primeira turma que entramos, havia apenas sete alunos. Eles levaram o
tempo inteiro da aula para escrever os BS. Quase uma hora para escrever no
maximo 21 linhas (o maior), ¢ em média 13 linhas. Mas pareciam ser o oposto no
temperamento em relagdo a turma antes descrita por Catia, uma vez que eram
atenciosos e respeitosos. Havia alunos e alunas de mais de quarenta anos de idade,
algumas passavam dos cinqiienta; gente muito simples nos modos. Fiquei
pensando, depois de reparar no modo como uma senhora olhava para o BS e

depois me olhava, no quanto pode ter sido constrangedor para alguns deles terem
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de escrever, na redacdo feita para um estranho que surgiu de repente e de repente
também iria embora, a propria idade.

Notei que alguns escreviam no caderno e depois passavam a limpo na
folha que lhes entreguei para o BS. E muito freqiiente também os alunos
apagarem ou passarem corretivos, para mudar o que escreveram. No dia anterior,
uma aluna chegou a me pedir outra folha, porque j& tinha escrito um paragrafo
mas afirmou que escreveu uma coisa que ndo era o que estava querendo dizer.
Notei nesta turma um empenho muito grande em escrever o BS, quase carinhoso.
Poucos alunos pareciam querer apenas livrar-se logo de mais uma tarefa.

Um aluno de mais idade, do fundo da sala, me chamou quando terminou
sua redagdo. Pediu-me para eu ler, para ver se estava certo. Respondi que nao
havia certos ou errados; o que ha ¢ a opinido do aluno. Ele insistiu, dizendo para
mesmo assim eu ler. Concordei, sentando-me ao seu lado, e passei a ler
detidamente, dando-lhe oportunidade de conferir suas proprias palavras. De
tempos a tempos, ele ia acrescentando e ilustrando oralmente sua histéria de vida,
rapidamente resumida naquelas poucas linhas, que enfatizavam uma consciéncia
do que o saber lhe proporcionou de bom, e um senso de gratiddo, inclusive a
Deus, por ter conseguido chegar aonde chegou. Falou do inicio dificil, do
abandono dos estudos, dos filhos e da familia, do retorno aos estudos. A
simplicidade do seu jeito (chegava a me dizer até o quanto ganhava em Reais em
cada fase de sua vida), aliada a aparente simplicidade de sua propria historia, me
emocionou tanto que tive de me conter. Era a primeira vez que um aluno nao s6
fazia o0 BS como também fazia questdo de me contar mais detalhes, numa abertura
impressionante.

Tentei deixar claro minha concordancia com os seus valores de
honestidade e esforco para estudar, e minha grande apreciagdo pelo que ele
conseguiu, apesar de todas as dificuldades. Quis deixar estas coisas claras porque
sei que, uma vez que ele demonstrava o quanto valorizava minha presenca, minha
opinido sobre os aspectos mais importantes de sua vida, eu ndo podia deixa-lo sem
uma apreciagao valorativa: seria uma desconsideragdo, uma frustracdo, € a mesma
atitude blasé que reclamamos de nossos alunos mais jovens.

Alguns alunos pediram para a professora corrigir os seus textos. A
professora concordou, desde que ndo fosse alterado o significado do texto.

Conversando com Cétia, toquei no assunto da organizagdo escolar. Ela
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imediatamente respondeu afirmando que este ¢ um assunto do qual se ressente. No
Estado, sente-se como se estivesse num barco sem comandante, sem rumo. Fiquei
ouvindo, e ela completou que ha um norte pedagdgico, mas que isto € s6 uma
estratégia com outros fins, com fins politicos, estatisticos... Certamente se referia
aos numeros de jovens e adultos nas escolas, aprovados etc.

Antes de sairmos da segunda classe, entrou um aluno jovem, com jeito de
malandro, pedindo para a professora lhe dar a presenga em sua aula. Como ele
havia assistido apenas 10 minutos da mesma, ela lhe disse que ndo poderia lhe dar
presenga no dia. Ele perguntou qual foi a matéria, ela respondeu que foi
acentuacdo. Ele entdo lhe perguntou de modo bem direto e franco: “Isso nao ¢
importante, né?” A professora respondeu que era importante. Saimos e fomos
conversando pelos corredores. Ao comecarmos a subir as escadas que davam para
a sala da coordenacio, toquei no assunto do que eu havia presenciado, dizendo: “E
engragado; em outros contextos, o que o aluno diz para o professor seria até
ofensivo. Tal como dizer que uma parte de sua matéria ndo tem importancia.”
Cétia comegou a ponderar em voz alta coisas como: qual é relacdo com o saber
desses alunos? Pensei, nos segundos de siléncio que se seguiram, num impeto
emocional que contradizia meus estudos do assunto: nenhuma. Ela continuou: eles
ndo precisam desse saber para o trabalho ou para o que vao fazer na vida. Mesmo
os que chegam até a universidade, ndo precisam desse saber: basta poder pagar
para entrar. Concordei ilustrando com o caso do analfabeto aprovado para a
Faculdade Stadium. E pensei se seria possivel uma relagdo comercial com o
saber. Céatia contou que tinha ido se apresentar como candidata a um trabalho
numa certa empresa. Ao 14 chegar, conheceu uma médica, dermatologista, que
também aguardava atendimento. Catia pensou tratar-se de outra candidata ao
trabalho de redigir textos sobre certos temas, mas descobriu tratar-se de uma
cliente da empresa: neste caso, a médica estava ali para comprar uma monografia
de especializacdo em psoriase. Catia entendeu tudo e saiu indignada: estava,
inadvertidamente, se candidatando a ser parte de uma equipe que escreve teses por
encomenda. Perguntou-me entdo: quem vai querer ter essa dermatologista como
sua médica? Mas as coisas estdo funcionando assim. A propria relacdo que a
sociedade tem com o saber hoje ndo ¢ mais a mesma de antes. Nem tampouco

temos hoje a mesma relagcdo com o “respeito”.
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Quando Catia saiu, pensei em passar a anotar o mais rapidamente possivel
nossa conversa na beira da escadaria interna, mas bastou eu olhar para frente e vi
que havia duas pessoas sentadas a mesa da sala da coordenacdo, e uma delas era
Beonice me olhando com um sorriso, justamente quem me apresentou a
professora Catia. Senti-me na obrigacdo de dar-lhe atencdo e me aproximei.
Fiquei entdo conversando um pouco com ela, e acabou me apresentando a sua
colega: era uma amiga, artista. Quando me perguntaram onde trabalhava,
respondi, e acabei descobrindo ser ela mae de um ex-aluno da Escola Técnica,
com quem ainda tenho contato. Por ser um ex-aluno muito querido de todos,
excelente pessoa, fiquei muito feliz por conhecer assim a mae dele, e me levantei
para dar-lhe um abrago.

Ficamos conversando talvez mais meia hora. Pedi desculpas e levantei-me
para verificar se ainda haveria possibilidade de pesquisar alguns alunos. Sentia ja
um certo cansago fisico (eram aproximadamente 21:15h), mas pensei que
qualquer oportunidade nao deveria ser desperdigada. O coordenador Gilson me
viu de pé proximo a sua mesa, da qual mantive uma distancia respeitosa por ter
visto que ele estava em pleno trabalho de organizagao de dois quadros enormes de
turmas e alunos, com a professora Catarina, a supervisora pedagogica com quem
havia trocado algumas palavras hoje. Gilson virou-se para mim e perguntou se
estava tudo OK. Respondi-lhe que iria encerrar o meu “expediente” de hoje, a
menos que houvesse a possibilidade de haver mais alunos disponiveis. Ele olhou
em siléncio para o seu quadro e deu-me a entender que nao haveria tal
possibilidade. Pelo menos assim interpretei, dada sua expressdo e o que imagino
ser a dificuldade da tarefa de prever essas coisas. Respondi que voltaria na
proxima semana. A professora Catarina me perguntou entdo que disciplina eu
lecionava. Respondi-lhe Educagdo Fisica. Ela fitou-me por alguns segundos, em
siléncio, olhando-me nos olhos, como normalmente as pessoas fazem ao ouvir
minha resposta a esta pergunta. Entdo passou a dizer algo assim: “Vocé deveria
trabalhar mais com as maos.”, fazendo um gesto com sua mao dando a entender
escrita, administracdo... Imitei-lhe o gesto, repetindo suas palavras, numa tentativa
de entender melhor: “Mais com as maos...” Ela disse algo como: “E, porque vocé
¢ uma pessoa que tem atencao para os detalhes, senso pratico, coracao afetuoso e
os pés no chdo.” Fiquei tdo lisonjeado com suas palavras que s6 pude dizer:

“Nossa! Agora eu vou escrever as suas palavras, fazer um quadro e pendurar na
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parede do meu quarto!”, em tom de brincadeira e virando-me para o Sr. Gilson,
que continuava a segurar as enormes folhas de papel com os quadros nos quais
trabalhavam, e sorria um tanto timidamente. Ela continuou afirmando que eu tinha
mais senso analitico do que sintético; que eu tinha mais talento do que s6 para
Educagao Fisica, e que, se fosse este o caso, deveria trabalhar mais com a questao
terapéutica do corpo. Agradeci-lhe os elogios e assenti respeitosamente sua
opinido, embora comigo mesmo talvez discordasse de algumas coisas, inclusive
pela idéia limitada de Educacdo Fisica que provavelmente a levou a afirmar que
eu poderia fazer mais do que “apenas” Educagao Fisica.

Despedi-me deles, e em seguida dos professores na mesa onde estive. Fui
saindo daquela sala, pela primeira vez em todos esses dias, com a sensagdo,
maravilhosa devo dizer, de ndo estar mais “pisando em ovos”, de ndo ser mais um
“corpo estranho” ao ambiente, mas uma pessoa ja conhecida e aceita, parte do
cotidiano escolar pelo menos naqueles breves dias em que estaria realizando a
pesquisa de campo. Mesmo que estivesse enganado, mas a sensacdo era
exatamente esta.

Ao descer o primeiro lance da escadaria, percebi uma grande placa de
metal afixada no alto, nas quais pude ler:

“No reinado de S. M. o Imperador
o Sr. D. Pedro II
o Ministro e Secretario d’Estado
dos negocios do Império
Conselheiro Dr. Jodo Alfredo

Correa d’Oliveira

Mandou fazer esta obra

1874”.

Saindo do interior da escola, despedi-me dos inspetores ali presentes, que
sempre se mostraram atenciosos. Ali, antes da minha decep¢do com o
coordenador, eu sé podia suspeitar que um deles, Rogério, seria a pega principal
nos demais dias em que voltaria a escola para por-me em contato com o0s
professores e alunos que precisaria para dar conta desta fase da pesquisa. “Bom

dia o de hoje!”, pensei solitério e feliz a caminho de casa.
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23
Observagoes de Campo e Surpresas de um Iniciante

Esse gradativo entrosamento no ambiente escolar, com a conseqiiente
aceitacdo da comunidade tem pelo menos dois lados, como quase tudo na vida.
Ficava realmente muito feliz quando alguns alunos e alunas, ao me ver andando
pelos corredores, ou escrevendo algo em qualquer lugar, vinham me

"9

cumprimentar: “Oi, Professor!” com um grande sorriso € um tom de voz animado.
Algumas alunas chegavam a me mandar beijinhos quando me viam ao longe. Era
uma delicia para mim a sensa¢do de estar sendo aceito nao s6 pelos professores,
mas também pelos proprios alunos.

Mas um dia levei um susto. Faltando mesmo poucos dias para o término
das aulas e provas, embora tivesse bastantes redagdes e algumas entrevistas, ainda
havia algo o que obter. De fato, ndo podia perder nenhuma oportunidade para
conseguir as ultimas entrevistas ¢ balangos. Mas, mal cheguei naquele dia na sala
da coordenacgao, depois do habitual simpatico cumprimento, a coordenadora me
chamou e me pediu para aplicar uma prova para uma turma! Queria ter visto a
minha propria cara naquele momento: era um misto de surpresa pela confianca e
de decepgdo pelo tempo e oportunidades que perderia. Amanda me explicou que
alguns professores ainda nao tinham chegado, e o tempo corria. Nao pude recusar,
depois de tanta ajuda que também recebi. A coordenadora pegou dois grossos
envelopes pardos com as provas, colocou-os em meus bracos estendidos, deu-me
instrugdes sumarias, e disse: “Obrigada!”. Tudo aconteceu em, no maximo, um
minuto. Fui saindo da sala, repassando tudo em minha mente, andando lentamente
como um moribundo, olhando para os envelopes e pensando: “Era s o que me
faltava!”. E 14 ia eu, aplicar provas para alunos que provavelmente eu nunca tinha
visto, apresentar-me, e tentar fazer tudo o melhor possivel.

Depois de alguma dificuldade, encontrei a sala certa. Os alunos daquela
turma pareciam cooperativos. Solicitei que retirassem todo o material de cima de
suas carteiras. Alguns me perguntavam se podiam fazer a lapis. Enquanto
distribuia as provas e me perguntava se nao tinha feito uma grande besteira em
aceitar a missdo, eis que entra um professor na sala, e diz que eu estava liberado.
»

Fiquei aliviadissimo! Ao sair, um aluno diz brincando: “Nao! Nao nos deixe!...

Todo o restante do dia foi nesse clima de provas, e logo vi que nada conseguiria
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de redacdes ou entrevistas. Podia “fugir”, mas preferi ficar e ajudar. Os
professores que ja me conheciam também me solicitavam: traga a prova de
Literatura; os alunos j& quase terminaram a primeira. la a coordenacao: as provas
de Literatura ainda nao tinham sido “rodadas”; os alunos devem permanecer em
sala até que as provas cheguem. Voltava com o aviso ¢ o professor redargiiia:
“Mas os alunos vao ficar esperando quanto tempo? Ja terminaram ha mais de meia

"’

hora!” Na sala da coordenagdo chega uma funcionaria, com varios envelopes
pardos nos bragos, dizendo a coordenadora: “As provas de Literatura foram
rodadas de menos!” Tudo o que eu ndo queria era ser professor daquela escola
naquele dia, muito menos coordenador! Quantos problemas! Isto me levou a, no
dia seguinte ao chegar, cumprimentar bem de longe a coordenadora, como se isto
adiantasse para dizer que quero fazer o meu trabalho. Mas ela me chamou. Entrei
em sua sala. Ela disse com um sorriso: “Tenho trabalho para vocé...!”, enquanto o
meu sorriso amarelava. Mas também me perguntou se eu tinha horario, e pudemos
acertar uma conciliacao das coisas.

Noutro dia, depois de uma manha na qual pude acertar algumas entrevistas
para a parte da tarde, disse ao inspetor Rogério que iria sair por alguns minutos
para almocar. Ele me respondeu “Por que vocé ndo almocga aqui?” Respondi “Se
eu puder, aceito.” Ele entdo desceu comigo para me mostrar o refeitério, e
verificar se ainda tinha comida. Eram 13:30h, o refeitério estava completamente
vazio, mas ainda havia comida. Rogério pediu a servente que me fizesse um prato;
em seguida disse para eu ficar a vontade; agradeci, e ele saiu. A moga preparou
um prato com rapidez, colocou-o sobre o0 marmore da janela que comunicava a
cozinha ao refeitério e virou-se antes que eu pudesse agradecer. Mesmo assim, eu
disse “Obrigado”. Olhei para o prato com algum receio, € vi o seguinte: arroz,
feijdo, carne moida e abobrinha.

Pensei naquele momento que a hora da refei¢cdo seria, para mim, a prova
de fogo de um pesquisador etndgrafo. Sempre fui “enjoado” para comer, em geral
gostando de poucas opgodes, e confesso que tenho medo de maus habitos de
higiene, da famigerada ma vontade dos funciondrios publicos... Mas como
poderia, depois de tamanha demonstra¢do de amizade, rejeitar toda a comida me
foi servida, ou a maior parte dela, sair dali e ir almogar fora? Nao podia. Peguei
talheres numa grande cagamba plastica, um copo de refresco na maquina. Sentei-

me para comer. Procurando me tranqiiilizar, passei a examinar os detalhes da
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comida, mas ndo muito... Para minha alegria, a comida estava gostosa! Com o
passar dos dias, voltei a comer no refeitorio, e reparei que talvez toda a
comunidade escolar comesse 14, inclusive as diretoras de turnos. Chegou o dia em
que a vista do refeitério me despertava o apetite, ao invés da desconfianga inicial.
As vezes 0 modo como eu me portava com os alunos ou os funcionarios
da escola mais me pareciam de comerciante ou de qualquer outra coisa, menos de
pesquisador. Um dia, um inspetor me recomenda entrevistar um certo aluno, de
baixo rendimento académico. Depois de me apresentar e de apresentar a pesquisa,
e de solicitar a entrevista, o aluno me pergunta com jeito de quem ndo quer saber

de nada:

- Entrevista de qué?

- Sobre o que vocé pensa sobre a escola, o estudo... (Pequena pausa.)
- Quanto tempo demora?

- Meia hora (meio reticente...)

- MEIA HORA?!!! (com grande espanto)

- Quinze minutos!

- Quinze minutos também... (com cara de grande insatisfacdo)

- OK, OK! Cinco minutos. Ta bom?

- Ta

Durante a entrevista coletiva com os alunos de menor desempenho
escolar, pude ver que dois deles, com menor capacidade de expressdo, ficavam
encabulados por ndo conseguirem responder as perguntas que eu fazia, nem as
mais elementares sobre eles mesmos. “Pegavam carona” nas respostas dos
colegas, e nunca se estendiam nas respostas, quando as davam. O tempo todo
tinham dificuldade de olhar para mim: ou olhavam para o chdo, ou olhavam para
algum colega, como se esperassem que o colega respondesse por eles. Tentei faze-
los se sentirem mais a vontade, ndo insistindo em que eles respondessem quando
ndo o conseguiam por um certo tempo. Tentei sempre ter cuidado com as roupas
que vestia para ir a escola: usava apenas jeans, uma sapatilha simples, blusa de
algodao branca. Nao usava relogio, cordao, anel, pulseira ou boné. De resto, este ¢
mesmo meu jeito de me vestir para o dia-a-dia, exceto pelo relégio que quase
sempre uso ao sair de casa. Se ndo pude ser um bom entrevistador, pondo em
pratica as reflexdes sutis e profundas de Bourdieu quanto aos aspectos de poder e

violéncia simbdlica, pelo menos algum mimetismo barato poderia funcionar.
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As respostas dos Alunos as Questoes da Pesquisa

No presente capitulo, sob a luz de nossas referéncias tedricas, vamos
analisar as informagdes que obtivemos por meio de todos os instrumentos
utilizados junto aos alunos pesquisados, no sentido de tentar responder as questoes
levantadas ao inicio do trabalho: quais sdo as expectativas dos alunos quanto a sua
escolarizagdo, quais sdo os fatores mobilizantes e quais os desmobilizantes para o
trabalho escolar, o que dificulta o trabalho escolar, quais sdo os valores atribuidos
as diferentes disciplinas escolares, ¢ quais os mediadores de saber mais
importantes para os alunos. Para tanto, farei referéncias aos Balancos do Saber por
uma numeragdo, do tipo “BS 018, significando Balanco do Saber n°® 18, e
referéncias as entrevistas da seguinte maneira: CG, entrevista coletiva geral com
alunos de diversas séries e rendimentos escolares; CMa, entrevista coletiva com
os alunos de maiores rendimentos escolares; CMe, entrevista coletiva com o0s
alunos de menores rendimentos escolares; IMe, entrevista individual com aluno de
menor rendimento escolar; IMa, entrevista individual com aluno de maior
rendimento escolar. Observo que fiz uma divisdo um tanto artificial na

apresentacao das respostas as questdes da pesquisa, agrupando-as separadamente.

