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INTRODUGAO

O problema que impulsionou a realizacdo desta pesquisa foi a
realidade cotidiana de docéncia no Ensino Médio, a partir de duas
percepcdes: 1) os alunos, de um modo geral, ndo aparentam gos-
tar do trabalho escolar; apenas o toleram, na melhor das hipéte-
ses; 2) os professores praticamente esgotam as possibilidades de
recursos diddticos e motivacionais, sem éxito considerdvel.

Ser professor nGo parece ser, & primeira vista, algo dificil, tendo
em vista a suposicdo de um certo poder emanado de sua autorida-
de, que serd exercida em seu ambiente de trabalho, que constitui
justamente o seu dominio, mais ou menos imperial. Essa pode ser
a idéia de quem estd de fora do processo ou, em casos isolados, a
realidade de alguns professores que de fato utilizam o autoritarismo
no exercicio de seu trabalho. Amitde, porém, quando o postulante
a professor vislumbra sua primeira aventura face-a-face com uma
turma, o terror pode tomar o lugar da confianca, e o medo do
fracasso parece ser tdo grande quanto foi a expectativa do suposto
poder que o cargo, por si mesmo, parecia garantir.

A prdtica revela outra realidade: ndo hd poder outorgado que
se faca exercer facilmente sobre os alunos, ndo hd garantias, néo
hd a sensacdo de que seremos respeitados. Paira a percepcdo de
que teremos de provar nosso valor, além de, apesar de todo o
esforco e trabalho de planejamento, que seja ao mesmo tempo
eficaz e agraddvel, teremos também de exercer, com freqiéncia,
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um efetivo controle sobre uma turma de alunos que preferiria estar
conversando sobre a novela, fofocando ou jogando bola, a esta-
rem ali, ouvindo um “cara” falando, e fazendo o que é proposto
(seja trabalho intelectual, seja atividade fisica).

Hd4, sem duvida, algo de chocante para todo professor que,
cheio de boa-vontade, cheio de idéias sobre a importéncia do
saber e da escolarizagdo para os alunos, especialmente os das
classes sociais mais desfavorecidas, depara-se com a resisténcia
do préprio aluno ao aprendizado; ou pior, com uma desvaloriza-
c@o explicita e debochada daquele saber e de todo o trabalho que
o professor realiza pelo aluno, trabalho este feito com freqiiéncia
além do que seria esperado dele, de forma abnegada e movido
pelo sentimento de amor (seja a uma causa, seja aos proprios seres
humanos com quem se trabalha), contra vdrias dificuldades que a
estrutura de uma escola e do cotidiano do professor lhe impdem.

Algo estd errado: os esforcos sdo desperdicados, e hd o risco de
o professor se acomodar e ceder a todas as pressdes que sofre,
inclusive por parte dos alunos, no sentido de relaxar no seu traba-
lho, esquecer a aprendizagem e mudar o foco para as aparéncias
e a burocracia das notas e diplomas. A partir daf, torna-se
incontornével a necessidade de entender o que se passa.

Para tanto, optamos por direcionar nosso foco de andlise para
os alunos de uma escola de nivel médio da cidade do Rio de
Janeiro, investigando a sua relacdo com o saber, j& que hd uma
escassez de investigacdes sociolégicas dedicadas aos alunos em
particular. Sendo assim, utilizaremos os elementos que Bernard
Charlot nos oferece para a construcéo de uma teoria da relacéo
com o saber, investigando “sujeitos, em relacdo com outros sujei-
tos, presas da dindmica do desejo, falantes, atuantes”. Desejamos
assim identificar os fatores que concorrem para a mobilizacdo ou
desmobilizacdo de alunos do nivel médio de ensino para o traba-
lho escolar.

