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1 INTRODUCAO

Imagine por um instante que vocé est4 visitando um viveiro de plantas. Vocé
percebe uma agitagio 14 fora e vaj investigar. Vocé encontra um Jjovem assistente

€ a seu tempo, € absurdo tentar retardar ou apressar

¢as ndo diferem das rosas em seu desenvolvimento;-'é"ﬁ:s)
ntes e de modos diferenteQ(HUNT, 2002, p. 1).

ducagdo € pensar no ser humano em sua,
totalidade, em sey €Orpo, seu meio ambiente e €m suas preferéncias.
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aproximagdo vazia, mas, a partir das experiéncias, interesses e conheci
presumivelmente, possam dar conta da novidade.

v 3 ~
Segunda Vygotsky (1994, p. 110),

nas suas relagdes com o mundo real, do qual faz parte, a crianga desenvolye um
aprendizado significativo muito antes de entrar na esc i

aprendizagem e desenvolvimento estg presente na vida do individuo desde 0
nascimento. Ele aprende a nomear objetos, contar, pescar, ele imita os mais velhos,
questiona para obter Tespostas as suas indagagdes. Qualquer situagdo de
aprendizado com a qual a crianga se defronta, na escola, tem sempre uma histéria

desenvolver-se intelectualmente € criarg toda

esbola, como tendo dificuldades de aprendizagem,
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Na literatura, h4 outras denominagbes além de “fracasso escolar” para denominar a
crianga em situagdo de fracasso escolar; sdo citadas “diﬁculdades de aprendizagem”,
“disturbios de aprendizagem” ou “disfun¢do cerebral minima”.

Muitas criangas, apesar de ndo apresentarem nenhum tipo de lesdo cerebral, nio

sofrerem de desnutri¢io, nio apresentarem deficiéncia auditiva, nio revelarem lesdo no

tarefas ou disciplinas, ou especifico,
quando demonstra dificuldades apenas na leitura, por exemplo. :

As dificuldades no processo de aprendizagem ficam mais evidentes no contexto

escolar pelo fato de ser o professor o sujeito, dentro das ormas escolares, que estabelece

metas e objetivos para cada etapa do aprendizado. Todavia,

€xecugdo e motivagio para as atividades escolares sdo fun

damentais e podem ser reveladores
na atitude de rotular 0 “fracasso escolar”,

e RS, Sl e Ll
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A dificuldade no processo ensino/ aprendizagem ndo vem, portanto, associada a
somente um desses itens, desta forma ndo se pode culpar somente '0s sujeitos envolvidos no
processo de aprendizagem, mas seria, por outro lado, erroneo € taxativo relacionar a origem

social como a causa do fracasso. ‘Portanto, pode-se levantar a hipotese de que as dificuldades

~ provém de causas diferenciadas, por exemplo: de que existe uma ligag@o entre 0 nivel cultural

da crianga € suas dificuldades, as maneiras de ensinar do professor, ou a empatia da crianga

com seu professor.
Em todas as salas de aula ha criangas que s€ refugiam na diferenca, € as escolas,

muitas vezes, ndo tém condigdes de propor tarefas desafiadoras para que estas criangas saiam

desse refugio para uma interagdo grupal.

A crianga constitui-se ouvindo e assimilando as palavras € 0S discursos do outro,
seja seus pais, seu professor, seus colegas, sua comunidade, suas leituras. O discurso da
crianga se constréi na fronteira entre aquilo que € seu € aquilo que € do outro. (ORLANDI,
1999).

Perante estas dificuldades, € importante que s¢ continue pesquisando as motivagoes
desse refugio, por parté especialmente dos pequenos (alunos), € as conseqiiéncias dessa
atitude para a vida escolar do mesmo. Quando se examinam pesquisas nessa area, geralmente
elas retratam a dificuldade numa perspectiva da escola e do profeésor, néo ha a introdugdo da
voz da crianga nesses estudos. Por isso, o interesse dessa pesquisadora em analisar €
compreender 0 imaginério da crianga se manifestando sobre essa diferenga nas palavras, no
discurso da propria crianga.

Existem diferentes enfoques tedricos para explicar 0 processo de aprendizagem,
dentre eles, destacam-s¢ @c_)’isky e Pla‘t‘g% Buscando uma melhor compreensdo destes
autores, descreverei mais adiarftg,wffgsm ﬁi;damentos tedricos da pesquisa, a concepgao
Interacionista de aprendizagem, partindo de algumas categorias referentes a aprendizagem, €
as dificuldades dela decorrentes. Farei meng@o dos prihcipais estudos sobre as dificuldades de
aprendizagem apresentando 0s teéricos que mais se destacam neste ambito, como Charlot
(2000), Fernandez (1991, 2001), Bossa (2000, 2002), Patto (1991, 2000), e Fonseca (1995),
para complementar o estudo que toma como cenério principal o contexto escolar.

Atrelado a singularidade do aluno taxado com dificuldade no processo ensino/
aprendizagem, investigou-se em seu discurso, nas suas proprias palavras, quais os sentidos
que estes atribuem 3 sua escolaridade, e como se inserem em sua escola. Espera-se que 0S

movimentos discursivos envolvidos nessa pesquisa possam Vir a desvelar algumas concepgdes

A
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das crian¢as em relagdo a pratica educativa e inclusiva da crianga com dificuldade no
processo ensino/aprendizagem.

E importante salientar que o discurso das criangas rotuladas como tendo dificuldades
de aprendizagem, muitas vezes, ¢ carregado de posturas negativas, pois as situacdes que as
mesmas enfrentam em sala de aula, podem vir a abalar sua auto-imagem. A representagdo que
estas criangas tém de escola, pode ndo ser compativel com a visio desta pesquisadora e dos

profissionais envolvidos com a educagdo, pois, o aluno rotulado, vivencia situagdes
consideradas problematicas pela escola e na escola.

Imbuida por algumas inquietagdes que as dificuldades do aluno no processo

educacional me despei'taram, optou-se por desenvolver a pesquisa partindo de t{lguy

pressupostos baseados na literatura anteriormente referida, os quais podem ser assim

resumidos: a dificuldade de aprendizagem ¢ um rétulo que a escola criou para justificar a

repeténcia do aluno; é uma construgdo escolar por esta nio poder lidar adequadamente com o
aluno; a dificuldade de aprendizagem vai estar presente no discurso do aluno; a escola &

incapaz de lidar com a diferenca e alega que o problema experimentado pelo aluno se reduz a

incapacidades bio-sécio-culturais do aluno, envolvendo todos os fatores socios-culturais e

educacionais (institucionais) no processo; as dificuldades de aprendizagem sio fruto da

escolarizagdo e, por fim, que a escola tem ou deveria buscar, criar mecanismos para

solucionar o problema. e .

Como objetivo geral dessa pesquisa, propde-se analisar e compreender a auto- €

imagem que o aluno rotulado com dificuldades de aprendizagem pela escola, faz de si mesmo,

além de confrontar os movimentos discursivos dessas criangas com os outros discursos que

normalmente perpassam a sala de aula.

Apresentando a escola, especificamente a sala de aula, como cenario dessa pesquisa,

pretende-se também identificar 0o(s) momento(s) em que as dificuldades dos alunos surgem

com maior freqiiéncia: em uma determinada disciplina, em  determinada tarefa, com
determinado professor. O procedimento metodolégico que invoca estes o

bjetivos sera descrito
posteriormente, no capitulo da metodologia.

A pesquisa tem por objetivo desvelar fatores relacionados ao processo de

ensino/aprendizagem permeados pelos movimentos discursivos dos alunos envolvidos. /

Através da investigacdo, };150 S¢ propde compreender as causas das diﬁ&ﬂdades, /mas
e "““—F‘\ PRI ————— S
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nas representagdes teatrais como atores neste contexto e também através de entrevistas e
conversas que serdo igualmente descritos com mais detalhes no capitulo da metodologia.

A i)rdposta que impulsiona esSa pescjﬁisa intenciona obter subsidios para encontrar

alternativas de trabalhar com as dificuldades, para que estas possam ser superadas no decorrer

do processo de aprendizagem. Hipotetiza-se que compreender as dificuldades de

A ! 7
1.1 ‘A PERTINENCIA DO TEMA A SER PESQUISADO

o g \
N b ]

—

O interesse em desenvolver um trabalho relacionado 3 investigacdo do autoconceito

em criangas com dificuldade de aprendizagem emergiu do elevado ntimero de queixas de

professores em relagdo as dificuldades escolares. Por muitos anos, tais criangas tém sido
ignoradas, mal diagnosticadas e maltratadas. A dificuldade de aprendizag
maiores preocupagdes dos Educadores e também dos Fonoaudiélogos, pois

Vezes ndo encontram solugdo para tais problemas.

em ¢ uma das

na maioria das

Como F onoaudidloga,

aminhadas com ta] diagnoéstico, no entanto, na avaliagio

fonoaudiolégica, Constatam-se além disso, desvios fonéticos* e/ou fonolégicos’ e atrasos na

aquisi¢do da linguagem, os quais normalmente nio sio percebidos pelo professor. Embora

tenham sido realizados muitos estudos a respeito do tradicionalmente chamado na literatura,

de fracasso escolar, no campo da Psicologia e da Psicopedagogia como: Patto (1991, 2000),
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(Investigar as dificuldades a partir do ponto de

vista daquele que aﬁﬁ@e que por

pesquisadora sentiu-se motivada e, a0 mesmo tempo, preocupada com o aluno inserido nesse
contexto, por isso considera-o merecedor de investigacdes.

Acredita-se que as criangas com dificuldades no processo ensino/ aprendizagem
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pesquisa, divide-se o texto em diferentes capitulos, os quais apresentam uma seqiiéncia logica
das categorias chaves da pesquisa, incluindo as principais literaturas

que abordam o tema
deste trabalho.
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2 DIFICULDADES NO PROCESS‘O ENSINO/APRENDIZAGEM

As discussdes de aprendizagem apresentadas nas proximas paginas baseiam-se num
. conjunto de autores que foram conectados e utilizados como in

Spiragdo para estruturar esta
investigagio. O capitulo divide-se em diferentes tépicos;@i P{lﬂe—l’rgse discutem as
processo de aprendizagem, incluindo-se na discussido
as teorias de (/i’iaget e Vyg&sky\./O segundo_tépico, traz-se a contribuicdo de autores

principais abordagens tedricas sobre o
ey

~S€ outra dtica sobre dificuldades de aprendizagem,

m como “fracasso escolar”, realizando desta forma
um contraponto com os autores que discordam deste posicionamento.

voltada para a literatura que as descreve

A
&
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Vygotsky (1996) mostra que as ferramentas reais simboélicas, tais como os lapis, os

numeros e os sistemas matematicos, os sinais, os codigos e a linguagem, desempenham papéis

muito importantes no desenvolvimento cognitivo. Em sua teoria, aponta que o sistema mais

importante para a promog¢do da aprendizagem €& a linguagem. Além do mais, para o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores, a meméria, a linguagem e a consciéncia,

ndo seria possivel senio pela manipulagio dos sistemas simbdlicos (ou semioticos), a
linguagem, a escrita e os numeros.

A relagdo com 0 meio e com as outras pessoas ¢ o ponto fundamental e -
caracteristico dos estudos de Vygotsky (1993). Para ele, aprendizagem é o processo pelo qual

o individuo adquire informagdes, habilidades, desenvolve atitudes, valores etc., a partir de seu
contato com a realidade, com o meio ambiente, e com as outras pessoas. E um processo que

se diferencia dos fatores inatos e dos processos de maturagdo do organismo, independentes da :
i o 3 =15 DY)
informagdo do ambiente: : s A2 4

#

— %

A teoria sécio-cultural de Vygotsky, por ter como pressuposto teérico-metodologico S O
\‘ ‘/ A

S G 4 , ,‘ %0
0 materialismo dialético, entende as relagdes entre homens e a natureza ém reciproca e » | , Y~

constante transformagéo. Esse entendimento permite pensar e aspirar as relagdes educador- - Wy
crianga e crianga-crian¢a, como processo dialético positivamente transformadores, fontes/ -

S '/ | P2
férteis de aprendizagem e desenvolvimento. - ' /39\

Na visdo dialética, das relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky

- " 4 /'.

! o Y
processo socio- &

nto para iniciar a

se-a submeter a crianga a uma determinada educagéio para alcangar tal

nivel?”. A tltima hipétese sera mais produtiva se submeter a crian

“E necessario alcangar um determinado nivel de desenvolvime
educacdo ou dever-

¢a a novas aprendizagens,
eja, para Vygotsky (1993), o

€ ndo de "dentro para fora", como defende

precisamente na zona de desenvolvimento proximal. Ou s
desenvolvimento da-se de "fora para dentro"

Piaget.

Através deste posicionamento, Vygotsky (1993), desencadeia uma critica a educacio

escolar. Ele afirma que a escola, muitas vezes, nio ensina sistemas de conhecimento

"atingindo", com freqiiéncia, os alunos. Os contetdos escolares nio levam, em si mesmos, os

instrumentos e as técnicas intelectuais e freqlientemente, nfio existem na escola interagdes
sociais capazes de construir os distintos saberes.

O adulto nio sé esta ligado ao meio ambiente por milhares de elos, como é, ele

proprio produto dele. Sua esséncia éncontra-se nas condigdes ambientais. Portanto, para
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Vygotsky ( 1993), podemos entender que o aluno € produto daquilo que o educador, os pais e

as pessoas mais experientes do que eles desejam que seja.
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Vygotsky dedica muita atengdo a aprendizagem instruida pelo ensino direto ou da

estruturacdo de experiéncias que promovem a aprendizagem do outro, mas sua teoria também
da suporte a outras formas de aprendizagem cultural.

g

e : : SRS R R R AN D @0
As idéias de Piaget diferem em alguns aspectos, pois para este, um dos quesit f / A

/" baésicos para que a aprendizagem ocorra seria a maturagio. A medida que o individuo progride. | ' ° **)g
: i ; s igh Ny £ 2 ik S AN f
na concretizagdo de suas potencialidades biolégicas, h4 uma predisposi¢do para aprender mais SR g

e melhor, .. et . , _ S

Piaget (1997) explica que o comportamento da criang:é passa por trés estagios em

" . A 5 e
~seu deSCHVOIVlmentO, O primeiro € representado pelos modos Inatos de comportamento, que / & £

i

atuam sem terem sido aprendidos e Servem para satisfazer as necessidades basicas do

. 3 3 & LA 04
Organismo apds o nascimento como o choro, a sucgdo, o instinto sexual entre outros. O /-

segundo se refere ao estagio dos reflexos condicionados, que ¢ hereditério e aponta que todo
reflexo condicionado surge com base no reflexo incon

e

dicionado. O terceiro estagio refere-se @
40 comportamento racional, ou seja, 4 mente. e

Para Piaget (1997), a aprendizagem estd intrinsecamente relacionada com o intelecto

€ Suas estruturas. A aprendizagem, portanto, ndo é um comportamento, mas uma alteragdo de {V \\/E/
comportamento. Este autor afirma que a aprendizagem € a aquisi¢do de uma habilidade ou de J

uma informago especifica baseada em estruturas intelectuais

jé existentes na crianga. Piaget, 1/
!
difere de Vygotsky,

pois enfatiza a maturidade bioldgica como condi¢do fundamental para a
aprendizagem. J4 Vygotsky (1996), sustenta que o processo evolutivo esti int
processo de aprendizagem, ou seja, dese

% % - > . . .\ A 7
nvolvimento e aprendizagem estio intimamente 2 Ay
ligados. e : :

erligado ao.__ .

~ Piaget (1997), através da Psicologia genética, aponta g oedeio

’ . - puitl ¢S R ;’
/sujeito, e sim o sujeito que se produz ou se constréi no meio, adaptando-se a ele. O sujeito ) I~
/ A

ndo escolhe seu meio e as condigdes de vida que lhe sdo oferecidas, mas ele

pode fazer ou néo )‘3 y
fazer, agir ou nio agir. Nesta abordagem, o meio refere-se aos objetos naturais, objetos (S ':':f
artificiais, as pessoas e as regras. Para o autor, o conhegiménto nunca € um estado, seja este . : "
subjetivo, representativo ou objetivo, este ¢ considerado uma atividade. Y. Y

\_/, ¥ f’iééet ( 1997) postula que o aspecto mais importante da infﬁncia‘est'é. voltado para a“ + 7

instalagdo de conhecimentos concretos, que primeiro dizem respeito as representagdes |
 imediatas (construcdo da inteligéncia operatéria na fase das operagdes concretas, de 6 a 13
anos) e depois as hipéteses, (construgiio da inteligéncia abstrata ou

formal das operagdes
formais, (acima de 13 anos)),
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Ao enfatizar o lugar da atividade como fator determinante de aumento dos
conhecimentos, Piaget ( 1997) lembra que ndo s6 a maturidade e a pressdo social que contam,
ha um quarto fator, que se refere ao equilibrio. ; )

As dificuldades sdo determinadas pelas deficiéncias nos aspectos endogenos dos
processos de conhecimento, e a natureza de tais deficiéncias depende do meio no qual a

crianga vive e de suas possibilidades de ag¢do nesse meio, no periodo critico de zero a sete
anos.

“O papel da escola deveria visar ensinar a crianga a pensar e a valorizar os aspectos
operativos do pensamento, a fazer com que a crianga experimente, a favorecer a manipulagio
para que possa tirar dai as leis abstratas sendo suficiente a simples observagdo da atividade de

outrem para a estruturagdo dos conhecimentos” (PIAGET, 1997, p. 35

De acordo com a teoria Piagetiana, o erro possui uma légica que indica um_procésso
de construgdo. As diferentes percepedes das mesmas situagdes implicam a participagdo de
€squemas e processos de interferéncia que ‘obviament'e ndo residem no objeto. Desta forma, o
erro deixa de ser um fato aleatério inexplicavel, e que s6 indica dificuldade.

Através da leitura do estudo destes dois estudiosos, pode-se observar a abordagem
de forma distinta das criangas em situagdo de fracasso escolar.

Para Piaget, as criangas nesta situagdo apresentam uma deficiéncia num dos
elementos ou num dos momentos que constituem o processo cognitivo, o qual se explica pela
construcdo endégena das estruturas mentais em suas relagdes com a o

rganizagdo do real, a
capacidade de representagéio da linguagem.

Dai a sua hipétese: as criangas que ndo aprendem sem que saibamos porqué, nio
construiram, ou construiram de uma forma insuficiente, o real (PIAGET,‘1997). O real, neste

contexto, refere-se a0 mundo dos objetos e dos acontecimentos, estruturado pela crianga

gracas a aplicagdo (a este modo) de seus esquemas de acao.

Sabe-se que o conhecimento constitui um fenémeno mais fundamental que a
aprendizagem, porque se fundamenta na ébstrag;ﬁo reflexiva. Chiarottino (1984) realizou

estudos das obras de Piaget, e afirma que a Medicina e a Psicolo

gia ndo dispdem por enquanto
das “categorias”

que levariam a causa do fendmeno da nio aprendizagem, seria,

principalmente, porque ndo consideram esta constru¢do do real pela crianga € a sua

representagdo através do tnico processo adequado: a abstragdo reflexiva.

Observa-se, no entanto, que a teoria Piagetiana enquadra as causas das dificuldades

de aprendizagem no meio em que a crianga esta inserida, se o aluno vive isolado de estimulos

visuais e auditivos. por exemolo. em um avartamento ou em uma favela sem contato com 0




No presente estudo, apéia-

S€, para compreender oi-p'r'océsso de aprendizagem) das
. - o 2 : A
criangas, a teoria Vygotskyana, e no
\

que diz respeito ao nio apre

s de intera

¢do que se estabelecem entre os alunos, seus
professores e colegas no contexto

escolar. Serdo explicitadas no capitulo 4, maijs
especificamente no topico 4.3, as fases d

o desenvolvimento da crianga, de acordo com a idade
cronolégica, segundo Piaget.

Neste  t6pico, analisam-

aprendizagem e descrevem

S¢ criticamente gs concepgdes  de dificuldades de
-S€ como elas sio abordadas na histéria, baseando a sua andlise em




Charlot (2000) faz uma discyss
epistémico, aprender pode S€r apropriar-

objetos empiricos (por exemplo, os liv

30 da nogdo de aprender. Do ponto de vista

s¢ de um objeto virtual (o “saber”), encarnado em

r0s), abrigado em locais (a

escola), possuido por
pessoas que ji percorreram o caminhg (os docentes).

onteca de formga Significativa, sendo necessaria g

0 ser humano, Pois € no nido entrelagamento
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serem substituidos por outros no transcurso das atividades, as representagdes que tém de si e
de seu processo de aprendizagem também o serdo.
Com a pretensio de trabalharmos as concepedes de dificuldade de aprendizagem, é

inicialmente interessante que se faga uma rapida revisdo histérica deste conceito, a qual
apresento nos préximos paragrafos. :

Os conceitos de “dificuldades de aprendizagem”

dos educadores a respeito do destino
conseguiram ter acesso 3 escola.
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Bossa (2002) aponta que o império da psicometria (testes de QI) dificultou,
~durante muitos anos a integragdo do estudo da personalidade, no plano profundo com as

dificuldades de aprendizagem. Bossa concorda com Ocampo (1994) quando este afirma que,

Na discussdo que Bossa (1994) ’faz sobre esta questiio, ela traz a opinido de Souza
(1995) que aponta ser possivel que sérios conflitos bloqueiem as possibilidades de a crianga

usar seu potencial intelectual na hora do exame. Em seu trabalho intitulado
inibi¢do intelectual”

“Pensando a
» @ autora demonstra como, muitas vezes, o impedimento de um bom
desempenho intelectual ests vinculado a probleméticas afetivas.

» afirma o seguinte: “Da

uma concepgdo menos heredolégica

da conduta humana, isto €, um pouco mais atenta as influéncias ambientais e mais

de de aprendizagem passaram a serem

denominadas ‘criangas problema’. “[...] de anormal, a crianga que apresentava problemas de

ajustamento ou de aprendizagem esc

(PATTO, 2000, p. 45)—

olar passou a ser designada como crianga problema”

mente ao aluno. Procurava—se,

» Na sua personalidade e nas influéncias do 1=

e st it s sl A S

:

:
£

(¢}

seu ambiente, a causa e 3 exglica_gz}g do seu sucesso ou Insucesso na escola. /
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como uma * maquma de ensinar” que rouba de seus alunos a vontade de aprender"
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analisadas, discutidas e, sobretudo confrontadas com as jovens personalidades sobre as quals
exercem a sua influéncia.

As influéncias mencionadas anteriormente seriio descritas nos proximos t6picos
seguindo a seqiiéncia estabelecida pela pesquisadora, que inicialmente descreve a ndo
adaptagdo da crianga em situagdo de fracasso ao ambiente escolar, seguido pelo fator

patologizante das criangas nesta situagéo e, por fim, a influéncia do fator sécio-cultural no
processo de aprendizagem destas criangas.

2.2.1 A ndo adaptagdo da crianca ao ambiente escolar

Embora as dificuldades de aprendizagem tenham-se tornado o foco de pesquisaé.
mais freqiientes nos ultimos anos, elas ainda sio pouco entendidas. O ingresso da crianga no
Ensino Fundamental marea, definitivamente, o vinculo com a vida estudantil. Mais do que
aprender determinados contetidos, o aluno enfrenta o desafio de se adaptar a vida escolar e a
dindmica de estudo, colocando-se disponivel ao conhecimento. Nesse sentido, € lamentavel
constatar que, ao longo dos anos de escolaridade_, muitas criangas que ingressaram na primeira
Série curiosas e interessadas chegam ao final do curso como portadoras de uma vasta carga de

conhecimentos e habilidades, mas, infelizmente, sem a disposigﬁo de seguir seus estudos ou

1nteressar-se pelo ensino. Por isso, poder-se-ia perguntar até que ponto a escola constitui-se

S ———

e T S

: Quando uma crianga apresenta dlﬁculdades para aprender ¢ comum que 0 professor
ou os pais esperem por um “despertar” ou que a crianga, mais cedo ou mais tarde, dé um
“salto” e passe a acompanhar a classe. No éntanto, este momento magico qué se caracteriza
pela superagéo das dificuldades partindo da prépria crianga, raramente acontece.

O que mais comumente se acaba verificando € a automatizagiio e o aumento das
dificuldades & medida que o programa escolar vai se tornando mais complexo. Este fato vai
océsionando dificuldades em todo processo de ensino/aprendizagem, o qual influi diretamente
na auto-imagem da crianga.