31
As Expectativas dos Alunos

A maior parte dos alunos pesquisados responde com convicgdo no que se
refere ao desejo de terminar o nivel de ensino no qual se encontram. Alguns
poucos alunos, do turno noturno e com idade mais avangada, afirmam ter dividas
sobre se conseguirdo concluir o nivel médio, uma vez que tém grandes
dificuldades em estudar e aprender as matérias ensinadas. Mesmo assim, reiteram
tanto a importancia de aprender quanto o gosto e a vontade que possuem para
concluir os estudos. Parece haver na escola, a julgar pela grande recorréncia de
discursos de alunos no sentido da importancia da escolarizacdo, uma ideologia
cultivada provavelmente pelos professores, ou melhor, uma “cultura da escola”,
que ndo apenas valoriza a conclusao dos estudos de seu nivel de ensino, mas
incentiva os alunos a continuar buscando sua formacao nos niveis superiores de

ensino. Esta ultima meta ¢ adotada inclusive por muitos alunos de menores
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desempenhos académicos, embora ndo por todos, conforme veremos adiante.
Citamos as palavras de um aluno em um balango do saber que corroboram estas
idéias: “O que alguns professores ensinam é que nada é impossivel, batalhar para
ter um bom futuro e ter capacidade de fazer uma faculdade. E ter um futuro
melhor que o dos meus pais que ndo terminaram o segundo grau.” (BS 018)

Com relagdo ao que esperam para depois do término do nivel médio,
percebemos facilmente uma divisdo de expectativas, pois uma boa parte espera
continuar os estudos em uma faculdade, mesmo que ndo tenham clareza de qual
carreira pretendem seguir, enquanto que uma outra parte dos alunos espera
arranjar um bom emprego logo ao término dos estudos de nivel médio, ou
mesmo antes, ndo alentando a idéia de cursar o nivel superior de ensino. A escola
pesquisada possui atualmente um corpo discente variado quanto as classes socio-
econdmicas, conforme depoimentos das vice-diretoras de turnos. A presente
pesquisa obteve varios elementos que permitem situar os “bons” e os “maus”
alunos em classes socio-economicas distintas, pois os alunos indicados como
sendo bons alunos pelos professores e funciondrios da escola declararam sobre si
uma ou mais das seguintes afirmativas: ter estudado em escolas particulares e ter
ao menos um dos pais o nivel superior de ensino. Os melhores destes alunos nao
consideram que a escola onde estudam seja boa, mas estudam nela apenas por
uma questdo de comodidade, por ser proxima da residéncia, enquanto que os
alunos “ruins” em geral moram longe e afirmam ter ouvido comentarios sobre a
escola no sentido de ser uma “boa” escola.

De Queiroz (1995) ressalta a importancia que os valores, idéias, ambi¢des
e praticas das familias tém sobre as trajetorias escolares de seus filhos, e descreve
algumas estratégias familiares de conservagdo e de melhoria de seu status social
pela via escolar. Para as familias de classes médias, que ndo t€ém grande capital
econdmico, mas ja tém um certo capital cultural e escolar, a consciéncia da
mobilidade social pela via escolar os leva a utilizar um certo trunfo que possuem,
qual seja o de conhecer o valor dos diferentes estabelecimentos de ensino,
publicos ou privados (op. cit., p.68). A escola estudada tem uma tradi¢ao de ser
uma boa escola, com ensino de qualidade. No entanto, segundo uma das diretoras
de turno entrevistadas, as novas politicas de inclusdo de setores mais amplos da
sociedade nas escolas teve como um de seus resultados uma queda no nivel do

ensino, resultado inclusive previsto por Bourdieu para situacdes deste tipo (1999,
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p. 57). Mas o fato de ser uma escola publica, em principio acessivel a todos, e de
possuir as caracteristicas ja descritas em capitulo anterior, de estar em “zona
neutra” da influéncia do trafico, numa regido de facil acesso, e de contar com uma
organizagdo tanto estrutural quanto superestrutural que a colocam acima da média
de outras escolas publicas, fazem dela um atrativo para as familias com menos
recursos financeiros mas que se interessam no investimento escolar de seus filhos.

O fato constatado pela pesquisa de que os melhores alunos quase sem
excegdo visam a continuagdo dos estudos, enquanto que uma boa parte dos alunos
com maiores dificuldades escolares pensam apenas no emprego, corrobora a
observagao de Bourdieu quanto a ligacao entre os desejos e aspiracdes pessoais €
familiares de um lado, e as possibilidades objetivas de realizar esses desejos de
outro. Segundo este autor, as pesquisas feitas sobre o assunto indicam a existéncia
de uma forte correlagdo entre as esperancas subjetivas e as oportunidades
objetivas de ascensao social. Em suas palavras,

Se os membros das classes populares ¢ médias tomam a realidade por seus
desejos, € que, nesse terreno como em outros, as aspiracdes € as exigéncias sdao
definidas, em sua forma e contetido, pelas condigdes objetivas, que excluem a
possibilidade de desejar o impossivel. (Bourdieu 1999, p. 46 e seguintes).

Os discursos dos alunos, porém, parecem ficar num nivel abstrato ou
idealizado quando se trata de definir o que seria “um bom emprego”.
Pouquissimos alunos que pretendem prosseguir os estudos depois do nivel médio
citaram exatamente o que pretender fazer, e nenhum dos que pretendem comegar a
trabalhar citaram o qué exatamente, ou em que setor de atividades pretende
trabalhar contando apenas como diploma de ensino médio nao-profissionalizante.
Podemos supor neste tltimo caso, considerando os depoimentos das diretoras de
turnos da escola pesquisada, que uma grande parte dos alunos ja busca o trabalho
concomitante aos estudos, inserindo-se em atividades do comércio das redondezas
da escola. Talvez, para tais alunos, o tipo de trabalho que podem obter com o
diploma de nivel médio ja represente um avanco, em termos de recompensas
financeiras e de dignidade em termos de garantias trabalhistas ou do trabalho em
si mesmo. Tal idéia pode ser ratificada em pelo menos um balango do saber, no
qual o aluno explicita uma promog¢ao no seu atual emprego por ter concluido o
nivel fundamental de ensino. Noutro balango, uma aluna escreve: “O importante
para mim é que depois de ter aprendido tudo isso eu vou poder com certeza

conseguir pelo menos um trabalho que ganhe mais ou menos dois saldrios
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minimos (...)” (BS 019). Em uma entrevista, outro aluno lembra o fato de que até
para ser gari o nivel médio de ensino ¢ exigido, e acrescentamos que, embora a
limpeza urbana ndo seja talvez um trabalho dos mais atraentes em termos do
trabalho em si, por outro lado constitui ainda um trabalho que oferece algumas
vantagens trabalhistas que nao sdo encontradas facilmente nos dias atuais nos
empregos de biscates e terceirizagdes, especialmente a estabilidade. Esta ultima
vantagem foi citada com freqiiéncia nos balangos do saber como sendo uma meta
a ser buscada ou uma caracteristica de “um bom emprego”.

Outrossim, podemos perceber também que embora os alunos nao definam
claramente a “boa vida” que pretendem usufruir, as palavras vagas que usam para
tentar delined-la se remetem quase invariavelmente as condi¢des materiais de
vida. Se tomarmos, por exemplo, a expressdo recorrentemente utilizada pelos
alunos “ter estabilidade” , como sendo uma meta ou expectativa, poderiamos
inferir sem medo de fugir demais a realidade que “ter estabilidade” no emprego
significa estabilidade de proventos financeiros mensais. “Para realizar todos os
meus objetivos”, frase utilizada como complemento da anterior, s6 pode nos
remeter, conseqiientemente, aos objetivos que sdo realizaveis através daquilo que
o dinheiro pode comprar, ou ainda, que o status decorrente de um dado emprego
estavel poderia prover por si sO, considerando-se o universo de referéncia desses
alunos. Uma aluna assim se expressa em seu balanco de saber: “O que eu
realmente espero disso tudo é ser muito inteligente e bem-sucedida. E nunca,
nunca depender de homem para viver.” (BS 006)

H4, no entanto, também uma certa recorréncia de referéncias ao valor que
uma vida honesta possui (“A coisa mais importante que eu aprendi nisso tudo é

',,

ter dignidade, honestidade!” BS 033); no valor do altruismo ou do empenho
pessoal para o bem alheio (“Eu espero (...) me formar em medicina; com isso irei
aprender mais coisas para ajudar as pessoas.” BS 005; “Para mim o que foi e o
que é importante é a cada dia que passa aprender mais, e ld na frente poder
passar para as pessoas o que aprendi (...) e ajudar no que for preciso.” BS 036);
no valor da amizade e da ajuda que dai provém, ou que para ai vai, em momentos
dificeis da vida (“... quando estivermos com algum problema ele estard ali pra
nos ajudar, seja qual for a hora ele estard ao seu lado.” BS 025); e no valor do

respeito em geral: as pessoas, coisas € a natureza, e especialmente no respeito as

opinides alheias que divergem da propria (“Aprendi a respeitar as pessoas e suas
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opinioes e decisoes (...)” BS 040). Tais valorizacdes refletem aspectos que nao
poderiam ser considerados “materiais” em sua natureza, mas antes em afetivos,

éticos ou sociais.

3.2
Aspectos Mobilizantes

Um segundo aspecto que buscavamos compreender, ¢ dos mais
importantes, era o que mobiliza os alunos para os trabalhos escolares. Para uma
boa parte dos alunos pesquisados, o bom relacionamento com o professor
constitui-se num fator importante para essa mobilizagdo. “Uma escola boa pra
mim é dedicag¢do dos professores com os alunos.” (CMe) Tal bom relacionamento
parece se refletir objetivamente, da parte dos professores, em palavras
encorajadoras ¢ em demonstracdo de interesse, seja por algum didlogo mais
pessoal com o aluno, seja pelas aulas que levam em conta as dificuldades ou
preferéncias dos alunos, seja pelos conselhos ou pelo material extra que o
professor traz e oferece aos alunos como complemento aos seus estudos,
conforme veremos nas citagdes adiante.

Morales (2004) comenta uma pesquisa feita com 1.633 alunos, dos sete
aos dezessete anos de idade, no sentido de identificar quais seriam as
caracteristicas dos professores considerados bons pelos alunos. Tais resultados
foram por ele agrupados de acordo com a idade dos alunos respondentes a
questdo. Para os menores, dos sete aos dez anos de idade, o aspecto fisico e as
roupas dos professores sdo mais importantes; para os alunos ao redor dos doze
anos, os bons professores sdo aqueles capazes de manter a turma em ordem, que
se empenham em fazer com que todos sejam iguais, e atendem as necessidades
individuais dos alunos. Para alunos mais velhos, isto é, na faixa dos 13 aos 17
anos, os bons professores estdo bem preparados, sao respeitosos, motivados e
dedicados, sabem elogiar, estimulam e ensinam os alunos a estudar etc. (op. cit.,
p. 33). Se considerarmos que a esta ultima faixa etdria corresponde mais
aproximadamente os alunos que pesquisamos, podemos afirmar que nossa
pesquisa confirma esses resultados.

As palavras encorajadoras também constituem um aspecto mobilizante

mesmo quando provém de outras pessoas que ndo o professor ou professora.
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Foram mencionados os funcionarios, equipe escolar (inspetores, coordenadores,
diretoras), pais, familiares e outros adultos cujas palavras t€ém importincia para
esses alunos, como por exemplo o pastor da igreja que freqiienta.

Os professores ajudam, entendeu? A secretaria, os diretores, os inspetores, que
falam: “Estuda, cara; é melhor pra vocé; hoje em dia, um emprego td dificil. Sem
estudo vocé ndo vai a lugar nenhum.” Entdo, certas palavras ddo danimo,
entendeu? Aumenta o nosso astral, que da energia positiva para a gente, para
que a gente possa continuar estudando. (...) Porque eu até falei que ia parar de
estudar e o meu pastor falou, se eu parasse de estudar, eu ia ficar indisciplinado
ali até quando eu voltasse a estudar. Ele falou assim: “com estudo, ja ta dificil de
arrumar emprego, imagina vocé que ndo tem nada, ta comegando a vida agora!”
(IMe).

A persisténcia dos depoimentos no sentido de que as palavras
encorajadoras sdo tdo importantes para a mobiliza¢do para o trabalho escolar nos
remete a duas consideragdes. A primeira ¢ a do circulo vicioso que se cria
ordinariamente na escola: as criancas das classes médias recebem apoio,
exortagdes ao esfor¢o escolar e a aspiracdo ao €xito na vida via escola, tanto dos
pais quanto dos professores. As criangas das classes populares nao recebem tal
apoio nem dos pais que, como vimos, reduzem suas aspiragdes ao nivel do que
suas possibilidades objetivas permitem (Bourdieu 1999, p.46), nem dos
professores, que tendem a levar em conta todos os indicios de pertencimento de
classe social na hora da avalia¢do escolar, e a valorizar as qualidades de brilho
académico que tém aparéncia de inatas, mas que constituem na verdade o capital
cultural tipico de classes privilegiadas (ibidem, p. 54-5). As experiéncias de
sucesso e fracasso tém resultados distintos sobre os alunos: os que sdo bem-
sucedidos situam seu proximo alvo num patamar levemente superior ao de seu
ultimo éxito, de modo a poder continuar numa trajetoria ascendente de éxitos. Os
que s3o mal-sucedidos reagem de duas maneiras: ou situam o préximo alvo muito
abaixo do anterior, as vezes até abaixo de seu ultimo éxito, como que numa
tentativa desesperada de evitar a repeti¢ao do fracasso, ou ao contrario, situam-no
acima até de suas possibilidades, o que faz com que o ciclo se repita e o0 mantenha
sempre num nivel baixo de resultados (ibidem, p. 49).

A segunda consideracdo quanto a constatacdo das palavras encorajadoras
como fatores mobilizantes para os alunos da presente pesquisa, inclusive os de
baixo rendimento, ¢ a existéncia efetiva de professores e de outros funciondrios
escolares que acreditam no sucesso desses alunos, e ddo concretamente este tipo

de apoio tao importante aos mesmos. Se tal fato fosse inexistente para os alunos
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de baixo rendimento académico eles com certeza ndo o teriam citado como coisas
que os mobilizam para os trabalhos escolares. Nem tudo estd perdido! A
existéncia deste incentivo, por si s, ja produz um efeito positivo sobre os
desempenhos académicos dos alunos, de acordo com as pesquisas do dito efeito
Pigmalidao (Morales, 2004, p. 85 e seguintes), ou da profecia auto-realizadora, e ¢
ratificada pela presente pesquisa como fator que mobiliza os alunos para o
trabalho escolar. Especialmente, o reconhecimento que o professor faz do esfor¢o
do aluno no sentido de acompanhar as aulas, estudar a matéria e eventualmente,
tirar uma nota melhor, ¢ muito mobilizador para os alunos. Nas palavras de um
deles: “Eu acho que o que me deixa mais motivado ainda é quando eu me esfor¢o
e vejo reconhecimento, quando eu tiro uma nota boa. Eu penso: ‘ que legal,
entdo, vou me esforcar mais pra tirar melhor’, entendeu?” (CMa) E claro que
podemos aqui nos perguntar até que ponto o esfor¢o que o aluno afirma fazer ¢
condizente com a normatividade que a aquisi¢do dos saberes escolares pressupoe.
Por enquanto, vamos apenas continuar apresentando os mobiles' e os argumentos
dos alunos, postergando um pouco mais esta discussao.

Para uma quantidade razoavel de alunos, as amizades sdo os aspectos
mais mobilizantes nos estudos. Tais alunos explicam esta mobilizagdo por varios
fatores que decorrem da relagdo de amizade: pelos momentos de relaxamento que
propiciam em meio as labutas escolares (nas palavras de alguns: “zoac¢do”); pelo
apoio as tarefas escolares mais dificeis ou desgastantes; ou pela simples
compreensdo € simpatia nos momentos em que, vivendo uma mesma realidade
que pode ser por vezes cruel, fazendo-os vitimas de toda sorte de “injusticas”,
para usar as palavras de alguns alunos, o companheirismo revela-se um poderoso
apoio, quando nao o Unico: “Eu dependo dos meus amigos, pra me botarem pra
cima, pra estudar. Porque se chegar nos professores, os professores ndo vao
fazer isso, ndo, com a gente.” (IMe).

Convém observar aqui que, para um bom nimero de alunos, as amizades
ndo possuem somente esta faceta positiva: ha os “falsos amigos” ou ‘“falsas
amigas”, além dos amigos que estdo “mal influenciados”. Em entrevista

individual, quando questionado sobre os aspectos que lhe desmobilizavam para o

CEINNT3

! Charlot (2000) prefere usar a palavra “mobile”, derivada de “mobilizar”, “mobiliza¢do”, ao invés
de “motivar” e “motivacdo”, pois estas Gltimas palavras tém uma conotagéo de influéncia externa
ao sujeito, enquanto que as primeiras incluem uma forga interna, do proprio sujeito “que se
mobiliza” para uma atividade.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410321/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410321/CA

64

trabalho escolar, um aluno respondeu: “As amizades, certas amizades... Também
certas palavras, entendeu?” Com relagdo a isto, fazemos duas observagoes.
Primeiro, que mesmo os alunos que mencionaram, nos balangos ou nas
entrevistas, a existéncia do perigo dos falsos amigos, ndo pareceram por isso por
em davida o valor dos amigos “verdadeiros”, tendo ao contrario destacado esse
valor. Segundo, que ao contrario do que poderia parecer a primeira vista, esta
questdo da dualidade dos amigos ndo se resolve sempre por uma simples exclusdo,
por parte do aluno interessado, dos falsos amigos de seu circulo de contatos e
conversas diarias. Parece haver uma opg¢do de reagdo mais complexa que, ao
mesmo tempo em que leva em consideracdo as diferencas entre os falsos e os
verdadeiros amigos, ndo deixa transparecer esta selecdo para os que sdo tidos
como falsos amigos. Ou ainda, como no caso de uma aluna entrevistada, que corta
as relagdes ordinarias, mas perdura ainda uma espécie de fidelidade, na qual a
aluna ainda se considera disposta a ajudar o “falso amigo”, caso este venha a
precisar de ajuda mas, curiosamente, ndo deixa que esse amigo saiba disso, isto ¢,
saiba de sua disponibilidade. Ilustramos tal atitude com um trecho de entrevista

individual:

- Mas eu ja quebrei umas amizades ali. So fico sentada do lado deles por
confianga. Nem que eu ndo fale com eles, eu confio neles. E 6bvio que eles ndo
vdo saber disso.

- Nao vao saber do qué?

- Que eu ainda confio neles.

- Ah, é? Por qué?

- E fraqueza! Eu ndo vou.. mostrar isso. Eles podem, se precisar de mim, pedir
ajuda, mas eu ndo digo nada pra eles. (IMa)

Um fato que me surpreendeu durante a pesquisa foi a constatagdo de que,
para alguns alunos, ndo ha nada que os mobilize especialmente para o trabalho
escolar. Embora estes alunos declarem que querem e vao concluir os estudos do
ensino médio, ndo conseguem vislumbrar nada que possa ocorrer em suas vidas
académicas que os deixe mais estimulados a empenharem-se na mesma.
Inquiridos, confirmaram que a Unica coisa que os mantém estudando ¢ a idéia de
que o diploma lhes abrird melhores perspectivas de trabalho ou de continuagio
dos estudos, sendo estes ultimos, como vimos, os depositarios de suas esperangas
de uma vida digna, de uma vida melhor do que a que vivem no presente. “E,

querer ser alguém na vida. Ter um emprego digno, um trabalho digno.” (IMe)
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Finalmente, devemos citar os aspectos das atividades escolares que se
revelam mais praticos, objetivos, palpaveis, menos tedricos e abstratos, como
fatores mobilizadores dos alunos. Alguns alunos citaram explicitamente o
laboratorio de quimica, no qual podem realizar experimentos simples, porém mais
concretos do que formulas escritas nos quadros-negros das salas de aula. “O
laboratorio de quimica é legal”, afirmam.