Utilizamos alguns instrumentos de coleta de dados com estes
jovens. O primeiro deles foi o que Charlot e sua equipe denomina-
ram “Balanco do Saber” (BS) (“bilan du savoir”, traduzido também
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como “inventdrio de saber” em artigo de Charlot, 1996). O balan-
co consiste em uma redacdo individual, feita pelo aluno, na qual
ele pode avaliar os produtos e os processos de sua aprendizagem.
Utiliza-se uma frase com uma pergunta para nortear a redacdo do
aluno, encabecando a folha que lhes é entregue. “Tenho xx_anos”,
“Aprendi coisas em casa, na escola, com amigos, na televisdo, e
em outros lugares”, “O que para mim é importante em tudo isso2”,
“E agora, o que espero?”. Nas palavras de Charlot, “o inventério
ndo nos diz, portanto, o que o jovem aprendeu, mas o que faz mais
sentido para ele naquilo que aprendeu. E isso é, precisamente, o

que nos interessa, ja que trabalhamos com a relacdo do aluno com
a escola e com o saber”. (CHARLOT, 1996, p. 51).

As entrevistas coletivas se constituiram num outro importante
momento para a obtencdéo de informacdes relativas aos obijeti-
vos especificos da pesquisa, além de ter sido uma oportunidade
de verdadeiro didlogo entre o pesquisador e o grupo estudado.
Kramer (2003) afirma que as entrevistas coletivas permitem mai-
or abertura dos entrevistados em relacGo aos pesquisadores —
quando comparadas as entrevistas individuais —, uma vez que a
presenca dos pesquisadores tende a se diluir diante da presenca
do grupo, as narrativas sGo mais densas, os entrevistados ex-
pressam emocgdes mais intensas na medida em que podem
compartilhé-las com quem enfrenta problemas semelhantes, os
relatos parecem mais auténticos, as pessoas aprendem umas
com as outras.

Contamos com a facilidade que normalmente o professor de
Educacdo Fisica tem no sentido da aproximacdo e da fluéncia
comunicativa com os alunos, provavelmente devido ao fato de
se relacionar com estes ndo somente através de procedimentos e
de comunicacdo verbal, mas também das formas de comunica-
cdo mediadas pelo corpo e pelo movimento, de conteddos mais
afetivos e até mais significativos para os alunos, em espacos e
tempos mais abertos e livres.

Além das entrevistas coletivas, fizemos também entrevistas in-
dividuais e, nos dois casos, pedimos aos professores e inspeto-
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res com quem pudemos contar a indicacéo de alunos com os mais
altos e com os mais baixos desempenhos escolares.

Para a construgdo do roteiro de entrevista utilizamos algumas
perguntas simples que remeteram os alunos aos seus modos de
relacionarem-se com o saber escolar e com a prépria escola, mui-
to proximas dos préprios objetivos especificos deste projeto, e que
também se aproximam bastante das questdes formuladas nos “Ba-
lancos do Saber”, utilizados pelos pesquisadores da equipe de
Charlot, tal como o fazem os demais pesquisadores que se utilizam

do mesmo referencial teérico. (CHARLOT, 2001)

Todos os instrumentos assim delineados foram aplicados em ou-
tra escola de nivel médio, tanto para a testagem quanto para a
familiarizacdo do pesquisador com os mesmos. Os dados obtidos
nesta escola, embora mais reduzidos em volume, também foram
considerados para andlise, em comparagdo com os que foram
obtidos na segunda escola.

POR DENTRO DA SALA DE AULA

Sabemos que hd professores que ndo sdo cuidadosos ao prepa-
rar seus cursos ou suas aulas, e ndo s@o sensfveis no contato com os
alunos, o que gera compreensivelmente um desinteresse por parte
destes com relacdo & aula. Mas nés, professores, sabemos também
que reagdes preconceituosas, desinteresse a priori, € mesmo uma
falta de respeito ostensiva ao ignorar a presenca do professor e a
situacdo de aula, sGo apresentados por muitos alunos, sendo que
tal comportamento pode acorrer até em estabelecimentos onde
presumivelmente os alunos estariam mais interessados no seu apren-
dizado, em sua evolucdo académica.