Morais (1997) aponta que, quando a crianga, apesar de todas as tentativas que
realiza, ndo consegue superar as dificuldades e desenvolver um ritmo que lhe permitira
acompanhar a classe, acaba se julgando incompetente, incapaz e desastrada. Para se evitar que

a crianga abandone a escola, o autor recomenda que, a partir do momento que a crianga



o

comece a sentir dificuldade para acompanhar a classe, realize-se um diagnéstico com a

finalidade de se detectar a causa do “ndo aprender”,

» Mas, por outro lado, nio se pode toma4-Ia €omo sendo a
Unica nesse leque de causas de dificuldades no Processo ensino/ aprendizagem,

ciclo do ensino fundamental, com idade de seis e sete

iscriminados sob a etiqueta “fracasso escolar”,

Smith e Strick (2001) Propéem que as dificuldades de aprendizagem tém uma base
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/' pedagégicos ou a deficiéncia intelectual, pois nenhuma dessas causas seria suficiente para \
/ :

No préximo tépico, abordar-se-4 a patologizacio das caracteristicas das criangas em

situagdo de fracasso escola, referindo os principais autores que permeiam estes estudos.

- 2.2.2 O fator patologizante das criangas em  situagio de fracasso escolar

De acordo com Fernandez (2001), ¢ preéiso ndo confundir os fracassos escolares
com os problemas de aprendizagem. Nas situagdes de fracasso escolar, as modalidades de
aprendizagem do sujeito ndo se tornam patolégicas, Ja quando se constitui um problema de
aprendizagem (irﬁbic;ﬁo cognitiva ou sintoma) a modalidade de aprendizagem altera-se.

Os problemas de aprendizagem geralmente se referem aqueles apresentados por ~

criangas com disturbios neurolégicos, ou seja, alteragdes diagnosticadas na regido cerebral. J4

os fracassos escolares, neste caso, destinam-se as dificuldades que a crianga apresenta durante

0 processo de aprendizagem, ndo referindo qualquer alteragiio em nivel neuroldgico, ou seja,
o fracasso escolar, segundo esta autora, pode ser superado no decorrer do processo.

Desde meados da década de 60, foi constatado na Argentina que ntimeros
significativos de criangas (muitas delas erroneamente diagnosticadas como deficientes
mentais) apresentavam fracasso escolar ou transtornos de aprendizagem, sem padecer de
nenhum transtorno neuroldgico, anatdmico, funcional, nem déficit cognitivo.

' “Existem outros autores, como por exemplo, Fonseca (1995), que denotam as
dificuldades de aprendizagem como uma alteracdo patologica diagnosticavel nas criangas.

Algumas destas defini¢des sdo apresentadas por ilustres investigadores e por relevantes

_ associagdes cientificas, como o National Joint Committee of Learning Disabilities, NJCLD.

Sua defini¢do compreende o seguinte contetido:

Dificuldades de aprendizagem (DA) ¢ um termo geral que refere um grupo

heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisicdo

As mesmas ocorrem com outras deficiéncias (por exemplo, déﬁciéncia sensorial,
deficiéncia mental, distﬁrbios-sc')cio-emocionais) ou influéncias extrinsecas (por
exemplo, diferengas culturais, insuficientes ou inapropriada instrugdo, etc), elas nio
sd0 o resultado dessas condigdes. (FONSECA, 1995, p. 71). {
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+ Outros dois autores que definem as dificuldades de aprendizagem sob uma ética
patologizante sdo Smith e Strick (2001, p- 14), quando relatam:

“As dificuldades de aprehdizagem sdo problemas neuroldgicos que afetam a
capacidade do cérebro para entender, recordar ou comunicar informagdes [...] Muitos desses

alunos sdo erroneamente classificados como tendo baixa inteligéncia, insoléncia ou preguica”.

Nas palavras de Fonseca (1995, p. 80):

Uma crianga com dificuldades de aprendizagem € caracterizada por: manifestar
uma significativa discrepancia entre o sey potencial intelectual estimado € 0 seu

> apresentar desordens basicas no processo de

privacdo sensorial (visual e auditiva); evidenciar difi
disparidades em vérios aspectos de comportamentos e probl
da informago, quer ao nivel receptiv.

culdades perceptivas,

€mas no processamento
0, integrativo e expressivo.

> 0 qual define que as

mprometimento no processo de informagio

sutil desordem psiconeurolégica que afeta a fungio

_ afetivas e/ ou psicoldgicas,

Dentro da etiologia e epistemologia das dificuldades de aprendizagem, para F onseca

(1995), a crianga possui, no plano educacional, um j

desviantes em relagdo a populagdo escolar em geral. Trata-se de uma crianga normal em

alguns aspectos, mas desviante e atipica em outros,
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no decorrer do periodo escolar. Utiliza-se o termo “Dificuldade de aprendizagem” em alguns

momentos do texto, como sinénimo ou como aparato para indicar as criangas em situagdo de
fracasso escolar. Posteriormente, esta expressdo vai sendo substituida por esta segunda, a qual
€ mais apropriada para identificar as criangas que se encontram nesta situacdo. %
Através do estudo da literatura discutida nas paginas anteriores, pode-se observar
que em relag:ejo as concepgdes de aprendizagem e aos fatores dela decorrentes, existem pontos
de divergéncia entre os autores mencionados. Estes se referem aos que abordam o processo de
aprendizagem numa visdo cognoscente, que engloba as caracteristicas psicolégicas das

criangas e aos que enquadram como causa das dificuldades os fatores externos.

Os estudos realizados neste tépico abordam que, durante o processo de
desenvolvimento da crianga, podem existir alguns fatores cognitivos que a levem a um certo
grau de imaturidade, podendo induzi-la a um caminho de dlﬁculdades na escola o que, para

estes autores, denomina-se dificuldades de aprendizagem.

Fica muito claro, depois de discutir os autores patologistas, que este grupo diverge
daquele que aborda a dificuldade de aprendizagem numa 6tica socio-cultural, ou seja, que

apontam como causa principal das dificuldades escolares da crianga, o meio social e cultural
em que ela se encontra inserida.

2.2.3 O fator sécio-cultural

Mmtos pesqulsadores mesmo aqueles munidos de um referenmal tconco-cntlco
Fid defendem a teoria da caréncia cultural para explicar o fracasso escolar e/ou as dlﬁculdades de ™ \\
4 aprendlzagem Dentro desta perspectiva, considera-se que as dificuldades de aprendlzagem K

- sdo consequencna do amblente cultural em.que as. cnang:as se desenvolvem,/Como aﬁrma
Patto (2000), a crenc;ab *n—a incompeténcia das pessoas pobres é generalizada em nossa
sociedade. “Lingiiistas, Psicélogos e. Educadores, t€m demonstrado que as criangas das
classes desfavorecidas nio possuem o dominio da linguagem necessaria para uma certa

‘escolaridade normal’ *(BERSTEIN, 1961, p. 85).

Nas palavras de Fonseca (1995), o éxito escolar estd exageradamente dependente das
estruturas lingiiisticas, que sdo irremediavelmente diferentes entre as criangas das varias

classes sociais. A maioria dos professores oriundos das classes sociais médias usa estruturas

lingiiisticas inacessiveis a muitas criangas.
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Rangel (1994) se manifesta sobre isto-afirmando que a repeténcia das criangas de um
meio sécio econdmico baixo fequer, necessariamente, que examinemos a nog¢do de

“handicap” (desvantagem) sociocultural, normalmente associada a explicagdo de insucesso

escolar.
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Nesse caso, as causas das diﬁcgldgdes de aprendizagem na escola sdo justificadas

1\-.pe1\9_ nivel sécio-cultural da crian(;a.‘;Na literatura, o fracasso fambém é diagnosticado como”

negativih&;a;:,- ;;or —c;.usé“&o'fétor da desnutrigio ou das condigdes financeiras. Mas nio se pode‘
pensar a pobreza como condi¢do necessaria para o fracasso escolar.

A determinagdo histérico-social das relagdes psico-sociais no cotidiano da escola é o
pressuposto basico que a autora Maria Helena Patto (2000) utiliza para descortinar o cendrio
estigmatizante e preconceituoso com o qual a escola recebe as criangas das chamadas classes
populares.

As criangas das classes populares encontram enormes barreiras no cotidiano escolar.

Seu comportamento ¢ associado a falta de educagdo, seus valores nio condizem com o que a
escola propde e seus conhecimentos muitas vezes construidos na diferenga, ndo sdo
considerados durante o processo de aprendizagem.

Cotidianamente, a crianga vai-se reconhecendo limitada, como aquela que néo sabe,
como aquela que erra, que tem dificuldade de aprender. Desta forma, especialistas e
educadores reproduzem uma pratica a qual designa o rétulo de “fracasso escolar” para as
criangas pobres.

Segundo Patto (2000), esta visdo preconceituosa das profundas raizes sociais,
encontra apoio nos resultados de pesquisas que fundamentam as afirmagdes de uma ciéncia
que, tendo como 4libi uma pretensa objetividade e neutralidade, eleva a uma visdo ideologica
de mundo a categoria de saber. , |

Determinadas literaturas demonstram que alguns profissionais mais avangados
procuram tirar o fardo do fracasso dos ombros da crianga e coloci-lo nas costas da familia e
do seu meio ambiente. Costa (1999) é um dos que apdia essa concepgdo, afirmando que

muitos profissionais justificam que a crianga fracassa, porque a familia & “mal estruturada”,

- “o pai € alcodlatra”, “a mie trabalha fora”, «¢ pobre em estimulos™, entre outros.

Predominante, ainda Hoje, no discurso pedagégico e dos profissionais da area da
saude, a explicacdo da desigualdade educacional entre as classes sociais passa a ser dada pelas
diferengas de ambiente cultural em que as criangas das chamadas classes - baixas se
desenvolvem. O pressuposto de que as dificuldades de aprendfzagem da crian¢a decorrem de

suas condigdes de vida mostra que esses profissionais ainda estdo sob a influéncia da
da caréncia cultural®”.

“teoria

® Esta teoria explicava que as difi

Aminmans na Aanaseraledaca

culdades de aprendizagem eram consegiiéncia do ambiente cultural em que as
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Para confirmar estas explicagdes, traz-se para a discussio Patto (2000) a qual
acrescenta que o desconhecimento a respeito dessas criangas ¢ generalizado e est4 presente
também no corpo do conhecimento cientifico.

3 Para esta autora, no periodo de quase um século mudam as palavras, mas permanece

uma explicagdo: as crianas pobres ndo conseguem aprender na escola por conta de suas

deficiéncias, sejam elas de natureza biolégica, psiquica ou cultural.

S S —

-~ As criangas desfavorecidas social, cultural e economicamente s30
/ desfavorecidas pedagogicamente, o que evidentemente €, sob todos os pontos de
vista, injusto. Sofrem mais de mau ensino, ma instrugio (dispedagogia), mais

S
.

. escolar, como ¢ sabido, estd mais concentrado nas criangas oriundas dos meios
g()cio—econ(“)micos desfavorecidos. (FONSECA, 1995, p. 14).

Percebe-se que algumas literaturas consideram que a influéncia do nivel socio-
econdmico € um grande influenciador no rendimento escolar das criangas.

a década de 60, quando também eram realizadas pesquisas nesta drea.

Isso decorre desde

Sipavicius (1987), por exemplo, discute uma pesquisa realizada nesse ambito por
Coleman em 1966, o qual verificou que as maiores influéncias sobre o rendimento escolar do
aluno sio as condi¢des socio-econdmicas da familia, material de leitura disponivel no lar,

nivel educacional dos pais, bens materiais existentes em casa, entre outros.

» POr sua vez constatou, que embora o impacto dos fatores socio-
econdmicos sobre o desempenho escolar do aluno seja grande, a escola ainda pode fornecer
€squemas compensatorios. Neste mesmo ano foj realizada uma pesquisa brasileira conduzida
pela Fundagdo brasileira Carlos Chagas, no estado de Sdo Paulo. Os resultados obtidos
permitiram concluir que as criangas que desfrutam de melhores condigdes sci .

tém maior probabilidade de tirar notas altas e permanecerem na escola.

0 econdmicas

De acordo com Foulin e Mouchon (2000), as dificuldades escolares atingem os
alunos de maneira particularmente desigual conforme seu vinculo social. O carater mais
discriminante é a categoria socio-cultural dos pais, podendo acumular numa mesma,
diferentes caractéres “negativos”. 3 7 7

Poderia-se afirmar que, ignorando a realidade social das criancas em situagdo de
fracasso escolar, a escola, feita para os mais aptos e favorecidos, pouco tem realizad
compensar ou combater essa desigualdade humilhante. A escola

reprodugdo das desigualdades sociais.

0 para
persiste na fungdo de
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2.3 CARACTERISTICAS DAS CRIANCAS EM SITUACAO DE FRACASSO ESCOLAR

. As criangas em situagdo de fracasso escolar incluidas na presente pesquisa foram

selecionadas conforme as seguintes concepgdes estabelecidas pela pesquisadora: Nio

/ apresentam lesdo cerebral, nio apresentam deficiéncia auditiva, nio revelam lesdo no

s

) .y . . O ~ A
/ aparelho foniatrica, mas apresentam um histérico de fracasso escolar e sio alunos rotulados

/ pelo professor ou pela propria escola como tendo dificuldades de aprendizagem. Vale pois, a

. Pena, salientar outras caracteristicas, as quais serdo mencionadas nos proximos paragrafos. ,

As principais caracteristicas das criangas em situacdo de fracasso escolar, segundo a
literatura, compreendem uma dificuldade de aprendizagem nos processos simbc'ﬂicos: fala,
leitura, escrita, aritmética etc, independentemente de lhe terem sido proporcionadas condigdes
adequadas de desenvolvimento, como: saude, envolvimento .familiar estavel, oportunidades
socio-culturais e educacionais, afirma Fonseca (1995). '

O autor anteriormente citado aborda a crianga com dificuldades de apréndizagem
como sendo aquela que pode apresentar problemas de atengdo, de memoria, problemas
visuais, auditivos, cognitivos, psicolégicos e emocionais; mas afirma que este individuo difere .
daqueles com deficiéncia mental.

Alguns fatores que podem atrapalhar a vida escolar da crianga referem-se ao fato de

~ ela: ndo estar acostumada com outras pessoas que ndo sejam as da sua familia; de no estar
acostumada com outro lugar que ndo seja sua casa; de ndo entender o que a professora fala e
ndo conseguir fazer o que lhe é pedido§ de receber forte pressdo dos pais em relagdo as ligdes

¢ notas. A crianga pode ter dificuldade de manter o pensamento concentrado, dificuldade de

fazer a mdo obedecer na hora de escrever, pode ndo gostar da professora, ou ter problemas

_ familiares. -

~ Fonseca (1995) ainda aponta que devem ser excluidas das dificuldades de

aprendizagem as deficiéncias sensoriais (visual e auditiva), as deficiéncias mentais (educéveis

¢ dependentes), as deﬁciéhcias motoras (espasticas, atetdsicas e atixicas)’ e as deficiéncias
culturais (privagdes de informagdes socio-culturais, situagdes de pobreza e miséria, etc.).

Destacam-se, a segﬁir, alguns aspectos relevantes da obra de Smith e Strick (2001) a

respeito das criangas com dificuldades de aprendizagem. Segundo estes autores, existem

alguns comportamentos probleméticos observados nestas criangas, tais como: fraco alcance de

® Tipos de paralisias cerebrais, ou seja, sdo lesdes di

mawda An ancbenla onl

agnosticadas na parte motora do cérebro que resultam na
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atengdo, dificuldade para seguir instrugdes, imaturidade social, dificuldade com a
- conversagdo, inflexibilidade, fraco planejamento ¢ habilidades organizacionais, distragdo,
falta de destreza, falta de controle dos impulsos.

Smith e Strick (2001) propdem que, embora muitas criangas com dificuldade de
aprendizagem sintam-se felizes e bem ajustadas, desenvolvem problemas emocionais
relacionados. Muitas delas mostram profunda irritabilidade e pdem para fora fisicamente ta]
sensacdo, outras se tornam ansiosas ¢ deprimidas. Elas tendem a isolar-se socialmente e com
freqiiéncia sofrem de soliddo, bem como de baixa auto-estima

Fonseca (1995, p- 264) sumariza: ‘

Evidenciam freqiientemente sinajs de irritabili
que ndo € alheia uma reduzida tolerancia

_ \ » uma fungio neurolégica imprescindivel a
aprendizagem. Ag criangas com dificuldades de aprendizagem acyusam

freqilente.mente problemas de memorizagio, consérvagéo, consolidagio, retengio,
rémemorizacdo, rechamada (visual, auditiva e tatilsinestésico) da informagao

tuacdo de fracasso escolar pode ndo ficar

culdades, ela réage por meio de disttirbios comportamentajs.
Mas também pode aceitar sey fracasso, j4 se identifi

passiva apés suas primeiras difi

cando com o “may aluno™, ou pode

idade, ¢ esta crianga nio ser rotulada
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Em suma, percebe-se, por parte da maioria dos autores, certo desprezo dos aspectos
positivos do aluno em situagdo de fracasso escolar, é dada énfase aos aspectos negativos,

utilizando apenas estes para caracterizar os alunos nesta situagio.

2.4 DE FRACASSO ESCOLAR A SITUACAO DE FRACASSO ESCOLAR

'

A expressdo “fracasso escolar” tem sido utilizada pela literatura como um sintoma,

pois estd denunciando que algo ndo estd bem. Na presente pesquisa, o termo sera utilizado
para contrap6-lo a categoria de analise “dificuldade de aprendizagem”.
: O fracasso escolar tem sidb co;iéebido como o fracasso do éluno ante as demandas
escolares. Segundo Aquino (1996), nos ultimos anos, ele tem sido provavelmente o maior
empecilho a democratizagfio das oportunidades de acesso e permanéncia da grande massa da
populagdo em nossas institui¢des escolares, é o maior sintoma das crises de nossas escolas.

A causa que pretensamente atribui o fracasso escolar aqueles a quem se ensina €
varidvel, mas nem sempre verdadeira. O fracasso é muitas vezes atribuido a preguica do
aluno, as suas condi¢es de vida ou ao despreparo do professor, raramente & atribuido aquele
que ensina ou ao contetdo inadequado que se tenta ensinar. O grau de dificuldade pode ser

maior que a possibilidade de apreensdo dos alunos, determinado contetido pode exigir
conhecimentos prévios que eles ndo possuem.

Raramente, em face 3 crianga que fracassa, a escola levanta problemas relacionados
a sua propria estrutura e 2 estrutura social, 4 inadequagdo da estfutura escolar em face da real
situagdo de vida da crianga ou as relagdes de classe. De acordo com Costa (1999), ndo
devemos considerar o aluno que fracassa como um ihdividuo isolado, mas situado num

contexto, produto de uma classe social, podendo-se desta forma fazer uma mediagdo entre o
individuo e o social,

“fracasso
. Muitos sdo os autores que utilizam essa denominagio para designar as dificuldades
escolares dos alunos taxados com esse fardo.

Indmeros sdo os conceitos utilizados pelos profissionais para justificar o
escolar”

A questéio do fracasso escolar remete para muitos debates sobre o aprendizado, e

também sobre a eficacia dos docentes, Poucos autores defendem a idéia de que o “fracasso” ¢

um fato inexistente, mas, especificamente Bernard Charlot, traz a discussa
tentativa de teorizar sobre esse tema.

O uma nova
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Charlot (2000) propde em seus estudos uma nova Gtica a respeito do “fracasso

escolar”, afirmando que este ndo existe, o que existe s3o alunos em situagdo de fracasso. O
autor afirma que o que deve ser analisado ¢é o aluno, as situagdes, as histérias, e nio algum

objeto misterioso, ou algum virus resistente chamado “fracasso escolar”.

Outros estudos mais recentes, como os de Bossa (2002) apontam que no campo das
dificuldades de aprendizagem, o que importa ndo é considerar apenas o potencial intelectual
demonstrado pelo sujeito nos exames, mas o potencial que possui e ndo pode usar. -

Propde-se como referéncia fundamental a essa discussdo, Charlot (2000), quando
afirma que todo ser humano aprende, se ndo aprendesse, nio se tornaria humano. Aprender,
no entanto, ndo equivale a adquirir um saber, entendido como contetido intelectual, a
apropriagdo de um saber-objeto ndo ¢ senfo uma das figuras do aprender. Portanto, somente
estudando a singularidade do sujeito, podemos compreender o sentido do fracasso escolar. A
capacidade intelectual que uma crianga evidencia diante de um teste pode ser apenas uma
parte de seu real potencial. '

No plano cognitivo, tanto o processo de aprendizagem como a disponjb“ilidade para a

realiza¢do de tarefas especificas, sdo afetados por diferentes aspectos. Por um lado, a histéria
de escolaridade, vivida em longo prazo, deixa prbﬁmdas marcas na valoragdo do campo do
saber ou na constituicio do autoconceito académico, fatores determinantes -para a
compreensdo do modo como o sujeito se lanca & busca do conhecimento. Por outro lado, h4
que se considerar o contexto imediato, cuja forga circunstancial pode, na prética, reverter um

quadro de referéncias, gostos e disponibilidades ha muito tempo cristalizadas.

No caso do aluno,

este aprenderd para evitar uma nota baixa

uma boa profissdo mais tarde, para agradar ao professor que considere simpético
etc. A apropriagdo do saber é fragil, pois esse saber pouco apoio recebe do tipo de
relacdo com o mundo (descontextualizagso, objetivacio, argumentagdo [...], que lhe
déa um sentido especifico. (CHARLOT, 2000, p. 64)

Ou uma surra, para passar de ano, para ter

Repensando todas as explicagdes que vém sendo estudadas para justificar o «
aprendizado”

ndo
da crianga, ressalta-se a importincia de ndo designar o problema a apenas uma

das causas consideradas neste capitulo. No entanto, se poderia afirmar que as criangas que
compdem este estudo ndo apresentam dificuldades de aprendizagem no sentido patoldgico da
expressdo, como alguns autores enquadram.

Seria importante considerar o meio sécio-cultural no qual ela estd inserida, o

. contexto escolar, este tiltimo composto por todos os aspectos que envolvem a escola, os
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sujeitos a ela engajados e os aspectos que ancoram o processo de ensino/aprendizagem. Nio

seria correto culpabilizar o contexto social, cultural e escolar da crianca, mas dever-
repensa-

se-ia
los, tomando a crianga como um ser unico, ¢ levando em consideragio suas

diferengas no processo de aprendizagem, sendo que este se desenvolve num processo no qual
se inter-relacionam as dimensdes cognitivas, afetivas e sociais.

Antes de qualquer atitude por parte dos profissionais da 4rea educacional e da satde,
¢ preciso olhar para estas criangas como individuos que tém seus desejos e valores, que
envolvidos ou no no processo de aprendizagem apresentam um autoconceito € uma auto-
imagem em desenvolvimento.

Se, de alguma maneira, estes atributos estiverem induzjndo a crianga a ndio sentir-se
envolvida com o aprendizado, ela realmente poderd ndo aprender da maneira que desejam a

escola, seus pais e professores, podendo permanecer por um longo periodo nesta mesma
“situagdo de fracasso escolar”.
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3 ASRELACOES INTERPESSOAIS ESTABELECIDAS NO CONTEXTO ESCOLAR

Este capitulo tem por objetivo examinar as relagbes que permeiam o contexto
escolar, mais especificamente aquelas que ocorrem dentro de sala de aula. No primeiro t6pico,
descreve-se as relagdes de poder, embasando-se em varios autores que estudam o assunto. No
segundo tépico, segue-se uma discussio sobre as diversas relagdes entre educador-educando,
muitas vezes também embutidas de poder exercido pelo préprio educador. Nesta se¢fio, traz-
se a discussdo as obras de Paulo Freire e Foucault. J4 no terceiro topico, discutem-se as
relagdes entre educandos que, juntamente com a anterior, torna-se a esséncia principal da

pesquisa em termos de comportamentos e atitudes entre os sujeitos envolvidos no processo
educacional.

3.1 RELACOES DE PODER

Na escola sio encontrados diferentes tipos de relagdes interpessoais, dentre elas
estdo as relagdes de poder que, a todo momento, sdo demonstradas através do autoritarismo
entre os sujeitos participantes do grupo social chamado escola.

Com o intuito de fundamentar essa discussdo, convocam-
(1996, p. 8):

Se o poder fosse somente repressivo, se nio fizesse outra coisa a ndo ser dizer néo,
vocé acreditaria que seria obedecido? O que faz com que o poder se mantenha, e

reprimir.