“Mas a minha professora de fisica, a Renata, que infelizmente saiu pra ter bebé,
ela era maravilhosa, porque a maior parte da aula ela fazia: ‘Vamos ver a
reflexdo da imagem, vamos ver isso’, mostrando pra gente. Era uma aula
simples, mas pratica, entendeu? Era muito melhor!” (CMa).

Contudo, também devemos fazer uma ressalva. Uma aluna entrevistada,
tida como boa aluna, confirmou que atividades que envolvam o aprendizado em
locais diferentes do da sala de aula, como por exemplo, visitas a museus e
planetarios, sdo mobilizadoras, mas a “atividade complementar”, que inicialmente
consistia em aulas de quimica que eram do agrado dos alunos, ¢ depois passou a
ser de reciclagem de materiais reaproveitaveis, teve o efeito oposto: para esta
atividade, apesar de ser pratica, os alunos ndo compareciam, € nem entravam na
escola para ndo serem obrigados a permanecer no local da atividade. Segundo ela,

“Aqui a gente tem ‘atividade complementar’. Pra mim é um desperdicio de
tempo! (...) no comego, era quimica: legal. Vocé aprendia. (...) So que... ai
comegou com negocio de reciclagem. (...) Teve gente que, até hd pouco tempo
ndo vinha mais na sexta-feira porque ndo queria ter essa aula!” (IMa)

Embora alguns fatores ndo tenham sido citados especificamente como
sendo mobilizadores para o trabalho escolar, foram entretanto citados como
componentes de uma boa escola, e por esta razdo julgamos oportuno menciona-los
aqui para consideragdo. Para os alunos de menor desempenho escolar, a estrutura
fisica da escola, sua organizagdo e limpeza sdo importantes, pois estdo presentes
nas declaracdes da maioria, fato que ndo teve correspondéncia com os alunos de
melhor desempenho académico. “Ah, uma escola onde tenha um ensino de
qualidade, as dependéncias sejam... ‘habitdveis’. E tenha uma quadra para
praticar esportes” (aluno em entrevista coletiva, definindo o que seria uma boa
escola para ele. CMe). Podemos constatar nesta declaragdo outro aspecto
recorrente para estes alunos, que ¢ a importancia concedida aos esportes. E
também observamos um eco, entre nos, da pesquisa feita por Kellerhalls e

Montandon, citados por de Queiroz (1995, p. 80), na qual os alunos provenientes
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das classes populares valorizam qualidades que os autores citados chamam de
“conformistas”, como organiza¢do, cortesia, obediéncia, asseio e limpeza.

Ainda citado como fator componente de uma boa escola, a “rigidez” do
ensino e do cumprimento de normas apareceu nas falas: “Pra mim essa escola é
boa pela qualidade dos professores,... bem estruturados e... Ndo sei. O ensino
dela é rigido, os professores vém com freqiiéncia, ndo sdo de faltar; na escola
ndo faltam professores.” (CMe). Tal declarag@o nos traz a mente imediatamente a
constatagdo de Dubet (1997) quando de sua experiéncia como professor de uma
turma de liceu: os alunos dificeis apreciaram sua decisdo de tornar-se mais rigido,
mesmo ameacador no que se refere a disciplina, porém seguindo regras
estabelecidas e claras. Dubet (2003) ressalta em sua andlise a necessidade que os
alunos tém de haver um quadro normativo na escola que seja obedecido, tanto por
alunos quanto por professores. Os depoimentos obtidos pela presente pesquisa
parecem confirmar sua afirmativa. Retomaremos este assunto quando analisarmos
os fatores desmobilizantes, pois entre eles foi citada a “injustica” da parte dos
professores ou da escola; regras aplicaveis a um e ndo a outros sdo tidas como
injustas pelos alunos, e pode-se mesmo perceber com clareza a questdo do abuso
de poder em diversos momentos da vida escolar destes.

Transcrevemos agora um depoimento de aluno em entrevista coletiva que
parece reunir todos os fatores j& mencionados como importantes pelos demais
alunos de menores desempenhos escolares, agregando inclusive a questdo da
importancia do bom relacionamento dos professores com os alunos:

Ah, escola boa tem o ensino legal, bom. Os professores também tém que ter um
bom relacionamento com os alunos. E também tem que ter uma quadra pra
praticar esportes, ndo so futebol, como vilei... ou basquete. So! E também, a
escola tem que ser limpa. Ter inspetores como o Rogério: ndo pode ficar nos
corredores, sendo, ele manda pra secretaria ou... manda pra baixo. Vocé tem que
ficar na sala. Ndo pode ficar de boné; também ndo pode entrar de cal¢a pixada
ou rasgada. (CMe)

Além do “bom ensino”, o bom relacionamento com os professores ¢
relatado como importante. Quadra de esportes, limpeza e a disciplina como norma
exigida de todos, completam a descri¢do de uma escola ideal, confirmando as
observacdes de De Queiroz (1995), quanto aos aspectos de infra-estrutura,

“conservadores”, que estes alunos valorizam.
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3.3
Aspectos Desmobilizantes

Um aspecto desmobilizante para os alunos de uma forma geral ¢ a infra-
estrutura da escola, sendo a principal reclama¢do o calor decorrente da ma
circulacdo de ar nas salas de aula. “as salas de aula ndo tém uma entrada de ar, os
corredores sao mal-feitos e as pessoas morrem de calor, sdo salas pequenas pra
‘trezentos’ alunos (...)” (CMa) Os alunos somam a este fator de infra-estrutura um
outro, de outra ordem, que ¢ o do uniforme escolar que, segundo eles, ¢ quente
demais para o clima que enfrentam a maior parte do ano, e especialmente no
verao.

“Uniforme, calga jeans, isso ai é uma bobagem, acho que ndo deveria ter

uniforme; acho deveria ter um crachd, pra vocé identificar”; “tem

colégio que permite. Ndo vai de saia, mas pelo menos bota um bermuddo
até o joelho, essa época do ano é muito quente; a gente passa mal” (CMa)

Ha também a questdo do mobilidrio escolar, que ja descrevemos no
capitulo anterior. Apesar de ndo ser objeto de queixas da maior parte dos alunos,
tal como a questao do “calor”, houve quem o citasse como fator desmobilizante,
especialmente os alunos de menores desempenhos escolares. Para estes, conforme
vimos acima, a questdo da estrutura fisica da escola, a limpeza e a organizacao,
sdo de suma importancia. Inquirido sobre o que mudaria em sua escola, se
pudesse, um aluno respondeu: “Mudava isso aqui, olha, ta quebrado. Botava
cadeiras novas.” (CMe)

Outro fator desmobilizante seria um conjunto de atitudes e medidas
tomadas pelos professores que resultam em interrup¢do de comunicagao entre eles
e os alunos durante as aulas. Devido as explicagdes que foram dadas por diversos
alunos para explicar o que ocorre, podemos chamar este fator de insensibilidade
do professor a realidade dos alunos. “O professor cria uma barreira”; “o
professor diz: ‘eu sou o professor, vocés sao alunos’”’; “estarmos na sala ou ndo
estarmos ndo faria nenhuma diferengca [para a aula do professor]” (CG). Os
alunos explicam que, em varias aulas, os professores expdem a matéria, como se
fosse uma palestra, sem interagdo com os alunos, e sem se preocuparem se estes o
estdo acompanhando ou ndo. Os alunos comegam a ter dividas e entdo ndo

conseguem mais acompanhar o raciocinio e as palavras do professor. Ou ainda,

mesmo que ndo sejam propriamente duvidas, mas as vezes o aluno simplesmente
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esta pensando sobre 0 novo conhecimento que acaba de lhe ser apresentado, o que
gera por alguns segundos um desvio da atengdo ao discurso interminavel do
professor; este pequeno desvio faz com que o aluno perca uma parte da
explicagdo, e dai para frente ja ndo consegue acompanhar o que o professor esta
dizendo. Por seu lado, o professor nao percebe tal situacdo ou, no entender dos
alunos pesquisados, ndo se importa mesmo se os alunos estdo acompanhando ou
ndo, e ¢ esta insensibilidade propriamente o que mais desmobiliza os alunos, e ndo
o puro fato de vez por outra ndo entender o que o professor estd explicando. Em
um balango do saber, um aluno escreveu o seguinte: “Bem, na minha opinido o
ensino ¢ ‘bocal’ porque a maioria dos professores ndo estd nem ai se vocé estd
prestando atengdo ou ndo. Eles querem é receber o saldrio no fim do més.” (BS
012)

Podemos fazer uma correspondéncia de simetria entre este ponto
desmobilizante com o fator mobilizante do bom relacionamento com os
professores. Neste aspecto, o interesse demonstrado pelo professor com relagao
aos alunos e suas vidas académicas, profissionais € mesmo pessoais age
positivamente. Seria de se esperar que o oposto disso, como € o caso de uma aula-
palestra, sem interacdo com os alunos, sem demonstragdo de interesse pessoal do
professor pelos alunos quanto ao entendimento de sua aula, fosse tomado como
fator desmobilizante. Mas esta percepcdo de que as coisas ocorrem assim parece
ser muito mais freqiiente nos bons alunos: eles percebem a insensibilidade do
professor, sua despreocupacao para com as dificuldades dos alunos, enquanto que
os alunos de menores desempenhos escolares em geral ndo o percebem,
imputando a si mesmos a incapacidade de acompanhar as aulas ou de entender o
que é explicado. “O problema é com a gente, que ndo quer fazer nada.” (IMe). E
clara demais a ligagdo entre esta afirmativa de um aluno e idéia que nos da
Bourdieu, j4 mencionada neste trabalho, de que as escolas, em geral, ndo apenas
criam a desigualdade de desempenhos escolares como também a legitimam: todos
acabam tendo como natural que os bons alunos passam e avangam nos estudos,
enquanto que 0s que nao avangam s3ao 0S Unicos responsaveis pelo proprio
destino. Ou, também, o ambiente e a vida que vivem, na teoria do handicap
cultural e material. De qualquer forma, a escola continua isenta de
responsabilidades. Porém, na abordagem da relagdo com o saber, o depoimento do

aluno precisa ser ouvido em sua “positividade”: talvez o aluno de fato ndo queira
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estudar, ou ndo estude efetivamente. Cabe a nds perguntarmos ou pesquisarmos
por que ele ndo estuda.

Um outro aspecto desmobilizante se refere a falta de utilidade pratica
dos contetdos que aprendem na escola. Podemos observar, a partir das
reclamacgoes feitas pelos alunos pesquisados, que este aspecto se subdivide em
pelo menos trés: a) matéria que ¢ dada pelo professor mas que posteriormente nao
¢ cobrada em provas; b) matéria que ndo servird para a futura profissdo que o
aluno vislumbra para si; ¢) matéria que ndo tem aplicagdo pratica propriamente.
Passemos a explicagdo de cada aspecto.

A reclamagao do primeiro subtipo, matéria que ¢ dada pelo professor mas
que posteriormente nao ¢ cobrada em provas, ¢ feita exclusivamente pelos alunos
que apresentam bom rendimento académico. Ao fazerem tal reclamagdo, os
alunos se referem particularmente as disciplinas que ndo sdo de seu agrado, e dao
a entender que aprender ¢ algo trabalhoso, cansativo, ou que toma muito tempo;
que ndo véem, de qualquer forma, outra razdo para assimilar os conteudos das
disciplinas escolares que nao seja “passar de ano” ou passar num concurso; € que,
conseqlientemente, se verificam posteriormente que um dado contetido nio foi
necessario para dar conta de uma prova, de uma disciplina, ficam aborrecidos pelo
tempo e trabalho despendido para assimilar aquele contetido. E esta situacdo se
torna um fator desmobilizante para eles quando tiverem de voltar a estudar
conteudos que nao despertam seus interesses. Em entrevista, um aluno assim se
expressa: “é insuportavel os alunos saberem que para o vestibular vao ter que
estudar trezentos e cingiienta e oito mil coisas — que ndo caem” (CMa). Isto pode
significar uma relagao instrumental com o saber, mesmo com os alunos de melhor
rendimento académico.

Quanto aos alunos de menor desempenho académico, que nao citaram este
fato entre os que os desmobilizam, s podemos supor, baseados nos comentarios
que ouvimos enquanto presentes no campo de pesquisa em época de provas, que
eles até apreciam quando a prova ¢ menos exigente do que esperavam. Acredito
que também ai a relagdo instrumental com o saber escolar existe, isto ¢, o aluno
estd mais interessado em passar de ano do que em dominar os conteudos
escolares. Se a prova foi facil, tanto melhor. O interessante ¢ constatar a reagdo
indignada que os bons alunos apresentam num caso deste. Sera devida ao tanto de

esforco que estes alunos investem ao estudar, em contraste com o esfor¢o pequeno
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ou nulo dos alunos que simplesmente comparecem as aulas? E o que parece.
Sendo assim, a diferenga entre uns e outros ndo estaria na relacdo que os mesmos
tém com o saber escolar, que permanece instrumental, mas com a estratégia que
cada um utiliza para tentar passar de ano.

A reclamagao do segundo subtipo, matéria que nao servira para a futura
profissdo que o aluno vislumbra para si, ¢ feita por uma parcela maior dos alunos,
e ndo apenas pelos de melhor rendimento. De qualquer forma, ¢ feita por alunos
que tém uma idéia tanto da profissdo que desejam para si, quanto dos saberes
necessarios para exercé-la, idéias que ndo foram constatadas nesta pesquisa entre
os alunos de pior desempenho académico. A partir daquelas idéias, passam a
julgar o valor das disciplinas que estudam em fun¢do da adequagdo destas ao que
julgam ser necessario no futuro profissional. Uma aluna entrevistada chegou ao
extremo desta atitude, dizendo que, se pudesse, ndo faria sequer o curso de
graduacao: iria direto para o doutorado naquilo que deseja, estudando somente o
que lhe interessa. Preferimos durante a entrevista coletiva na qual ela manifestou
tal opinido ndo entrar numa discussdo sobre a viabilidade pratica desse desejo,
para, ao invés, favorecer o clima de liberdade de expressdo necessario a
manifestagdo mais livre de idéias que os alunos acalentam, independente da
consisténcia de suas idé¢ias ou da capacidade que os mesmos tém de defendé-las.

Finalmente, o terceiro subtipo de reclama¢do, matéria que ndo tem
aplica¢do pratica propriamente, parece surgir de alunos que possuem tanto um
bom desempenho quanto um mau desempenho académico. A melhor ilustragdo
para esta reclamacdo estd na explicacdo de um aluno em um balancgo do saber para
a matéria de quimica: ele afirma ter aprendido que se juntarmos dois dtomos de
hidrogénio com um de oxigénio, formamos uma molécula de 4gua. No entanto,
continua ele, qual ¢ a aplicagdo pratica deste conhecimento em nosso dia-a-dia?
Nenhuma, pois nunca nos encontramos numa situagdo em que, para obtermos
agua, formamo-la a partir dos 4tomos que a compdem. Trata-se, entdo, para o
aluno, de poder visualizar uma aplicagdo pratica, objetiva e concretizavel daquilo
que aprende. Na falta desta visualizacdo, o aluno ndo vé€ razdo para estudar e
aprender alguma coisa, e sente-se desmobilizado por ter de fazé-lo. Percebemos
aqui também uma simetria com as afirmagdes de que o laboratorio de quimica ¢é
“legal”, pois nele podem realizar e ver as reacdes quimicas acontecendo. Se essa

“praticidade” ou objetividade ¢ mobilizadora, torna-se compreensivel que sua
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auséncia serd desmobilizadora. Mesmo que a praticidade, no caso do laboratorio
de quimica, refira-se a eventos que talvez so sejam realizados ali, € em nenhum
outro lugar na vida cotidiana desses mesmos alunos. Mas o simples fato deles
poderem ver as explicagdes tedricas acontecendo de forma objetiva, parece ter o
duplo efeito de fazé-los compreender melhor a matéria e de mobiliza-los para os
estudos.

Notamos que perpassa, em todos os casos, uma questdo que em diversos
momentos € explicitada pelos alunos melhores: a de que o gosto ou o prazer que
tém em estudar e aprender uma matéria € ndo apenas um fator mobilizante, mas as
vezes at¢ um fator indispensavel para que o aluno dedique-se a estuda-la e
aprendé-la. Um aluno entrevistado assim se exprimiu: “Eu estudo o que eu gosto.”
O entrevistador perguntou: “E [quanto a] o que vocé ndo gosta?” O aluno
respondeu: “O que eu ndo gosto eu empurro com a barriga.” (CG) Muitos alunos
entrevistados apresentam esta mesma opinido, ¢ afirmam que numa escola ideal, o
aluno poderia escolher as disciplinas que cursaria no ensino médio, mesmo
considerando a possibilidade de que algumas poucas disciplinas fossem
obrigatorias. E as disciplinas escolhidas seriam, naturalmente, ligadas a carreira
que vislumbram para si. Citamos um trecho de uma entrevista coletiva na qual
uma aluna se expressa de acordo com este ponto de vista:

Eu acho que vocé deveria escolher o qué que vocé quer fazer, no segundo grau.
Por que?

Porque nessa sua fase vocé ja ta ciente do que vocé quer fazer. A minha mde
fala: “vocé ndo sabe o que vocé quer fazer”, mas eu sei o que eu quero, assim, a
gente poderia escolher as matérias. Teria umas obrigatorias como Portugués,
porque todo mundo tem que escrever, e Matemdtica porque... é financeiro, né?
ndo da pra fugir. Mas o resto...assim...Francés, ah, esses negocios assim
deveriam ser escolhidos (risos). (CMa)

Lelis (2005), se referindo a relagdo com o saber dos alunos de camadas
médias, afirma que h4 uma relagdo “menos tensa, mais instrumental, propria de
uma geracao bombardeada pelos meios de comunicagdo e informagao, os quais
por sua vez se investem de um suposto papel pedagogico”. Consideramos este
ponto muito rico em possiveis significados, e o analisaremos mais detalhadamente
no capitulo seguinte.

O proximo aspecto desmobilizante que examinaremos estd relacionado
com os anteriores, no sentido de que também se refere aos conteudos das

disciplinas, porém difere daqueles por ndo se reportar a praticidade, nem as suas
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preferéncias pessoais, mas a repeti¢do dos conteudos. Matéria ja vista e repetida
pelo professor, seja a que titulo for, ¢ desmobilizante para os alunos,
especialmente os de melhor rendimento. “Entdo, eu acho que o que mais
desmobiliza é isso. E a falta de mais producdo nas salas de aula.” (Aluno em
entrevista coletiva, CMa). H4 uma preocupagdo de alguns alunos de melhor
desempenho académico em aprender os contetidos que precisam para passar nos
concursos, no vestibular, ou para suas futuras profissdes. O fato de haver alunos
que ndo conseguem acompanhar as aulas e as explicagdes, levando
conseqilientemente o professor a repetir explicacdes e exercicios, lhes ¢
desmobilizante, especialmente quando reparam que tais alunos que nao
acompanham também ndo parecem estar se preocupando em acompanhar as
explicagdes que sdo dadas. Nas palavras de uma aluna:

Mas esse pessoal que ndo liga, que ndo liga muito pras aulas, eu tentaria
resolver o problema, ou entdo, ... Encaminharia pra outra escola, porque,
realmente atrapalha o professor, atrapalha os alunos que querem alguma coisa,
entendeu? Entdo, se o aluno vem pra escola pra ficar conversando no pdtio,
Jjogando volei, matando as aulas, entdo por que ele vem? (CMa)

Este depoimento também ¢ interessante ao abrir uma questdo polémica: a
da homogeneidade ou heterogeneidade das turmas. Neste caso, uma aluna protesta
pela situacdo em que ela deseja aprender e ouvir o professor, ¢ ndo consegue
porque ha alunos em sala que, devido ao seu desinteresse, ndo acompanham as
aulas, fazem com que o professor repita conteudos e explicagdes que ja foram
dadas e absorvidas pelos que acompanham a disciplina, e ainda conversam ou
fazem batucadas em plena aula, perturbando todo o processo. Até que ponto,
entdo, uma turma heterogénea ¢ mais produtiva mesmo se considerarmos somente
o beneficio que os alunos de baixo desempenho académico obtém?