Francois Dubet, numa certa altura de sua carreira académica
(dava aulas apenas na universidade), apds receber tantos relatos
de professores a respeito daquele “inferno” que descrevemos aci-
ma, resolveu assumir uma turma de liceu (o correspondente, na
Franca, ao nosso Ensino Médio) para verificar, por si mesmo, se o
quadro pintado pelos professores pesquisados era fato ou exagero.
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E constatou que era fato, conforme seu relato em entrevista publicada
na Revista Brasileira de Educacéo, n°. 5 e 6, 1997. Nas suas pala-
vras, os alunos

(...) nGo estéo ‘naturalmente’ dispostos a fazer o papel de alu-
no. Dito de outra forma, para comecar, a situacéo escolar é
definida pelos alunos como uma situacdo ndo de hostilidade,
mas de resisténcia ao professor. Isto significa que eles ndo escu-
tam e nem trabalham espontaneamente, eles se aborrecem ou
fazem outra coisa. (DUBET, 1997, p. 223)

Se numa situacdo coletiva, social, na qual papéis sociais estdo
razoavelmente definidos, os atores ndo interpretam o que seria de
se esperar (quase que fazem o contrdriol), onde estaria o desacer-
to? Talvez no professor, talvez nos alunos, talvez na escola, na soci-
edade mesmo, ou talvez na relagdo que se estabelece entre os
atores em quest@o, em suas miltiplas facetas: comunicacéo verbal,
ndo-verbal, atitudes, expectativas, valores, etc. Tais foram as varid-
veis que me ocorreram como sendo os possiveis fatores onde en-
contrariamos a causa daqueles desacertos. Que fique claro porém
que, quando uso a express@o “onde estaria o desacerto”, nGo estou
absolutamente envidando um esforco simplista de imputar culpas a
um ou mais dos atores ou dos fatores citados. Trata-se de tentar
encontrar uma possivel explicacdo para as situacdes contraprodu-
centes ao melhor aproveitamento do processo educacional, alar-
mantemente freqientes.

Talvez a causa da situag@o descrita esteja mesmo em nés, pro-
fessores: talvez sejamos nés os ETs, os alienigenas que estdo na
sala de aula pensando falar a mesma lingua dos terrdqueos, con-
forme Green e Bigum o salientaram (1995). Saber o que esté “erra-
do” com a situacdo ensino-aprendizagem na opinido daqueles a
quem todo o processo pedagdgico é enderecado, constitui, no meu
entender, o primeiro passo para uma saida do problema que vimos
descrevendo, e de um possivel “fracasso escolar”, antes mesmo
das aulas comecarem: é impossivel (ou muito dificil, ingrato,
desanimador, desgastante e contraproducente) tentar ensinar a quem,
por alguma razdo, ndo quer aprender.
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Também em nosso entender, tal busca, embora parta de um
problema de relacdo entre professores e alunos, e destes com a
escola ou o saber escolar, ndo deveria se limitar a utilizar um
referencial tedrico das psicologias, ou que partisse do pressuposto
de um sujeito cognoscente primordial. Antes, deveria se coadunar
com uma perspectiva na qual fatores sécio-econémicos enfram em
jogo, lado-a-lado com fatores de subjetividade, para marcar todo
o processo pedagdgico.

Podemos constatar que a preocupacdo com a situacdo descrita
é mais velha do que pode parecer, e também que os socidlogos |G
se deram conta deste particular problema de relacionamento resis-
tente dos alunos com o trabalho escolar. Anténio Candido expressa
tal fato ao fazer uma critica ao conceito sociolégico de Durkheim
de educac@o que, segundo ele, exprime a ilusdo pedagdgica “se-
gundo a qual a educacdo é algo que flui do educador para o
educando, envolvendo-o pela acdo tutelar de principios e valores
sancionados pela experiéncia da coletividade” (CANDIDO, 1955).
O autor prossegue explicando que a educacdo se dé, na prética,
em situacdes marcadas pela resisténcia do imaturo, e que na esco-
lo aparece como resultante de um sistema de tensdes, constituido
pelas determinagdes sociais, através de docentes e administrado-
res, e pelas tendéncias da sociabilidade infantil e juvenil.