As pessoas autoritarias; independentemente de possuirem um poder legitimo ou ndo,

infelizmente, utilizando-o as vezes, por meios pouco éticos e
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recomendaveis para fazer valer sua vontade. Por isso, afirma Foucault ( 1996) que o poder é
- uma maquinaria do qual ninguém ¢ titular.
O poder e suas relagdes ndo podem ser analisados apenas de cima para baixo. De
‘uma visdo reduzida a divis3o entre dominantes versus dominados. Para haver dominante h4 de
haver dominados. Portanto, a aceitagdo da dominagdo é uma das primeiras conseqiiéncias do
exercicio de poder e pode-se dizer qué provém de uma caréncia e necessidade de
sobrevivéncia por parte dos subordinados.
Cabe lembrar que F oucault, em seus estudos, se ocupou de pessoas doentes, loucas e

presididrias. Essas pessoas estavam excluidas do trabalho produtivo, € o trabalho para elas
tinha um valor disciplinar.

Outra visdo em relago ao podér, ¢ a de Galbraith ( 1.989), que afirma que o poder

esta na personalidade do individuo, na organizagdo. O poder est4 em:

Alguém ou algum grupo impor sua vontade e seu objetivo (ou objetivos) a outros
inclusive aos que se mostram relevantes ou contrérios. Quanto maior a capacidade
de impor tal vontade e atingir o correspondente objetivo, maior é o poder. E pelo
fato de possuir o poder um significado tdo ligado ao senso comum que a palavra ¢
empregada tio freqilentemente « Sem  necessidade aparente de defini¢do.

(GALBRAITH, 1989, p. 3).
Freire (1987) afirma que o importante é que o professor democratico nunca

transforme a autoridade em autoritarismo. Ele nunca poderd deixar de ser uma autoridade,

mas devera sempre se lembrar que a autoridade fundamenta-se na liberdade dos outros, e se a

autoridade nega essa liberdade e corta essa relagdo que a embasa, entio se acredita que a

autoridade se transforma em autoritarismo.

O discurso de sala de aula, caracterizado, com freqiiéncia, como autoritario,
apresenta, muitas vezes, o professor como agente exclusivo e direcionador do saber, além de
responsavel pelo controle da interagdo. O que se tem discutido, no entanto, ¢ que esse

professor nem sempre deveria exercer o. poder, admitindo, inclusive a possibilidade da

contrapalavra (BAKHTIN, 2002) ou do contrapoder (DIJK, apud SANTOS, 2003).

As relagdes de poder normalmente indicadas pela linguagem em sala de aula trazem
as marcas lingiiisticas que sugerem o exercicio do poder no discurso de sala de aula, na
interagdo professor/aluno. Essas marcas s3o também encontradas em outros discursos com
caracteristicas semelhantes, como é o caso, por exemplo, daquele da relagio médico/paciente,
em que a assimetria, “uma nogdo usada para descrever uma relagdo de desigualdade ou

desequilibrio entre os membros participantes de um evento de fala” (SANTOS, 2003, p. 58),

fica evidente. '
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3.2 RELAGAO EDUCADOR- EDUCANDO

Das relagdes que 'constituem 0 contexto escolar, a relagdo professor-aluno merece
destaque. As relagdes na escola apresentam uma caractenstlca marcante, a de serem relagdes
fundamentalmente narradoras, dissertadoras, ou se_|a, narrag:ao de contetudos. “Educador e
~educando se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da educagao ndo ha
criatividade, ndo ha transformagdo, nio ha saber” (FREIRE, 1999, p. 58).

Enquanto potencial constitutivo do sujeito, a linguagem tende a ser favorecida pelo
espago dialdgico da escola. No entanto, na escola, a interagdo professor-aluno nem semﬁre se
realiza nesta dimensio dialégica, pois é o professor quem estabelece o espago discursivo,
dentro do qual os alunos devem atuar.

Freire ( 1999) explica que na concepgdo “bancaria” de educagdo na qual educagio ¢
0 ato de depositar, de transfenr de transmitir valores e conhecunentos ndo se verifica nem
pode verificar-se esta superag:ao O que pretendem os opressores ¢ transformar a mentalidade
dos oprimidos e no a situagdo que os oprime. Os oprimidos, como casos individuais, sio
patologias da sociedade s, que precisa, por isto mesmo, ajustd-los a ela, mudando-lhes a

mentalidade de homens ineptos e pregui¢osos (FREIRE, 1999).

Na relagdo professor-aluno, com efeito, ha duas dimensoes que se articulam
dialeticamente: a dimenséo do saber, pela qual se considera que o professor sabe e o aluno
ndo sabe, e a dimensio do poder, pela qual se considera que o professor deve dirigir a
programacao (ensinar) € o aluno deve aceité-la (aprender).

A dimensio do saber determina a relagdo do poder: o professor, porque sabe deve
dirigir as tarefas didaticas a serem executadas pelo aluno, que nio sabe. Vice-versa, a
dimensdo do poder deterrmna a do saber: por ndo participar. das decisdes fundamentais
relativas a0 processo de aprendizagem, o aluno incorpora conhecimentos de maneira
fragmentada e acritica.

Fleuri (1990, p. 86), ao discutir a relagdo professor-aluno, afirma que “a relagdo
autoritaria de poder se articula dlaietlcamente com a relagdo ensino- aprendlzagem de um falso
saber, os sistemas de avaliagdo e de nota acabam servindo para camuflar e manter a falsidade
€ 0 autoritarismo da relagio pedagégica.”

Quando o aluno se submete passivamente a programagdo da qual ndo participou, e
executa atividades cuja dire¢do escapa ao seu controle, dificilmente este processo didético

pode corresponder as suas necessidades reais, 3 medida que as atividades didaticas tendem a
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distancid-lo de seus interesses basicos. Como resultado, ele vai se desmotivando para o
trabalho escolar. Passa, entio, a cumprir mecanicamente as exigéncias que lhe sdo feitas
apenas em troca de aprovagdo para passar de ano.

Estabelece-se, em fungio da nota, uma relagdo de chantagem reciproca: o professor
subliminarmente usa seu poder de conferir nota, para forgar o aluno a cumprir seu programa:
0 aluno representa o cumprimento das exigéncias para obter a nota de aprovagio.

O que resulta deste tipo de relagdo chantagista e autoritdria, ndo €& tanto a
aprendizagem e elaboragdo critica de saber, mas, sobretudo, a incorporagdo de um saber
coisificado e a reprodugo de relagdes autoritarias de poder.

Segundo Foucault (1997, p. 19):

Poder e saber nfo estdo ligados um ao outro pelo simples jogo d'g interesses ou de
ideologias. [...] Nenhum saber se forma sem um sistema de comunicagdo, de
registro de acumulagio, de deslocamento, que ¢ em si mesmo uma forma de poder,

€ que esta ligado, em sua existéncia e em seu funcionamento, as outras formas de
- poder. ]

A relagdo autoritéria professor-aluno no tem sua origem em si mesma, nem na pura
intengdo individual.

A relagéo de comunicagio pedagdgica se distingue das diferentes formas de relagio
de comunicagdo que instauram agentes ou instancias visando a exercer um poder de
violéncia simbélica na auséncia de toda autoridade prévia e permanente, e sendo
constrangidos, portanto, a conquistar e reconquistar ininterruptamente o
reconhecimento social que a autoridade pedagégica confere logo de imediato e de

uma vez por todas. (BOURDIEU, 1975, p. 33).

As relagdes de imposigio do cumprimento das normas sio a extrapolagdo da figura
~de autoridade, passando a ser figura autoritaria. A puni¢do institucionalizada, quando
personificada pela pessoa legalmente superior, coloca em confronto a responsabilidade dos
subalternos, nas questdes de controle e disciplina e, ‘segundo Foucault (1997), a educagio
moderna seria, de alguma forma, um modo de dominagdo, que acontece pela normalizagdo e
pela vigilancia do educador.

Parece sempre importante que se discuta esse contexto e que se estude como o aluno
se insere neste jogo de poderes que se manifestam, no j4 referido, fundamentalmente na
linguagem. Poderia-se, entdo, indagar sobre os discursos que se “produzem” em sala de aula.

Ao estudar os discursos pedagégicos, Orlandi (1983) propde trés ‘tipos‘ de discurso
em seu funcionamento: o lidico, o polémico e o autoritario. As condigdes de produgdo

referem-se a posi¢io ou situagdo dos interlocutores em relagdo ao objeto do conhecimento.
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O professor e o aluno situam-se em uma posi¢do definida em relagdo aos objetos do

conhecimento e ao contexto mais amplo, institucional e histérico-social do conhecimento, ou

seja, a posi¢do do professor o predispde para a abordagem do contetdo como aquele que sabe
e ensina e do estudante como 'aquele que ndo sabe e aprende (ORLANDI, 1983).

E preciso acrescentar que em uma sociedade COmo a nossa, pela sua constituigio,

pela sua organizagio e funcionalidade, ha dominancia do discurso autoritario, no qual o

referente esta apagado em relagdo a linguagem que se estabelece, e o locutor se coloca como -

‘ agente exclusivo, apagando também sua relagdo com o ‘interlocutor. O ludico € o que vaga,

por assim dizer, nos intervalos, deriva as margens das préticas sociais e institucionais. O

discurso polémico ¢ possivel e configura-se como uma prética de resisténcia ¢ afrontamento.

Para Freire (1981), a relagdo que se estabelece entre um professor que “sabe tudo”

que o estudante ndo sabe, e um estudante que “sabe nada” do que o professor sabe, é uma

relagdo de dominagdo que fixa hierarquicamente os interlocutores.
No entanto, na sala de aula nio se exerce somente o poder do professor para o aluno,
ou do aluno para o professor, mas hé, inclusive, manifestagdes de poder nas relagdes entre

alunos, a respeito das quais discute-se no topico seguinte.

3.3 RELACAO EDUCANDO-EDUCANDO

Para tratar sobre as relagdes entre alunos no contexto escolar, convém abordar
inicialmente, as relagdes interpes

soais estudadas por alguns autores no campo da psicologia
escolar. '
Como problema cientifico, o tema das relagdes interpessoais ¢ muito recente no

pensamento sistematizado. Embora tenha sido analisado muitas vezes de maneira casual,

algumas das relagdes interpessoais — como o amor, a amizade — sdo aspectos fundamentais da

vida humana. :

Os estudos no campo das relagdes interpessoais sdo relativamente amplos. Patto
(1991) cita que Freud, € seus discipulos da Psicanslise (FROMM, 1941 ¢ 1947),
(SULLIVAN, 1 947) e (HORNEY, 1945) tém-se ocupado ora da formagdo do “eu”, em um

mundo de relagdes interpessoais, ora da compreensdo do individuo.

Antes dessa época, os problemas das relagdes interpessoais nio apenas eram tratados

marginalmente, mas, sobretudo, poderiam ser englobados como analises sutis de relagdes
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muito especificas de um grupo social restrito. Nenhuma das analises realizadas, com excecdo
das realizadas por Freud, procurou explicar o individuo através de suas relagdes interpessoais.

Para compreender essas questdes, Patto (1991) aponta que, em primeiro lugar, é
preciso saber que nossa ideologia modifica as formas de relagdo existentes entre individuos: ¢
cada vez menos possivel Julgar os outros como coisas, ou apenas como representantes de um
papel, e passamos a julgar os outros pelo que sdo, isto &, como individuos também humanos.

Da mesma maneira que professores e alunos ndo podem julgar-se como
representantes de um papel, as relagdes que embasam a boa qualidade do ambiente escolar
(relagdo professor-aluno e relagdo entre alunos) nio sdo possiveis de serem ensinadas. “E
impossivel ensinar relagdes interpessoais, pois a crianga se vale de conhecimentos
espontaneamente adquiridos ou de intui¢des que os mais argutos psicdlogos ndo conseguiriam
desvendar ou sistematizar” (PATTO, 1991, p. 236).

Nas relagdes que ocorrem em sala de aula, como todos os sujeitos sdo diferéntes
entre si, as suas qualidades pessoais assumem uma importincia decisiva, principalmente no
processo de percepedo, de aluno para aluno, e avalia¢io no caso de professor para aluno.

Patto (1991) aponta que a tendéncia intelectualista de nossas escolas tende a
acentuar o valor das qualidades de inteligéncia. Embora muitos alunos sejam diferentes, sio
avéliados pelo mesmo padrio, e sdo salientadas as qualidades, positivas e negativas, com

relagdo a essa dimensio de comportamento.

Alguns alunos que nio apresentam as qualidades intelectuais que a escola exi
tentam salientar-

e,
se com algumas formas de exibicionismo como, por exemplo, a indisciplina,

a excessiva docilidade ou a hostilidade. “Tanto no caso do bom como do mau aluno, forma-se
um circulo vicioso, em que os bons sio cada
(PATTO, 1991, p. 245), :

vez melhores e os maus cada vez piores”

Trabalhar as questdes referentes ao comportamento do aluno, em sala de aula, como
estes mencionadas anteriormente, sio fundamentais para o bom relacionamento entre
professor-aluno e entre os alunos, durante o processo de ensino/aprendizagem. Nessa
discussdo, Tardeli (2003) expde que para a Cooperacdo acontecer, efetivamente, é necessério
que os sujeitos envolvidos aprendam a fazer contratos, a comprometer-se com o grupo, a
relacionar-se de forma reciproca e, sobretudo, exercitar sua expressdo verbal, bem como o
saber escutar.

Neste sentido, vé-se a importincia e o valor do didlogo entre os alunos, durante o
processo de ensino/aprendizagem, pois, desta forma, os alunos se envolvem através da

comunicacdo. possibilitando o desenvolvimento do respeito matuo no contexto escolar. A
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aprendizagem do respeito ao outro passa pelo conhecimento do que esse outro fala, e a

capacidade de dialogar estd intimamente relacionada a aprendizagem das 4reas do
conhecimento.

Baseando-se nestas discussdes, percebe-se a importancia de valorizar e trabalhar as
qualidades dos alunos com dificuldades de aprendizagem, além da necessidade de instigar

isso nas relagdes de troca entre os alunos considerados “bons” com aqueles considerados

“ruins”. o '

A relagdo entre alunos no dia-a-dia da escola pode significar mais do que a
integracdo e a socializagdo, no entanto, também pode proporcionar a vivéncia do trabalho em
grupo, dindmica que favorece a troca de experiéncias e de conhecimentos, possibilitando
desta maneira, o confronto de idéias. ‘

30 Manter um clima»déﬁrespeit(') valorizando as trocas de informagdes entre os alunos
durante todo o processo de aprendizagem, é fundamental. Embora seja quase impossivel
-modificar a nossa maneira de ver as coisas’e as pessoas, pelo menos deveriamos ser capazes
de compreender as diferengas das maneiras pessoais de perceber e avaliar. E neste “ver” que
-muitas vezes se insere um dos principais problemas dos alunos que sdo rotulados pela escola
como tendo dificuldades de aprendizagem.

Geralmente observa-se, nas escolas, que as relagdes entre alunos ndo sdo discutidas
em nivel consciente. Raras vezes o professor interfere nas relagdes entre alunos; na maioria
das vezes, a educagiio se d4 apenas em nivel formal, sem que o educador possa conhecer o

sentido do comportamento daqueles com que estd em contato, A principio, acredita-se que a

relagdo aluno-aluno seja simétrica, pois ndo existe hierarquia de poder preestabelecido, mas

alguns autores, como por exemplo, Foulcault (1996), afirma que toda relagdo ¢ enrustida de

poder, independente dos sujeitos nela presentes.

O significado e o valor da interagdo entre alunos também se filiam & concepgio de
aprendizagem do professor. Em alguns casos, esta é considerada incomoda e negativa, para o
processo de aprendizagem, em outros, ¢ -considerada desejavel e uma importante estratégia

para a socializag¢io de conhecimentos, bem COomo, para a superagdo de possiveis dificuldades
no processo de aprendizagem.

A cooperagdo e o didlogo, parecem sempre caminhar juntos e s3o exigéncias
fundamentais de todo ensino. O ato de ensinar

reciprocidade, condigdo basica da cooperagdo, e atesta o processo da comunicagio.
[...] E neste ambito que reside 0 mérito da estima e do respeito, que se traduz pela
tarefa da reconstrugiio de si mesmo, levando em conta as suas capacidades e
potencialidades. (TARDELI, 2003, p- 64-65). '
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retomadas na andlise dos dados realisada no capitulo VI.

No préximo capitulo discute-se 2 respeito da crianga com dificuldades de

aprendizagem énquanto ser pensante, sua auto-estima. € auto

-imagem em relagdo as
dificuldades que enfrenta no contexto esc

olar, para assim, compreendermos algumas questdes

a respeito das relagdes entre og alunos rotulados como tendo dificuldades de aprendizagem e

seus colegas e professores.




49

‘4 ACRIANCA ENQUANTO SER COGNOSCENTE

Neste capitulo, procura-se discutir questdes a respeito do aluno em situagdo de

fracasso escolar. No primeiro tépico, abordam-se a auto-estima € a auto-imagem destas

criangas, bem como suas formagdes discursivas através das obras de Bakhtin (2002) e Orlandi

(1983, 1999). No segundo tépico, discute-se a subjetividade da crianga. No terceiro, descreve-

S¢ o desenvolvimento da crianga enquanto sujeito aprendente, inserindo as etapas de

desenvolvimento estudadas por Piaget.

4.1 AUTO-ESTIMA E AUTO

-IMAGEM DO ALUNO EM SITUACAO DE FRACASSO
ESCOLAR |
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- dificuldades de aprendizagem a respeito de suas media¢des com o professor,
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A aprendizagem expde a crianga questdes muito particulares a respeito de seu papel
social no mundo. Naturalmente, os papéis do professor e do aluno, bem como suas condutas,
estdo intimamente relacionados 3 concepedo de aprendizagem. Esses papéis designam

expectativas de comportamento associadas com a fungdo e posi¢do que ocupa uma pessoa em
um sistema social determinado. i

Alguns autores preferem denominar a auto-imagem da crianga como um
autoconceito.  Fierro (apud SOLE, 1996) cita, em sua obra, um amplo conjunto de

representagdes (imagens, juizos, conceitos) que temos sobre nds mesmos, e que englobam

aspectos corporais, psicologicos, sociais, morais e outros. O autoconceito refere-se ao

conhecimento de si mesmo e inclui juizos valorativos, chamados de auto-estima. O

autoconceito € aprendido ou forjado no decorrer das experiéncias da vida; as relagdes

interpessoais, particularmente as vinculadas aos “outros significativos” (pais, irmaos,

professores, colegas, amigos etc) que constituem os elos mediante os quais a pessoa tece a

visdo de si mesma.

No decorrer das interagdes em que a crianga se movimenta, ela elabora essa visdo a

partir da interiorizagdo das atitudes e percepgdes que esses “outros” tém a seu respeito, de

modo que as atitudes vividas na relagdo interpessoal vio criando um conjunto de atitudes

pessoais em relagdo a ela mesma. Assim, acaba considerando-se simpatica ou incémoda,

esperta ou desajeitada, chata ou encantadora, porque € isso que os demais lhe transmitem,

muitas vezes de forma totalmente inconsciente.

Optou-se por fundamentar o presente capitulo, realizando uma breve éxplanac;ﬁo dos

principais estudiosos do discurso e da linguagem, por ser o discurso da crianga-aluno um

objeto socio-histérico a ser analisado e compreendido. As concepgdes dos alunos com

com seus

colegas, e com os outros sujeitos com os quais se relacionam, invoca-nos a compreender,

através da linguagem, a formagio discursiva destes sujeitos.

O aluno é o que as outras pessoas (pais e professores) dizem a seu respeito, portanto,

- a imagem e o discurso da crianca com dificuldades de aprendizagem, sdo designados pelo

discurso das pessoas que a rodeiam, principalmente no contexto escolar. Segundo Orlandi

(1999), um dizer tem relagdo com outros dizeres realizados, imaginados ou possiveis. “Nesta

Otica, a andlise do discurso concebe a linguagem como mediagdo necessdria entre 0 homem e

a realidade natural e social. Essa mediagdo, que é o discurso, torna-se possivel tanto a

permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a transform

acdo do homem e da
realidade em aue ele vive” ( ORLANDIL. 1999. p. 15). :
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A crianga constroi sua identidade a partir da fala do outro. A posi¢do que ele ocupa
no cotidiano escolar ¢ determinada por sua posig¢do histérico-social. De acordo com Orlandi
(1999), o dizer nio & propriedade particular, quando nascemos, os discursos ja estio em
processo e nos € que entramos nesse processo.

Para a compreensio da formagdo discursiva do aluno, muitas vezes envolvida em
siléncios, € essencial trazer a discussdo as idéias de Orlandi (1999), pela posicao que esta
autora toma quando afirma que a analise do discurso consiste em considerar o que € dito em

um discurso e o que € dito de outro, procurando eéscutar o ndo dito como uma
auséncia necessaria.

presenc¢a de uma

Para compreender-se o discurso do aluno, .convém €Xpor as palavras de Bakhtin

Portanto, a unicidade do meio social e a do contexto social imediato sdo condig¢des

absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico- 1siologico que o autor

define possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-se um fato de linguagem.

“Eu” € considerada 0 centro da personalidade, é um conceito de vital
importancia na compreensdo do desenvolvimento humano co

A no¢do do

socio- cultural, relacionando-se consigo mesmo

com os objetos que fazem parte do seu contexto, doando-lhes_ significado, sentido e valores

Proprios. Esta imagem que 0 homem tem de si se “desvela” a medida que ele se relaciona com

0 outro, relagdo esta que favorece um processo de revisdo e de mudanga de suas atitudes, de

sua auto-imagem e auto-estima.

O que determina o comportamento da pessoa ¢ a prediéposig:éo que cada um tem a
respeito de sua auto-realizagio, ou seja, a capacidade de direcionamento que cada um tem de

valorizacio e conscientizacdo das experiéncias positivas e negativas vivenciadas.
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- No que diz respeito a formagdo ideoldgica do aluno, sdo considerados diferentes
contextos sociais, como a familia, a igreja, os grupos de lazer, entre outros grupos sociais;
estes sdo parte integrante da formagio discursiVa, a qual acompanha o aluno durante toda sua
vida. Fago minhas as palavras de Bakhtin (2002) que, ao comentar que o sujeito constitui-se
ouvindo e assimilando as palavras e os discursos do outro (seus pais, seus colegas sua
comunidade etc.) afirma que todo discurso se constitui na fronteira entre aquilo que € seu e
aquilo que € do outro. ’ '

o No contexto escolar, um dos principais fatores que pode denegrir a auto-imagem do
aluno em situagdo de fracasso esbolar, repelindo desta forma sua auto-estima para aprender, ¢
0 processo de avaliagdo. Este pode auxiliar o professor a reﬂe_tir sobre suas condigdes de

aprendizagem, permitindo o ajustamento de sua pratica as necessidades coloc
educando.

adas pelo

Infelizrﬁente, 0 aspecto avaliativo mduz a rotulagdo por meio da qual o professor
evidencia as diferengas do aluno, propiciando sua exclusdo. Para evitar este tipo de rétulo,
seria importante valorizar a utilizagdo de expressdes positivas por parte do educador, as quais
poderiam ser complementados através de refor¢os orais e graficos, até que o aluno em
situagdo de fracasso escolar amadurega sua capacidade intelectual.

De acordo com os Parimetros Curriculares Nacional (1998), a avaliagio deve

permitir que as criangas acompanhem suas conquistas, suas dificuldades e suas possibilidades

- a0 longo de seu processo de aprendizagem.

Neste momento, cabe trazer novamente as palavras de Orlandi (1987), quando tarta
de motivagio pedagdgica, atendo-se 3 concepedo de escoiaridade como processo, em que o
aluno avanga no conhecimento paralelamente & sua maturagdo e, portanto, ele ainda ndo sabe

distinguir o que lhe interessa, o que & util etc. Dessa forma, deixa-se tutelar pelo professor, em

quem ve€ autoridade, pois a hierarquia, assim, o coloca implicita ou explicitamente.
Percebe-se, no entanto, a importéncié de uma metodologia de aula motivada na
participagdo ativa do aluno em situagdo de fracasso escolar, a qual podera promover o
envolvimento deste aluno no processo de aprendizagem.
Vale novamente trazer as palavras de Orlandi ( 1987) na situa¢io em que discute um
quadro de alinhamento e participagdo mais simétrica (discurso polémico). A autora afirma que
€ uma troca de turnos em que os participantes tém direitos iguais, uma vez que, apesar do

professor ser a autoridade, este monitora a aula com maior maleabilidade. A interag¢do

acontece com menos formalidade, por isso denomina-se “quadro conversacional” por se

aoroximar da estrutura da conversacdo do dia-a-dia.
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Neste tipo de aula, o aluno em situagdo de fracasso escolar poderia manifestar-se
com mais facilidade, pois poderiam discutir-se assuntos de seu interesse. Este discurso, que é
denominado polémico (ORLANDI, 1987), considera o ouvinte, € o aluno pode discordar
quando seﬁtir necessidade, ndo fazendo papel de mero espectador.