Finalmente, um ultimo fator citado como desmobilizante seriam as
situacdes que poderiamos reunir sob o titulo de injustica, do professor ou da
escola. Tais reclamacdes, colocadas desta forma, ¢ referindo-se a um abuso de
poder, pareceram provir unicamente dos alunos de menor rendimento académico.
Foram citadas situacdes onde o professor pune de alguma forma o aluno, alegando
uma causa que efetivamente ndo foi cometida pelo aluno punido, mas cuja culpa ¢é
imputada a ele devido a uma espécie de fama negativa, ou de preconceito que o
professor tem para com o mesmo. Tais puni¢cdes podem consistir em retirar o

aluno da sala de aula, mandé-lo para a coordenacdo, ou abaixar a nota do aluno.
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Esta tltima forma de puni¢ao foi relatada pelos alunos como sendo a que mais
lhes causa indignacdo, o que nos remete a mais uma constatacao de que o objetivo
maior na escola ndo estd exatamente na reputacdo, mas no passar de ano, € as
notas ai ¢ que terdo maior valor. H4 ainda a possibilidade de o professor punir a
turma como um todo, deixando de dar a aula prevista e considerando entdo a
matéria como dada.

Também aqui podemos fazer uma relagdo de simetria entre o fator
mobilizante “reconhecimento do professor” com este desmobilizante, esta
injustica que seria um reconhecimento as avessas. E também podemos relacionar
estes dados com a observacdo de Vincent, Lahire ¢ Thin (2001), de que o
surgimento da forma escolar trouxe uma modificacdo no modo como a autoridade
era vista: antes encarnada na propria pessoa que representava a autoridade, depois
passa a ser uma autoridade exterior e objetivada na forma de regras impessoais. A
autoridade dos professores decorreria entdo da observancia destes aquelas regras.
Ora, se os professores ndo seguem as regras, mas fazem-nas a seu bel-prazer de
modo arbitrario, torna-se compreensivel tanto o sentimento de injustica da parte
dos alunos quanto a crise da autoridade dos professores, especialmente se
considerarmos a crise geral de autoridade no mundo moderno e contemporaneo.
Voltaremos a este assunto no proximo capitulo, examinando mais detidamente as
possiveis relagdes e implicagdes desses fatos e postulados.

Ainda com relacdo a questdo da injusti¢a, poderiamos aqui incluir o fato
de que alguns bons alunos também consideram uma injustica que tenham se
esfor¢ado para estudar a matéria, mesmo as que menos lhes agradam, mas no final
do ano, os professores relaxam o rigor em suas avaliagdes, levando em conta até
mesmo se o aluno simplesmente tem a matéria no caderno. Tendo-a, ja lhe dao
nota suficiente para passar.

Manda respirar que ele passa! Essa é a ordem! (risos gerais) E! Escreve seu
nome que vocé ja ganha dez pontos! E algo do tipo: o professor comeca a aula,
chega e fala: “vocé tem a materia toda?” “Tenho.” “Dez!” (fiz uma expressao
de espanto) E isso mesmo! (CMa).

Essa situagdo se apresenta como injusta para esses bons alunos porque nao
acreditam que deveria ser este 0 modo de se verificar se o aluno estd apto a passar
de ano, ou porque penaram o estudo de matérias, que talvez ndo lhe agradassem

particularmente, sem necessidade, conforme ja assinalamos.
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O rigor com os horarios de entrada na escola, tanto no sentido do
impedimento de entrada dos atrasados, quanto dos que chegam mais cedo, foi
citado como fator desmotivante. Segundo alguns alunos, sempre causa confusao, e
os alunos sentem ai uma injusti¢ca ou incompreensao da escola para com os alunos

que tém problemas por morar longe, ou por conciliar trabalho com os estudos.

3.4
Aspectos Dificultantes

Por aspectos dificultantes estamos considerando aqueles fatores que foram
citados pelos alunos como contraproducentes ao trabalho escolar, porém nao
tendo efeito sobre o desejo de realizar este trabalho, seja no mesmo momento em
que este fator surge, seja em momentos posteriores. Por exemplo, o fato de um
professor criar uma barreira comunicativa entre ele e seus alunos €, para muitos,
um fator desmobilizante, porque os alunos posteriormente ndo se sentem
motivados a participarem mais ativamente da aula. J4 a assisténcia aos programas
televisivos pode ser um fator dificultante, porque atrapalha momentaneamente os
trabalhos, mas nao deixa o aluno desmotivado a querer continuar com os trabalhos
em seguida.

Um primeiro fator citado em entrevista foi a existéncia, em casa, de
“videogame” ou computador. O aluno reconhece que o tempo diario despendido
com o entretenimento atrapalha o bom andamento dos estudos, mas nao consegue
deixar de utilizar o aparato eletronico, como se fosse mesmo um vicio.

Outro fator citado foi a existéncia de “problemas em casa”. Um aluno
entrevistado, de baixo desempenho académico, relatou a existéncia de tais
problemas, mas recusou-se a falar sobre eles. Atribuiu, porém, seu baixo
rendimento escolar a esse problema doméstico, e admitiu que este ano ja estava
perdido para ele devido ao mesmo.

O cansago também apareceu como aspecto que atrapalha os estudos e os
deveres de casa, pois o0 aluno chega cansado em casa e nao consegue realizé-los.
Esta reclamagdo foi feita por alunos de menores desempenhos escolares
entrevistados, em geral porque moram longe, e alguns também trabalham.

O aspecto dificultante relatado pelos alunos que mais causou impacto no

pesquisador foi colocado nestes termos por um dos alunos entrevistados: “(...) a
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escola em si é boa, s6 que o problema é com a gente. Ndo é a escola.” “(...) a
gente que ndo quer fazer nada.” (IMe) Ou seja, o aluno vé a si proprio como
sendo o problema, a dificuldade. De uma forma geral, os alunos admitem suas
dificuldades mas também reconhecem seus méritos em tentar acompanhar as aulas
e as disciplinas. Mas ha quem esteja tdo desmobilizado que surpreende que ainda
compareca as aulas e faga as provas.

Ainda encontramos as brincadeiras ou a “zoa¢do” com os amigos como
um fator dificultante, reconhecido como tal mas dificil de se livrar, tanto por
razdes pessoais quanto pela influéncia dos colegas. “Mas quando penso em

estudar, me empenhar, nunca consigo, porque as brincadeiras tém mais forca do

que meu medo (...)” (BS 006)

3.5
Valor Concedido as Disciplinas

A disciplina Educacao Fisica (EF) parece ter um efeito dual sobre os
diversos alunos: ou provoca reagdes de grande gosto e prazer, ou provoca reacdes
de repudio. Foi citada espontaneamente por alguns alunos como uma disciplina
que os motiva a vir a escola e até¢ a fazer trabalhos extraclasse. Por outros foi
citada como sendo uma coisa que eles fazem por obrigagdo, ou simplesmente nao
fazem, buscando todos os meios para isso, tal como atestados médicos falsos de
que ndo podem praticar atividades fisicas. As razdes alegadas para esse repudio
variam desde a escolha das atividades esportivas especificas propostas nas aulas
pelos professores, € que, tal como ocorre com as matérias tedricas, os alunos sé se
disponibilizam a investir naquilo que gostam, até questdes de ordem mais pratica,
tal como a falta de uma quadra apropriada para a pratica esportiva, a falta de
banheiros e vestiarios separados para meninos ¢ meninas (o Unico banheiro ¢
utilizado em sistema de turno: as meninas saem antes dos meninos da aula de EF
para se trocarem; por Ultimo, vao os meninos), o calor ambiente intenso, e timidez
de alguns em expor o proprio corpo em roupas mais sumarias.

O fato de as aulas serem constituidas predominantemente por futebol,
segundo alguns alunos, os desagrada e desmobiliza muito. Para outros, a mesma
razdo ¢ fator mobilizante. Um aluno em entrevista declarou, num primeiro

momento, que detesta EF e foi explicito dizendo que detesta a profissdo do
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entrevistador que tinha diante de si. Num segundo momento, contemporizou €
relativizou, explicando que uma outra EF, que ndo fosse a que eles tém no
momento, seria algo ndo s6 mobilizante como também benéfico, a saude e até ao
desempenho académico dos alunos.

O senhor, que ¢ professor de educagdo fisica: eu quero fazer aqui um apelo, mas
ao mesmo tempo, é... uma critica, Senhor Guto; na época de mamade, eu ndo era
nascido, mas ela me contou que a aula de Educac¢do Fisica era gi-nas-ti-ca, era
exercicio, e hoje é assim: enquanto houver bola, ha vida! (risos gerais) (...) Eu
quero dizer, Senhor Guto, que eu detesto a sua profissdo, porque eu ndo fago
Educacdo Fisica, ha trés anos, alidas, ha uns cinco ou seis, porque desde a escola
particular que eu ndo fago, porque eu acho um horror vocé ter que ficar jogando
uma bola e correndo atrds de um negocio que ... nem vida tem! (risos gerais) Mas
a-con-te-ce que e-xer-ci-cio é fundamental; e ai a gente pega o condicionamento
do exercicio fisico, na aula de Educacgdo Fisica, e isso da for¢a, e agilidade, até
mental, para os exercicios dentro da sala de aula. A Educagdo Fisica ela é sim,
ta? eu sei que eu fui um pouco forte, mas ela ¢ fun-da-men-tal nas escolas em
qualquer idade! (CMa)

Linguas Estrangeiras, de uma forma geral, foram citadas como sendo
matérias de interesse, mas de interesse instrumental, uma vez que possibilitam
tanto aumentar o leque de empregos vislumbraveis, como o de viajar para o
exterior € poder se comunicar.

A gente precisa de lingua estrangeira. A gente precisa de lingua estrangeira, é ...
pro mercado de trabalho, né?

Eu acho que se vocé for botar no curriculum que vocé fala outros idiomas, eu
acho que vocé vai valorizar muito seu curriculum, né? (CMa)

A disciplina de Francés foi citada como uma que os motiva, mas a razao
esta na professora, que € “maneira” com os alunos: gosta deles, fala a lingua deles,
segundo os proprios alunos. Ensina e os alunos sentem que estio aprendendo. As
vezes, fica dificil separar o quanto o gosto ¢ da matéria em si e o quanto ¢ da
professora que leciona a matéria. Neste caso, parece ser o caso da professora ser
especialmente compreensiva.

Educacido Artistica, tal como EF, também foi citada como tendo um
valor em si mesma, ndo-instrumental. Alguns alunos chegaram a dizer que o
nucleo de artes da escola, ou o teatro especificamente, sdo as maiores razdes para
permanecer na escola ou comparecer as aulas.

Quimica foi citada em sua parte pratica, o laboratério. Poder realizar
experimentos quimicos parece ser um fator bem mobilizante para os alunos. No

entanto, devemos lembrar que a mesma disciplina foi citada por um aluno em um
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balanco do saber como sendo o exemplo de algo que ndo tem aplicagdo pratica,
conforme vimos mais acima.

Historia foi citada como sendo a disciplina dada por um professor de
quem os alunos ndo gostam, ndo sendo portanto possivel distinguirmos o valor
que a disciplina em si teria para os mesmos. Acreditamos que neste caso ocorra o
oposto do que ocorreu com a disciplina de Francés: os alunos ndo gostam de
Histdria porque ndo gostam do professor de Historia.

Uma aluna entrevistada, referindo-se somente a disciplina, e ndo aos
professores, emitiu opinides que parecem contraditorias: “Historia é legal. Eu
quero aprender, mas tem gente que ndo gosta. Pra que entdo eu quero aprender o

que aconteceu... um século atras? (...) muitas vezes parece... ridiculo.” (IMa)

3.6
Mediadores de Saber

Nos balangos do saber, aparecem como sendo os mediadores mais
importantes: a familia (citada muitas vezes como “a casa”), os amigos, outras
pessoas com que convive, a escola, a TV, e os livros.

A familia vem na frente de todos os demais como o mediador de saberes
mais importante para os alunos. Coincide também o fato de que os saberes mais
valorizados pelos alunos se referem justamente aqueles que supostamente
aprende-se “em casa”, como 0 convivio com outras pessoas, 0 respeito as
diferengas e preferéncias dos demais, saber conversar, saber ajudar. Algumas
vezes estes saberes também sdo explicados como tendo sido adquiridos na escola,
e ndo na familia. Outras vezes, foram adquiridos no contato com os amigos.

Logo em seguida, vém os amigos como mediadores de saber. As
amizades parecem ser da maior importancia para os alunos, ndo sé neste aspecto
de mediacdo de saberes, como também nos aspectos de apoio, de todas as ordens,
nos momentos de dificuldades, conforme vimos acima.

As “outras pessoas” citadas como mediadoras sdo as pessoas com quem
os alunos se encontram ocasionalmente ou de maneira mais fortuita. Alguns
explicitam que as pessoas com quem aprendem, com quem ainda t€ém o que

aprender, e mais, com quem desejam aprender mais, sdo as pessoas mais velhas.
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Ao menos um aluno cita explicitamente que por “mais velhos” se refere aos de
“terceira idade”, porque tém mais experiéncia de vida para passar.

Até certo ponto, a constatacdo de que a escola ndo aparece como o
mediador de saber mais importante para os alunos nos surpreendeu. A escola ¢
vista de modo geral pelos alunos como o lugar onde se aprende as matérias
escolares. Em geral, eles a apresentam como mediador de saber ap6s uma ressalva
do tipo: “é claro que na escola também se aprende”, como se ndo quisessem dar a
entender ter esquecido dela depois de apresentar tantos elogios a outros
mediadores de saber. Mas em geral o complemento é: “na escola aprendemos as
materias escolares”. Ora, “matérias escolares”, dito desta maneira seca, s6 nos
remete ao problema de serem dificilmente dominadas, por terem um sentido
instrumental para os alunos, ou de ndo terem o cardter pratico que eles tanto
apreciam.

A TV aparece nos balangos como portadora de opinides contraditorias por
parte dos alunos. Uma grande parte destes declara que a TV traz as informagdes
do Brasil ¢ do mundo em que vivemos, e podemos deduzir que seja uma
mediadora de saber consideravel. Uma outra parte dos alunos considera que a TV
nao ¢ digna de atengdo, uma vez que veicula informagdes falsas, tendenciosas ou
distorcidas. Devemos citar ainda a existéncia de dois outros grupos de alunos: os
que ndo t€m opinido a dar, uma vez que pouco ou nunca assistem a TV, e os que
créem que esta apresenta coisas boas e coisas ruins, cabendo a nos, os que a
assistem, recolher o que de bom nela houver, deixando de lado o que for ruim.

Nas entrevistas, um grupo de alunos, de melhor desempenho escolar,
manifestou-se desfavoravelmente a credibilidade da TV, explicando que os donos
das maiores emissoras manipulam a informagao transmitida para atender aos seus

interesses pessoais.
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Consideragoes Sobre a Relagao dos Alunos com o Saber

Tendo apresentado as respostas obtidas com a pesquisa para as questdes
que haviamos colocado, gostariamos agora de tecer algumas consideracdes sobre
a questdo da relagdo com o saber, a partir dos dados e dos textos que nos serviram
de referéncia, ampliando e aprofundando algumas questdes ja levantadas

anteriormente, e levantando outras questoes.

4.1
A importancia das Relagoes de Saber sobre a Relagdao (que os
alunos tém) com o Saber

Charlot leva em consideracdo que certas relagdes sociais, fundadas que
estdo sobre diferencas de saber, constituem um tipo especial de relagdao social,
chamando-as de relagcoes de saber (Charlot, 2000, p. 85). Entre um médico e seu
paciente, um operario € um engenheiro, verifica-se a existéncia desse tipo de
relacdo. Ora, se ¢ a diferenca de saber que ¢ o fundamento de uma relagdo de
saber, quanto mais nao o serao as relagdes entre professores e alunos, ao menos
em principio, supondo que os alunos comparecam a escola para aprender algo
com os professores. Mesmo que um dado aluno despreze ostensivamente o
conhecimento escolar, e s6 compareca as aulas para conseguir o diploma, ainda
resta uma forca social que age sobre ele, um papel social que lhe ¢ imputado
socialmente: o de ser aluno. Tal papel agird ainda com mais for¢a dentro do
contexto no qual ele se concretiza, que € o espacgo escolar. Se assim ¢, deve-se
examinar com cuidado as assertivas que sdo feitas em nome de um “jovem”,
quando se pesquisa no interior de uma escola.

Quando se faz referéncia explicita “ao jovem de hoje”, muitas vezes se
esta considerando “o jovem de hoje na escola”, que foi pesquisado no interior da
escola enquanto aluno, e que, mesmo tomando-se cuidados metodologicos para
minimizar uma possivel interferéncia do contexto escolar sobre o texto que o
aluno produz, ainda assim ¢ a partir da posicdo de “aluno”, de um certo papel
social especifico, que o jovem responde, e que exerce, sem duvida, influéncia
sobre o tipo de argumentacdo que o mesmo produzird. Segundo Candido, a

analise das situagdes de ensino constitui o fundamento da sociologia da educagao;
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e por “situacdo de ensino” entende o “sistema de relagdes, papéis e valores
determinados no ensino e pelo ensino, manifestando-se principalmente na
escola.” (Candido 1955, p. 11). Berreman escreveu um artigo no qual explicita as
dificuldades que, como antropdlogo, teve de enfrentar ao pesquisar os habitantes
de uma aldeia no Himalaia; entre outras, aquela que foi central para o seu artigo
relaciona-se a questdo do controle das impressoes que cada um quer dar de si ao
outro. E aquela atitude do “jogar para a platéia” do que se trata. “As tentativas de
dar a impressdo desejada de si proprio, e de interpretar com precisdo o
comportamento e as atitudes dos outros sdo uma componente inerente de
qualquer interagdo social e sdo cruciais para a pesquisa etnografica” (Berreman,
1962). Tais consideracdes ndo pretendem também deixar de levar em conta a
especificidade da condi¢do juvenil; ainda citando Candido, o autor considera que
as escolas possuem uma dinamica propria devida principalmente as tensdes que
existem entre jovens e adultos (Candido 1955, p. 13).

Com relagdo a presente pesquisa, podemos fazer algumas consideragdes
sobre o modo como os alunos pesquisados se expressam, produzem 0s seus
textos, na textualidade (o que da unidade ao que dizem): hesitagdes, palavras,
falta de elementos de coesdo textual que apontam para um discurso fragmentado
ou coeso; no fom de voz, normal ou muito mais baixo, precisando de “eco”, seja
do entrevistador, seja dos colegas; e na timidez: mudez, e sinais ndo-verbais como
desvio do olhar. As observagdes mais imediatas e amplas nos revelam uma clara
divisdo entre alunos que se mostram receptivos ao contato e ao dialogo, ou
especificamente, a entrevista e a redagdo e, de outro lado, alunos que se mostram
arredios, reticentes, aparentando desconfianca e visivel desconforto. Devemos
nos perguntar aqui se 0 modo de aproximagao e contato com os diferentes alunos
foi o mesmo, para que descartemos de inicio a possibilidade de diferentes
abordagens gerarem, por si, diferentes reagdes nos alunos.