A escola é um espaco onde coexistem diversas légicas de funci-
onamento e de comportamento, apesar da legislacdo ser uma Uni-
ca. Nas palavras de Candido:

A estrutura administrativa de uma escola exprime a sua organi-
zacdo no plano consciente, e corresponde a uma ordenacdo
racional, deliberada pelo Poder Publico. A estrutura total de
uma escola é todavia algo mais amplo, compreendendo néo
apenas as relacées ordenadas conscientemente mas, ainda,

todas as que derivam da sua existéncia enquanto grupo social.
(1955, p. 107)

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

Candido considera que a escola é um grupo social complexo, e
que nela se refletem os valores e a estrutura da sociedade (IDEM, p.
17). A “situacéo de tens@o existente entre adultos e imaturos, entre
educadores e educandos, na medida em que ambos manifestam
modos diversos de participacdo na vida social, com diversos inte-
resses”, ilustra a complexidade da mesma, sem que necessaria-
mente recorramos & questdo da diversidade cultural. O autor tam-
bém considera que o desconhecimento deste fato pode levar a
duas atitudes extremas do professor frente ao fato: ou considera
que a educacdo é um processo exclusivamente unilateral, exercen-
do o autoritarismo, ou considera que a sociabilidade do aluno
possui “um poder de organizagdo autbnoma que ndo deve encon-
trar pela frente coercéo alguma”. (Id., p. 18)

Nas grandes e complexas sociedades contempordneas, tal gru-
po social (a escola) é marcado pela presenca de atores de diversas
origens étnicas, religiosas e sécio-econémicas. Néo héd uma
homogeneidade de pontos-de-vista sobre cada assunto, ou mesmo
sobre os valores mais bdsicos da existéncia social, o que podemos
ver se refletir nos debates contemporéneos sobre filosofia politica:
um ponto central tornou-se a questdo da dificuldade ou mesmo a
impossibilidade de se estabelecer uma nocdo de “bem comum”.
Tal complexidade, com seus impasses, vem se refletir no interior da
escola, haja visto esta fazer parte deste todo social maior.

Paul Willis (1977) realizou um interessante estudo em uma escola
inglesa, no qual relata como ou porqué os alunos que sao filhos de
trabalhadores das classes operdrias resistem tGo fortemente ao tra-
balho escolar, t&m resultados sofriveis, ndo prosseguem nos estudos
e acabam tornando-se qualificados apenas para o trabalho operd-
rio, que ndo exige maior escolarizacdo. Willis descobriu que tais
alunos associam o bom rendimento escolar as mulheres e aos
afeminados e que, tendo nos seus pais o modelo a seguir em ter-
mos de identidade, ndo se permitem ser “bons alunos”, conquanto
tal fato significaria quebrar seus valores machistas.
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Em Les Lycéens, Dubet (1991) relata os resultados de sua pes-
quisa com alunos que cursavam o correspondente ao nosso Ensi-
no Médio. E impressionante como, de uma forma generalizada,
tais alunos ndo se mostraram predispostos a cooperar pelo me-
lhor rendimento do trabalho escolar, mas desenvolveram uma
relacdo “instrumental e cinica” com a escola, como se estives-
sem a utilizar estratégias para “sobreviver”, incélumes, aquela

fase de suas vidas.

Se tomarmos a expressdo “fracasso escolar” como significado
da experiéncia vivida tanto pelos alunos — que ndo assimilam os
saberes escolares —, quanto pelos professores, que observam que
seus esforcos, no sentido de favorecer a assimilacéo dos saberes,
resultam infrutiferos, teremos um ponto de partida ou referéncia
para justificar nossa investigacéo. Em principio, o professor deseja
o sucesso de seus alunos nos trabalhos escolares. Mas a experién-
cia demonstra que nem sempre os proprios alunos o desejam.