Nesta interagéo, os alunos conseguem introduzir tépicc;s que sdo de seu interesse
imediato, mesmo que ndo estejam relacionados ao topico em andamento, sio as denominadas
“divagagdes topicas” (ORLANDI, 1987), na qual o professor d4 respaldo para logo em
seguida dar andamento ao topico inicial. :

Cabe, aqui, também considerar Foucault (2000). Segundo o autor, o discurso ¢
concebido como um Jjogo estratégico de acdo e reagdo, de pergunta e resposta, de dominag3o,

de esquivo e de luta, o €Spago em que o saber e o poder se articulam, pois quem fala, fala de

diz. Portanto, os sujeitos sdo intercambigvesis.

A promogio do didlogo e da interacfio em sala de aula ¢ de real importancia para as
criangas em situagdo de fracasso escolar, pelo fato do aluno Ja se sentir diferente em relagdo

a0s outros, pois, pode haver a possibilidade de que o erro esteja sendo incutido negativamente

por parte do professor, fazendo com que o aluno sinta-se inibido em compartilhar seus

Bakhtin (2002, p- 95) afirma que “na verdade, ndo sio palavras o que pronunciamos

Ou escutamos, mas verdades Ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,

agradaveis ou desagradaveis etc”,

4.2 A SUBJETIVIDADE DA CRIANCA

e e G EN S e S

o Sujeito discursivo & entendido como sendo aquele que existe socialmente, interpelado pela ideologia.
(FOUCAULT, 1987 ; ORLANDI, 1999). ‘
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Freud (1980) apontava que aqueles que se preocupam com as criangas tém por fungdo dar-
lhes vontade de viver e inter_esse pelo mundo.

sozinha. Assim, os adultos, pais, educadores, parentes e amigos, precisam estar proximos e

disponiveis para a crianga até que ela possa dispensa-los.
Ao estudar a crianga enquanto ser, deve-

Se atentar para o real valor deste enfoque o
qual denomina-

se Ontologia que, ségundo Chauj (1996), € o estudo ou cdnhecimento do ser,

Ha criangas que durante anos manifestam

determinados sintomas, contudo, somente
quando comegam a fracassar na escola € que se

fizeram ouvir. Os conceitos descritos por

Chaui permitem compreender que a crianga é uma construgio histérica, e ndo apenas uma

manifestacio do momento.

Jjuizos sobre as coisas, antes de verificarmos
$€ nossas idéias sdo ou nao sd0 verdadeiras.

Para Decartes (1987), por ter nascido crianga
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Para este autor, a primeira e principal causa dos nossos €Iros sdo os preconceitos de nossa

infancia.

O conhecimento armazenado ha memoria do adulto, precisa ser esquecido, visto que

€ constituido por meio de outros adultos e est4 cristalizado em nos, impedindo-nos de pensar e

cristalizar. Para Bossa (2000), ha a negacdo da infancia, origem de preceit

pedagégicos que visam a transformar a crian¢a no adulto ideal.

0s educativos e

condenado 3 decadéncia ¢ 3 dissolugio, e que nem mesmo pode dispensar o
sofrimento e g ansiedade como sinais de adverténcia, do mundo externo, que pode
voltar-se contra nos com forcas de destruicio €smagadoras e impiedosas; e,
ﬁnalmente, de nossos relacionamentos com 0s outros homens. O sofrimento

provém desta tltima fonte talvez nos seja mais penoso do que qualquer outro.
(FREUD, 1980, p. 95).

(2000, p. 349) que:

l\

: “Pequenos™, nesse contexto, ¢ um te

Tmo carinhoso que a pesquisadora utilizoy para referir-se aos sujeitos/
alunos participantes da pesquisa.
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A rebeldia pulsa no corpo da escola ¢ a contradi¢do é uma constante no discurso de
todos os envolvidos no processo educativo, mais que isto, sob uma aparente
impessoalidade pode-se captar a agdo constante da subjetividade. A burocracia néo
tem o poder de eliminar o sujeito, pode no maximo, amordagé-lo. Palco simultaneo
da subordinagio e da insubordinagdio, da voz silenciada pelas mensagens

ideolégicas e da voz consciente das arbitrariedades e injusticas [...] Enfim, a escola
existe como lugar de contradi¢des.

- A auto-estima, a auto-imagem e a subjetividade, estdo relacionadas personalidade

da crianga, no entanto, os atores que fundamentam a formacdo destes aspectos, além da

familia, correspondem aos colegas e professores, envolvidos no processo de aprendizagem.
Personalidade e aprendizagem se relacionam reciprocamente, a conduta ¢ resultante

das intengdes, das experiéncias e das aprendizagens, assim como, a inaneira de ser de cada um

interfere no seu processo de aprendizagem. Desta forma, a auto-estima € a auto-imagem do

aluno estdo também inter-relacionadas com a aprendizagem.

4.3 O DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA ENQUANTO SUJEITO APRENDENTE

Ao estudar o discurso da crianga no contexto escolar, torna-se necessario explanar

ao leitor o desenvolvimento desta enquanto sujeito biol6gico e social, enfatizando cada fase
do desenvolvimento da linguagem.

A crianga, objeto de estudo mais complexo que se conhece traz para a escola um
conjunto de atitudes e valores sobre o envolvimento de competéncias e pré-
requisitos de aprendizagem, do processamento (visual, auditivo, tatilsinestésico) de

apréndizagem. (FONSECA, 1995, p. 81).

Existem periodos de prontiddo por parte da crianga nesse processo de
desenvolvimento intelectual, que de acordo com Piaget identificam as fases cognitivas dela no
processo de aquisi¢do da linguagem, seguido da aprendizagem. Para fundamentar a escolha
dos sujeitos desta pesquisa, faz-se necessario abordar cada fase do desenvolyimento da
crianga. Com o objetivo de tornar claro ao leitor a pertinéncialda escolha de criangas que se
encontram.na fase mais comunicativa da aquisi¢do da linguagem.

Apesar de haver uma variagdo basténte grande entre as criangas, as diferentes fases
podem ser resumidas da seguinte maneira: Na fase inicial do desenvolvimento (0 a 2 anos), a
inteligéncia trabalha através das percepgdes (simbélico) e das acdes (motor) através dos

deslocamentos do proprio corpo. E uma inteligéncia eminentemente prética. Sua linguagem
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vai da ecolalia (repeti¢cdo de silabas) a palavra-frase. A conduta social, neste periodo, ¢ de
isolamento e indiferenga (o mundo ¢ ele). Apés esta fase, segue o periodo simbdlico (2 a 4

anos), neste, surge a fun¢do semiética que permite o surgimento da linguagem, do desenho, da

O periodo intuitivo (4 a7 anos), ¢ designado a “idade dos porqués™, onde 3 crianga
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Inatismo, atribui ao organismo humano categorias de conhecimento “j4 feitas”, para as quais é
canalizada a estimulago sensorial. O desenvolvimento é mera ativagdo maturacional inata. O
conhecimento em si ndo possui nenhuma explicagdo intrinseca no comportamento anterior,
nem ¢ construido pelo organismo em desenvolvimento.

O Empirismo considera o organismo inteiramente sujeito as contingéncias do meio.

Neste caso o conhecimento ¢ uma cOpia subjétiva de algo que ¢ simplesmente dado no mundo
externo. '

O conhecimento deve-se nio apenas a maturag:ao ndo decorre unicamente da

aprendizagem baseada na experiéncia e ndo resulta exclusivamente de transmissdes sociais.

Para Piaget (1996), outro fator deve entrar em jogo com 0s anteriormente mencionados, trata-
se do fator da Equilibragio.

A inteligéncia, para Piaget (1996), é o mecanismo de adaptagdo do organismo a
uma situagdo nova e, como tal, implica a construgio continua de novas estruturas. Esta
adaptacdo refere-se ‘a0 mundo exterior, como toda adaptagdo biolégica. Desta forma, os

individuos se desenvolvem intelectualmente a partir de exercicios e estlmulos oferecidos pelo
meio que os cercam.

O aluno pode apresentar as pré-disposicdes bioldgicas, intelectuais e de memdaria
para aprender no entanto, se ndo tiver ‘motivagio’, a aprendizagem pode ndo acontecer da
maneira esperada pela familia e pela escola. Esta motivagdo, na malorla dos casos, &
enfatizada ou desestimulada na e pela escola, tornando-se o professor o sujeito responsavel
em motivar o aluno novamente para o processo de ensino/aprendizagem.

As fases de desenvolvimento da crianga, anteriormente abordadas, servem para o
professor situar-se em relagdo aos alunos e seu aprendizado, mas ndo deve ser levada como
aporte de avaliagdo dos mesmos no processo de aprendizagem. Pois, a avaliagdo baseada nas
capacidades da crianga de acordo com a idade cronoldgica, pode levar o professor a rotular
um aluno, que néo apreendeu corretamente os seu ensinamentos. :

Desta maneira, o aluno rotulado, pode considerar-se fracassado em outros aspectos.
A conseqiiéncia disso, ¢ a introjecdo e a fixagdo do estado de aluno “fracassado”, podendo
esta crianga sentir-se sozinha e isolada do restante da turma, demonstrando compreender a
situacdo de discriminagdo no contexto escolar.
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5 METODOLOGIA

5.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

na faixa etiria de 7 g 11 anos, freqiientadores dos 1% 2° e 3° ciclos de uma escola
fundamental. O cendrio € o contexto escolar de uma

criangas/ alun DS Nna

segundo a escola que freqiientam, de
 Esta pesquisa visa explorar o imaginario da

€omo a crianga rotulada pela escola como tendo difi

especificos resumem-se em definir de acordo co

m a literatura como se aprende, discutir ag
diferentes concepgoes de difi

culdades de aprendizagem, identifj

Ressalta-se que este procedimento & chamado

S criangas sobre a sua propriaescolae de

L
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Foi selec1onado como categorla de andlise “dificuldades de aprendlzagem \
(F ONSECA, 1995; FERNANDEZ, 1991), investigada atraves do discurso do aluno. |

A

\\ Utilizando-se alguns dos principios da analise do dlSCLlI‘SO para a interpretagio dos dados.
S

~Utilizou-se como base metodoldgica para esse trabalho mstrumentos Jja elencados

na literatura como: as entrev1stas biograficas, produgdes iconogréficas, mediagdes expressas ,,.Z v &

_-em jogos e at1v1dades ludicas diversas.

LA
e A

Gobbi ( 1993), quando discute estas relagdes, traz a contribuigdo de Pinto e Sarmento © © |
(1997, p. 27),

3

AN 7~ Ny DA que consideram que as metodologias. selecmnadas para colher e interpretar a voz
37 BEg fhet foim 7 das criangas, como a observacﬁo parthpante as analises do contetido dos textos
100 o reais, as histérias deh‘e“as’ “entrevistas biograficas bem com a adaptacdo de

\ instrumentos tradicionais de recolha de dados, como, por exemplo, os

questiondrios, integram-se aos métodos e técnicas de mais frutuosa produtividade
investigativa.

Corﬁo a coleta de dados foi realizada com criangas, a pesquisadora desvela

inicialmente a ‘histéria de cada sujeito do grupo por meio de conversas prehmmares”
Considera-se a esta histéria um ponto fundamental para a entrevista. A investiga¢do ¢

composta também da anilise prévia do contexto em que as criangas se encontram, a
 institui¢do e a propria sala de aula.

No planejamento da entrevista e na preparagdo do questionario, a pesquisadora nio
se preocupou em seguir um roteiro padronizado, o que dificultaria as circunstancias de

_interagdo entre sujelto pesqmsado e pesqulsador NV A R

Uma das entrevistas que ocorre ¢ a do t1 0 narratlv ual o sujeito entrevistado
ks s Sy q p q l

'?conta uma hlstona de sua vida e do seu contexto soc1al;

~-_..&‘~.‘

Esta técnica metodolégica
desencadela situagdes que encorajam e estlmulam a expressao do aluno

A idéia da entrevxsta narratlva ¢ motivada por uma/ cntlca do esquema perg ta-)
resposta da malona das entrev1stas ) Nesse caso,

o entrevistador impde as estruturas;‘\

selec1onando o tema e os toplcos ordenando e verbahzando as perguntas com sua propria

hnguagem Outra estratégia metodologica utilizada refere-se aos desenhos, conjugado 2

oralidade, a resposta do que est4 sendo produ21do NE Tl /A
‘O desenho-¢ unr instrumento que p0851b111ta obter malores mformag:@a respeito ; A

dos Olhares e das concepcoes dos alunos sobre suas dificuldades no processo ensino/
aprendizagem (KRAMER e LEITE, 1997). Além de fornecérem informagdes sobre a escola e

as relagdes que nesta estabelecem os sujeitos da sala de aula.
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“escola.

(gestuais Ou com movimentos de cabega, su

T
diario, também_

_sinais de impaciéncia, constrangimento e inquietagdes. : e S

as observagdes que a pesquisadora considerava interessantes para alcancar os
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No primeiro momento, a pesquisadora optou por realizar uma sessdo de interagio
com as cﬁmgas selecionadas para esta pesquisa. Utilizando para tal, uma atividade ludica a
~ qual propiciou maior oportunidade de conhecer e interagir com 0s participantes da pesquisa.

Esta sera explicada posteriormente no tpico de descrigdo das atividades.

5.2 DESCRICAO DOS IN STRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os dados da pesquisa fo

—

—,

ram coletados por meio de vérios instrumentos Gom 0 intuito )

de assegurar, 3 pesquisadora, dados que revelassem o imaginario da crianga em relagdo &

B e U

Um dos instrumentos de registro utilizado foi a gravagdo em 4udio, que foi realizado

a partir de transcri¢des de fitas K7. Todos os encontros

(" foram gravados em 4udio, dando, sempre
ot s IR G

interesse deste traballh(\)‘.m“

que a pesquisadora teve com os alunos

prioridade a fala das criangas que ¢ a figura de maior

5.2.1 Anotagdes de campo

No decorrer dos encontros foram anotados em um dj

ario de campo, também
conhecido como’ di4rio de bordo,) de
AP R R e S O G R R

talhes metalingiiisticos, tais comoexpressdes faciais, -

\

=

spiros e alguns balbucios)]ue nﬁbfazefn partézia

am possiveis de serem percebidos nas gravagdes em audiosO

————

lingua portuguesa, estes ndo seri

yramassot

contém anotagdes, descrigdes dos comportamentos das criancas, tais como |

i

O diério de bordo foi utilizado durante ¢ apos os encontros, com a inteng¢do de anotar

todas as observagdes realizadas durante as atividades feitas na coleta de dados. Estas

anotagdes contém observagdes que a pesquisadora faz a respeito dos alunos, da escola e .

principalmente das atividades realizadas com as cﬁangas:ﬁ Registravam-se no diario de b(_)fdgl)

)

objetivos ./

propostos no trabalho. Na coleta de informagdes através deste didrio, optou-se por registrar

apenas os topicos de interesse da pesquisadora, para que os alunos ndo se sentissem

constrangidos. Isto foi realizado durante € apods 0s encontros com as criangas.
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As transcrigdes das falas das criangas durante as atividades foram feitas apOs cada
encontro. Cada semana apresentou duas datas para 0s encontros, uma para o grupo A, que
ocorria as ter¢as-feiras e outra para o grupo B que acontecia nas quintas-feiras. ;

Quando foram realizadas as entrevistas individualmente, as anotagdes foram feitas
separadamente, com aspectos transcritos baseando-se nas falas de cada aluno.

Nos momentos

que as entrevistas eram interrompidas pelas outras criangas do grupo, a conversa que ocorria

entre a pesquisadora e a outra crianga, ndo foi transcrita no corpus lingiiistico.

Os dados foram transcritos em forma de dialogo utilizando-se de algumas
caracteristicas dos modelos descritos - por Luis Marchushi em sua obra: / “Anahse dg

, S
w” 1986, saxdo a fala da peSqulsadora representada por @e falas das
@;iizresentadas por nomes ﬁCtIClOS u hzando-se apenas as iniciais 1gua1 ao. reSpectivo

e — et e

nome de cada uma. e o
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5.3 DESCRICAO DA ESCOLA

A escola na qual se realizou a pesquisa é pequena em termos de tamanho e de

alunos, dom eerca de trezentos alun unos.) A maioria das criangas mora nas redondezas da escola
ou em bairros préximos a ela. : : :

Segundo a diretora, nesta escola ha um grande ntimero de crlanc;as com dificuldades -

o S A e

isso ocorreu, segundo a propna diretora, pelo fato de no ano ‘passado as ‘
outras escolas com maior nimero de alunos da rede municipal, terem encaminhado estas
criangas para esta escola.

O motivo do encaminhamento refere-se ao método que a escola vem utilizando

através das professoras, que realizam um conjunto de atividades, especialmente programadas

para as criangas sujeitas a estas dificuldades. A escola também possui um maior niimero de

' professores com especializa¢do nesta area, porque a escola oferece aulas em horanos extras

escolares para trabalhar com estas criangas.

Duas vezes por semana, as criangas com dlﬁculdades de aprendlzagem
diagnosticadas pelas professoras, sdo reunidas em grupos de cinco a dez criangas. Elas
recebem aulas de apoio, durante duas horas aproximadamente, conforme a disposigdo de

horério das professoras. Neste periodo, sdo realizadas atividades de lenura € escrita, por meio
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de exercicios elaborados pela prépria professora Juntamente com a coordenadora

pedag(’)gicé
da escola.

- Segundo uma professora que trabalha com estes alunos, as criangas que participam
destas atividades tém apresentado algumas evolugdes positivas em termos de leitura e escrita.

Em conseqiiéncia disso, o desempenho das mesmas tem melhorado durante as atividades
escolares.

Das criangas/ alunos participantes da pesquisa, todos fazem parte desta proposta,

com exce¢do de uma aluna, pelo fato de esta estar inserida no 3° ciclo. O motivo desta
exclusdo € que o grupo de atividades & constituido apenas por criangas que estio nos 1° e 2°

ciclos, ou seja, que se encontram em processo de alfabetizacio.

54 DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS COM AS CRIANCAS

a) Os primeiros encontros

1° dia: GRUPO A - 08/ 04/ 2003 e GRUPO B - 10/ 04/ 2003.

* Interagio

Este foi o primeiro momento com as criangas. A pesquisadora juntéinente com a
orientadbra pedagdgica, passou pelas salas para buscar cada crianga que estivesse incluida no
grupo. As criangas foram acolhidas pela pesquisadora em uma sala, estas se encontravam
eufdricas e aparentemente curiosas com a situagdo. Neste dia foi realizada uma atividade de

memoria, a qual objetivou a pesquisadora conhecer e se familiarizar com as ¢

riangas/ sujeitos
da pesquisa.
Durante esta atividade,

as criangas conversaram espontaneamente com a
pesquisadora. Esta deixou as cri

ancas falarem livremente e interferiy poucas vezes
perguntando a respeito da escola e de suas vidas particulares.

Fambém neste dia foi feita a primeira- gravagio, mas apenas alguns aspectos das
conversas foram transcritos pelo fato de estas terem ocorrido livremente, e ter havido muito
ruido. As meninas ficaram um pouco acanhadas em relagdio a pesquisadora, falaram muito
pouco a respeito de si, mesmo quando a pesquisadora procurava trazé-las para a conversa do
grupo. Em compensagio, os meninos falaram muito, mas muita coisa ndo tinha relagdo

alguma com a escola. Eles brigavam entre si e com uma menina do grupo, ofendendo-se
oralmente e em alguns momentos agredindo-se fisicamente.
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A pesquisadora procurou investigar a vida escolar das criangas, mas estas nio

queriam muito falar sobre este assunto. Elas ndo perguntaram o motivo pelo qual eu estava 14,

¢ porque as selecionei para as atividades. Mas mesmo assim expliquei que seria um grupo de
atividades para que eu pudesse conhecé-las um pouco melhor, e saber al:g@urllasu goisag a , RYEY
/Tespeito de como elas estio na escola, o que acham das at'ivi\d'éaﬁegu;scolares,ﬂ de seu\ -

/ /
( desempenho em relagdo as aulas, se sentem alguma dificuldade para aprender ou realizar os/
\Qie_rcicios dados pela professora.

P

|

— e RS el

eparados como foi “,
descrito anteriormente, um grupo com'g alunos na terga-feira (matuti@e 0 outro grupo com o

o ¥ % P & L N B .:,f\vf;’
/4 alunos na quinta-feira (vespertino).~, —— “,
5\ e ~~ - £ 3 . rs

As conversas foram realizadas com o grupo todo, mas em dias s

>pesquisadora optou por deixar que as criangas interagissem e conhecessem um pouco do
trabalho que seria realizado. Este tipo de interagio com conversas informais tornou-se um
pouco dificil em termos -de manter a atencdo das criangas no assunto proposto. Quando a
pesquisadora iniciava um assunto, a respeito da escola ou de algumas particularidades de ‘cada
um, as criangas dispersavam-se facilmente e conversavam sobre televisdo, futebol,
brincadeiras.

Pretendia-se encaminhar um didlogo para conhecer um pouco do cotidiano escolar -

de cada um, mas o objetivo inicial ndo foi possivel devido a agitagio por parte dos mesmos.
Para ndo constranger ou até contrariar as criangas no primeiro dia, a pesquisadora deixou que
conversassem abertamente, até porque o objetivo ndo era de impor nada inicialmente, pelo
Menos neste encontro de interagdo. Através de observagdes, a pesquisadora conseguiu ter
algumas nogdes dos Comportamentos destas criangas em sala de aula e entre seus colegas.

s Os dados deste primeiro encontro estdo transcritos no anexo, porém apenas élguns
trechos de falas sdo apresentados e analisados nos resultados, devido a inteligibilidade de

algumas falas e conforme a pertinéncia destes para o objetivo do trabalho.

b) Segundo encontro

2° dia: GRUPO A - 22/ 04/ 2003 e GRUPO B - 24/ 04/ 2003.

£ Desenhando a escola

}“\I"é-sté” dia foi realizada uma atividade de desenho, na qual os alunos foram .

convidados a desenharem-se na escola com os professores, colegas, diretores entre outros.
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Inicialmente, a pesquisadora explicou como gostaria que fizessem o desenho, sem impor
regras, pois queria que as criangas se sentissem livres para fazerem suas escolhas.

Foi utilizado um gravador para transcricdo das falas das criangas. Durante a
atividade, a pesquisadora questionou a respeito do desenho, indagando cada detalhe do
mesmo para o aluno. Perguntou para cada um em frente ao grupo o que haviam desenhado.
Os alunos estavam muito agitados, por isso, as falas se atravessavam.

A pesquisadora tentou deixa-los mais a vontade possivel, para ndo se reprimirem ao
falarem a respeito da escola. A conversa correu livremente, e os assuntos restrigiam-se a
escola e atividades de lazer das criangas, sendo que freqiientemente a pesquisadora os

/interrompia para perguntar a respeito da escola, para que o objetivo da pesquisa ndo se

perdesse nas conversas.

Estas conversas estiio descritas no anexo, € houve a inclusio das ‘mesmas na analise
dos resultados.

¢) Terceiro encontro

3°dia: GRUPO A - 06/ 05/2003 e GRUPO B - 15/ 05/ 2003.

~* Entrevista com as criang:as -.

Neste dia foi realizada uma entrevista com o obJetlvo de compreender as concepq:oes
dos alunos a respeito da escola, dos professores, de si mesmo na escola e perante as suas
dlﬁculdades de aprendlzagem As perguntas foram elaboradas pela propria pesquisadora, que
'/ durante a entrevista intervinha conforme as respostas dadas. Estas perguntas foram elaboradas

previamente pela pesquisadora, e estdo contidas no anexo, para melhor organizacio dos
dados : :

As entrevistas foram realizadas individualmente, inicialmente no corredor da escola,
mas em seguida a pesquisadora teve que mudar de lugar, porque as criangas estavam inibidas
¢ o ruido que vinha da rua era muito alto.

A partir das questdes levantadas, eram promovidas conversas de acordo com a
necessidade de cada aluno. Houve pouca diferenga do encaminhamento da entrevista com
uma crianga e outra, mas estas foram anotadas em um caderno e transcritas apés as gravagdes
em audio.

As entrevistas tiveram a duragéo de cerca de dez minutos cada uma, permanecendo
a pesquisadora durante uma hora com as criangas. Na turma da tarde (grupo B), o tempo total

foi um pouco mais curto, de quarenta minutos, devido ao fato de este grupo ser menor.
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Durante as entrevistas, as criangas desenharam suas familias, e ao final a
pesquisadora solicitou que comentassem a respeito de seus trabalhos.