Foram duas as principais formas de abordar os alunos: aquela utilizada
nos momentos em que solicitariamos a redagdo dos Balangos do Saber, ¢ aquela
utilizada quando buscdvamos entrevistas. Para as redagdes, o procedimento era
basicamente o mesmo sempre: o pesquisador se dirigia a turma coletivamente e
os alunos ndo eram obrigados nem a cooperar com a pesquisa escrevendo as
redacdes, nem a escrever seus nomes nas redagdes, caso a fizessem. Nessas

situagdes, pouco podemos observar sobre a variedade das reagdes a esse contato
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menos personalizado, a ndo ser de maneira mais geral e fortuita. E nas entrevistas
onde mais pudemos constatar a variedade acima mencionada, pois o pesquisador
se dirigia pessoalmente a cada aluno. Apds uma indicagdo vinda de algum
professor ou funciondrio da escola, o pesquisador buscava o contato com o aluno
indicado, geralmente através do mesmo professor ou funcionario. Uma vez postos
em contato, o pesquisador apresentava-se de modo sucinto, apresentava a
proposta da pesquisa também de modo sucinto, e perguntava se o aluno
concederia a entrevista. A partir dai é que as diferencas de reagdes se
manifestavam com mais clareza.

Podemos agora considerar os seguintes fatos: a abordagem foi realizada
no interior da escola onde os alunos estudam; a abordagem foi feita nos horarios
normais de aula e provas, sem aviso prévio; o pesquisador era inicialmente
apresentado aos alunos como sendo “professor”. Levando em conta as
ponderagdes acima, podemos inferir que no momento da entrevista, o papel social
de aluno manifestava-se numa relagao de saber entre entrevistador e entrevistado.
A reagdo que o aluno expressa nesse momento reflete possivelmente sua relacao
com o saber escolar: medo, inseguranca, ¢ muita reserva por parte dos alunos com
desempenhos escolares mais baixos, ¢ espontaneidade, tranqiiilidade e facilidade
com os de melhor desempenho escolar. Na presente pesquisa, tais reacdes podem
ser ilustradas em seus extremos. Usei um roteiro de entrevista, com algumas
questdes a serem feitas, ¢ permanecendo aberto a outras informacgdes que os
alunos quisessem falar. Na entrevista coletiva com os alunos de rendimento mais
baixo, os alunos variavam de respostas relativamente curtas ao siléncio total. Na
coletiva com os de melhor rendimento, havia falas bastante longas, ¢ um dos
alunos assim se manifestou num dado momento, referindo-se a entrevista: “Bem,
isto aqui é um grande barato!” (CMa) Numa entrevista individual, um aluno de
baixo rendimento académico, das 31 perguntas que foram feitas na tentativa de
fazé-lo se expressar, respondeu apenas 9 com respostas além do monossilabico; 6
foram apenas indicacdo de escolhas do tipo “isto ou aquilo” colocadas pelo
pesquisador, outras 6 foram “a-ha”, “sim” ou “nao”; para 5 permaneceu em
siléncio, 4 apenas acenou com a cabega, ¢ uma respondeu apenas rindo. Sua
entrevista ndo levou mais do que 5 minutos. Em entrevista individual com uma
aluna de bom rendimento, podemos contar 99 perguntas que fluiram num didlogo

de aproximadamente 40 minutos.
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Seria facil rastrear as origens dessas reacdes diversas a partir das nogdes
de capital cultural e socializagdo primaria, que permitem a uns sentirem-se a
vontade na escola, e condenam a outros mais do que se sentirem pouco a vontade:
estes outros sdo efetivamente ignorados ou tratados com desdém (Bourdieu,
1999, p. 54-5), quando nao com grosserias, por parte dos professores ou dos
demais funciondrios escolares, que sdo as figuras com quem o aluno estabelece
suas relacdes de saber na escola, na presumivel tentativa coletiva de haver
aprendizagem, o que pressuporia uma boa relagdo com o saber escolar (CENPEC
e LITTERIS, 2001, p. 33). Os professores tendem a valorizar um tipo de relagao
com o saber escolar que ¢ o de facilidade e brilho, e tendem a ter mesmo
expectativas em relacdo aos seus alunos. Essas expectativas ou sdo altas ou sdo a
de um aluno “médio” pressuposto e imaginario (Dubet, 1997), ndo o aluno real
que tem diante de si (cf também Morales, 2004). Quando os alunos nao
correspondem as expectativas, ¢ comum o0s professores reagirem com frustragao
ou hostilidade. Essa expectativa dos professores com certeza causa muitas
decepcdes ndo so6 a eles como também aos alunos, e acaba gerando ou reforgando
um circulo vicioso de fracassos e desestimulos. Tais fatos puderam ser
observados na pesquisa, especialmente através de uma reclamagao dos alunos no
sentido de que os professores ddo uma aula-palestra, sem se importar se os alunos

0 acompanham ou ndo, o que nos leva ao ponto seguinte.

411

Sensibilidade, Compreensao, Comunicagao

A questdo da insensibilidade do professor para com os alunos parece
tocar em varias outras questoes correlatas. Uma delas ¢ a de que o aluno valoriza
muito a questdo do respeitar e ser respeitado (conforme esta pesquisa, resultados
dos balangos do saber; também: CENPEC e LITTERIS, 2001); ser desprezado ou
ignorado numa aula, que inclusive deveria ser dirigida ao aluno, de fato ndo pode
ser interpretado como sinal de respeito. Outra ¢ a de que, na situacdo de
aprendizagem, o aluno sente necessidade de um apoio, de amparo, e que esse
amparo s6 se materializa em figuras humanas em quem o aluno confia. Pude
ouvir, numa conversa casual com uma amiga, que ela enfrenta coisas que tem

medo, como aprender a nadar por exemplo, se estiver sob a tutela de alguém em
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quem confia; do contrario, se recusa a sequer tentar. Nao seria algo semelhante a
acontecer com os alunos em sala? A duvida epistémica do aluno, em si mesma,
ndo ¢ o problema; o problema ¢ saber e confiar se o professor seguird junto na
descoberta cognitiva (vide Morales, 2004, p. 33, sobre caracteristicas do bom
professor, do ponto-de-vista dos alunos). Mas por que os alunos teriam medo de
aprender um saber cognitivo, que ndo pde em risco sua seguranga fisica, como
seria 0 caso se estivessem aprendendo a nadar? A resposta que alguns alunos
deram foi a de que existe o medo de ser ridicularizado, ser chamado de burro ou
outros adjetivos correlatos. Se o aluno ndo sente em sala um clima de apoio por
parte do professor para expor suas duvidas, ele prefere ficar em siléncio e nao
correr o risco de ser depreciado por seus colegas de classe. Esta ¢ uma questdo
que ¢ geralmente minimizada em importancia pelos professores, mas que tudo
indica, inclusive esta pesquisa, que se trata de algo muito importante para os
alunos, a ponto de interferir negativamente sobre suas relacdes como saber. A
abordagem desta questdo pela nog¢do de Relagdo Com o Saber (RCS) viabiliza
solugdes pela via da compreensdo de situagdes, de significacdo, e de
comunicagdo verbal, instrumento privilegiado pela prépria escola. Segundo
Charlot, “... a escola pode reduzir a desigualdade social em relagdo ao sucesso
escolar trabalhando no sentido de transformar a relacdo com a linguagem, com a
cultura e com o saber.” (Charlot 2005, p. 38) Este autor também menciona um
termo utilizado por Bourdieu e Passeron, “pedagogia explicita”, que seria
orientada “pela intencao expressa de reduzir ao minimo o mal-entendido sobre o
codigo, por uma explicitagdo continua e metodica” (ibid, p. 39)

A relagdo dos alunos com os saberes disciplinares (Matematica, Historia
etc.) esta diretamente relacionada com a relagdo dos alunos com os respectivos
professores das disciplinas. Morales inicia uma de suas obras (2004) descrevendo
um episodio que presenciou em Assunc¢do, Paraguai, quando saia de sua casa que
se situava justamente em frente a um colégio de ensino médio. “Era o tltimo dia
de aula, e os alunos saiam para a rua, depois de seu ultimo exame, rasgando
papéis e cadernos com uma alegria transbordante e jogando para cima todos
aqueles pedacos de papel.” (op. cit., p.16) O autor, desconhecendo do que se
tratava, resolveu recolher alguns daqueles pedacos de papel atirados pelos alunos,
e constatou que eram pedagos de folhas de cadernos de Matematica. Em seguida,

o autor se pergunta: “O que aqueles alunos aprenderam realmente? Aprenderam
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matematica? Ou aprenderam a odiar matematica? (...) Seja como for, o que
podemos afirmar € que o professor de matemadtica quis ensinar matematica, nao a
odiar matematica.” (ibid, p. 17) Morales prossegue explicando o que chama de
efeitos ndo-intencionais do processo pedagogico, ou da relagdo professor-aluno, e
afirma que “Tudo ¢ relagdo e comunicagdo; até mesmo o modo de olhar os alunos
diz algo para eles.” Na presente pesquisa, confirmamos a validade desta
afirmativa, quando os alunos manifestavam desagrado de estudar determinadas
disciplinas, que eram lecionadas por professores com quem tinham mau
relacionamento, ¢ o prazer mobilizante que sentiam em estudar uma disciplina
que era lecionada por uma professora que “fala a nossa lingua”. Note-se que até
a expressdo utilizada pelos alunos reflete diretamente o aspecto da linguagem e
da comunicabilidade como sendo o aspecto diferenciador da boa professora, o

que, em nosso entender, ndo € casual, nem somente uma frase-feita.

4.1.2
Relagoes de Saber Horizontais

Impressionei-me com o valor apontado a uma relagao socio-afetiva, como
a de amizade e coleguismo na escola, como um dos fatores mobilizadores mais
importantes para os alunos pesquisados. Essa impressao que ora declaro decorre
da expectativa que tinha no sentido de, sendo a escola um espaco onde se aprende
coisas, ¢ sendo os professores as pessoas com quem os alunos aprendem essas
coisas, a relacao professor-aluno seria o fulcro da relacdo dos alunos com a escola
ou com o saber escolar e, como conseqiiéncia, o centro das atengdes dos alunos.
Mas essa pressuposicao € apenas o “texto”, no sentido que viemos empregando
até aqui. O “contexto” também ¢ outro: as amizades e as relagdes com os colegas
sdo mais importantes, para uma parcela significativa dos alunos, do que as
relagdes com os proprios professores, mesmo que aquelas relagdes nao viabilizem
o0 acesso do aluno ao saber escolar.

E claro que devemos descontar aqui o papel central que os professores
tém com relagdo aos destinos escolares desses alunos, mas a questdo que ora
colocamos ¢ de ordem pessoal, de julgamento subjetivo por parte dos alunos,
daquilo que para eles tem mais ou menos importancia ou significacdo. Muitos

alunos declararam, tanto em entrevistas quanto nos BS, que os amigos e colegas
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sao um fator mobilizador ou desmobilizador para os trabalhos escolares,
enquanto que o bom ou mau relacionamento com os professores ndo foi citado
nos BS, mas apenas nas entrevistas. Aquilo que uma boa parte dos alunos pode
obter de seus relacionamentos com os colegas ¢ mais significativo para eles do
que o proprio saber escolar, ou do que presumem poder obter de seus
relacionamentos com os professores. Estas observac¢des parecem confirmar que o
“eu epistémico” ndo representa o tipo de relagdo que estes alunos tém com o
saber, mas sim o de “eu empirico” (Charlot, 2000; 2005). Em outras palavras, o
tipo de RCS que prevalece entre os alunos ndo ¢ o de objetividade e generalidade,
mas o de subjetividade e moralidade.

Yves de La Taille e Harkot-de-la-Taille (2006) concluem, a partir dos
dados de uma pesquisa por eles coordenada, na qual 5.160 alunos responderam a
questdes relativas aos valores que os jovens (alunos) mantém, que estes atribuem
“grande confianga as pessoas de seu circulo privado (pais e amigos), sentindo-se
mais influenciados por eles quanto a seus valores do que pela escola, pela midia e
pela religido.” Este dado indica, acredito, o valor consciente que os alunos
pesquisados ddo as diferentes instancias que os influenciam no que se refere a
valores, mas nao necessariamente indica o quanto cada uma destas esferas de fato
os influencia. Os pesquisadores afirmam ainda que os jovens elegem “a moral
como essencial para a sociedade, com particular destaque para a justica, a
honestidade e a humildade.” Estas afirmagdes parecem condizer com o valor que
observamos que os alunos ddo as amizades e coleguismo na escola. E talvez aqui
que algumas for¢as sociais se manifestam, e sdo apontadas por estatisticas.

Uma aluna assim se expressa num BS: “...mas quando penso em estudar,
as brincadeiras tém mais for¢a do que meu medo (...)”. Podemos deduzir algumas
coisas dai. A primeira ¢ que a aluna acredita que deve estudar, mas declara que
deve por medo, ndo porque estudando obteria algo vantajoso para si, ou
concretizaria um projeto de vida. A relagdo com o saber escolar ¢ fragil ai. Entao,
podemos também deduzir que as “brincadeiras”, constituindo-se num modo de
relagdo com os colegas de turma, t€ém mais valor para essa aluna do que a relagao
que ela tem com o saber escolar, ou tém mais poder coercitivo, uma vez que nem
sempre mantemos relacdes com base em escolhas, mas como resultado de
cooptacdes. Este seria um possivel aspecto a ser investigado numa relagdo entre

colegas que, ndo sendo exatamente uma relacao de saber, na medida em que nao
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esta fundada em diferencas de saber, ¢ no entanto fundada na diferenga de saber
que ambos tém com os professores e o saber escolar. E esta diferenga os reuniu
num mesmo contexto. Arroguei-me a chamar este tipo de relagdo horizontal de
saber, relagdes que se dao primordialmente num espago, a escola, que é por
exceléncia, um espaco de relagcdes de saber e de relacdes com o saber, num
contexto de negociacdes e conflitos de valores e sentidos.

A forca das relacdes horizontais de saber estdo representadas de forma
emblematica no estudo de Paul Willis (1977), onde alunos oriundos das classes
populares formam grupos organizados de “resisténcia’ ao saber escolar dentro da
propria escola, reforcando mutuamente seus valores e exercendo uma pressao
nesse sentido, tanto sobre colegas que tendem para um como para o outro lado da
questdo: os que estdo mais proximos sao cooptados, e os que estdo mais distantes
sdo vilipendiados. Charlot (2005) também faz referéncia a uma situacdo que
ilustra este ponto:

CDF ¢ o aluno que estuda demais, que estuda muito para tirar uma excelente
nota. Os outros alunos insultam esse CDF e até batem nele. Na logica destes
alunos ¢ normal fazer isso. (...) Porque se estuda para passar para a série
seguinte. Quando, em uma sala de aula, ha um, dois, trés alunos CDF, ainda da
certo, mas quando ha cinco,seis, sete, oito alunos, as coisas se tornam muito

\

dificeis para os outros. Porque, por exemplo, se a média para passar a série
seguinte ¢ 7, a medida que um certo nimero de alunos tira 9, 9,5 ¢ 10, o
professor se torna mais exigente com os demais. Nessa situagdo, quem tirava 7
vai ter 6 e ndo passara para a série seguinte. (op. cit, p.29)

41.3
Relagao entre Escola e Alunos

Uma outra questdo relacionada com a insensibilidade, agora do sistema
escolar ou mesmo além, manifesta-se na falta de perspectivas dos alunos. Os
alunos afirmam amiude nos balangos do saber que esperam realizar todos os seus
objetivos, mas raramente conseguem definir com mais clareza quais sdo esses
objetivos. Afirmam que querem ter um bom emprego mas, quando muito, dao a
entender apenas tratar-se de um emprego estavel. Afirmam que querem fazer uma
faculdade, mas raramente tém a minima idéia do que poderia lhes interessar.
Parece-nos que esses fatos coincidem com as conclusdes do estudo que CENPEC

e LITTERIS (apud Charlot 2001) realizaram sobre a relagdo com o saber dos
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jovens de Sao Paulo: circunscritos ao circulo familiar e de amizades, revelam
poucos tragos de uma identidade coletiva;

Esse quadro geral revela uma face pouco conhecida da privacdo: o jovem

contando apenas consigo mesmo e com as ligoes familiares. (...) A escola, a

sociedade, a vida publica; enfim, podem ser vistas (...) tais como sdo para eles:

omissas e ausentes, mas muito desejadas, em especial nos momentos em que o

respeito e o didlogo parecem possiveis (...) (op. cit., p. 49)

E podemos acrescentar que, algumas das grandes escolhas da vida, como
a carreira a seguir, o trabalho visado, sdo questdes que o aluno ndo tem recursos
para responder; estd mesmo abandonado pelas instituigdes que deveriam lhe
assegurar algum horizonte, para que se sentisse pelo menos amparado no que se
refere a fazer escolhas proprias, se ¢ que as preméncias das necessidades e
constrangimentos materiais da vida o permitirdo fazer. Transcrevemos a seguir
um trecho de entrevista que, com uma pequena analise, ilustra este ponto:

Ah. Eu quero terminar, mas ndo sei se vou terminar nessa escola, ndo. Eu vou
vigjar. E que quero o diploma... eu vim aqui pra estudar também pra... ter um
ensino... melhor, pra arranjar um emprego também melhor, né? pra ter um
melhor conhecimento na vida. E quero a escola pra fazer uma faculdade,
também, ter um emprego. E so. (CMe).

Todas as reticéncias do aluno, toda a dificuldade em formular, mesmo
que em grandes linhas aquilo que realmente deseja, e toda a hesitacdo, facilmente
constatavel no ato da entrevista, demonstram o quadro descrito acima, e ddo a
entender que talvez o aluno nunca tenha parado para pensar nestas coisas; talvez
o “futuro” para os alunos de baixo rendimento seja tdo sombrio e incerto que,
para eles, nem valha a pena investir tempo e esperangas no mesmo. Considero
licito presumirmos que existe uma relagdo entre aluno e “escola”, esta
representada pelo conjunto do seu quadro funcional (pondo em pratica tanto
deliberacdes pessoais quanto as determinacdes emanadas de poderes superiores) e
subjetivamente, pelas experiéncias que o aluno vive em seu interior ou em
decorréncia direta de ser aluno dela. Se a escola como instituicdo despreza os
alunos, demonstrando insensibilidade na pratica, ¢ de se esperar que este fator
também tenha um poder desmobilizante, tal como quando ¢ apresentado pelos
professores, mesmo que os alunos nao se déem conta desta desmobilizacdo, o que
¢ muito provavel de estar acontecendo, uma vez que a escola, como sujeito de
uma relagao tal como aqui representada, possui um carater mais abstrato e fugidio

a uma avaliacdo do que qualquer um dos professores.
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4.2
Estudar é Esforgo ou é Divertido? Eis a Questao

Um fato muito marcante, com varias correspondéncias e conseqiiéncias,
foi registrado pela pesquisa: trata-se de que uma boa parte dos alunos estuda
somente aquilo que gosta. Transcrevemos um trecho de uma entrevista coletiva,
jé citado, para, em seguida, tentar fazer uma andlise dos possiveis significados
dessa atitude.