Neste dia, os alunos “Vilmar”, “Wesley” e “Bernardo” estavam muito agitados. O

encontro foi realizado no corredor da escola, em frente a rua principal do bairro. Pelo fato de
ter havido muito ruido, a pesquisadora teve dificuldade em manter os alunos entretidos na
entrevista. Mas nem por isso os objetivos propostos ndo foram alcangados, pelo cbntrério, 0s.

dados coletados foram de grande riqueza para a compreensdo do imagindrio das criangas a

respeito de suas dificuldades. As alunas “Milena” e“Fernanda” mantiveram-se muito atentas a

todas as perguntas e logo terminaram seus desenhos.

d) Quarto encontro
4° dia: GRUPO A - 10/ 06/ 2003 e GRUPO B - 12/ 06/ 2003.

* Atividade Teatral

Neste dia realizou-se um teatro com o infuito de observar e analisar o discurso e as

concepgdes do_s alunos a respeito da escola. Além de desvendar as atitudes do professor, do
diretor, dos colegas e dos funcionarios da escola, envolvidos com 0S mesmos dentro do
processo de ensino/ aprendizagem, em relagéio as suas dificuldades de aprendizaéem.
: Neste encontro, no grupo B, houve muito ruido por parte das criangas, por isso as
falas durante as gravagdes ficaram um pouco indefinidas, o que dificultou mas ndo impediu a
transcri¢do. A atividade proporcionou virias oportunidades para as criangas falarem e
representarem o0 que acontece nos seus cotidianos escolares, a pesquisadora interrompeu
freqiientemente o teatro para auxiliar os alunos na maneira que poderiam agir, pois estes
estavam um pouco encabulados.

Esta atividade teatral foi muito rica para a absor¢do dos dados, as criangas,
'principalmente do grupo A, queriam fazer virias representagdes para que todos pudessem
representar o professor ¢ o diretor. A escolha dos papéis foi proposta pelos alunos, com
intervengdio da pesquisadora nas segundas representagdes, para que trocassem de papéis e
dessem oportunidade para todos representarem o persbnagem que desejassem.

Apos esta atividade houve um sorteio, que foi proposto no inicio do encontro; com
objetivo de premiar a melhor representagdo durante o teatro. Essa estratégia foi elaborada pela

pesquisadora, com o intuito de incentivar a atuagio e promover maior envolvimento de todas

as criangas na atividade. As criangas manifestaram-se com muito entusiasmo quando foi



0000000000000 000000%50000

67

colocado que haveria premiagdo para o 1° e 2° melhor ator, discutiam entre si quem seria o

professor e o diretor, e comegaram a dividirem os papéis da peca rapidamente.

Neste dia “Gustavo™ ficou isolado do grupo a maior parte do tempo, por ter havido

problemas com ele e um colega na semana anterior. O mesmo sofreu uma crise de choro ao
final das atividades, apos o sorteio. A pesquisadora conversou com ele para saber o que havia

acontecido, mas ele ndo esteve disposto a conversar sobre seus problemas e a pesquisadora
decidiu ndo insistir no assunto, mas tentou fazé-lo parar de chorar.

Pode-se reconhecer, com base no fato relatado, que as criangas participantes da

pesquisa, ndo apresentam apenas problemas de aprendizagem, como também problemas de
relacionamento, que ocorrem no contexto escolar e talvez até no co

ntexto extra escolar (na
familia, na comunidade).

Quando “Gustavo” deixou a sala de atividades, a pesquisadora foi conversar com a

diretora para saber do ocorrido, pois achava que tinha sido por causa do prémio. A diretora

explicou que um garoto da escola havia feito algumas coisas ruins para “G”, e ele estava ha

uma semana chorando e nio querendo mais vir para a escola. Sua mde foi avisada e houve

uma reunido com o garoto, “Gustavo”, a coordenadora pedagoégica e a diretora.

¢) Quinto encontro

5°dia: GRUPO A - 29/ 07/ 2003 e GRUPO B - 31/07/2003.

——

{ *_ Entrevista sobre os desenhos

" Neste dia realizou-se com as criangas uma anélise mais aprofundada dos desenhos,

0s quais foram feitos no segundo encontro.] A pesquisadora elaborou uma entrevista conforme

cada desenho, € a partir d;stes, discutiram-se algumas questdes pertinentes as concepgdes dos

alunos em relagéio as suas dificuldades de aprendizagem e sobre as pessoas que compdem o

contexto escolar.
———/"—~~—--»<'~ e ————

|

O encontro teve duragdo de uma hora, pelo fato de as estratégias sérem aplicadas
individualmente com cada crianca. Enquanto a pesquisadora realizava a entrevista com uma
crianga, solicitou que as outras desenhassem suas familias. As entrevistas foram interrompidas
algumas vezes por motivo de agitacdo demasiada por parte dos alunos.

Como a pesquisadora havia levado um “quadro magico”, resolveu propor que o

aluno que fizesse o desenho mais bonito o ganharia como forma de incentivo para tal

atividade. Desta forma todos se empenharam em fazer o melhor que pudessem.



68

Estas entrevistas, no olhar da pesquisadora, obtiveram bons resultados em relagdo ao
objetivo desejado porque permitiram conhecer as concepedes das criangas sobre a escola. Foi
muito importante desenvolver um encontro com entrevistas direcionadas para os desenhos de
cada crianga, pois estas promoveram maior compreensdo do imaginario do aluno em relagdo a

escola, aos professores e as dificuldades encontradas no processo ensino/ aprendizagem.

5.5 A ESCOLHA DAS CRIANCAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

As atividades eram realizadas em uma sala cedida pela diretora da escola. Houve
apenas uma ocasido, a qual foi mencionada anteriormente, em que a pesquisadora ndo
conseguiu um local para trabalhar ‘com 0 grupo. :

* Por questdes %ﬁ@:i_dagg o fﬁi_(ia‘m} alunos serdo chamados por nomes ficticios,
abaixo, esti o quadro'de'idéhtiﬁcai;ﬁo com aiéfdades ¢ turmas em que cada um estuda.

NOME IDADE ___TURMA

1 — Wesley 9 Anos 2° Ciclo
2 — Vilmar 11 Anos 2° Ciclo
3 — Bernardo 11Anos 2° Ciclo
4 — Fernanda 9 Anos 2° Ciclo
5 — Milena 9 Anos 2° Ciclo
6 — Gustavo : 7 Anos 1° Ciclo
7 — Paula 12 Anos 3° Ciclo
8 — Juliana : 8 Anos 1° Ciclo
9 — Rodrigo 8 Anos 1° Ciclo

Quadro 01 — Caracteriza¢io da Amostra

As criangas foram selecionadas pela orientadora educacional, juntamente com as
professoras da escola, estas ja haviam sido classificadas como tendo “dificuldades de
aprendizagem” pelas outras escolas das quais vieram encaminhadas no inicio do ano. Nas
atividades houve a participagdo de uma aluna portadora de necessidades especiais, pelo fato
da pesquisadora nio ter alertado que sua pesquisa seria apenas com criangas sem alteragdes
neuroldgicas. Como esta ja havia sido chamada para o primeiro encontro, a pesquisadora
optou por ndo exclui-la do grupo. Ela participou de todas as atividades, mas suas falas nio
estdo incluidas no corpus da pesquisa como objeto de estudo, mas apenas como participante.

Todos os alunos mostraram-se dispostos a participar das atividades propostas pela

pesquisadora. Os procedimentos da pesquisa, assim como os objetivos foram claramente
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explicados a direg:ﬁo da escola, inclusive os procedimentos ‘para a coleta de dados. As
gravagdes foram feitas com o consentimento da diretora da escola, o objetivo da gravacdo é o
de ndo perder dados importantes da pesquisa.

As criangas ndo demonstraram qualquer ressentimento em relacdo a0 gravador, ao
contrario, muitos queriam manusear e ouvir as gravagdes de suas falas no final do encontro.
As atividades tinham um roteiro previamente elaborado pela pesquisadora, no entanto

variavam conforme a necessidade de tornar o ambiente mals favorével para as expressoes dos
alunos. .

Para a analise das falas das cnanc;as ;'a pesquisadora utilizou os principios da analise / \ f /15

do discurso, conforme discutido e embasado por Orlandi (1983, 1999) ¢ as concepgdes de

7 .
linguagem de Bakhtin (2002) Para sustentar as anélises, também foram utilizadas as obras de

autores como Foucault (1996 2000), Freire (1981, 1987, 1999) e Arroyo (2000), os quais /

foram fundamentais para compreender as nogdes de escola e a interagd@o que nela ocorre.

5.6 DESCRICAO DOS SUJEITOS/ ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Neste tépico descrevo com certo detalhe as caracteristicas e hlstorlas pessoais das
cnang:as participantes da pesquisa. Algumas estiveram mais dispostas a relatar o seu cotidiano
escolar e extra-escolar, principalmente durante as conversas informais que mantinham com a
pesquisadora. Apenas duas relataram poucas coisas por serem mais timidas. A pesquisadora

procurou observar atentamente seus comportamentos e atitudes em relagdo a escola durante os

encontros mantidos com as criangas.

Como j& mencionado, o grupo € composto por nove criangas, cinco meninos e
quatro meninas, com idade de sete a doze anos. As criangas residem todas em Blumenau, a
maioria no préprio bairro em que a escola esta inserida, ou nos bairros préximos a escola.
Este bairro ¢ relativamente pequeno em relagdo aos outros que fazem parte da c1dade Sua
populagio é de classe medla baixa, a maioria dos moradores depende de ombus para se
deslocarem até o centro da cidade. As criangas desta pesquisa vém para a escola a pé, de
Onibus, de bicicleta e uma de carona com o pai de uma colega.

Esta comunidade ¢ composta por esta escola e uma outra bem maior em termos de

instalagdes e niimero de alunos. Nas redondezas da escola, ha algumas indtstrias, revenda de

automoveis e mini-mercados do tipo mercearia.
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Descreverei primeiro as criangas do grupo “A”, que estudam no periodo da manha.

Inicio com “Fernanda”, uma menina um pouco recatada diante de pessoas estranhés,
principalmente adultos. Quando est4 entre seus colegas brinca e fala as coisas sem intimidar-
se. Quando est4 realizando alguma atividade, permanece em siléncio durante a maior parte do
tempo. Em alguns momentos, pdde-se observar que “Fernanda” & constantemente ameagada
pelos colegas, mais especiﬁcamente pelos meninos do grupo. “Bernardo” é o mais ameacador

em relagdo a “Fernanda”, o mesmo a mandava parar de rir e calar a boca, mesmo nos

momentos que “Fernanda” ndio se dirigia a ele.

" “Fernanda” admite apresentar dificuldades de aprendizagem, tanto que seu discurso

revelou isso diversas vezes. Suas dificuldades abrangem tarefas realizadas em sala de aula,
principalmente as que envolvem calculos, “Fernanda” ndo consegue resolver, e sente-se

insegura em relagdo a isso. Relata ainda que ndo gosta de calculos, mas que gostaria de

~~.conseguir resolvé-los.

Durante as atividades e questionamentos propostos pela pesquisadora, pdde-se
constatar que “Fernanda™ tira notas baixas e nio consegue realizar suas tarefas, sozinha. Na
sala de aula, geralmente permanece em hordrios extra-escolares para conseguir terminar as

tarefas propostas pela professora.

Percebe-se que ela gosta de vir para a escola, mas ndo gosta de si como aluna, em
termos de aprendiz. Ela se acha bonita, mas pouco inteligente. Nao gosta de escrever, de
copiar e nem de fazer célculos, mas relafa que gosta de ler.

“Fernanda” tem dois irmaos, mas apenas um mora em casa. E filha de pais separados
¢ diz que sua mae foi embora de casa. Seu pai € analfabeto e trabalha fora o dia todo. Ela ndo
gosta de faltar as aulas, porque relata que apanha quando fica em casa. “Fernanda” sente-se
diminuida em relagfo as suas primas, diz que é menos inteligente porque nio sabe ler.

“Vilmar”, que é um menino muito extrovertido e agitado, fala durante todo tempo.
Gosta de contar histérias da familia € de seus amigos da escola. Gosta também de contar
vantagens para os colegas, relatando que ganhou presentes da mie e que tem muitos
brinquedos em casa. ,

Demonstra ser um garoto violento, pois constantemente narra fatos de violéncia
durante as conversas que aconteceram durante as atividades desenvolvidas pela pesquisadora.

Faz uso de um vocabulario de baixo caldo, muitas de suas palavras contém  cert
obscenidade. :

grau de

Ameacga e brinca com seus colegas durante a maior parte do tempo, ndo consegue

‘bermanecer muito tempo em uma mesma atividade. logo deseia correr e brincar pela sala.
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“Vilmar” também gosta de jogar futebol, e ndo gosta de vir para a escola, apenas para fazer
Educagdo Fisica, na qual relata sentir um pouco de dificuldade. Ele admite suas dificuldades e
especifica prontamente que estas sio em Matemética e Educagio Fisica. “Vilmar” assume que
ndo gosta da professora, e se acha um aluno médio em relagdo aos seus colegas.

Ele néo se acha uma crianca feliz, pelo fato de ter dificuldades na escola, e diz que
gostaria de ser melhor em relagdo aos colegas. Ndo se acha uma crianga bonita, legal e «
inteligente. Segundo ele, seus pais e sua professora também ndo o acham inteligente.

“Vilmar” tem quatro irmaos, mas nio gosta deles, porque o chamam de “burro”. Ele
diz que apanha da méde quando n3o obedece e acha que ndo merecia. “Vilmar” demonstra ser
uma crianga criativa em termos de desenhos e narrativas orais. Ndo gosta de falar a respeito
de si mesmo, e desvia o assunto rapidamente.

“Bernardo”, pelo pouco que convivi, pude perceber que ¢ um menino esperto e
inteligente. E extrovertido e carinhoso e gosta que lhe déem atengdo. E tambem prestativo em
relagdo aos adultos, mas gosta de contar piadinhas durante as atividades, e as vezes demonstra
atitudes violentas perante os colegas.

Gosta da escola e de algumas professoras, mas gosta muito pouco de seus colegas.
Admite suas dificuldades, principalmente para calculos. Ele é uma crlang:a criativa em relacéo
as narragdes orais, mas gosta de ser recompensado quando realiza algo corretamente, e
quando ndo aparece fica frustrado.

Gosta de ler mas ndo de escrever, mas admite que nio sabe ler. Relata que a

professora ndo o acha inteligente e designa-se de “burrinho”. Diz que seus pais também o

DA

——

chamam de “burrinho”. E filho inico e ndo gostaria de ter irmdos. Relata que apanha em casa
‘por motivos diversos. :

Segundo minhas observagdes, e suas proprias palavras, “Bernardo” se acha bonito e
diz que seus pais também o acham, mas seus colegas e sua professora niio gostam dele porque
€ “arteiro”. Ele ¢é feliz na escola, mas gostaria de estudar em uma outra escola a qual nomeou
para a pesquisadora. Mas relata que 14 s6 estuda quem ja sabe ler, o que ndo € o seu caso no
momento. Sente-se frustrado em relagéo a isso.

“Wesley” é um garoto agitado e violento em suas atitudes. Constantemente relata
fatos de natureza violenta em relagio aos seus colegas e a professora Agride-o0s com palavras

ofensivas e obscenas.

Néo gosta de sua professora e de seus colegas, mas gosta de si mesmo. Assume suas

. dificuldades e diz que ndo gosta muito de ler e de copiar. Ndo se acha uma crianga inteligente,

A
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e diz ter outros colegas mais inteligentes que ele. “Wesley” € criativo quando lhe ¢ pedido
para narrar fatos ou histérias. :

Tem dois irmios, apenas um mora com ele, o outro € casado e mora na cidade de
Itajai. Seus pais 0 acham bonito, inteligente e querido. Ele gosta de ver livros com figuras de
animais. e

“Wesley” relatou poucas coisas a respeito de si, mas a pesquisadora pode observar
que € uma crianga com'atitudes muito agressivas e sem muita compaixdo consigo mesmo e
com os colegas.

Nos pardgrafos que se seguem contarei um pouco da historia de “Mdnica”, que ¢
uma menina timida e aparenta ser muito dedicada aos estudos. Fala muito pouco e gosta de
ficar desenhando. Interage muito pouco com os colegas do grupo até mesmo com a outra
menina.

Gosta da escola e de estudar, e diz gostar de sua atual professora. Gosta também de
seus colegas, com excegio de alguns que ela acusa de debocharem de uma colega sua que tem
dificuldades de aprendizagem. As vezes é um pouco desconfiada quar\1do lhe é pefguntado
sobre algum assunto a respeito da escola. A pesquisadora observou que “Monica” gosta de
sua aparéncia como aluna e gosta de agradar as outras pessoas, além de desejar que todos a
vejam como uma aluna exemplar.

“Mbnica” sabe escrever o alfabeto, mais acha dificil. Nao gosta de fazer calculos
nem redagdo. Admite timidamente ndo saber ler. Quando esté longe dos colegas, gosta de
conversar e abra-se mais facilmente em relagdo a escola. Ela relata ndo gostar de tarefas, pois
Sempre que ndo consegue terminar, a professora a deixa na sala de aula em horarios extra-

escolares.

“Monica”, tem um irméo e duas irmis, todos sio mais velhos que ela. Diz gostar
muito deles e de seus pais.

Os alunos do grupo “B” estudam no periodo vespertino. As criangas deste grupo sdo
bem quietas em relagdo as do grupo da manha, sdo um pouco mais sossegadas e apresentam
atitudes que podem ser consideradas como criangas educadas. Quase em todos os momentos,

apenas “Rodrigo” e “Juliana” conversam e contam suas histérias durante as atividades
propostas.

Iniciarei com “Rodrigo”, que é um menino muito simpatico e conversador, além de

ser esperto e brincalhfo. Fala durante quase todo o tempo, algumas vezes sozinho, outras

vezes dirigindo-se aos colegas. Tem uma conversa muito agradavel, e a0 mesmo tempo
engracada.
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Gosta de brincar, mas ndo gosta muito de estudar. Néo simpatiza com os colegas,
mas gosta da professora. Admite sua dificuldade principalmente para calculos. Ele nio
consegue realizar as tarefas sozinho, em casa, sua mae o ajuda

Gosta de conversar na sala, mas diz que a professora briga com ele. Relata que a
professora o acha pouco inteligente, ele diz ser o menos inteligente da sua turma. “Rodrigo”
fala que ndo sabe ler. Conta também que prefere ficar em casa a ir para a escola.

Ele se acha uma crianga bonita, mas diz que a professora ndo o acha. Seus pais lhe
acham pouco inteligente, dizem que ndo estuda. “Rodrigo” tem seis irmas, todas mais velhas
que ele, mas apenas uma mora com ele. Suas j irmas o acham mtellgente mas sempre pedem
por telefone para ele estudar mais. Ele diz que € adotivo, nos encontros citou isso umas duas
vezes em conversas informais.

O aluno “Gustavo” é um menino timido, alids, o tnico menino que ndo conversa
com 0s colegas nem com a pesquisadora. E uma crianga muito séria e isola-se com freqiiéncia
durante as atividades.

“Gustavo” tem uma irma mais velha e, segundo ele, ndo tem pai. Acredita-se que
sua mae se_]a vitiva. Ele se sente muito triste e talvez até um pouco revoltado quando seus
colegas o questionam a respelto de seu pai. A pesquisadora observou que a mée de “Gustavo”
0 leva todos os dias a escola, e dirige-se até a porta de sua sala.

“Gustavo” gosta da escola e da professora, e ndo se acha um mau aluno. Gosta de
todos os seus colegas e gosta muito de brincar, principalmente na hora do recreio. Ele ndo
gosta de ler, e nem de escrever, diz que prefere copiar. Fala também que consegue ler poucas
Coisas, p01s acha dificil e gostaria de ser mais inteligente.

“Gustavo” ndo gosta de calculos, e admite suas dificuldades na escola.-Acha mais
facil escrever do que fazer “continhas”. Mas diz que “vai bem na escola”.

A aluna “Juliana” ¢ uma menina bem extrovertida e de facil interagdo. E carinhosa e
conversadeira, gosta de contar histérias suas, como coisas que Ja aconteceram em sua vida,
como foi seu final de semana, etc.

Gosta de vir para a escola e de estudar, mas ndo gosta muito de seus colegas porque
diz que sdo muito bagunceiros. Gosta de pintar, pr1nc1palmente na aula de Educagéo Artistica,

pela qual sente mais afinidade.

“Juliana” ndo gosta de fazer calculos, pois acha dificil, mas observa-se que sempre
que tem oportunidade quer provar que ja sabe fazer subtragdes e adigoes. Quando lhe €

perguntado se tem alguma dificuldade, rapidamente comega a fazer calculos oralmente.
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Ela tem dois irmaos, uma irma mais velha que estuda na mesma escola e a ajudé nas
tarefas. “Juliana” gosta da escola, de estudar e da proféssora, € ndo gostaria que fossem
diferentes. Diz que a professora a acha querida e inteligente, mas mesmo assim “Juliana”
queria ser diferente na sala. Fala que queria ficar mais “quietinha” e “sem amigos”. Conta
também que da sua turma considera-se a menos inteligente.

“Juliana” ¢ filha de pais separados, mora com a mae e com o padrasto, e este a acha
muito inteligente. Ela gosta de escrever e copiar, mas ler, acha muito dificil e ndo gosta. Diz
ter uma porgéo de livros e gostaria de saber ler melhor para manusea-los.

Observa-se que “Juliana” é uma garota organizada, prefere tudo limpo e em seus
devidos lugares. Em sala de aula relata ser assim também, pois ndo gosta de carteiras sujas e
ser for preciso, segundo ela, apaga e limpa tudo o que as outras criangas escrevem para ela
poder estudar.

Diz qué s6 vai parar de estudar quando ficar “bem velhinha”, deseja trabalhar no
Restaurante Chinés quando for adulta, no mesmo em que sua mae trabalha.

“Paula” ¢ uma menina muito timida e bem fechada. Em relagdo a sua fala, a
pesquisadora pdde constatar que apresenta desvio fonolégico. Além disso “Paula” ¢ uma

crianga que fala bem baixinho e com muita suavidade. E delicada e gosta de sorrir para as

pessoas. Percebe-se que ela interage apenas com algumas poucas meninas de seu grupo,

talvez pelo fato de ser a mais velha do grupo. (Grupo neste contexto refere-se aos
participantes desta pesquisa). :

“Paula” gosta de estudar e aparenta ser uma aluna bastante dedicada. Néo gosta de
ler, e diz'achar muito dificil. Gosta de escrever e de fazer célculos. Ela gosta da professora e
dos colegas. Segundo ela, sua professora acha que néio é muito inteligente. “Paula” considera-

se uma aluna média em relago aos seus colegas de classe.

Diz que ndo se acha muito bonita, porque tem os olhos puxados, e seus colegas
ficam rindo e a chamam de “japonesa”. Na escola, ela gostaria de ser um pouco mais
inteligente. “Paula” ¢ filha tinica e mora com os pais. Ela ndo consegue fazer as tarefas
sozinha, diz que as amigas mais velhas a ajudam. Ela gostaria que sua escola fosse diferente,
gostaria que fosse maior e que tivesse Jogos da Primavera'’. “Paula” nio deseja mudar de

escola, porque nesta, diz que estdo suas amigas. J4 estudou em outra escola até o ano passado,

€ agora (na terceira série), mudaram-na para esta escola.

2 Jogos da Primavera sdo Jjogos estudantis de todas as m

~mbea An smalnean Ananlan A wasiemiafiada A~ D1

odalidades esportivas, que ocorrem no més de Outubro,
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6 ANALISE.DOS DADOS: CAMINHANDO PELAS FALAS DOS ALUNOS

>

Este capitulo é composto por diferentes topicos, os quais se distribuem conforme as
predicagdes utilizadas na analise dos dados. No priineiro topico descreve-se a escola na 6tica
dos sujeitos/ alunos participantes da pesquisa: isso ¢ realizado com a inclusdo de algumas
falas das criangas, pcfmeadas pela fundamentagio teérica selecionada pela pesquisadora.

No segundo topico, descreve-se as falas dos alunos, sobre suas dificuldades de
aprendizagem e suas histdrias pessoais no cotidiano escolar, do que a escola, mas
especificamente, a sala de aula representa para ‘eles. No terceiro topico, sdo discutidas as

relagdes estabelecidas no contexto escolar, as quais foram desvelando-se no decorrer da

pesquisa., referem-se 2 relacdo educador-educando, e em seguida a relagdo educando-

educando. Os dados das quatro analises encontram-se em anexo e estas foram feitas a partir

dos referenciais da analise do discurso, portanto, entendendo a linguagem como interpretagiio
polissémica, produzida por um sujeito ideoldgico historicamente constituido.

Existem algumas predicagdes que podem ser analisadas a partir das falas das

criangas. No entanto, fez-se necessario eleger algumas, entre estas foram escolhidas as

seguintes: O olhar do aluno a respeito da escola: os papéis assumidos pelo aluno dentro da

_~escola; as dificuldades de aprendizagem manifestadas pelos alunos em seu discurso; a ndo

“““ adapté(;ﬁo do aluno com dificuldades de apreridizagem ao ‘meio escolar; as relagdes

estabelecidas no contexto escolar (relagdo educando-educand

o ¢ relagdo educador-educando)’_x, ‘

~€aauto-estima e auto-imagem destas criangas em situagdo de fracasso escolar.
6.1 AESCOLA NAS PALAVRAS DAS CRIANCAS

Dialogar a respeito da escola, para educadores, ¢ algo bastante complexo, ¢ discutir
por exemplo, o papel do professor em sala de aula, o desenvolvimento e adaptagdo do aluno
em relagdo 4 aprendizagem e a escola, o estabelecimento de uma grade curricular, além de
outras regras que vigoram no cotidiano escolar. Porém, sio raros 0s momentos

em que a
discussdo enfoca o estado de espirito dos alunos durante ¢ a respeito do

ensino/aprendizagem.

processo de

Tal constatagdo vai a0 encontro das palavras de Arroyo (2000, p- 19):
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[..-] a0 conversar sobre o oficio de mestre tem uma motivagdo: ¢ entre nés e sobre
nés que conversamos em tantos encontros, congressos e conferéncias [:]
Encontros onde o olhar ¢ sobre a prética, o fazer e pensar educativo, sobre os

projetos da escola, sobre as dreas de conhecimento, sobre nossa condigdo e
identidade coletiva [...].

No olhar dos alunos a discussdo pode assumir uma ética diferente do que seria a
escola e o professor, bem como os papéis que estes representam no processo de
aprendizagem.

Algumas constatagdes puderam ser feitas observando as falas dos sujeitos da
pesquisa. O objetivo, na verdade, ¢ de desvelar o imagindrio das criangas sobre a escola,
segundo as criangas, como a escola as percebe e como se sentem no grupo social chamado
sala de aula. Para tanto, a pesquisadora abordou inicialmente o espago escolar e a relagdo

desse aluno com o professor, com seus colegas, e com as outras pessoas envolvidas no
processo de aprendizagem.

As concepedes dos alunos consistem em categorias bem distintas das quais estamos

acostumados a ouvir quando discutimos a escola e os sujeitos nela envolvidos. Claro que isso

3 B o SN e e b b— g ——
ndo € generalizavel, thas para as criangas envolvidas nesta pesquisa, escola ¢ sinénimo de una

ntramos nos livros sobre educagdo,

————
A 1S R

Em alguns recortes do corpus transcrito, pode-se observar a escola como lugar de

violéncia e agressividade entre os alunos, e em alguns momentos entre estes e seus

professores. Essa violéncia ¢ fisica, ou seja, quando o aluno objetiva a agressdo, como € visto

nas palavras destes alunos no 1° e no 2° encontro, durante as conversas informais e nas

entrevistas individuais realizadas pela pesquisadora. A crianga referindo-

perante as outras criangas revela:

se a pesquisadora,

“Ele dava chute em nois”. (Vilmar)

Esta violéncia muitas vezes surge para justificar algo que aconteceu ou que se
questionou:

“Eu tenho que ir 14 e d4 um soco na cara deles”. (Bernardo)
Pode também vir amenizada por palavras:

“... As vezes, eles brigam”. (Wesley)

Ou, com o intuito talvez de nio chocar o ouvinte com a situagdo, mas justificando

porque usou de violéncia para defender-se:

“... Porque as vezes tem gente que provoca ai a gente acaba apanhando”. (Wesley)

i
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Observa-se também no 1° encontro, que a agressividade pode estar explicitando uma

ameaca em relagéo aos colegas:

“Ele vai leva uma surra” (Bernardo).

Pode ser demonstrada por gestos, sem ter havido tempo de que algo mais grave
acontecesse:

“(Vilmar joga um giz na cabega de Bernardo).” (Vilmar)
“(Bernardo- d4 uma cuspida no rosto de Vilmar)”. ot

A violéncia em,alguns casos € invocada através de um aviso, ou de uma ameaga:
“Vai leva na cara daqui a pouco”. (Bernardo)
“Para cara, daqui a pouco tu vai V€, eu vo te coloca...” (Bernardo)

E avisada & pessoa responsavel como um pedido de aprovagio:

“Professora, alguém vai para 14 no fundo, 14 no fundo, vai ganh4 tanta porrada”.

(Vilmar)
- Ainda durante o 1°

éncontro, nas conversas que mantinham com a pesquisadora;
algumas criangas tentam provar seu heroismo:

“Eu brigo com eles”. (Rodrigo)

“A gente bate, a gente niio bate a gente espanca”. (Wesley)
“Eu ja bati”. (Vilmar)

As questdes que os alunos colocam a respeito da violéncia ndo sdo o foco dessa

| pesquisa, mas podem levar a diversas expressdes do que seria a escola e em que contexto se

da o processo de ensino/aprendizagem para os alunos sujeitos deste estudo. Os tragbs de

violéncia estdo muito claros nas falas das criangas. Como entfio a escola pode lidar com este

problema?
/ : Deveria certamente haver uma maior preocupagdo por parte da escola e dos
professores em relago a isso. Laterman (2000, p. 25) expde claramente a importancia dessas :
f{ discussoes: . /
2 B s CAURR RN N A

S g S

Tanto na evolugio do individuo, desde o seu nascimento até a idade adulta, quanto faes

na evolucdo das sociedades, o que se observa € um aumento da importancia e da

capacidade do didlogo para resolver conflitos, uma possibilidade de negociagdo

entre partes, uma negagdo, pelo menos no discurso, da violéncia como modelo para
- asolugdo dos problemas, o enaltecimento da tolerancia para com as criancas.

e,
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Durante os primeiros contatos das criangas com a pesquisadora, estas tentam acusar

seus colegas, ou justificar sua propria violéncia:

“Eles brigam com os outros”. QY% 1lmar)
“As vezes eles brigam”. (Wesley)

“Eles falam, chamam nome pra mim”. (Rodrigo)

Os alunos falam a respeito da violéncia de seus colegas com muita naturalidade,
como algo que faz parte do seu cotidiano escolar:

- “Esses dias o B. levou uma coca”. (Vilfnar)

Eles narram a violéncia'que ocorreu fora e dentro da sala de aula, entre eles e os
professores:

“Ela tava brigando com o outro guri 14”. (Wesley)

“Elas brigam com todo mundo”. (Wesley)
Em algumas situagdes se fazem de vitimas diante da atitude da professora:

“Ela bateu, eu nem fiz nada e ela bateu”. (V 1lmar) Defende-se “Vilmar” durante o
1° encontro do grupo.

Em outros casos o ato vem acompanhado de heroismo e vingan¢a diante da
professora: “Uma vez ela (a professora) deu .um tapa na minha cara e eu dei um bem forte
nela”. (Vilmar) : ,Q VA )

“A violéncia que as criangas e os adolescentes exercem, ¢ antes de tudo, a que o seu

/ meio exerce sobre eles”. (COLOMBIER MANGEL e PERDRIAULT, 1989, p. 17).

L’ 75 "Essas expressoes das crlang:as fazem-nos refletir sobre 0 cotidiano escolar destes
alunos, seus discursos denotam clararnente que a escola, mais especificamente a sala de aula,
¢ um lugar do exercicio da v1olenc1a E possivel hipotetizar que as dificuldades destes alunos

- estejam na verdade amalgamadas com esta violéncia expressa pelas criangas. Pode também
ser que a violéncia seja um refigio, ou uma consequencla das situagdes de fracasso escolar
€m que estas criangas se encontram.

Sera que o ato de heroismo diante da violéncia destes alunos vem para justificar suas

dificuldades perante seus colegas ¢ professores? Ou € decorrente da auséncia parcial ou até

total da desaprovagio do comportamento por parte da familia ou da escola? Talvez seja pela

falta de limites ou a auséncia de um “ndo” nos momentos em que mais seria necessario. Fago

minha as palavras de Freire (1999, p. 36):




- 6.2 OS PAPEIS ASSUMIDOS PELAS CRIANCAS DENTRO DA ESCOLA

79

Quéo equivocados se acham pais e mies ou
0 exercicio de sua paternidade e de sua maternidade quando, em nome do respeito a
liberdade de seus filhos ou filhas, os deixam entregues a si_mesmos, a seus
caprichos, e seus desejos. Quéo equivocados pai e mie se encontram quando se
sentindo culpados porque foram, pensam, quase malvados ao dizer um néo
necessario ao filho, imediatamente o cobrem de mimos que sdo a expressdo de seus
arrependimentos do que nio podiam arrepender-se de ter feito.

quao despreparados se encontram para

Estas expressdes de Freire fazem-nos refletir sobre o lugar da escola e o papel que

esta e o professor exercem na vida destas criangas. Nas palavras de Arroyo (2000, p. 64), isto
significa que: : ‘

N

As relagdes entre professores ou com .a direcdo, entre educadores sio distantes,
formais, frias, coisificadas ou burocratizadas. Nessas condi¢des materiais e de
trabalho os alunos poderdo até aprender nossas matérias, passar, porém ndo
aprenderdo uma matéria principal, a de serem humanos [...] Essa matéria somente
se aprende em um clima humano, em interagdes humanas quando nos revelamos
como humanos, quando os educadores convivem com seus semelhantes e os

diversos.

Um dos objetivos da escola, nio deveria estar em identificar, para cada aluno, um

. conjunto de verdades que ele deve levar consigo, através de sua vida, poderia, ao invés disso,
ajudar cada estudante a aprender a melhor forma de aprender, através de uma convivéncia
saudavel entre seus colegas e seu professor. A escola poderia se envolver com a crianga e seus

problemas, procurando constatar as implicagdes que estes tltimos representam no process
ensino/ aprendizagem.

0 de

Percebe-se no decorrer das interpretagdes dos dados, que a violéncia é um ato que se

reduz as atitudes dos meninos. As meninas, apenas expressam durante as entrevistas, a

violéncia que ocorre em sala de aula, entre os meninos ¢ entre eles e seus professores. Apenas

na violéneia verbal, os meninos se dirigem as meninas. Poderia-se pensar entdo, que a

/' naturalizagdo da violéncia, entre estas criangas esté relacionada com o género.

I
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[Nos dizeres dos alunos, quando falam a respeito de seus desenhos sobre a escola,

constata-se que a concepedo de escola estd voltada a disciplina, e esta muitas vezes imposta

através do autoritarismo excessivo, o qual podemos observar nas seguintes falas das criangas:

“... Aprofessora tem uma régua na mao pra grita siléncio”. (Vilmar);

“... Aqui é a Dna. Laura dizendo pra eu nao pula”. (Rodrigo);

~
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“... Se ndis fazé um piu ja comega a enché o saco”. (Vilmar)
“Vocé pede para eles ficarem quietos? ” (PE)

“Ndo, a professora fala.” (Juliana)

Percebe-se bem, como a visdo do que € aprendizagem para estas criangas é bem
distorcida:

“Ela dé um papel pra gente quefeé (escrever)”. (Gustavo refere-se ao papel que a

professora forneceu para as criangas escreverem).

Diante das representagdes teatrais realizadas pelos alunos, pode-se observar que a
figura que representa mais autoridade dentro do contexto escolar € a diretora, seguida da

professora. O aluno geralmente ¢ solicitado a calar-se diante das ordens. Esses papéis ﬁcam

bem claros no discurso dos alunos quando esto representando o diretor e o professor:

“... Quem deixa as caneca de comida tudo aqui fora vai leva bilhete”. (Vilmar)
Quem deixd as caneca 14 fora, vai leva tudo bilhete pra leva pra casa”. (Vilmar)

“E pra vocés traz& o material pra escola e...” (Vilmar)

“Peguem os cadernos e comecém a escrever”. (Bernardo)

e RS T A LS P

“Cadé 0s cadernos‘?” (Bemardo)

Estas expressdes apontam que apés a ordem dada pela professora, quem ndo a
/ cumprlr esta ameagado com castigo. Se estas cenas ndo fossem comuns.na esccla, as palavras

\das cnancas ndo estariam tio prontas, como se pode observar.

A pesqmsadora procurou 0 maximo de neutrahdade para a anahse das expressoes

esbogcadas pelos alunos. Pode-se dizer que a "tarefa” baswa do anahsta de dlscurso | no

trabalho com a-escola, g/de exp11c1tar conﬂltos “desconstrulr” homogeneldades N

{

de modo a perceber do interior e pelo interior as regularidades que transformam a
aula em uma formagdo discursiva (com regras de funcionamento proprias,
responsaveis pelo efeito de homogeneidade), mas também, sobretudo, contradi¢des
e conflitos, capazes de provocar mudangas ainda que ndo se saiba exatamente onde
se vdo chegar, quais efeitos de sentido, que reagﬁes uma tal andlise pode suscitar,

sabendo, em todo caso, que € a via aberta mais propicia a transformagéio do ensino.
(CORACINI 2001, p IO)

: ; Constata—se que as ordens representadas pelas criangas nos papéis de professor,
durante a atividade de teatro, vém carregadas de um certo ar de autoritarismo nfo apenas nas

palavras mas também no tom de voz, durante a representagao feita pelos alunos:

[



81

“E pra avis4 que ja chegd os uniforme e a loja tem ali [inaudivel]. Ndo pode entra
no colégio sem os uniformes”. (Wesley) : .

; “... E... Segunda pergunta, ¢ pra trazé o material pro colégio, é todo mundo
[inaudivel]. Terceira pergunta, ndo € pra da briga nem pra Joga pedra nos carros e nem joga
pedra'nosoutro. Quarta pergunta é... [inaudivel] toma educagdo [inaudivel]”. (Vilmar)

O tom de voz € forte e com muita convicgdo, ha inseguranca apenas do que seria
mandado fazer, mas uma certeza de que seria em forma de ordem e ndo simplesmente de um
pedido sutil. Fica bem transparente nas palavras das criangas, tanto que as palavras inaudiveis

ocorreram devido a esta inseguranga do que se falaria posteriormente. Percebem-se alguns
indicios disso nas seguintes falas:

“... Quinta pergunta, manda é... o que os professores manda fazg, terceira pergunta,

vao ficd quieto dentro da sala. Quin €... outra pergunta €... e v leva todo mundo pra casa e
quem faz€ bagunga vai 14 me chamé t42” (Vilmar)

— et
e

/' ~_Atelagio enire professor e aluno, fortemente marcada pela assimetria e hierarquia, é
fru

to de uma imagem estabelecida socialmente para cada um deles. Segundo Althusser

/ (1989), a posigdo que o professor “assume” €, na verdade, uma representagdo de sua condigio

real de existéncia. fo——

~ Percebe-se a naturalidade com que as criangas aceitam este esteriétipo de aluno e
professor criados durante o teatro apresentado por elas. A representacdo que fazem de seus

professores, € tdo real para eles, que delegam naturalmente o tom de voz, a expressio facial,

0s gestos, além de alguns conflitos criados em sala de aula.

As criangas tém claras as representagdes que elas e seu professor tm no contexto

social, de acordo com esta afirmagdo traz-se para complementar a discusséo, as palavras de

Coracini e Pereira et al. (2001) quando afirma que o sujeito que fala, na visdo da analise do

discurso, é um ser histérico. Ele esté inscrito numa sociedad

mitos, sua memoria, sua histéria, e isto faz com que este sujeito: ndo esteja tdo livre para dizer

0 que quer, mas que fale de acordo com uma situagdo social historicamente determinada,

situacdo esta que constitui 0 sujeito, """

/ e i < bt

€ que tem seus costumes, seus
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6.3 OS ALUNOS PERCEBENDO-SE COM DIF ICULDADES DE APRENDIZAGEM

- - A o \)
Per’cebe-se que na escola para que a aprendlzagem se desenvolva € necessario que /

haJa disciplina /fEsta afirmagdo aponta-nos para uma ética de que 0s alaﬁ(;s@ ailg ;;;esenwm
dlﬁculdade de aprendizagem sdo aqueles que mostram um comportamento fora do esperado
pela escola. Por outro lado, é preciso atentar-se & hipétese de que os alunos incluidos na
pesquisa podem ndo apresentar dificuldades de aprendizagem, como foram rotulados pelas

professoras mas apenas estarem em uma| 51tua<;ao de dificuldade pela escola ndo ter /q

; conseguldo atmglr 0 seu objetivo de criar um ambiente de aprendizagem para esta crlang:a

/B

Da mesma maneira que Abramowicz (1995, p. 33) relata na pesquisa descrita em sua

obra “A menina repetente”: “Para a concepgdo de aprendizagem subjacente a conduta das

professoras observadas, wo e somente cometer erros, errar_significa desobedecer

negligenciar, desafiar, ser 1nd1501p11nad0 Ja que aprender € seguir o modelo, copiar, repetir,

calar-se e sentar-se.”

~Os estudos referentes a este aspecto das dificuldades que estdo descritos na
fundamentaggo teérica apontam que as crian¢as aprendem em ritmos diferentes umas das
outras. Algumas falas gravadas durante as representagoes teatrais, expressam a intolerancia do
professor perante as dificuldades dos alunos e encontram-se expostas nas seguintes descrigdes

quando as criangas estavam assumindo o papel de professora e/ou de diretora da escola:

.. Vocé vai fazg essa, a primeira”. (Bernardo aponta para Mbnica)
= Voce vai fazé essa”. (Bernardo aponta para Wesley)
... E. E vocé vai fazé essa.” (Bernardo aponta para F ernanda)
“O diretor manda bilhete. Agora vocés vio fazé essa...” (Bernardo)

“Vocé vem fazé essa daqui, venha. (Fala com tom autoritérid). Levanta™.
(Bernardo).

Bernardo (aluno que representa o professor no teatro), aparenta ter controle sobre os
alunos, seu tom de voz e sua expressdo facial demonstram isso claramente. Quando ele nio
conseguia obter controle total sobre a turma, apelava para o diretor (no caso era representado

por Vilmar). Esta ¢ uma cena que talvez o mesmo ja tenha presencmdo em sala de aula, como
estas:-

“Eu v0 cham4 o diretor”. (Bernardo)

“Tem que acabar, olha que eu vou chamé o professor. (Referindo-se ao diretor)”
(Bernardo).
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Vilmar, que representou o diretor no teatro, teve performance semelhante a
Bernardo, carregada de autoritarismo nas palavras e nas expressdes:

“Vou te leva pra diretora”. (Vilmar)

“Vou leva pra casa.” (V ilmar)

Além disso, quando Vilmar assume o papel de diretor, percebe-se que foi irredutivel,

néo permitindo qualquer tipo de defesa por parte do aluno:
“Com licenca é...

Eu vim da o bilhete pro aluno, ‘aquele, eu quero assinado
amanha”. (Vilmar) :

Da mesma maneira ocorreu com Bernardo:

“Amanha tu volta” (Bernardo).

Percebe-se nestas expressses que em nenhum rhomento se deu a palavra a crianga.
Mas em outras situagdes, Vilmar (o diretor) demonstrou certa fragilidade com 0
aluno, foi mais male4vel em relagdo ao comportamento do mesmo, como se pode observar a
seguir:
“Com licenga. Ele tava chorando e eu dei a segunda vez, se ele encombdé outra vez,

€... eu vo, eu vo levé outra Vez, e... eu v, eu vo leva outra vez”. (Vilmar)

Aqui a crianga mostra certa ‘humanidade’, isso demonstra que talvez haja a

possibilidade de uma redengdo se a crianga se adaptar as normas da escola.

As indicagdes de autoritarismo por parte do diretor podem ser constatadas na

representacdo de outro aluno (Wesley), quando entra na sala e diz com ar de dominador:

“E pra avis4 que ja chego os uniforme e a loja tem ali [inaudivel]. Ndo pode entra

no colégio sem os uniformes” . (Wesley);

“Nas cerca eu ndo quero vé ninguém trepado, porque eles tdo aumentando a cerca
e os fios sdo novos, foi o colégio que compro”. (Wesley)

Nas ordens que sdo dadas para os alunos, predomina a atitude punitiva seguida

desta:

“... Vai pra casa de novo e eu vo mandd um aviso”, (Wesley)

Além de ameagas:

“Escuta aqui 6 eu vo te leva pro hospicio”. (Wesley)
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As representagdes teatrais indicam também varios indicios de puni¢do, em alguns
Casos estas cenas vém seguidas de ameacas. Para Guimardes (1988) aceitar o poder de punir e

ser punido parece ser uma pratica natural entre 0s alunos que acabam Julgando uns aos outros,

segundo critérios previamente estabelecidos pela escola.
No grupo B, por exemplo, as atitudes do professor e do diretor foram semelhantes:
“Anota de quem ndo fizé & zero”. (Rodrigo)
“Oh professora tu chama quemvté fazendo bagunga”. (Rodrigo)

“Eu quero vé quem t4 fazendo bagunga”. (Juliana)

“Vou manda bilhete”. (Juliana)

Essas atitudes exemplificam bem a posigéo de F oucault, ao afirmar que

e~

pedagdgico é um discurso autoritario, pois nele, ndo ha realmente interlocutores, mas um

agente exclusivo, o que resulta na polissemia contida.

Os alunos mostram em suas falas que o diretor é a maior autoridade da escola, é o

que manda dentro e fora de sala de aula, e o professor utiliza o diretor como suporte de suas
ordens.

~Nos desenhos que as criangas fizeram de sua escola pode-se observar algumas

Caracteristicas marcantes de “vigilancia e punigdo” (F OUCAULT, 1997).

“Eu vo t4 14 dentro da sala da diretora”. (Vilmar)

s

-

Neste caso Vilmar fala a respeito do seu desenho da escola. A representacdo que ele

tem de escola € de um lugar em que esta sendo constantemente punido e vigiado por alguma
atitude, o mesmo ocorre com as outras criangas da pesquisa:

“Ele ganho suspensio duas semanas”. (Wesley)

“Ele ganho uma suspensio” . (Vilmar)

Nestes casos, eles falavam a respeito de Bernardo, que ndio admitiu que havia sido
punido e respondeu prontamente: .

“Que ganhei suspensio, se liga”. (Bernardo)

-Provavelmente, esta suspensio tenha sido comentada

pela professora, mas nio foi
efetuada. ‘

Percebe-se que as falas citadas anteriormente exemplificam claramente que a

vigilancia e a puni¢io fazem parte do cotidiano escolar dos alunos. Deve-se atentar para a

0 poder néo -
¢ algo que se possui, mas que se exerce”. Como explicita também Orlandi (1987), o discurso
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A que a aprendizagem se desenvolva. Na escola, a criagdo de um clima, afeto,

: Compreende -se, entdo, a aprendlzagem €omo.um processo no qual interferem e se mterv

85

hipétese de que pelo fato destas cnang:as ndo estarem aprendendo no mesmo ritmo das outras,
podem estar recebendo algum tipo de punicdo. Pois, pode -se perceber no dlscurso d_estas que

( 08 alunos indisciplinados geralmente sao 0s que apresentam dlﬁculdades de aprendlzagem

e s

No caso destas cnahgas da pesquisa, nota-se que aceitam o castigo e a v1g11anc1a como algo

que merecam, como se pode observar durante as entrevistas individuais que a pesquisadora
realizou:

“Aprofessora enche o quadro enquanto néis tamo fazendo. E quando tem Educagido

Fisica ela deixa na sala quem nao termind”. (Fernanda)

Para Fernanda, estudar se tornou uma tarefa exaustlva em que ela ndo consegue

~ “dar conta” do contetdo passado pela professora, como se vé a seguir:

“Tu ja ficaste na sala?” (PE)

“Ja, na hora de i embora, ainda bem que tinha mais um pouquinho, senfio eu ia fica
até a tarde”. (Fernanda)

Nesse caso, o fator motivagdo ¢ indispensavel jd que o desenvolvimento da ity

aprendizagem como evoca Fernandez (1991), aprender é ir do saber a apropriar-se de uma 7 /) /

informagdo dada a partir da construgio de conhecimento, processo no qual intervém
inteligéneia e desejo. -

O aluno pode apresentar as pré-disposigdes bioldgicas, intelectuais e de memoria
para aprender, no entanto, se nio tiverem em sintonia seus aspectos afetivos, motivacionais,

de dialogo e de aprendlzagem podera ndo se proceder da maneira esperada pela escola e pelo .
professor g SR —

A4

A motivagio é um fator considerado por multos autores como 1nd1spensavel par.