Aluno: “FEu estudo o que eu gosto.” O entrevistador perguntou: “E [quanto a] o
que vocé ndo gosta?” O aluno respondeu: “O que eu ndo gosto eu empurro com
a barriga.” (CG)

Por “empurrar com a barriga”, entenda-se fazer o minimo necessario para

conseguir aprovagao no final do ano.

421
O Lugar do Ensino Tradicional Concretamente

No Brasil, parece-nos que a dita pedagogia tradicional esta, num primeiro
olhar, agonizando seus ultimos dias, com o consentimento do senso comum e sob
o ataque de uma vasta literatura, subscrita como pedagogias novas ou
libertadoras. Embora me pareca estar havendo agora uma reconsideragdo destas
questdes, com a recorréncia de argumentos nos quais a questao da “autoridade” ¢
trazida sob um enfoque mais apologético, também nao me parece ser bem
recebida a simpatia ou a defesa de uma pedagogia que prime pelo esforco do
aluno, independente de suas preferéncias pessoais; pela autoridade do professor;
pela grande carga de trabalhos escolares que nao foram eleitos pelos alunos, mas
prescritos pelos professores; pelo rigor no controle da assiduidade e pontualidade.
Na Franga, parece ocorrer o oposto. Existe uma tendéncia das familias,
especialmente as de classes superiores e médias, a multiplicar as atividades extra-
escolares de seus filhos, que procuram “ndo somente uma ocupac¢ao do tempo
livre para seus filhos e a aquisicdo de saberes especificos, mas também a
‘aprendizagem da disciplina’, o ‘gosto pelo esfor¢o’ etc.” (Vincent, Lahire e
Thin, 2001, p. 40). Esta tendéncia ndo decorre precipuamente de uma visdo
diferenciada que as diferentes camadas da populagdo tenham a respeito disto, mas

sim do fato que as classes superiores ¢ que tém a possibilidade material de
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concretizar tais ambigdes. Mesmo quando analisamos as atividades extra-
escolares promovidas pelo Estado, que visam dar um suporte aos alunos com
problemas escolares, através de atividades mais ladicas, podemos perceber uma
forma escolar tradicional, conforme explicamos a seguir.

Entre outras medidas tomadas no sentido de se superar o “fracasso
escolar”, ¢ posto em pratica um conjunto de atividades que, ndo se pretendendo
especificamente escolares, tém o objetivo final de reduzir as repeténcias, evasdes
e tudo o que se poderia reunir sob o titulo de “fracasso escolar”. Tais atividades
incluem uma variedade de jogos e exercicios, levados a efeito por um conjunto de
profissionais que se denominam “animadores”. Ao analisar tanto o modo como
tais atividades se desenrolam, como os efeitos que elas surtem sobre os alunos
que delas participam, Thin conclui que, apesar de por vezes os animadores
criticarem a escola a partir de suas caracteristicas “tradicionais” e de
obrigatoriedade, e que existam diferencas entre suas atividades e as da escola,
entre elas a de ndo haver avaliagdo nem um programa fixo a cumprir, essas
atividades de suporte aos estudos escolares assumem a forma escolar. Os alunos
que participam devem ser assiduos, ndo faltar, ndo chegarem atrasados; ha
sempre exercicios de leitura e escrita; quando um bloco de “deveres” ¢ seguido
de outro bloco de “ludicidade”, os animadores exigem que as criangas terminem
todos os deveres antes de passar ao proximo bloco. Busca-se a aquisicdo de
capacidades uteis a escola, como método, organizagao, 1dgica, gosto pelo esforgo,
perseveranga (Thin, 1994, p. 55-6).

E isto ¢ o que ocorre num sistema educacional que ¢ dos mais
consolidados do mundo atual. E claro que tais metas e um tal sistema ndo se
coadunam com a declaracdo de um aluno de que sé estuda o que gosta, e o resto
empurra com a barriga. Recentemente, tivemos a oportunidade de conferir os
resultados do ENEM (exame nacional do ensino médio, para escolas de todo o
Brasil) do final de 2005. E muito significativo o fato de que as escolas que
ficaram com os melhores resultados se enquadram perfeitamente, ou em alguma
medida, no que poderiamos chamar de escolas tradicionais, conteudistas, como ¢

o caso das escolas confessionais.
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4.2.2
O Efeito Contraproducente que as Pedagogias Novas Podem
Exercer sobre os Alunos de Classes Populares

E importante considerarmos aqui tanto algumas diferencas entre certas
ideologias pedagogicas, quanto entre o modo como os saberes e disciplinas
escolares sio encarados em diversos contextos. E importante definirmos com
mais clareza os termos que usamos, pois as vezes os rotulos que damos as coisas
tém significados bastante distintos para diferentes pessoas, e até podem ser
usados para disfarcar preconceitos, preferéncias ou vieses pessoais, fazendo-os
passar por evidéncias inquestionaveis. Por exemplo, por “pedagogia tradicional”
pode-se entender uma série de caracteristicas nem sempre presentes em escolas
onde se considera haver um ensino tradicional. O mesmo, ¢ mais ainda, pode
acontecer com as pedagogias novas. Vamos aqui considerar apenas algumas
diferengas essenciais entre elas para prosseguirmos com nosso raciocinio, € nos
servindo da distin¢do feita por de La Taille (1991).

O que caracteriza a escola tradicional seria a explicitacdo de que os
estudos ndo sdo uma opg¢do por parte dos alunos, mas uma obrigacdo, e 0s
professores tém a autoridade para fazer com que essa exigéncia se cumpra. O
objetivo a ser alcancado ¢ fazer com que a crianga torne-se um ser humano
adulto, e para tal, devera desenvolver sua forca de vontade para superar
obstaculos e frustracdes. Se tal empreitada dependesse apenas dos desejos e
motivagdes espontdneas da crianga, esta jamais alcangaria os objetivos da
educacado. (de La Taille, 1991, p. 28)

De outro lado, o que as diversas pedagogias agrupadas sob o nome de
Pedagogias Novas tém em comum ¢ que “a dimensao da obrigatoriedade tende,
em menor ou maior grau, a ser substituida pela dimensdo da motivagdo, dos
interesses espontaneos dos alunos pelos contetidos a serem aprendidos.” (ibid.,
p-29)

Embora persista a verdade de que mesmo sob a ideologia das pedagogias
novas o ensino permanece obrigatdrio, até mesmo por legislacdo, este fato tende a
ser posto em segundo plano, e a ser mesmo disfarcado. Quanto mais se tenta
disfargar a obrigatoriedade do ensino para os alunos, mais ela deve estar clara
para o professor. Uma tarefa, pois, que ¢ colocada para estes nas pedagogias

novas ¢ despertar o interesse dos alunos pelos estudos e pelo aprendizado. No
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caso de haver falta de motivagdo dos alunos pelo trabalho escolar, pensa-se em
erro metodoldgico do professor ou em problema psicoldégico do aluno. Em
pesquisa feita com professores a este respeito, de la Taille observou que ha quase
uma unanimidade, entre os professores pesquisados, em se afirmar que, se o
aluno ndo se motiva, algo esta errado, mas nunca falam em preguica ou auséncia
de for¢a de vontade deste:

A solugdo ¢é conversar com ele, com os pais, ou leva-lo a um psicologo; ou
entdo, rever a didatica. Pode-se entender esta postura como resultante da
auséncia da dimensdo do dever-estudar, ou melhor, de sua explicitacdo. Ja que
ndo se pode obrigar o aluno a aprender, espera-se que ele se motive, faz-se de
tudo para que isso acontega. (ibid., p.30)

Sem entrarmos numa discussdo aprofundada sobre os méritos e deméritos
de ambos os grupos de ideologias pedagodgicas, vamos aqui apenas fazer algumas
observagdes que possam esclarecer os achados da pesquisa e as atitudes por vezes
surpreendentes dos alunos no que se refere as suas relagdes com o saber escolar.
A primeira observacao ¢ a de que, sem duvida, as pedagogias novas se prestam
muito melhor aos alunos provenientes das classes médias e superiores, que levam
para a escola um capital cultural razoavel, que lhes permita possuir interesses,
duvidas, lacunas ou contradi¢cdes entre esses conhecimentos € o que a escola
porventura ofereca como material de trabalho. Ou mesmo entender o que o
professor diz, e dar algum valor, um significado ao trabalho proposto. Nas
palavras de de La Taille, “formular hipdtese pede, de quem se da a esse trabalho,
um investimento cognitivo que somente pode ter origem seja num conflito entre
antigas concepgdes € novos dados a respeito de um determinado tema, seja numa
lacuna.” (ibid., p. 29) Como se costuma dizer em sala, “quem ndo sabe nada,
também ndo tem divida nenhuma”. Deixar que um aluno, proveniente de classes
para as quais pegar um livro e 1é-lo ndo constitui um habito ou uma atitude
espontanea, tenha por si sO a iniciativa de fazé-lo, seria no minimo incompativel
com o que se espera do ensino, do modo como estd estruturado. A propria
linguagem, constituindo-se num sistema de categorias para a decifracdo e a
manipulagdo de estruturas complexas (Bourdieu, 1999, p.46), pode se constituir
num entrave a educagdo, uma vez que aquela utilizada na escola ¢ bem diferente
daquela utilizada nos meios populares.

Dai, podemos concluir que uma ideologia escolanovista mal

compreendida em seus pressupostos e exigéncias, pode prestar um grande
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desservico a educagdo publica, uma vez que a maior parte dos alunos ali
presentes ndo tem o capital cultural necessario para acompanhar os raciocinios,
perceber ligagdes, compreender significados, ou mesmo valorizar determinados
tipos de saber. Mesmo as pedagogias novas ainda t€ém uma normatividade que
precisa ser obedecida para que os saberes sejam assimilados e os alunos
devidamente aprovados. Em outros termos, a educagdo ¢ impossivel se o sujeito a
ser educado ndo investe pessoalmente no processo (Charlot 2000), e também se
ndo possui pré-requisitos de comunicabilidade.

Bourdieu nos d4 uma idéia dessa situagdo, afirmando que a aluna
proveniente das classes social superiores apresenta capital cultural; os das classes
médias, boa-vontade cultural, isto ¢é, tém incentivos familiares no sentido de dar
conta dos trabalhos escolares e se esforcam por fazé-los, uma vez que t€ém um
vislumbre do que os estudos podem fazer por eles em termos de melhorias
sociais. Trata-se, numa palavra, de um ethos, valores e atitudes especificos frente
ao saber escolar e, em outros termos, de um tipo especifico de relacdo com o
saber. Ja os das classes populares, ndo possuindo nem capital cultural, nem os
incentivos e esta boa-vontade cultural, refugiam-se numa atitude negativa que
desconcerta os educadores. Ai, basta o laissez-faire para que os handicaps
culturais atuem com a maior brutalidade (Bourdieu 1999, p. 58).

Ha ainda realidades diversas das que acabaram de ser apresentadas e
analisadas. Lelis (2005) relata tanto a existéncia quanto os possiveis fatores
ligados a uma relagdo instrumental com o saber escolar, apresentada por alunos
de classe média que acabam mesmo estudando “somente o suficiente para passar

de ano”.

423
Possiveis Tipos Diferenciados de Relagdao com o Saber

Para tentarmos distinguir as nuances que existem nas diversas relacdes
que os alunos mantém com o saber, comecemos pelo fato de que, nesta pesquisa,
os alunos que declararam agir da forma descrita (estudar somente o suficiente
para passar de ano) foram alunos que nao sdo os de mais baixo desempenho
académico; ao contrario, estdo situados na média, e dai para cima. Uma primeira

idéia que nos surge entdo seria a de que tal atitude poderia ser um misto de arrojo,
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visdo de sua propria situacdo e de suas opgoes na vida e na escola. Alguns dos
alunos de melhores rendimentos escolares entdo fariam isto: optar pelo que vao
estudar com mais esmero, deixando as demais matérias para se safar com o
minimo indispensavel para a aprovagado, fazendo uso de uma visdo geral que tém
de sua propria situagdo e das regras escolares, o que os demais alunos talvez nao
tenham. J& mencionamos algumas vezes uma diferenciagdo importante entre os
alunos das classes populares e os das classes médias no que se refere as suas
visdes de mundo e projetos pessoais. Bourdieu cita uma pesquisa de Paul Clerc
para lembrar um fato estarrecedor: os Colégios de Ensino Geral (CEG) possuem
um recrutamento mais popular do que o dos liceus; pois bem: 15% das familias
de alunos dos CEG ignoram o nome do liceu mais proximo, atingindo 36% a taxa
entre as familias dos alunos da classe de fim dos estudos primarios.

O liceu ndo faz parte do universo concreto das familias populares (...) Ao
contrario, ¢ todo um capital de informagdo sobre o cursus, sobre a significagdo
das grandes escolhas da quinta série, (...) sobre as carreiras futuras e sobre as
orientagdes que normalmente conduzem a elas, sobre o funcionamento do
sistema universitario, sobre a significacdo dos resultados, as sangdes e as
recompensas, que as criangas das classes cultas investem em suas condutas
escolares. (Bourdieu 1999, p.44-5)

Se ¢ assim, e considerando que o modo como a educagdo ¢ encarada no
Brasil seja diferente do modo como o ¢ na Franga, ndo surpreende que os alunos
de melhor desempenho académico aqui se déem ao luxo de agir desta forma, o
que seria muito mais dificil de acontecer com um aluno proveniente de meios
populares, para quem o proprio valor ou o sentido do ensino escolar ¢ nebuloso.
A presente pesquisa nos mostra exemplos bem convincentes nas falas de
diferentes alunos: uma boa aluna, em entrevista coletiva declarou que se pudesse,
iria direto para o doutorado naquilo que deseja fazer; por outro lado, um aluno de
baixo desempenho académico, em entrevista coletiva (ja citado) declarou “E que
quero o diploma para... eu vim aqui para estudar também para... ter um ensino...
melhor, para arranjar um emprego também melhor, né?” (as reticéncias sio
hesitacdes na fala).

O modo tranqiiilo, ou talvez até cinico com que alguns alunos declaram
suas visdes e pretensdes, saltou aos olhos do pesquisador, especialmente ao fazer
0 contraste com uma época em que seria no minimo vergonhoso admitir isto de si

proprio, mesmo em circulo fechado, e para amigos intimos. Talvez fosse licito
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dizer que estamos diante de um tipo de relagdo com o saber escolar bastante
instrumental, usando uma expressdao de Lelis (2005), isto ¢, os alunos que tém
uma certa visdo das diferentes disciplinas escolares e de suas relagdes com sua
futura carreira, ndo investem tempo e energia além do que consideram (e
constatam) ser o minimo indispensavel para aprovagao nas disciplinas. Noutras
palavras, o saber escolar ¢ aqui um instrumento a servigo da obten¢do do
diploma. Em contextos diferentes do que prevalece hoje no Brasil, e
especificamente do contexto de nossa pesquisa, talvez fosse vergonhoso um
aluno admitir este tipo de rela¢do instrumental e mesmo cinico com o saber. E
muitos professores planejam e dao suas aulas ainda pensando neste tipo de aluno
“bom”, aos quais Morales e Dubet se referem como sendo ficticios e inexistentes.

Este tipo de RCS parece se constituir numa espécie de novo ethos escolar,
talvez propiciado pela subsuncdo total do saber escolar ao capital economico,
como uma mercadoria de carater bem instrumental, completamente ligada ao
mercado de trabalho, ou pior, a um suposto mercado de trabalho, j4 que esta
entidade semi-abstrata mostra-se bastante volatil e infiel aos que se prostram
perante sua forca. Seja como for, o significado de “entender”, “saber” alguma
coisa, para usarmos outra palavra globalizante, fica “flexibilizado” sob este ethos.
Para o aluno, “aprender” pode ser

Ler uma ou duas vezes, ingurgitar sem compreender ou, inversamente,
compreender sem memorizar, e, até, amiude, passar algum tempo “enfurnado nos
livros” (sera entdo, o tempo utilizado que atestara a conformidade com a
demanda da escola, e, ndo, a atividade intelectual efetiva ou o saber adquirido).
Para o professor, aprender ¢ compreender + memorizar + ser capaz de aplicar ou
comentar. (Charlot 2000, p. 75)

Para o aluno, pois, conforme ja afirmamos, a questdo ¢ passar de ano.
Morales afirma que o aluno em geral estuda em funcao do tipo de pergunta
esperado na prova, e ndo em fun¢do dos conselhos que os professores lhes dao.
(Morales 2004, p. 129). Dubet e Martuccelli (apud Lelis, 2005) afirmam que o
sentido do trabalho escolar, para alunos das séries finais do ensino basico, se
apoia “fragilmente em duas matrizes: a utilidade do diploma e o interesse
intelectual”. H4 exceg¢des quanto a este relacionamento superficial com o saber
escolar, como podemos constatar na entrevista coletiva da presente pesquisa na
qual alguns alunos se declararam estupefatos com a média 5 para passar na

escola, por acharem-na muito baixa.
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Esta relagdo superficial com o saber parece ter uma contraparte na relacao
dos alunos entre si, uma relagdo egoista e também superficial, na qual apesar de
ainda se eleger os colegas e as amizades como fatores da maior importancia em
suas vidas, essa importancia ndo derivaria de uma consciéncia “social”, mas de
uma premeéncia circunstancial, as vezes de “sobrevivéncia” psiquica, talvez em
parte em consonancia com a atitude descrita por Simmel (1987) como blasé, e em
parte como reflexo de uma sociedade na qual até as pessoas estdo se tornando
descartaveis, tal como a palavra empenhada ou a responsabilidade pessoal.
Vejamos.

Yves de La Taille (1991), a partir dos dados de uma pesquisa com 100
alunos de 7 a 14 anos, de duas escolas, sendo uma particular e uma estadual, ¢
levado a crer que a propria finalidade do estudo tem carater individualista para os
alunos de classe média, atendendo a escola sempre a um projeto pessoal, e ndo a
uma consciéncia de compromissos sociais. O autor chega a esta conclusdo ao
verificar que as explicacdes dadas por muitos alunos ao “dever estudar” se
referem sempre a uma razao do tipo “para ter uma profissdo”, “para ter uma boa
vida”. Na presente pesquisa, uma boa parte dos alunos também se referiu a este
tipo de explicacdo nos BS. A pesquisa de Lelis também apresenta um dado,
obtido de uma coordenadora escolar, de que também os pais dos alunos
apresentam comportamento individualista e competitivo, com menor
comprometimento social e politico (Lelis, 2005).