&1 5
e ¢
;/.

envolvimento das
pessoas envolvidas com a crianga, também sdo um incentivo ao processo de aprendlzagem

: rclacmnam as dimensdes afetlvas cogmtlvas e soc1als S8 e

Existem alguns alunos que nio aprendem Como a maioria, talvez estes necessitem de
uma atengdo diferenciada e mesmo ass1m algumas vezes, podem nio conseguir avangar no
processo de aprendlzagem de acordo com a expectativa da escola. »

Nas entrevistas individuais, percebeu-se que alguns desses alunos recebem este

rétulo, estabelecido pelos professores ou pela escola, e acabam por assumir suas dificuldades
diante das outras pessoas:

L VAV tam alomima I‘;GI‘II]I"O Aa na acnnla® R AnaN» DN
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“Tenho, em continha. Continha eu ndo s6 muito bom desde o pré.” (Bernardo)

A dificuldade e o rétulo que Bernardo recebe como portador desta dificuldade, vem
0 acompanhando desde o periodo pré-escolar, mesmo que neste ndo havia atividades de
calculo, ele ja sentia, ou era tachado por ndo saber resolver algumas propostas da escola. .

Ja para outras criangas, quando lhe ¢ perguntado a respeito da dificuldade elas
relatam: ;

“Tenho um pouco. Em F atemética (referindo-se disciplina de Matémética) e
Educagéo Fisica.” (Vilmar) '

Tk Tenho. A 1€ eu j4 to sabendo.” (Wesley)

“Tu sempre tiveste dificuldade, desde pequeno?” (PE)

“Ha, ha.” (Wesley)

“Tenho. Em tarefa.” (F ernanda)

A dificuldade para aprender, surge a partir do ingresso da crianga na escola,

portanto, esta vinculada a aprendizagem dos contetidos escolares, como podemos observar nas
indagacdes feitas as criangas:

“Tu tens alguma dificuldade na escola?” (PE)

“Tenho, de aprende a 18, mas o alfabeto eu ja sei: Sei fala o alfabeto mas com o
papel. O alfabeto eu sei.” (Mbnica)

As apreensoes de “Monica” sdo principalmente em relagdo ao alfabeto e a leitura
deste, ela se defende prontamente que ja esta sabendo, uma atitude clara de esquivar-se de
suas dificuldades.

Para alguns alunos, assumir suas dificuldades torna-se um pouco dificil:

“Vocé tem alguma dificuldade na escola?” (PE)
“((Siléncio, Gustavo fica pehsativo))” (Gustavo)
“Acha dificil fazer alguma coisa?” (PE)
“((Siléncio))” (Gustavo) '

Igualmente ocorre com Rodrigo:

“Tem alguma coisa na escola ‘que tu achas dificil, ou que vocé nio consegue
fazer?” (PE)
“((Siléncio))” (Rodrigo)
“O que tu achas mais dificil?” (PE)
‘ “Continha (+)” (Rodrico)
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Para Juliana também fica dificil assumir suas dificuldades:

“Tu tens alguma dificuldade na sala, alguma coisa que tu ndo consegues fazer?”

(PE)
“Néo (+).” (Juliana)
“Continha tu consegues fazer tudo?” (PE).-

“Aha, mais ou menos. Eu sei s6 de tir4, de... ai como é mesmo?” (Juliana) s

Muitas vezes, os professores tendem a d1v1d1r 0s alunos em categorias, 0s que tém
interesse e os que ndo tém, os que se esforcam e os que ndo se esforcam, observando o
discurso dessas criangas, é notavel o seu interesse e esforc;o para aprender, mesmo que para

alguns, a auto-estima esteja baixa em relagdo a aprendizagem.

“Qual a matéria que tu achas mais dificil?” (PE)
“Da professora de Ingréis.” (Vilmar)
“Tu achas ruim ou é dificil?” (PE)

“E ruim, porque eu acho muito chato.” (Vilmar)

O discurso do aluno ¢ marcado predommantemente pelas dificuldades, apesar disso,
alguns alunos expressam seus conhecimentos com entusiasmo e convicgdo. Ja para ‘outros, as
expectativas sdo negativas em relagdo ao aprender, sentem-se desmotivados ¢ acham muito
dificil certas disciplinas. Isso pdde ser observado durante as entrevistas individuais.

O envolvimento do aluno no processo de aprendizagem sofre interferéncia da

questdo de gostar ou ndo de certas disciplinas, como para algumas criangas, as vezes o dificil
pode se tornar chato durante as aulas: :

“Tu achas dificil?” (Aqui a pesquisadora estava se referindo a dificuldade de
Wesley para leitura).

“Ndo.” (Wesley)

“E chato?”. (PE)

“Um pouco”. (Wesley)

“Tem alguma matéria que tu achas mais dificil...” (PE)
“((Siléncio))” (Wesley)

*“Continha; ler ou escrever...” (PE)

“Continha, continha ruim.” (Wesley)

As dificuldades quase Sempre evocam as disciplinas dificeis para a maioria das
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“O que tu achas dificil?” (PE)

“E de continha, mas a continha as vezes é dez mais dez dez mais dez ¢ vinte.”
(Juliana)

Ja para Ménica, as dificuldades permeiam a leitura e a escrita, mas o que ela refere
ndo gostar ¢ de calculo, o contrario do que ocorre nas situagdes anteriormente analisadas, nas

quais as criangas referem suas dificuldades para as disciplinas que consideram “ruim” ou

“chata”. Nas palavras de Ménica:

“Tem alguma coisa que tu ndo gostas de fazer, continha, redacdo...” (PE)
“Eu sei fazé continha de mais e de menos.” (Monica)

“Tem alguma que tu ndo gostas?” (PE)

“De continha™. (Ménica)

Da mesma maneira que Juliana tenta provar que tem conhecimento, Mobnica,
também ndo quer reconhecer seu fracasso em determinadas disciplinas, talvez naquelas em

que apresenta maior grau de dificuldade sio as referida por ela.

Percebe-se que, enquanto algumas criangas assumem suas dificuldades sem

intimidarem-se ou sentirem-se fracassadas, outras assumem, mas demonstram receio de serem
rotuladas por isso.

6.4 ANAO ADAPTACAO DO ALUNO AO MEIO ESCOLAR A |

e

Os alunos falam sobre sua histéria pessoal e o cotidiano extra-escolar, falam das
relagdes familiares, bem como de suas relagdes interpessoais dentro da escola. Eles revelam
v‘um sentimento ambivalente em relagdo a escola, sendo esta, objeto de odio e desejo. A escola
¢ objeto de temor. Temor este originado de uma histéria escolar entre atores que compdem
este contexto.

Muitas vezes o aluno ndo se adapta as regras impostas pela escola, ndo se identifica
com o professor, com os colegas ou com a disciplina. Observam-se revelagdes de situagdes

como estas nas falas que ocorreram durante as atividades de desenho: realizada com as
criangas: :

“Eu, eu queria ficd aqui a tarde toda”. (Rodrigo) (Rodrigo, refere-se em ficar no
grupo com a pesquisadora);
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“Que aula tu tinhas que tu nio querias voltar?” (PE)
“((Siléncio))” (Rodrigo)

Percebe-se um certo desprezo em relagdo a aula, ou talvez até uma desmotivagio em

ficar na sala. Em algumas expressoes de Rodrigo, a escola ¢ lugar de her01smo travessuras
como fala:

“Eu v0 ta 14 em cima do telhado da escola” (Rodrigo), ele fala sobre seu desenho,

- em que ele préprio aparece no telhado da escola, portanto, longe das quatro paredes que
confinam o aluno.

Para alguns a escola ¢ vista como autoritaria, mas eles demonstram sentimento de

deboche em relagdo a ela, como vemos a seguir, nas conversas que a pesquisadora manteve

com as criangas:

“Nao aconteceu nada, ndo fizeram nada. S6 foram na minha casa € mmha mae ndo
tava”. (Vilmar)

Nesta conversa, Vilmar justifica vibrando a respeito da puni¢do que deveria receber
€ ndo recebeu, na situagdo que bateu na professora, esta expressio foi feita com certo ar de
ironia por parte dele. Em relagdo a isso, ele diz que a coordenadora pedagogxca foi a sua casa
com intuito de falar com seus pais, mas como ndo havia ninguém em casa, pois segundo ele,
sua mée estava trabalhando e seu pai ndo mora com ele, nio houve puni¢do por parte da

escola.

Segundo Vilmar, sua mie ﬁcou sabendo do acontecido, através de um “bilhete” que -

a escola enviou, mas ela ndo pdde ir a escola para saber como realmente aconteceu o episddio
que envolvia seu filho. A coordenadora nio pode retornar a sua casa, e Vilmar comemora em
relagdo a isso.

Nesta pesqulsa o ObjetIVO € de analisar o olhar do aluno, mas néo se pode esquecer
que o professor, muitas vezes, sofre e passa por situagdes dificeis devido a intolerancia por

parte dos alunos. Isso é demonstrado explicitamente na fala, gravada nas representagdes
teatrais:

\

- “O professor, t4 demorando muito pra escreve no quadro” (Rodrigo).

Neste momento do teatro, Juliana representava o professor € ndo sabia o que
escreveria, as criangas corriam pela sala sem dar atencdo a suposta aula.
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Durante as representag:oes teatrais este tipo de s1tuag:ao ocorreu mais de uma vez, e o

aluno que representava o professor recebia todas as responsabilidades, além do mais nio era

ajudado havendo intolerancia por parte dos colegas:
i

“Ta pronto, tu ta ai ainda? Meu Deus Juliana. é a, b, ¢,d, ... p, q.” (Rodrigo).

Neste momento Juliana (que representava a professora) escrevia no quadro o

alfabeto para os alunos copiarem. Ele indaga entdo:
(3 Q?’!
No que Rodrigo logo retruca:

“Ela ndo sabe. E 0 “q”. ((Risos))” (Rodrigo).

Esta intolerancia € reciproca por parte do professor, € pode ser observada nas
representagdes dos alunos:

“Copiando, copiando... O surda copiando. Vo colocd o nome no quadro”. (Juliana
desenha um quadro e escreve o nome de Rodrigo) “Vou delxa ele cheirando parede”.

(Ameaca Juliana, para uma crianga que representa o aluno).

Esta situacdo se refere a puni¢do que o professor aplica quando as criangas
desobedecem suas ordens. Aqui, Juliana representa claramente como ocorre o didlogo entre
um professor que ordena e um aluno que ndo cumpre suas ordens. Percebe- -se, neste caso, que
o professor escreve no quadro os nomes dos alunos “desobedientes”, para expor a todos os
outros sua identidade de “mau aluno”.

Em relac;a”to ao profesSor deixar o aluno cheirando a parede, como expressa Julléna a

pesquisadora perguntou a ela o porqué desta atitude, e ela Justifica que era porque o aluno (no
teatro) estava bagungando.

6.5 AS RELACOES ESTABELECIDAS PELAS CRIANCAS NO CONTEXTO ESCOLAR

2L AU INANCR

As relagdes estabelecidas pelas criangas na escola acabam por produzir no aluno um
sentimento de medo e inseguranga, além de manifestarem sentimentos de inferioridade,
inadequagdo as regras da escola, que se mesclam com sentimento de poder e querer saber.

Neste tépico, serdo apresentados os dados referentes as entrevistas individuais realizadas no
2° encontro com as criangas.



‘que o aluno anteriormente declara, porém, esta Justificou o que seria este «
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6.5.1 Relag@o educador-educando

A pesquisa prioriza a auto-imageni do aluno com dificuldades de aprendizagem,
visto que antes de falar de si, o aluno prefere falar de seu professor de seus colegas,
familiares. Este fato é compreensivel, pois € natural do ser humano sentir dificuldades de falar
de suas limita¢des e incapacidades, prmc1palmente sendo criangas.

Quando lhes foi perguntado a respeito de seus professores, se as cnang:as gostavam

deles ou queriam que fossem diferentes, elas os descreviam de diversas formas respondendo e

complementando os questionamentos da pesquisadora:
“Tu gostas da professora?” (PE);.

“((Risos))” (Vilmar); Esses risos sdo resigniﬁéados em seguida, quando a
pesquisadora indaga: ;

“Pode falar...” (PE); 7
E ele responde com ar pensativo:
“Hum, eu goéto menos, menos...” (Vilmar).

A pesquisadora indaga para saber por que ele gosta menos:
“Menos por qué?” (PE);

“Porque ela ¢ chata demais”. (Vilmar).
Com outro aluno as afirmagdes foram semelhantes:

“Tu gostarias que a professora fosse diferente contigo?” (PE)

“Se diferente eu gostei...” (F ernanda)

73 o 3 ” | % 7“ ’/‘ | A
E, como?” (PE) . , J’ 2 A
: . ‘ 5 .
“Ela fosse mais querida”. (Fernanda) | 2o
r 2 o BB J}!(u ‘:: g
“E, ela ndo ¢?” (PE) i

“Ela ndo ¢ querida”. (F ernanda)

Dentro da sala de aula, os Rrofessores desenvolvem diferentes estilos de tratar os
alunos, estes podem ser, fformals agresswos £ afetuosos)'als estilos podem alterar-se durante

os dias da semana. A segulr descrever-se -4 como ocorre com outra crianga algo semelhante ao

mais querida” na
sua opinido:
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“Tu gostarias que tua professora fosse diferente ou tu gostas dela como ela é?”
(PE)

“Diferente”. (Wesley)

“Diferente? Como € que tu querias que ela fosse, mais querida...” (PE)

“Que ndo escrevesse muito”. (Wesley)

Para “Wesley”, parece que o ato de escrever & algo muito penoso, e como é’o
professor que tem o objetivo de ensina-lo, este se torna uma pessoa que ndo € querida para
ele. A imagem que “Wesley” tem de sua professora é de uma pessoa que impde a escrita
constantemente, sendo este ato além de pendso algo que ndo € prazeroso. :

A respeito disso Bettellheim ( 1987) evidencia que: E através do(a) professor(a) que
a crianca se defronta com o sistema educacional. Se essa experiéncia for positiva, a crianca se
defronta adequadamente com as exigéncias escolarés; caso contrario, se torna desconfiada
com a professora e com os objetivos do sistema escolar, ndo ha interesse pelos esforgos da
professora, dd-se um fechamento na mente da crianga, isto &, esta sempre longe e desatenta.

Na relagio do cotidiano da sala de aula, o aluno pode resistir, relacionar-se de modo
hipécrita e astucioso, assim como a professora pode se mostrar mae ou tirana. Ora, foi visto,
de um lado que os alunos ndo abdicam de sua liberdade, e desejam que a professora fosse
diferente, como apareceu anteriormente, ora, eles sdo conscientes de que o professor esta ali
para ensind-los, e faz isso com total dedicag@o, tentando agradé-los a todo o momento.

Analisando as palavras de “Moénica”, quando revela que o professor € a pessoa que

lhe ensina a ler e escrever, o que para ela parece ser algo muito importante, pode-se observar
através de suas palavras o seguinte:

“Tu gostas de ler?” (PE)
“Ah... eu ainda ndo sei 18, s6 que a professora ta me ensinando”. (Mdnica)

Observa-se que a pesquisadora ndo erguntou se “Monica” a sabia ler, e sim se ela
J

gostava de ler. Pode-se pensar que ela esteja acostumada a se defender de sua dificuldade de
leitura, talvez pela cobranga que lhe € feita na escola ou fora dela.

“Monica” logo se enche de justificativas como podemos ver a seguir:
“ A professora ja me ensino o “abc”. (Mbnica)

Mbénica demonstra, através de suas palavras, estar motivada a aprender a ler, mesmo

com todas as dificuldades que demonstra ter, estas ndo a impedem de querer aprender coisas
novas € no mesmo ritmo de seus colegas.
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Bettellhelm (1987), nesses termos, afirma que, no ato de aprender a ler, se a leitura
for para a crianga interessante e agradavel, ela se sentira recompensada pelos esforgos

exigidos para adqumr a aprendlzagem

“Monica” demonstra claramente gostar de sua professora:

“Tu gostas da tua professora?” (PE)
“Aha”. (Monica)

“Tu querias que ela fosse diferente?” (PE)
“((Fica pensativa)) Como assim?” (Mbénica)

““ Assim tu querias que ela fosse mais querida, ou gosta do Jeito que ela é?” (PE)
“Gosto do jeito que ela ¢ . (Mdnica)

\\
VO/'

entre aluno e professor no processo de aprendlzagem mas ndo seria este excluswaménte o7
fator determinante para este processo.

Através do discurso de Moénica, se pode perceber a importéancia do V1nculo afeti

De acordo com as diferengas que esta aluna apresenta em relagéo aos outros alunos,

uma relagdo harmoniosa entre ela e seu professor, pode ser favoravel para a superagdo destas

diferengas. Por parte do aluno, percebe-se que - assumir o lugar de “ndo saber”, do

desconhecer, desencadeia mecanismos de defesa, como se pode ver nas falas de Monica em

relagdo ao alfabeto, o qual ela justifica que a professora j Ja ensinou, mas isso nio quer dizer

que ela tem este conhecimento e sabe ler e escrever todas as letras.

[--] as relagdes entre os alunos- tal como existe € podem ser observadas- no sdo
discutidas em nivel consciente, a ndo ser no momento que € necessario langar méo
de pregagdes morais para louvar ou condenar determinada acdo. Raras vezes o
professor interfere nas relagdes entre alunos, e quase nunca tem possibilidade de

reestruturar a classe em fungao de alguns principios explicitamente formulados.
(PATTO, 1991, p. 253).

Dialogar a respeito das relagdes estabelecidas no contexto escolar, na realidade atual '

propoe pensar nos novos desafios que o professor tem enfrentado quando enfoca a

convivéncia entre alunos em sala de aula. As vezes, a tendéncia dos professores ¢ pensar que

para administrar uma sala de aula, € preciso “controlar” os alunos considerados por eles

indisciplinados. No entanto, vale lembrar que o bom aluno, ndo ¢ aquele que sempre é bem
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comportado e fica em siléncio em todas as aulas, nem aquele que vive estudando e se submete
as regras impostas pelo professor e pela escola.

l O “controle” que o professor exerce sobre estes alunos, ¢ encutido tdo claramente na
concepedo de aprendizagem do aluno, que, muitas vezes, o proprio aluno, envolvido em
situagdes que possa dominar, passa a também “controlar” seus colegas. Um exemplo disso,

pode ser analisado nas seguintes falas, reglstradas durante os desenhos realizados com as
criangas:

“0 Rodrigo se tu fald mais ainda vai t4 saindo ali.” (Juliana). Aqui, Juliana refere-
se & voz que esta sendo gravada pela pesquisadora durante a atividade dos desenhos.

“Ai, ai.” (Rodrigo)

Neste niomento, Rodrigo parou de conversar, o que na verdade, ele estava era
apenas comentando alguma coisa de seu desenho e de seu cotidiano escolar com a
pesquisadora e com seus colegas, e Juliana conversava Junto com ele. Percebe-se que
enquanto Juliana conversava, ndo havia problema do que estava sendo gravado, mas quando
Rodrigo se manifestou em participar da conversa, Juliana nio gostou e criticou sua atitude

diante dos colegas.

Em outro momento, foi registrada uma atitude autoritdria entre as criangas, isso

ocorreu, durante a divisdo dos papéis na atividade teatral:

“Ela que ¢ gordinha vai ser a diretora”. (Rodrigo) £

“E ela?” (Juliana aponta para Janaina) ' s d ; *. '

“Prbfessora”. (Juliana) -

A respeito dessa discussio, pode-se perceber quio autoritarias as crlan(;as sé tomam
quando lhes ¢ dado oportunidade de administrarem alguma situagdo. Sem pensar nas
consequenc1as de seus colegas sentirem-se ofendldos elas impdem o que eles devem ou nio

fazer, algumas até, ressaltam as caracteristicas fisicas dos colegas, como ocorreu

anteriormente. Pode ser comum este tipo de discussio entre criangas, pois na escola,
raramente se discute aspectos relécionais, de atitudes de respeito, de afeto, cumplicidade entre
as criangas.

Nas raras ocasides em que é dado livre arbitrio ao aluno, seja durante as atividades
ou durante as explicagdes, predominam por parte dos mesmos, condutas impositivas nos seus
discursos. Normalmente as condutas das criangas, sdo de se submeteram as regras e -

imposi¢des da escola e do professor isso implica em papéis sociais, que os sujeitos estio

1ml'“'l1t‘lf\c
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Portanto, as pautas de conduta destes sujeitos estdo intimamente relacionadas a
concepedo de aprendizagem. Referente as r.eléc;c”)es sociais, que se estabelecem no contexto
escolar, Coll et al (1996), designa que, o conceito de papel distingue algumas expectativas de
comportamento associadas com o status, fungdo ou Posi¢d0 que ocupa uma pessoa em um

- sistema social determinado, ou em uma determinada situagio.
Durante as entrevistas individuais, no momento em que a pesquisadora levanta para
- as criangas a questdo referente aos sentimentos em relagdo aos colegas, elas expressam

claramente, o n3o entrosamento em algumas relagdes, como se observa nos seguintes recortes:

“Tu gostas dos teus colegas?” (PE)
“Um pouco.” (Bernardo) ;
“Nao porque eles sdo muito chato. Eles brigam com os outros.” (Vilmar)
“Gosto. S6 de alguns'és vezes eles brigam.” (Wesley)
- “Tem uns que eu ndo gosto.” (Rodrigo)
“E? Por que?” (PE)
“Muito chato.” (Rodrigo)
“Mais ou menos.” (Juliana) ;
“E, por que? Tem algum que tu ndo gostas?” (PE)
“Porque sdo bagunceiro.” (Juliana)
“E os teus colegas, tu gostas deles?” (PE)
“Gosto, menos do Paulo.” (Bernardo)
“Do Paulo, ninguém gosta dele, por qué?” (PE)
“Ah, porque ele fazbagunga.” (Bernardo)

Através das expressdes dos alunos a respeito de seus colegas, pode-se diagnosticar a
reagdo de rejeigdo, aos colegas considerados “bagunceiros” e “briguentos”. Algumas criangas
ndo designam para a pesquisadora, porque seus colegas sdo chatos, mas dizem ndio gostarem
deles por este motivo. Outras, tentam disfargar, e ndo afirmam claramente que ndo gostam,
como, por exemplo Juhana, que refere gostar mais ou menos € em seguida afirma que sdo
bagunceiros.

Muitas vezes, o conflito entre os alunos, é considerado pela escola, como algo
negativo, mas ndo necessariamente ele €, o lado positivo desses conflitos aparece nitidamente
na maneira como as crian¢as vivem as situagdes de enfrentamento entre iguais. Por ser a

relagdo entre alunos, uma relagdo simétrica, esta é de suma importancia para a aprendizagem,



de ' acordo com LeTaile ( 1997), € muito importante a existéncia das relagdes crianga- cnang:a

que por ndo serem determmadas  por nenhuma h1¢rarqu1a preﬁxada, favorecem a cooperaqao

10 que devena estar incluido no curriculo da escola, sdo as questdes referentes a

convivéncia entre as criangas, que esta ligada ao viver bem no cotidiano de sala de aula. A
disciplina que o professor tanto preza na escola, deveria receber uma pitada de “aprender a
viver juntos” e de “aprender a ser”. Para falar a respeito disso, traz-se as palavras de Kullok

(2002), quando aponta que toda aprendizagem precisa ser embasada em um bom

relacionamento entre os elementos que part101pam do processo ou seja, aluno, professor e

et —————————— IORPP——

~
colegas de turma: @logo colaborag:ao part1c1pag:ao respe1to mutuo ele. /)

/
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Portanto, a convivéncia 1deal é aquela em que podem ocorrer desentendimentos,
discordancias de idéias entre os membros do grupo,

desde que haja uma harmonia

interpessoal. Nas palavras das criangas envolvidas nessa pesquisa, observa-se o

descontentamento em relagdo aos conflitos que se formam em sala de aula, como a seguir:
“Como tu gostarias que fosse tua sala de aula?” (PEy
“Ah...” (Vilmar)
“Os teus colegas, tua professora...” (PE)

“Pra ninguém ndo bate em mim, e pro Paulo ndo precisa de coisa.” (Vilmar)

Vilmar se coloca como vitima em relagdo aos colegas, analisando suas palavras,
percebe-se o seu desejo de que a sala de aula fosse livre de conflitos, de colegas importunando
para pedir as coisas emprestadas, e talvez até de seu professor o defendendo quando isso
acontecesse. O ideal de sala de aula dele, é desejado em termos individuais, e nio coletivo, o
1mportante é 0 bem estar dele, independente se o colega deseja discutir ou pedir coisas.
Talvez, Vilmar queira esquivar-se perante a pesquisadora, de que também discute e bate em
seus colegas, justificando assim o seu papel de “bom aluno”.

O aluno pode ser considerado sujeito medlador do processo de aprendizagem,
devido' ao valor ensinante deste em relagdo aos seus colegas As criangas comparam-se aos
colegas, definindo-se como mais ou menos inteligente da turma. Utilizam como pardmetro de

comparagdo, as notas, um fator considerado marcante para o desenvolvimento da sua auto-

imagem como sujeito aprendente. Nessa discussdo traz-se as palavras de Fleuri (1990),

quando afirma que a propria situagdo artificial de avaliagdo gera, nos sujeitos a serem

avaliados, certa inseguranga e tensdo que dificultam e até impedem que eles manifestem
realrnente 0 que sabem.
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Na realidade, para obter nota e ser considerado um aluno inteligente, querido e até
bonito, o aluno se submete passivamente as regras e a programagéo ditada pelo professor, e
desta forma as criangas passam a se comportar da maneira que seu professor espera, e a (/..
executar mecanicamente o que ele manda. :

“A relagdo entre professor e aluno em nossas escolas tende, assim, a se degradarr na
rotina em que um fala para obter o salério; € 0 outro escuta e repete para obter o diploma; os
problemas da realidade em que vivemos acabam no esquecimento [...]” (FLEURI, 1990,

: O discurso registrado durante as entrevistas individuais, revelou a partir das 7 i’f{/

perguntas direcionadas, alguns aspectos comparativos entre os proprios alunos:

“Como vocé se sente na sala. E legal? Tu te sentes um aluno bom, médio...” (PE)
** Ah, médio.” (Vilmar)
“Médio? E tu és feliz como aluno médio ou querias ser melhor.” (PE)
“Melhor, melhor.” ((Fala entusiamado)) (Vilmar)
“Tu és feliz na sala, ou tem crianga mais feliz db que tu?” (PE)
“Tem cara mais feliz que eu.” (Vilmar)
“Por que?” (PE)
“((Siléncio))” (Vilmar)
“Tu te achas bonito?” (PE)
“Néo sei.” (Vilmar)
“Atua professora te acha bonito?” (PE)
“Ndo.” (Vilmar)
“Como € que tu sabes, ela Ja te falou?” (PE)
“Sabendo.” (Vilmar)
“Teu pai e tua mée te acham bonito e inteligente?” (PE)
“Nao.” (Vilmar)
“Tu se achas bonito Vilmar?” (PE)
“Nao.” (Vilmar)

Percebe-se que para Vilmar, a aparéncia fisica e a inteligéncia, sdo sinénimos de

felicidade. Talvez o colega o qual ele refere ser mais feliz, seja, na opinifio dele, mais

inteligente e bonito. A baixa auto-estima, cria - um obstiaculo no processo de

ensino/aprendizagem, sendo que esta engloba, principalmente, os aspectos emocionais na
crianga.



98

Quando Vilmar compara-se aos seus colegas, ele s6 leva em consideragdo seus
aspectos negativos, deixando de enfatizar outros atributos, e suas qualidades de ser humano.
Ressalta-se que a imagem do “ndo ser inteligente” e “ndo ser legal”, que Vilmar faz de si, é o
que provavelmente, as pessoas proximas. a ele, seus professores, familiares e colegas
argumentam a seu respeito. ‘

Esta imagem, pode constituir-se a partir das atividades que Vilmar realiza em sala de
aula, e ndo obtém éxito. O aluno nessa situa¢do, ndo tem mais por objetivo, a realiza¢io da
tarefa dada pela professora, mas sim, o desejo de aliviar sua tensdo e ansiedade no momento
da atividade. Posteriormente, qualquer questionamentq realizado pelo professor perante os
colegas, sera um obstaculo intransponivel que confirma a expectativa de fracasso deste aluno.

Com outros alunos as situagdes sio semelhantes:

“E dos teus colegas tem alguém que é melhor do que tu... Tu és a melhor da sala,
média...” (PE)

“Médio.” (Fernanda)

“Tem colegas mais inteligente que tu?” (PE)

“Tem.” (Wesley)

“Tem quantos, mais ou menos?” (PE)

“Tem o Bernardo, a Ménica, tem um pessoal 14.” (Wesley)

“E os teus colegas te acham inteligente?” (PE)

“Nao sei.” (Mdnica)

“Tem alguma colega que é mais inteligente do que tu, ou tu és mais?” (PE)

“Tem uma colega.” (Moénica)

“Temuma?” (PE)

“AlJamile.” (Monica)

A pesquisadora percebeu nas expressoes dessas criangas, que o fracasso se define
por suas incapacidades, permitindo, dessa maneira, que elas desenvolvam sentimentos de
inferioridade e de vergonha perante os colegas.

Segundo La Taille (1997), a‘vergonha ¢ um sentimento de perda ou auséncia de
valor. Na vergonha, legitimada pelo sujeito, o outro € o juiz, e, uma vez sentida a vergonha,
ela permanece instalada.

As interagdes que se estabelecem no contexto escolar, sdo constituidas por dois
principais atores, professor e aluno. Essa interagdo ndo se resume apenas a pfeseng:a fisica

destes sujeitos, mas inclusive ao intercimbio verbal que se promove a partir de suas palavras.
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As palavras que alguns colegas e professores emitem a respeito destas criangas, em situa¢do
de fracasso escolar, sdo produto da interagdo social, e € a partir delas que o sujeito constitui-
se.

Em uma abordagem realizada por Oliveira ( 1995), as cnang:as assumem, na
interacdo, diferentes papels ¢ contrapapéis que se constituem a partir de acdes culturalmente
recortadas que envolvem habilidades complexas, posturas, gestos e representagdes. Através
delas as criangas confrontam com outros individuos cujas metas sdo diferentes €, as vezes,

opostas Nesta confrontagdo, os significados atribuidos a si mesmas € as 51tua<;oes sao
continuamente negociados.

Levando em consideragdo, estas abordagens, seria primordial, no contexto da escola, /

€mpenhar as criangas para agirem com respeito diante de seus colegas, pois esta € a condigdo

/ essencial de um sujeito capaz e responsavel pelos proprios atos. E nesse ambito, que se traduz

a tarefa de reconstrugdo de si mesmo, levando em conta as capacidades e potencialidades de
cada crianga.

6.6 AUTO-ESTIMA E AUTO- IMAGEM DO ALUNO EM SITUACAO DE FRACASSO
ESCOLAR

As relagdes que se estabelecem na vida da crianga, destinadas ao relacionamento
entre professor e aluno e entre pais e filhos, sdo fundamentais na formagdo da sua auto-
imagem, pois estas abrangem elogios ou desaprovagdes nas atitudes das criangas.

Cada ser humano traz em si parte de sua histéria, vivéncias e experiéncias proprias,
algumas lhe atribuindo éxitos e outras, fracassos. Dependendo de sua histéria de vida
antecedente, a crianga constréi sua auto-imagem, seja esta positiva ou negativa.

Nas entrevistas individuais, segundo um roteiro estabelecido, mas direcionado de
acordo com cada crianga (anexo II), ha uma questdo que esclarece nitidamente a auto- 1magem

que a crianga constréi a respeito de si. O discurso aponta para uma auto-imagem negatlva nas
respostas das criangas, como as seguintes:

“Tu gostas de ti? Por qué?” FE): . : ARPARY &
“Nao. Porque sou muito chato.” (Vilmar) ‘
“Chato porqué?” (PE)

“E, muito chato.” (Vilmar)

XA/
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Vilmar ndo qualifica para a pesquisadora, o que é “ser chato”. Deduz-se que ele se
sinta uma crianga chata pelo que os outros falam que ele seja, mas ndo pelo que ele proprio se
define. Estes outros, podem ser o pai, a mie, os irméos, a professora, seus colegas, enfim, as

- pessoas que se relacionam com ele no cotidiano escolar e extra-escolar.

A respeito disso, Souza (1996) aponta que a auto-imagem € a chave que a pessoa
tem para compreehder Seu comportamento, ela estd sempre em mudanga, forma-se cedo na
vida e ¢ resultado de sucessdo de experiéncias da crianga com seu ambiente através de
experiéncias interpessoais.

Para algumas das criangas, gostar de si, tem aspectos mais positivos em relagio a

auto-imagem, mas este gostar tem um outro significado para elas:

“Tu gostas de ti?” (PE)
“Gosto.” (Wesley)

“Gosto. Tem uma amiga que nio gosta do cabelo dela, ¢ muito liso.” (Fernanda)
“Gosto, depois 0 que vocé vai fazé com isso pr6.” (Monica fala com ar de

desconfianga)

“Eu queria ser morena assim mesmo, eu gosto assim.” (Juliana)

‘ Verifica-se nas palavras das criangas a respeito do fato de gostarem de si, que alguns
meninos gostam, mas ndo sentem necessidade de justificar; Jj& as meninas referem-se ao gostar
de sua aparéncia, ou seja, de sua beleza fisica € ndo sua personalidade. Ménica, nesse caso,
fica um pouco desconfiada em relagdo a pergunta, e responde rapidamente sem pensar muito
na questao. :

Através das respostas das criangas, percebe-se a dificuldade que encontram em
qualificarem seus valores. Nas palavras de Souza (1996, p. 72),

devido a inexperiéncia e imaturidade da crianga, foge-lhe a capacidade de formar
conceitos seguros de ordem pessoal. A crianga € como uma planta acessivel ao
desabrochamento € ao desenvolvimento de sua personalidade, é um livro aberto nas

maos do escritor, depende muito deste escrevé-lo bem ou nio.

Em relagdo a outra entrevista direcionada aos desenhos, quando a pesquisadora

refere-se ao sentimento que a crianca tem de si, a tendéncia para alguns é desvalorizar-se;—

como se pode ver: ~ By 2 %
“Tu te achas bonito?” (PE)
“Nao.” (Vilmar)
“Tu se achas legal?” (PE)
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“Nao.” (Vilmar)

“Legal também néo, por qué?” (PE) ‘
“Ah, eu ndo s6 legal.” (Vilmar)

“E inteligente?” (PE)

“Nao.” (Vilmar)

Nota-se que o autoconceito que Vilmar faz de si é notavelmente negativo, e pela sua
expressdo de desdnimo percebida pela pesquisadora, Vilmar se acha um fracassado em

relagdo aos colegas, ou seja, se designa como um “mau” aluno. Essa auto-imagem negativa
,'KJ' P~ 5 T
"pode estar interferindo no processo de aprendizagem desta crianga. |
£ , ;

A nogdo do “Eu” é um conceito de vital importincia na compreensio do
desenvolvimento do ser humano como pessoa, sendo considerado como o centro da
personalidade. O “Eu” representa uma “gestalt” experiencial, composta de
intelecto, percepgdes, valores, sentimentos e emogdes relativas a propria pessoa, a
sua interagdo com as outras e com 0 meio ambiente. Significa, pois, que o “Eu” se
refere & maneira pela qual o homem se percebe, atuando no contexto socio-cultural,
relacionando-se consigo mesmo, com os familiares, outras pessoas e ainda com os

objetos que fazem parte do seu contexto, doando-lhes significado e valores
proprios. (BRITTO, 1989, p. 52-53). '

Neste contexto, Souza (1996) aponta que, sendo a crianga vulneravel aos fatores

externos, ambientais e escolares, ela vivencia recompensas ou reprovagdes oriundas dos pais e

professores, pessoas altamente significativas para seu desenvolvimento. A maneira como a

crianga vivencia essas influéncias mais adversas determina suas atitudes e comportamentos

_que interferem no seu rendimento escolar.

Acredita-se que a constitui¢do do sentido do “bom” € do “mau” aluno se realizei,
através da interacdio entre professores e alunos, no decorrer das aulas. Em nossa sociedade, a
escola, além de legitimar uma sele¢do meritocrética dos mais capazes, constitui-se um veiculo
importante na transmissio de valores, atitudes e comportamentos.

Segundo Orlandi (1988), o lugar da constituicio do sentido e da identificagdo do

sujeito se realiza durante sua formagdo discursiva. Dessa forma, ¢ na interagdo verbal
aluno-

que o

sujeito se reconhece e ¢ reconhecido por seus pares e pela professora como um dos

“bons” ou como um dos “maus”.
O sinal que distingue os alunos entre si, diferenciando-os uns dos outros, estd na
relagdo que cada um estabelece com a cultura escolar. As generalizagdes que a escola faz, de

“bom” ou “mau” aluno, pode constituir-se em fonte de injusticas, quando ndo busca

compreender as historias e diversidades culturais de cada crianga.

==
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve, como foco principal, a anélise e compreensdo do discurso do
aluno, a respeito de suas dificuldades de aprendizagem. Investigar os movimentos discursivos,

que envolvem essas criangas, pode ser este fundamental para compreender que suas

\dlﬁculdades ‘poderdo ser superadas no decorrer do processo de aprendlzagem

0] contato com os grupos de criangas levantou muitos questlonamentos que a

pesquisadora trazia consigo, além de revelar outras questdes referentes a escola, as quais ndo
/

estavam inicialmente propostas no trabalho. Houve algumas surpresas em relagdo as fala
dessas criangas, pois estas traziam consigo uma carga de ressentimentos e frustragoes em
relagdo a escola, ao professor e a propria aprendlzagem que ndo eram esperadas pela
pesqulsadora

Foi uma experiéncia gratificante conviver e perceber outra realidade escolar, poder

rever conceltos € preconceitos a respeito da escola, inclusive, abriu-se um novo leque de
possibilidades de poder estar reahzando outros estudos que englobem criangas nessas -
condigdes de aprendizagem. .

Considera-se que o ato de aprender, deveria proporcionar um sentimento de prazere
satisfagdo. No entanto, o que se observou e se constatou nos dados, é que isto nem sempre
ocorre. Para as criangas estudadas, a aprendizagem, ndo € necessariamente um processo de
prazer, -ao contrario, para algumas criangas aprender significa ansiedade, desconforto,
angustia, conflito, sofrimento e dor.

Apesar destas dificuldades, a forma como a escola entende, trabalha e desenvolve a

aprendizagem pode favorecer para os alunos em situagdo de fracasso, tornando o ambiente /‘

escolar menos desagradavel e destrutivo, a ponto de interferirem na auto-imagem do aluno.

A base fundante para uma educagdo democratica, estd na participagdo de todos os

envolvidos, por isso, a necessidade de se investir nessas criangas, dialogar com elas,

‘oferecendo mediagdes adequadas acreditando que cada uma tem sua capacidade, seu fr

potencial, e que, sua presenga no grupo ¢ fundamental. Para tal, vé-se a importancia de

envolvé-las no processo de aprendlzagem tornando suas relagdes com os colegas e

professores, relagdes de troca que conseqiientemente se tornarfio harmoniosas.

Constatou-se, por meio dos movimentos discursivos das criangas, que o vinculo que

elas estabelecem com a aprendizagem ainda nio se consolidou, mas, ¢ fundamental no

caminhar em direg¢io ao desvelar e conhecer. Este vinculo se modifica através das relagdes

(¢

1
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que sdo estabelecidas no contexto escolar. Estas resumem-se em, relagdo educador-educando,

relagdo entre alunos e entre eles e o aprendizado dos contetdos.

Durante todo o desenvolvimento deste trabalho houve a inten¢do, por parte da
pesquisadora, de nio culpablhzar a escola ou os professores pelas dificuldades do aluno no
processo de ensmo/aprendlzagem O discurso da crianga revelou, ndo apenas o seu
pensamento em relagdo as suas dlﬁculdades a escola e ao seu professor, mas, sobretudo, a sua

formagéo discursiva em relagdo a escola e aos atores que nela atuam.

A metodologia empregada foi, em grande parte, fundamental. para alcangar os
objetivos propostos inicialmente. A pesquisadora, além de realizar as atividades pré-

programadas, procurou conhecer cada cnang:a, bem como, seus sentimentos e desejos em
relacdo a aprendlzagem

A partir das at1v1dades de desenhos entrev1stas € teatros realizados com os dois

v

grupos de criangas, é)ode se propor as segumtes conclusoes

] : i AT
TR pa - 5 ? i/ ‘A 1 /17 }7 v/
e = B s - Qe W N ( v ey /

1) O cotidiano escolar dessas criangas é cercado por muitos conflitos, em 1 relagdo aos

colegas ao professor, as disciplinas, a leitura, a escrita e as normas impostas pela escola;

2) As relagdes que se estabelecem na escola sio regidas por autoritarismo e poder,”

2

sendo que algumas criangas ndo se submetem a estes passivamente, partindo dai o confronto

entre o professor e o0 aluno e entre o aluno e a escola € entre o0 aluno e o aprendizado;

3) As dificuldades de aprendizagem geram desconforto e vergonha diante dos
colegas e professores e as atitudes de reprovagdo, por parte de ambos, interferem diretamente
e indiretamente no rendimento escolar dessas criangas;

4) A auto-estima e a auto-imagem das criangas em situagdo de fracasso escolar

- apresentam sentimentos de rejei¢do e de mferlondade estabelecendo um vinculo negativo e

de desinteresse pela escola e pelo aprender.
Atenta-se para o fato de que os aspectos constatados nessa pesquisa, ndo se
generalizam para todas as criangas em situagio de fracasso escolar, pois durante a coleta dos

dados, algumas criangas revelaram-se de maneira distinta a respeito dos sentlrnentos que tem

pela escola e pelos sujeitos nela envolvidos.

A anélise realizada também esta limitada pela formagdo discursiva da pesquisadora,
outros leitores e pesquisadores poderiam destacar conflitos distintos dos apontados neste
texto, e desmistificar assim os movimentos discursivos com outros olhares. Hipotetiza-se que
a propria pesquisadora, poderia, em momentos posteriores, realizar novas leituras e

1hfnmrnfonr\nc Anc Aadac analicadAc
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Este trabalho ndo tem a 1nten<;ao de oferecer solugoes mas sim de instigar e
problematizar os objetivos que se levantaram poss1b111tando desta forma, 0 surgimento de
novas sinteses e projetos a respeito desse tema, tdo importante para os profissionais da 4rea
Educacional e da Saude.

A contribui¢do dessa dissertagdo, para ‘essa- pesqmsadora para educadores
fonoaudi6logos, pswopedagogos e p51cologo§; foi a de amphar 0 conhecimento teérico e
questionar praticas escolares referentes as criangas em situagdo de fracasso escolar,
possibilitando talvez, desta maneira, compreender e criar amblentes de aprendizagem mais
favordveis para estes pequenos, que lutam para entrarem no mundo simbolico das letras e dos

aprendlzagem habitam, talvez nido cristalizem na exclusdo, na violéncia e na nio
aprendizagem. ]

-nimeros. A'551m compreendendo um pouco melhor os sujeltos em que as dificuldades de

&
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Juliana: Aha.
PE: O que tu vais ser quando crescer?
Juliana: Hum, quero trabalhar no restaurante chinés.
| PE: No restaurante Chinés?
Juliana: Que nem minha mﬁel, onde ela trabalha. -
PE: Que legal! Entdo t4 bom Juliana.
((Continuam conversando sobre o restaurante Chinés))
PE: Agora s6 falta a Paula. Vamos ver o teu desenho
vermelha? :
Paula: Porquei sim.
PE: E? Tu achas mais bonito?
Paula: ((Faz um aceno positivo com a cabega)).
PE: E... O que tu gostas mais de fazer na escola?
Paula: Estud4. :
PE: Estudar? E o qhe tu menos gosta de fazer?
Paula: Lé.
PE: Lé? Tu achas dificil?
Paula: ((Faz um aceno positivo com a cabega)).
PE: Tu gostas de escrever?
Paula: Gosto. i
PE: Gosta? E de copiar?
Paula: Gosto mais dé fazé continha.
PE:‘ Ah, tu gostas mais de fazé continha?
Paula: E, com a professora Vera.
PE: Ah, € essa que d4 agora?
Paulé: E.
PE:E tu gostas dela?
Paula: Gosto.
PE: Ou tu querias que ela fosse diferente?
Paula: N3o.
PE: E dos teus colegas, tu gostas?
Paula: Aha.
PE: Tem alguém que tu nio gostas?
Paula: N3o.

171
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PE: Tu querias que tua sala fosse diferente, ou tu gostas dela assim como ela é?
Paula: Assim.

PE: Assim? A tua professora, te acha inteligente?
Paula: Mais ou menos. ;
“PE: Mais ou menos é? Por qué?
Paula: N3o sei.
PE: Néo sabe? Tem alguém que € menos inteligente que tu, tu és mais ou média?
Paula: E média.
PE: Tem alguém menos inteligente?
Paula: N3o.
PE: Nao? Tu querias ser diferente?
Paula: Queria. -
PE: Como ¢ que tu querias ser? :
Paula: E que eu nio gosto de meu 'olhinho‘ pussado. ((P. refere-se ao seu olho
puxado)).
PE: Néo? Por que?
Paula: Porque € feio todo mundo fala.
PE: Alguém ri de ti? ‘
Paula: E fica me samando te Japonesa por causa to meu olho.

PE: Ah, mas eu acho bonito. E tem outra coisa que tu querias ser diferente?
Paula: S6 o olho.

PE: E na escola tu querias ser diferente?
Paula: Nao, queria sé um pouéo mais intelizente.
PE: Mais inteligente? A professora te acha querida?
Paula: Aha. :
PE: E bonita?
Paula: Aha.
PE: Tu tens irmdos ou irmas?
Paula: N3o.
PE: Tu és a tinica?
Paula: E.
PE: Tu moras com teu pai e com tua mée?
Paula: Aha.

PE: E eles te acham inteligente?
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Paula: Acham.

PE: E bonita?

Paula: Aha.

PE: Tu fazes as tuas tarefas, sozinha ou eles te ajudam?
Paula; Eles mé ajudam, e as minhas amigas também.
PE: Ah... Elas também te ajudam? Elas sdo mais velhas?
Paula: Um pouquinho. %
PE: Um pouquinho?

Paula: Um ano.

PE: Quantos anos elas tem?

Paula: Téze, catoze, € quase todas a mesma itade.
PE: Tem alguém na tua sala que tu ndo gostas?
Paula: Néo, todo munto eu gosto.
PE: Tu tens livros?
Paula: Tenho. :
PE:E tu trézes pra escola ou tu deixas em casa?
Paula: Nao, eu texo em casa.
PE: E? E tu gostas de ler?
Paula: Mais ou menos. :
PE: A professora 1 com vocés?
Paula: As veiz.
PE: E? E ela traz os livros dela?
Paula: Ela traz livro af 1é ¢4 zenti.
PE: Ah, que legal. Tu és feliz na escola?
Paula: So.
PE: Tu gostas dela assim ou querias que fosse diferente?
Paula: ((Siléncio)).
PE: Tu gostas assim?

Paula: E podia sé diferente assim, t€ mais sala sé mais gandi, té jogo da pimavea

assim.

PE: Ah, aqui ndo tem jogos da primavera?
Paula: N3o.

PE: Etu sempre estudaste aqui ou ja estudaste em outro colégio?
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Paula: Ja estudei em outro colégio até a primeia série a terceia eu vim pra c4, estudei

'an.P.’

PE: Hum... Sei e tu querias voltar pra la?

Paula: Ah aqui, équi t€m as minhas aniigas.

PE: Tu gostavas da outra professora ou tu gostas mais dessa?
Paula: Dessa.

PE: Que legal, entdio acabamos Paula.

((Pesquisadora encerra as atividades ¢ leva os alunos de volta para suas salas)).
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APENDICE B
Roteiro das entrevistas individuais realizadas no 2°

- Vocé gosta da escola?

- Vocé gosta do recreio? Por que?

- Vocé gosta das professoras? Por que?
- Vocé gosta de vocé? Por que?

- Vocg gosta dos seus colegas? Por que?

- Vocé tem alguma dificuldade na escola? Quais?

115

encontro com as criangas
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APENDICE %

Carta De Autorizagdo Enviada A Secretaria Municipal Da Educagéo, Para

Realiza¢do Da Pesquisa Na Escola.

A Secretaria Municipal da Educagdo de Blumenau:

Fago parte. do Mestrado em Educagio da Universidade Regional de Blumenau — FURB, do
grupo de pesquisa do discurso e pratica educaéionais. |

Venho por meio desta, €xpor a pesquisa que vem sendo realizada na Escola Bésica Municipal
Olga Rutzen, desde o periodo de maio de 2003. O trabalho engloba dez alunos dos primeiros
e segundos ciclos. : ‘

Esta tem por objetivo compreender e analisar o discurso das criangas com dificuldades de
aprendizagem, além de discutir as.implicag(“)es pedagogicas ﬁnbuidas NESSe processo.

Os encontros ocorrem quinzenalmente, as ter¢as no periodo matutino e as quintas feiras no

periodo vespertino, com duragdo de vinte a trinta minutos.

S@o realizadas atividades com as criangas com intuito de estudar o discurso destas no

processo de Ensino/ aprendizagem. A pesquisa deve-se prolongar até o més de setembro,

permanecendo os mesmos horarios e respectivos alunos.

Agradego antecipadamente a oportunidade.

Blumenau, 26 de junho de 2003.

Assinatura



ANEXO

Desenhos realizados pelas criangas juntamente com a pesquisadora.
Proposta: desenhar-se na escola, com sua professora, diretora, colegas

ou como preferirem.
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