Obtivemos em entrevistas depoimentos de alunos de bom rendimento
escolar que apontam para uma visdo individualista da educac¢do: ao perceberem
que alguns alunos nao s6 ndo acompanham o desenrolar da aula, como também o
atrapalham, passam a raciocinar em termos de excluir estes alunos “que nao
querem nada” da sala ou mesmo da escola. “A gente se esfor¢a, e vem a aula, e
participa, ... e pergunta, e ndo sei o qué. Ai, vem uns que tdo la de brincadeira,
de palhagada, atrapalhando a aula, atrapalhando quem quer alguma coisa, ...”
(CMa). A aluna menciona que deveria ser feita uma prova ao inicio de cada ano
para distinguir os bons alunos dos maus alunos. Inquirida sobre o que fazer
exatamente quanto aos resultados desta prova, apos a distingdo dos diferentes
grupos, ela respondeu:

Tentaria resolver o problema do grupinho que ndo quer nada. Porque, [alguns
pensam] assim, vocé entrou na escola, tudo bem: “Ah, passei na prova, entdo eu
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faco agora o que eu quiser dentro da escola” Entendeu? Entdo, o pessoal que
realmente ta interessado, vai continuar estudando, vai continuar ligando pras
matérias durante.. o ano todo. Entdo esse pessoal, seria o pessoal com .. que ndo
teriamos com que nos preocupar tanto. (...) Mas esse pessoal que ndo... liga, so
vem ... que ndo liga muito pras aulas, tentaria resolver o problema, ou entdo, ...
Encaminharia pra outra escola, porque, realmente, atrapalha o professor,
atrapalha os alunos que querem alguma coisa, entendeu? Entdo, se vocé vem
pra escola pra ficar conversando no pdtio, jogando vélei, matando as aulas,
entdo por que vocé vem? Entendeu? Porque o pai obriga. O pai obriga, entdo
vocé fica do lado de fora da escola! (CMa)

Conquanto seja compreensivel o incdmodo por que passam os alunos
interessados no aprendizado escolar, quando estdo em turmas nas quais o
professor ndo consegue dar uma aula porque nela alguns alunos manifestam
desinteresse de forma ostensiva e desrespeitosa, chegando ao ponto de “batucar”
nas carteiras durante as aulas, a solu¢do apresentada também nao leva em conta o
que poderia estar acontecendo a estes alunos desinteressados para que ajam da
maneira descrita. Também € compreensivel a sensacao de impoténcia que sentiria
um bom aluno numa situagdo destas, visto que nem mesmo os professores
conseguem mudar o quadro, mas as solugdes politicas inclusivas, compreensivas
e mais amplas, raramente sdo cogitadas.

O discurso dos alunos de melhor desempenho ¢ explicito no sentido de
que as atitudes na escola, em sala, s3o escolhas deliberadas, conscientes.

Tem gente como nos que sabe o que quer. (...) Eu posso odiar matemadtica, e o
professor, mas eu sei que eu tenho que estudar, e se eu tirar zero no vestibular,
eu vou ser reprovado porque eu quis. E a tal da correlagdo entre a pedagogia e
o aluno, e tal, mas eu acredito que ndo, é... é muito da gente estudar e querer.
Aqui tem uma grande parte que ndo quer nada. Ndo pretende fazer faculdade. E
acaba prejudicando os que querem. Né? Isso é uma verdade que eu concordo
com os outros alunos que o disseram aqui. (CMa)

Uma situag@o nesta pesquisa foi bastante emblematica desta diferenca de
visdes. Um aluno, de baixo desempenho escolar, foi encaminhado pelo inspetor
ao pesquisador para a entrevista. No caminho, ele cruzou com uma colega
estudante, com quem iniciou uma conversa. Ao notar que ambos ndo queriam se
separar, sugeri que ela também poderia permanecer junto ao amigo enquanto ele
concedia a entrevista. Mas ndo me contive, e também dirigi algumas questdes a
aluna, sem saber se ela também se incluia entre os alunos de mais baixo
desempenho escolar. O desenrolar da entrevista pareceu indicar que nao.
Trazemos a consideragdo as respostas que ambos deram a uma pergunta do

pesquisador:
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E estio achando o qué desta escola? T4 dificil, ta facil...

(O aluno:) Ndo ta facil ndo, ta... pra quem estuda, ta razodvel, mas pra quem
ndo estuda fica dificil, porque ... hoje em dia é dificil. O estudo, as pessoas falam
que € um pouco facil, mas quase ndo tem nada. Apenas as pessoas que se
esfor¢aram e fizeram por onde, porque, tudo hoje em dia é necessario estudo,
entendeu?

(A aluna:) Eu ndo acho que ta dificil, eu acho que ¢ so a pessoa querer; porque
os alunos que ndo estudam, matam aula, e tal, ficam sem saber a matéria e tal,
ficam reprovados, falam que ta dificil, que o ensino ndo ¢ bom. Ndo é o ensino
que ndo é bom, é otimo, so que depende dos alunos se interessarem ou ndo.

Pode nos deixar confusos tamanha discrepancia de opinides. De qualquer
forma, parece-me que condizem com a idéia de que as desigualdades escolares
sdo legitimadas na préopria escola por um discurso que imputa toda a
responsabilidade pelo fracasso ou pelo sucesso escolar aos proprios alunos. Mas a
opcdo por uma abordagem pela no¢do de RCS nos obrigaria a ndo parar nas
explicagdes sociologicas das diferengas, das estatisticas. Por que, ou através de
que mecanismos, exatamente, alguns alunos obtém sucesso e outros o fracasso na
escola? Esta pesquisa ndo pretendeu dar conta destas questdes, € poderiamos
apenas levantar hipoteses. Apenas aponto a presenca de discursos, nos proprios
alunos, que parecem confirmar a teoria, e observo que a relagdo instrumental com
o saber, comercial, superficializada, descartdvel, estd em consonancia com o tipo
de relagdes humanas que tende a se estabelecer também entre os alunos:
superficial, interesseira, descartavel. Mogas e rapazes nao namoram, “ficam” uns
com os outros por alguns momentos. E ndo € necessario, para isto, sequer saber o

nome do “objeto do desejo”.

4.3
Entre os Alienigenas e a Alienagao

Com relagdo a questdo do estudo como esfor¢co ou diversdo, que
caracterizaria diferentes modos de RCS, gostaria de trazer a atengdo os discursos
que, ao tentar combater ou pelo menos relativizar as criticas que sdo feitas a
midia e a certos comportamentos da juventude, acabam insinuando uma
valorizacdo de uma dita “cultura juvenil”, valorizacdo que, em meu entender, tem
sido colocada de forma acritica. Concordo que alguns ataques feitos a midia sdo
ataques a midia em si, e ndo ao uso social que se faz dela, havendo pois uma

confusdo em alguns discursos sobre o objeto de discussdo. O mesmo podemos
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dizer com relagdo a alguns ataques a juventude de hoje; mas o mesmo também
podemos dizer com relagdo a algumas apologias a juventude.

E claro que tanto a juventude, como alvo do processo educativo, quanto a
midia, como parte da realidade cotidiana daquela, precisam ser entendidos pelos
educadores. Mas este entendimento ndo significa necessariamente uma
concordancia com todos os seus valores, pois se assim fosse, a propria educagao
formal seria desnecessaria, uma vez que aqueles que sdo presumidos como alvos
da educacdo, de um processo de formagdo de valores, atitudes e saberes, ja
possuam valores, atitudes e saberes melhores do que aquilo que lhes possa ser
oferecido pelos professores ou pela escola. Visualizamos aqui um equilibrio
delicado entre os extremos de imposicao total e de abstenc¢do total, uma vez que
os discursos parecem tender sempre para os extremos.

Ha efetivamente quem diga que melhor seria a abstencdo, ou a retirada da
obrigatoriedade do ensino, tal como o faz o dono de uma universidade carioca,
como veremos adiante. Porém, acredito que possamos examinar este embate
através das consideragdes ja feitas até aqui, somadas a distin¢ao feita por Saviani
(1989) entre o aluno empirico e o aluno concreto. Para este autor, que se baseia
em Gramsci, a disciplina ¢ fundamental nos estudos, bem como a autoridade do
professor que impde uma diretividade aos trabalhos escolares. A Educagdo ¢
entendida como “uma passagem da anomia a autonomia através da heteronomia”
(op. cit., p.42), isto €, o processo educativo ndo parte da situagdo na qual o aluno
se encontra para reitera-la, permanecer nela; parte-se de onde os alunos se
encontram para conduzi-los a um estado superior, pela mediagdo do outro, do
professor: ¢ a heteronomia. Nesta compreensdo das coisas, os tdo repetidos
“interesses dos alunos” tém de ser relativizados, pois ha interesses diferenciados
entre o aluno empirico e o aluno concreto.

O aluno empirico ¢ aquele que esta diante do professor, dado imediato de
uma situacdo de aula ou de relagdes humanas na escola, sujeito a desejos
suscitados pelas mais variadas fontes de valores e de ideologias, que se
manifestam num dado sujeito, para satisfacdo imediata. J4 o aluno concreto ¢
aquele que s6 ¢ perceptivel mediante uma andlise tanto da sociedade em que se
vive quanto do modo como o aluno (concreto) se insere nesta sociedade (de
classes), pois ele ¢ uma sintese de relagdes sociais. Feita a distingdo, fica mais

claro para o professor que este, tendo um compromisso educativo e social, nao
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poderé ceder a todas as solicitagdes dos alunos empiricos no sentido de afrouxar
os estudos, pois compreende que um dos fatores que sdo tanto conseqiiéncia
quanto causa realimentadora de sua situacdo subordinada ¢ a expropriacao dos
saberes escolares.

O aluno empirico pode até rejeitar os saberes que lhes sdo apresentados,
preferindo a diversdo ao esfor¢o na escola, ou dizendo que numa escola ideal, os
alunos poderiam escolher o que iriam estudar nela (cf entrevista coletiva nesta
pesquisa), mas permanece o fato de que o dominio de um corpo de saberes ¢ tanto
um dever social para que sejamos profissionais competentes e cidadaos
participativos, quanto uma necessidade imposta pela sociedade capitalista para
que o proprio aluno “seja alguém” no mercado de trabalho. Com relagdo a esta
expressdo que consideramos tdo ameagadora, e tdo simbolo das relagdes sociais
cruéis que vivemos, teceremos mais comentarios a seguir, para depois voltarmos

a questao da alienacao juvenil com mais subsidios.

4.3.1
Saberes, Relagoes e Valores

No que se refere a interacao entre os saberes, discursos e ideologias, na
presente pesquisa pude observar um fato relativo ao que poderiamos chamar de
“cultura da escola”, que me despertou especial interesse, e acredito merecer
alguns comentérios. Trata-se de que os alunos repetem com constancia o
argumento de que devem estudar para serem “alguém na vida”; quem nao estuda,
nao terd nada ou, o que € pior, e estd implicito na afirmativa, ndo serd ninguém.
Esta argumentagdo surgiu tanto nas entrevistas quanto nos BS. Em algumas
respostas, os alunos explicitaram que tal argumento vem de seus professores, ou
pessoas que de alguma forma t€m influéncia sobre eles. Como o argumento ¢
bastante generalizado entre os alunos, estou supondo que se trata de parte da
cultura da escola.

E claro que uma tal cultura é louvavel na medida em que estimula todos
os alunos ao estudo e ao trabalho escolar. Porém, acredito que devemos ter
muitos cuidados aqui. Em primeiro lugar porque o mobile que deveria estar na
raiz dos esforcos dos alunos para estudar ndo deveria ser o de fugir de uma

situacdo horrorosa, de priva¢des materiais, de uma nulidade ontoldgica (ndo ser
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ninguém). Nao deveria ser uma coisa negativa, isto ¢, algo a ser evitado, mas ao
contrario, o saber deveria ser algo a ser buscado pelo seu valor positivo, pelo que
o saber pode proporcionar a quem domina um assunto, e pelo valor social que o
saber representa na sociedade que vivemos.

Estou convencido, embora o tema mereca outras pesquisas, de que o
mobile “negativo”, o de evitar uma situagdo ndo-desejada, leva os alunos a ter
uma relacdo instrumental com o saber, isto €, ter isfo para obter aquilo; ou pior
ainda, ter isto para ndo ter aquilo outro. E certamente que a relagdo instrumental
com o saber ¢ uma relacdo fraca, pois uma vez obtida a “recompensa”, o valor do
saber se esvai, isto ¢, ele deixa de ter qualquer fungdo na vida do aluno. E isto o
que parece caracterizar este tipo de RCS, a questdo da evanescéncia dos
“saberes”, que melhor seriam qualificados como “informacdes”. E € isto o que
acontece com muita freqiiéncia na escola: os alunos estudam para passar, € nao
para aprender; como conseqiliéncia, os alunos costumam estudar na véspera da
prova (Lelis, 2005), ou mesmo no dia e, depois da prova, “esquecem” o que
estudaram.

Em segundo lugar, devemos tomar cuidados porque a maneira como ¢
colocada a situacdo déa bastante ensejo a se perpetuar a idéia de que, quem nao
estuda ndo merece mesmo uma vida digna. E ¢ ai que entra a funcdo escolar,
apontada por Bourdieu, de legitimacdo das desigualdades sociais. Se os
professores colocam o tempo todo que, se o aluno nao estudar, ndo terd uma vida
digna e ponto final, por mais que haja razdo na afirmativa, ela pode ser tomada
pelos alunos ndo como uma constatacdo de como as coisas acontecem em nossa
sociedade, mas como uma regra neutra e geral da vida, e uma regra justa, do tipo:
“se 0 aluno nao estuda, ndo passa; se ndo passa, nao tem estudos, ndo merece uma
vida digna”.

Nao estou querendo dizer com isto que se devesse fazer exatamente o
contrario, ensinando que quem nao estuda também pode “se dar bem” na vida,
como a incentivar a malandragem; tanto que, inicialmente, afirmei que se trata de
uma atitude louvavel incitar os alunos aos estudos. Estou apenas explicitando que
¢ delicado incitar os alunos ao estudo através de uma “mobilizacdo negativa”, e
através de uma afirmacdo simplista de que quem “ndo teve capacidade de fazer
uma faculdade” nao pode aspirar a ter uma vida digna. Acredito ser importante

deixar claro, nas ocasides em que se associa estudos superiores a uma vida mais
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digna, ou simplesmente, digna, de que isto ¢ o que acontece numa sociedade
injusta, que premia os ja favorecidos pelo nascimento, e dificulta os ja
desfavorecidos pelo nascimento.

Trata-se de um equilibrio delicado que visualizamos nesta questio,
colocada quase que cotidianamente para os professores em seu oficio. Por um
lado, sua formagao humanistica, sua consciéncia profissional e de deveres sociais;
por outro, as pressdes sociais capitalistas e os proprios “alunos empiricos”. O
resumo apotedtico, ou talvez, apocolonquitético’ destas pressdes se materializou
no discurso de um dono de universidade particular do Rio de Janeiro, que em
entrevista a um jornal especializado em concursos, declarou com todas as letras
que ndo acredita que educacdo escolar seja importante, tampouco a nagdo ou a
cidadania.” Suas afirmagdes, embora de certo modo “corajosas”, ndo sio a
expressdo exclusiva de uma opinido audaz e original, mas antes o reflexo de
ideologias e opinides que sdo veiculadas cotidianamente, ¢ de formas bastante
“suaves” ou disfarcadas, em todos os meios em que tais questdes, como a
educacgdo ¢ a cidadania, sdo levantadas. Inclusive nas escolas. Se educacdo nao ¢
algo tdo importante, ¢ nem deveria ser obrigatéria, segundo o dono da
universidade, entdo ¢ “natural” que na escola dediquemo-nos mais ao que
“divirta” do que ao que “dé trabalho”. E dai a dificuldade dos professores em
permanecer equilibrados entre “ser alguém” e o “ser ninguém”, pois também ha
questionamentos mais sérios € mais conseqiientes no que se refere ao tipo de
saber que a escola privilegia, em detrimento de outros.

Charlot menciona que “A sociedade moderna tende a impor a figura do
saber-objeto (do sucesso escolar) como sendo uma passagem obrigatéria, para se
ter o direito de ser ‘alguém’” (Charlot 2000, p. 72). Por que? Charlot ndo explica.

Nem tampouco faria eu, por mais pretensioso que fosse. Mas podemos levantar

! A palavra empregada ¢ derivada de “apocolonquitose”, uma parddia de apoteose, significando
esta a transformag@o em Deus, e aquela transformag@o em abdbora.

2 0 caso também mereceu mengdo no Jornal do Brasil, 16/11/2001, de onde transcrevemos as
seguintes afirmativas feitas pelo empresario: “A pessoa pode ser analfabeta e ser muito
expressiva, muito inteligente, muito bem-sucedida. E pode ser um pos-graduado e ser uma besta
completa. Nao acho que seja necessario esse estudo todo.” “Pesquisa d4 um monte de titulo para o
cara. Ele vai arrumar um emprego bom e vai trocar cartdozinho com outro que pesquisa também.
Fica aquela troca de reveréncia, para um lado e para o outro, mas a pesquisa em si ndo vale nada.
As faculdades privadas nio fazem pesquisa porque ndo querem jogar dinheiro fora.” “N&ao acho
que eu seja uma pessoa muito interessada em educaggo. Sou interessado na minha empresa, isso €
que ¢ importante. Estou interessado no Brasil? Nédo, ndo estou interessado no Brasil. Na
cidadania? Também ndo.” (p. 6)
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idéias a respeito do fendmeno. Em primeiro lugar, anteponho um “porém” a
afirmativa acima citada, uma vez que me parece que na realidade brasileira,
embora a questdo do saber letrado seja posta como um valor, este valor ¢ mais
uma fachada do que uma passagem obrigatoria: quem “manda” aqui € quem tem
o poder politico ou econdmico, sendo que o acesso a ambos 0s tipos de poder
raramente ou nunca se da através do saber escolar.

Mas, consideremos que em outros contextos, ou mesmo aqui, em algum
grau, o saber-objeto possa ser de fato uma via necessaria para que um sujeito
“seja alguém”. Por que isto ocorreria? J& fizemos referéncia a idéia trazida por
Thin, Vincent e Lahire, de que houve um momento histérico a partir do qual a
escrita tornou-se um veiculo tanto de saber quanto de autoridade. As sociedades
letradas descorporificaram a autoridade, antes corporificada em alguns
individuos, objetivando-a em regras impessoais que deveriam ser seguidas por
todos. A logica desta mudanca talvez possa ser compreendida se levarmos em
conta a “necessidade” da substitui¢do das antigas relagdes sociais, baseadas em
nascimento, nobre ou plebeu, pelas novas relagdes, que se pretendiam racionais e
a lidar com homens que eram iguais em natureza (nao havia sangue azul: todos
tinham sangue vermelho) e em direitos. Deste modo, a passagem da autoridade
corporificada e hereditdria para a superioridade da Razdo induziu aquela
valorizagdo social do saber-objeto a que nos referimos.

Por outro lado, podemos levantar problemas que esta mudanga trouxe ¢
com os quais, mais tarde, estariamos lidando sem nos dar conta de que sdo
problemas, ou de que sdo efeitos nefastos. Especificando mais, a objetivagdo do
saber sob a forma de livros ou de outros registros permite que esse produto sutil
do trabalho humano seja alienado do seu produtor, tanto no sentido de
desincorporagao, quanto no sentido de expropriacdo: o saber ja esta, ha muito
tempo, tdo compartimentalizado e especializado que, na pratica, mesmo dentro de
uma mesma seqiiéncia produtiva (por exemplo, fabricar um automovel), nenhum
trabalhador domina a totalidade dos saberes requeridos para dar conta do
processo de seu proprio trabalho. A primeira expropriagdo ocorrida no processo
de desenvolvimento das relagdes capitalistas havia sido a dos meios de producao,
meios materiais; agora, o proprio saber, que numa sociedade tecnologica também
se converte em for¢a produtiva, em meio de produgdo, também ¢ alienado dos

trabalhadores. Como o processo de producao exige um minimo de conhecimentos
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e saberes, sem os quais os trabalhadores ndo poderiam exercer qualquer atividade
produtiva, mesmo em beneficio do capital, entdo o saber ¢ devolvido ao
trabalhador “parcelado”, em pequenas doses, apenas suficientes para tornar a
fabrica operante. Tal empreitada torna-se facilmente concretizdvel através dos
processos fordistas-tayloristas (Saviani 1989, p.13), nos quais o trabalhador
realiza tdo-somente uma Unica e pequena fun¢do que, somada as dos demais
trabalhadores, produziré o produto final.

Tendo considerado tudo isto, acredito ficar mais facil fazer uma relacao
entre oS processos sociais mais amplos, como aqueles ligados a logica da
dominagdo capitalista, e a cultura emergente, com qualquer de seus apelidos ou
variagdes: cultura jovem, cultura zapping etc. H4, efetivamente, um processo
cada vez maior de alienagdo dos trabalhadores e, por conseqiiéncia, dos jovens,
dos saberes eruditos que a escola deveria tornar acessiveis a todos. Neste caso, o
que seria mais pertinente afirmar: que os jovens (ou nés) sao alienigenas (E.T.’s
que ndo estdo submetidos aos efeitos das relagdes sociais dos humanos), ou que
os jovens (tanto quanto nds) sdo alienados de praticamente tudo o que lhes
possibilitaria uma oportunidade de ascensdo social? Se as instituicdes sociais
tradicionais estdo passando por uma crise (Dubet, 2002), por outro lado isto ndo
significa nem o “fim da Historia”, nem o fim das relacdes sociais e de sua
influéncia sobre a vida de cada individuo; em outras palavras, também nao ¢ o
“fim da Sociologia”. Nao ¢ dificil perceber que ainda ha uma ligacdo entre
comportamentos individuais e interesses sociais mais amplos; entre o
comportamento desfocado, superficial, acomodado, individualista, hedonista, e
um interesse muito forte na manutengao do status quo, da apatia pelo social, e do

consumismo.
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5
Consideragoes Finais

Ao iniciar esta pesquisa, queria responder a algumas questdes que
decorriam de minha observac¢ao no sentido de que os alunos ndo cooperam com o
trabalho do professor. A luz das teorias socioldgicas, o fato de os alunos ndo
fazerem “o papel de alunos” ndo ¢ mais uma coisa tao estranha; com certeza, nao
mais o ¢ para mim. O contato com toda uma literatura relativa as questdes
escolares, abordadas pelas diversas ciéncias que subsidiam o entendimento dessas
questdes, € com as consideragdes que os estudiosos da educagao nos oferecem, me
abriu novas perspectivas € me colocou novas questdes, entre elas, a questdao do
tipo de relagdo com o saber que chamamos aqui de “instrumental”.

O estudo de campo realizado foi bastante limitado, circunscrevendo-se a
basicamente uma escola publica de nivel médio, e tenho ciéncia das inimeras
limitagdes que um aprendiz de pesquisador apresenta em seu trabalho “inaugural”.
Mas o fato de ser professor também nos obriga a tecer consideragdes que, no
minimo, servirdo para provocar reflexdes e criticas, que também poderdo ser
utilizadas no processo de formagdo em pesquisa deste professor que ora se
aventura na pesquisa. Tendo dito isto, faco as ponderagdes seguintes.

Do lado dos alunos das classes populares, as dificuldades de assimilagdo
do saber escolar parecem ser de varias origens. Além do tipo de saber apresentado
ndo corresponder ao que eles estdo familiarizados, ou que valorizam (saber do
segundo tipo, saber pratico, cf. Charlot, 2000), também lhes ¢ de dificil
assimilagdo, tanto por causa do tipo de relagdo com o saber que € exigido para tal
ser diferenciado (eu epistémico), quanto pela propria linguagem que ¢ utilizada
para a apresentacdo desses saberes ser uma linguagem que eles ndo entendem.
Soma-se a isto o fato de que as proprias expectativas que estes alunos e seus pais
tém sdo baixas no que se refere a esperangas de vir a utilizar este saber na vida, ou
mesmo de que venham a dominar em algum grau o saber escolar. O valor que ¢
dado ao saber escolar varia bastante, em principio, de classe para classe social.
Para as classes populares, talvez o saber escolar se apresente como dubio no seu
valor: ora ¢ representado como algo desejavel, tanto pelas “portas que abre” no
mercado de trabalho, quanto pelo status que confere aos que o dominam, ora ¢

representado como algo inatingivel ou mesmo inttil.
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Para os alunos das classes médias, parece haver ao menos dois tipos de
relacdo com o saber: o de reconhecimento de seu valor como meio de ascensao
social, ou o de reconhecimento de seu valor apenas como mercadoria, isto €, um
valor relativo, instrumental, e substituivel por diversas formas de corrupc¢ao do
processo escolar. Para os alunos deste ultimo caso, impregnados de ideologias
hedonistas e consumistas que grassam em nossa sociedade, o saber tem de dar
prazer, e ndo exigir qualquer esforco. Tal atitude ¢ incompativel com a
normatividade de qualquer aprendizado, seja escolar ou ndo. “O aluno devia
poder escolher o que vai estudar”, dizem eles em nossa pesquisa, ¢ “Inglés pra
mim tem de ter o meu jeito, sendo eu jogo fora”, diz uma propaganda de um curso
de idiomas que estd nas ruas no momento em que estas linhas sdo escritas. Os
alunos que teriam, comparativamente, as melhores condi¢des de adquirir saberes
escolares, por possuir capital cultural, e/ou boa relagdo com o saber de primeiro
tipo (saber-objeto), “boicotam” a propria possibilidade de fazé-lo, devido a uma
atitude de “minimo esfor¢co”, de “empurrar com a barriga”, atitude talvez
propiciada pela logica de nossa sociedade, que de alguma forma nos faz crer que
tudo tem de ser uma mercadoria, e tudo deve ser comprado com o dinheiro. Em
ambos os casos, alunos daqui e dali, parece aos professores que o saber escolar
perdeu seu valor intrinseco, perdeu seu sentido, tendo se tornado meramente um
recheio de vento no pastel do botequim da escola publica, e que temos de, a cada
aula, lutar contra a resisténcia dos proprios alunos para levar a eles o que sabemos
que, como alunos concretos, precisam para tomar para si aquilo que
historicamente lhes foi e ¢ alienado. E nessa luta, o que ocorre freqiientes vezes ¢
o cansago do professor e sua rendicdo aquilo que no primeiro capitulo
denominamos “mentira pedagogica”.

Como exatamente se da aquele processo, no qual os proprios alunos
boicotam suas chances de absorver os saberes escolares, ao adotar uma loégica
incompativel com a normatividade de qualquer aprendizagem? Esta nos parece ser
uma pergunta pertinente ao adotarmos a abordagem da “leitura em positivo” dos
alunos. Nao acreditamos na dita teoria da conspiracdo, mas acreditamos que ha
uma logica e um sentido implicito nas relagdes sociais, que em algum grau se
refletem nas relagdes escolares e nas proprias relagdes com o saber. A
“normalizagao” (Charlot 2001) atual das relagdes dos jovens com o mundo tem

influéncia negativa sobre a relacao dos jovens com o saber, especialmente o saber
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escolar, que por razdes diversas, parecem revesti-lo das caracteristicas mais
indesejaveis aos jovens: local especifico de sua veiculagdo que lhes exige um
investimento de tempo e deslocamento, normas a serem obedecidas no local,
horarios a serem cumpridos, disciplina e concentragdo para adquirir os saberes,
relagdes de saber ligadas a figuras de autoridade (quando ndo autoritarias) etc.

Podemos notar aquela logica e sentido das relagdes sociais se refletindo
em outras areas importantes da vida: no &mbito da saude publica, nos parece claro
o processo de sucateamento desta e que, qualquer que tenha sido sua origem, o
fato ¢ que impulsionou o crescimento dos planos de satde privada. No ambito da
educagao publica, quaisquer que tenham sido as razdes que a tornam cada vez
pior, o fato ¢ que hoje as escolas particulares ¢ que sdo procuradas pelas classes
médias preocupadas com a formagdo de seus filhos, para ndo falar dos que os
mandam estudar no exterior.

O reflexo dessas tendéncias sociais em nossas relacdes profissionais e
pessoais cotidianas pode ser captado nos resultados do “jogo” que acabamos
jogando. Os proprios atores que seriam os maiores interessados em adquirir o que
ndo tém, ou em “jogar a favor do proprio time”, acabam “jogando contra”, e
reproduzindo ou confirmando as tendéncias de expropriagdo e subseqiiente
exploragdo. Na falta de uma compreensdo sécio-histérica, de uma visdo de
conjunto da situag@o de trabalho precaria nas quais se encontram, os profissionais
acabam também contribuindo para a perpetuacdo das desigualdades: médicos e
enfermeiros de hospitais publicos ndo atendem ou atendem de mé vontade;
advogados da justica publica ndo atendem ou atendem de ma vontade; professores
da escola publica ndo dao aulas ou ddo de mé vontade. Parece, pois, haver algo a
ligar a transformacdo para pior nas mais importantes areas da vida a logica
capitalista de privatizagdo; antes, dos meios de producao, hoje, at¢ do saber
escolar. Os mecanismos de como se da este processo poderiam constituir outros
textos, outras pesquisas, mas por certo que a objetivagdo do saber, descrita por
Vincent, Lahire e Thin (2001), teve um papel importante no processo.

Afirmei acima que os saberes escolares constituem algo que “sabemos que
os alunos concretos precisam”. Por outro lado, no primeiro capitulo deste texto,
explicitei a questdo, freqiientes vezes levantada nos dias atuais, sobre a pertinéncia
de conteudos escolares, ou alguns conteudos escolares, serem mesmo algo que

deva ser obrigatorio a todos os alunos, tendo em vista as questoes identitarias que


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410321/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410321/CA

107

perpassam os sujeitos no ensino publico. Abordar esta questdo de forma
conseqliente e exaustiva exigiria uma incursdo pela questdo do multiculturalismo,
além dos aspectos referentes aos estudos do curriculo escolar.

A questdo assim posta nos parece delicada, cheia de complexidades, e
também nos parece estar longe de ser satisfatoriamente solucionada a contento de
todos os interessados. Por outro lado, concordamos com Gimeno (2001), entre
tantos outros, ao afirmar que a escola publica obrigatoria ¢ um direito historico,
nascido de preocupa¢des humanistas e que ndo chegou sequer a consolidar-se na
pratica. Embora os objetivos da escola, definidos pelos diversos grupos de
interesse sejam divergentes em algum grau, parece que a oportunidade de todos
estudarem ja ¢ consensual. A crenca no progresso, da civilizagdo e dos individuos,
¢ estabelecida em fun¢do de um duplo consenso: um consenso epistemologico, de
que todos podem ser educados, e um consenso moral, de que todos devem ser
educados (Gimeno, p.58).

Os contetidos nucleares dos curriculos escolares também deviam ser parte
de um “grande consenso”, e as razdes dadas para que tais conteudos sejam
obrigatorios, deveriam estar sempre claras tanto para os professores quanto para
os alunos, por uma questao de encontrar um sentido para aquilo que se faz. O que
¢, alids, uma distingdo do trabalho humano para o “trabalho” animal, como o das
formigas ou abelhas (Saviani, 1989). O ser humano antecipa mentalmente os
resultados de seu esforco, planeja o trabalho em fungao de um objetivo esperado.
Alienar o trabalhador (ou o estudante) da consciéncia desta finalidade, da
finalidade do seu trabalho ou do seu estudo, ¢ alienar o ser humano de um dos
seus maiores “distintivos”, e também dos seus maiores mobiles, pois um trabalho
ndo-significativo ¢ desmobilizante. No capitulo anterior, levantei a questdo:
estudar ¢ esfor¢o ou ¢ divertido? Mais uma vez, acredito que tendemos sempre a
polarizar e pensar por extremos, mas ¢ possivel (e Charlot também o cré)
pensarmos em fazer o estudo ser esfor¢o e também divertido, isto é, prazeroso. De
minha parte, penso que isto poderd se dar desde que o sentido do estudo esteja
desvelado para seus atores.

Mesmo numa sociedade que se quer plural, democrética, ou hd um ntcleo
de leis e processos formativos que garantam o sentimento de unidade social, com
a inclusdo de todos no desfrute daquilo que a sociedade como um todo oferece, ou

havera exploracao e desigualdades que contradizem a idéia de unidade social e
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“democracia” com “liberdade, igualdade e fraternidade”. Ai reside, também, a
necessidade da apropriagcdo de saberes, neste caso sociais, histdricos e filosoéficos,
que oportunizam aos alunos reconhecer a diferenga entre o que ¢ de interesse
privado e o que ¢ de interesse coletivo, tanto quanto a diferenca entre o aluno
empirico e o aluno concreto. E, pedindo licenga para extrapolar os conceitos de
Saviani (1989), diria eu compreender a diferenca entre o “cidaddo empirico”,
consumista, egoista e etnocentrista, e o “cidadao concreto”.

No que se refere ao aluno e sua relacdio com o saber, muitos fatores
entram em jogo, sendo que uma boa parte desses fatores ja sdo bastante
conhecidos. Esta pesquisa indica que, para os alunos de ensino médio das escolas
pesquisadas, o fator central para a mobilizacdo ou desmobilizacdo do aluno para o
trabalho escolar ¢ a atencdo “pessoal” que o professor pode dar ao aluno, atengao
traduzida e viabilizada pela sensibilidade e preocupacdo do professor em querer
saber se o aluno estd acompanhando as explicacdes que lhe sdo dirigidas. Charlot
afirma que uma sociologia da relagdo com o saber deveria demonstrar como as
relagoes com o saber sao construidas em relagoes sociais de saber (Charlot 2000,
p. 88). Podemos entdo afirmar que esta pesquisa contribuiu nesse sentido, pois
ficou evidenciado como uma relagdo de saber por exceléncia, que € a relagao
professor-aluno, afeta fortemente as relacdes dos alunos com o saber escolar. Este
dado e as consideragdes anteriores nos levam a concluir que, um primeiro eixo,
fundamental para a mobilizacdio dos alunos para o trabalho escolar e seu
engajamento numa relacao de saber com o mundo, € o engajamento do professor
no processo do aluno, no aprendizado do aluno; a autodoagdo e a confianca do
professor no potencial de aprendizado de seus alunos.

Esta conclusdo crucial nos indica o quio fragil fica o ensino, tendo em
vista 0 modo como os professores se sentem face ao descaso e desrespeito dos
governos para com a categoria. Por um lado, a relagdo dos alunos com o saber
escolar ¢ fortemente afetada pela maneira como os professores se relacionam com
os alunos, mais especificamente, pela maneira como esta relacdo se da nos
momentos especificos onde o saber estd em questdo. Por outro lado, esta ultima
relacdo, que demanda uma grande disponibilidade tanto cognitiva quanto afetiva
por parte dos professores, fica prejudicada em fungdo da relagdo de descaso que o

poder publico tem para com a escola e os professores.
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No que se refere a relagao didatica entre professor e alunos, podemos
concluir que, uma vez que o fator que mais desmobiliza os alunos para o trabalho
escolar seja a aula do tipo “palestra”, sem interacdo com os alunos, seria
importante: a) que os professores se inteirassem dos modos de comunicacdo dos
alunos, inclusive os ndo-verbais, pois a relagdo de saber na sala de aula parece
induzir os alunos que ndo entendem a matéria a permanecer em siléncio; b) que os
alunos adquirissem o modo de comunicacdo “padrdo”, valorizado na escola e em
outras esferas, como uma das chaves para o desvelamento dos conhecimentos,
tanto técnico-cientificos quanto sociais e humanisticos, enfim, para que a
comunicagdo ¢ a compreensao de parte a parte também melhorassem; c¢) que os
professores se inteirassem dos valores emulados pelos “alunos empiricos” e da
logica que lhes guia as acdes, ndo para reitera-los, mas para estarem cientes de seu
ponto de partida no processo educacional; d) que os alunos se inteirassem dos
valores que o “aluno concreto” adota para cumprir os objetivos da educagdo, além
da logica que decorreria desses mesmos valores.

Para este Gltimo indicativo, a acdo do professor € o primeiro requisito que
se faz necessario, pois ndo podemos esperar que uma consciéncia que demanda
saberes historicos, sociais e filosoficos (saberes escolares), além de uma postura
que decorre de certos valores mais humanistas, surja nos alunos de forma
espontanea, ou simplesmente nas paginas da internet, ou demais veiculos de
propaganda da sociedade consumista na qual vivemos. O professor ¢ um
indispensavel “mediador, herdeiro, intérprete e critico” (Mellouki e Gauthier,
2004) de tudo aquilo que se passa como “informac¢do”, incluindo aquilo que se
pretende e se apresenta como mais neutro e inofensivo.

Feitas estas ressalvas, podemos afirmar que a comunicacio efetiva, nao
apenas de informagao técnica e “desinteressada”, mas também de valores ¢, pois,
o segundo eixo da questdo que se coloca para a mobilizagdo dos alunos ao
trabalho escolar. Essa comunicagdo s6 se efetiva na medida em que os professores
compreendam a existéncia efetiva de logicas diferenciadas, paradoxais, entre
alunos e professores, e entre os diferentes tipos de alunos. O que nos parece em
acordo com Charlot, ao afirmar que para que uma informagdo, um enunciado
tenha significado, ¢ preciso que ele tenha um sentido, diga algo sobre o mundo, e
“possa ser entendido em uma troca entre interlocutores” (Charlot 2000, p.56). O

trabalho docente pode ndo se restringir a isto, mas ¢ a partir dai que os conteudos
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curriculares poderdo ter uma chance de serem apropriados pelos alunos. Ou, em

outras palavras, que a escola cumpra sua finalidade legitima.
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7

Apéndices

Balango do saber

Série: Sexo: M( ) F( ); Turno: Manha( ); Tarde( ); Noite( )
Tenho  anos. Aprendi coisas em casa, na escola, com amigos, na televisdo, e

em outros lugares. O que para mim ¢ importante em tudo isso? E agora, o que
espero?
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Roteiro de entrevistas

>

¢

@

¢

@

¢
14
14

v

14
¢
¢
¢
*

*

Dados pessoais:

idade? onde mora? trabalha e estuda? pais ajudam?

Sentido:

Por que vem a escola? (por que estuda?)

Desejos:

O que espera dos estudos?
O que gostaria de estudar ou fazer na escola?
Do que menos gosta de fazer na escola?

Representacgdes:

O que esta achando da escola? Est4 gostando?

O que esta dando certo?

Vocé sente que aprende, que esta crescendo em conhecimentos?
Como seria a escola ideal para vocé?

Vocé se considera um bom aluno?

Como seria o aluno ideal?

E- Mbbiles:

*

¢

O que ¢ que existe ou acontece na escola que te faz ficar chateado
com a escola ou o estudo?
O que ¢ que existe ou acontece na escola que te faz ficar animado
com a escola ou o estudo?
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Dados gerais sobre a pesquisa de campo

Fase de testagem de instrumentos:

N° de entrevistas individuais: 02 (duas), sendo uma com aluno de melhor
desempenho e uma com aluna de menor desempenho escolar.

N° de entrevistas coletivas: 01 (uma), sem distingdo de desempenhos escolares.

N° de balancgos do saber: 31 (trinta ¢ um), sendo 09 (nove) no modelo aberto e
22 (vinte e dois) no modelo mais fechado em forma de topicos.

Fase de aplicacado dos instrumentos testados:
N° de entrevistas individuais: 05 (cinco), sendo 04 (quatro) com alunos de
menor desempenho escolar, e 01 (uma) com aluna de melhor desempenho escolar.

N° de entrevistas coletivas: 02 (duas), sendo uma com alunos de maior
desempenho escolar € uma com alunos de menor desempenho escolar.

N° de balangos do saber: 195 (cento e noventa e cinco).

Turno \ Séries | 12 série 22 série 32 série Totais

Manha

23 (18F e 5M)

34 (19F e 15M)

13 (8F e 5M)

70 (45F e 25M)

Tarde 16 (8F e 8M) 21 (10F e 11M) 27 (16F e 11M) 64 (34F e 30M)
Noite 38 (27F e 11M) 14 (5F e 9M) 9 (5F e 4M) 61 (37F e 24M)
Totais 77 (53F e 24M) 69 (34F e 35M) 49 (29F e 20M) 195 (116F e 79M)

N° de balancos do saber de ac. com série, turno e sexo (feminino = F e masculino = M)
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