Diversas razdes nos levaram a optar pela investigacdo dos alu-
nos em primeiro lugar. A primeira delas é bem simples: porque,
comparativamente aos alunos, os professores, administradores es-
colares, pais, e os responsdveis pelas politicas educacionais, tém
mais possibilidade de uso da linguagem verbal, e um efetivo maior
uso da mesma, tanto por causa do maior dominio dessa lingua-
gem, quanto por causa de uma espécie de crédito implicito que os
adultos tém, em detrimento das criancas e adolescentes. Em segun-
do lugar, poderiamos somar aqui a situacdo freqientemente en-
contrada de um certo receio de se manifestarem, por parte desses
jovens, no sentido de contestar aquilo que lhes é imposto pelos
professores que, além de serem adultos, detém um poder sobre
seus destinos escolares, poder que se exerce através do processo de
avaliac@o escolar. Sendo assim, o modo como os alunos atribuem
significado ou encaram o que se passa no dia-a-dia do processo
de ensino-aprendizagem provavelmente nGo estard |4 posto em
palavras, seja escrita ou falada.

A experiéncia tem demonstrado, tanto quanto a literatura na
drea da pedagogia, que em situacdes nas quais, por diversas ra-
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z6es, os oficios dos professores e dos alunos se tornam cargas
pesadas demais, existe uma tendéncia forte a uma acomodacéao,
por parte tanto dos professores quanto dos alunos, a fazer o mini-
mo de esforco, o minimo de cooperacé@o, o que nos faz lembrar
uma “méxima” (que na verdade é “minima”, por ironia): “O profes-
sor finge que ensina e o aluno finge que aprende”. Isto é, com
muita freqiéncia, quando ocorre a situacdo em aula na qual os
alunos ndo adotam uma postura de querer aprender, e ndo se
interessam por ouvir o professor, este por sua vez também adota
uma postura formal no sentido de “passar a matéria”, para depois
cobrd-la em provas, e ponto final.

Perrenoud afirma que tal situacdo se d& muitas vezes porque “é
impossivel a qualquer pessoa lutar seis a oito horas por dia com os
alunos para os fazer trabalhar até o limite das suas forcas”, consis-
tindo entdo em uma necessidade tdtica e psicolégica (1995, p.
216). Luckesi (1998) discorreu muito bem em seu livro Avaliacéo da
Aprendizagem Escolar sobre o que pode ocorrer entdo: o professor
possui, especialmente em escolas publicas, um poder enorme so-
bre os destinos desses alunos na medida em que seus critérios e
processos de avaliacdo podem ser os mais absurdos, além de sim-
plesmente ndo corresponder ao programa que foi efetivamente le-
cionado. Se ele se sentir ofendido com a atitude dos alunos, pode
perfeitamente elaborar instrumentos de avaliacdo que se destinam
ndo tanto a avaliar, mas a reprovar os alunos. Chevallard (apud
PERRENOUD, 1995, p. 217), também afirma que os professores se
servem da avaliacdo formal como uma arma..

Se, por outro lado, o professor trabalha em escola particular,
pode ocorrer dele se ver na obrigacdo de aprovar todos ou a
maioria dos alunos, independentemente do rendimento escolar des-
ses alunos, simplesmente porque é isso o que o diretor da escola
espera, que por sua vez assim o espera porque seus clientes (os
pais pagantes) também assim o esperam. Neste Gltimo caso, os
alunos tém freqientemente clareza disto, e seu interesse pelo apren-
dizado cai bastante, enquanto o professor se v& na obrigacdo de
baixar conformemente o nivel de seu curso ou de sua avaliacéo,
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além de ter de suportar todo tipo de afrontamento e desconsideragé@o
por parte dos alunos.

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

No quadro de uma educacéo que néo funciona, isto é, nédo
cumpre o seu papel, seja ele o de educar, de informar, de formar,
de capacitar, temos entdo este desencontro entre professores e alu-
nos: o desinteresse destes pelos saberes escolares e o desinteresse
dos professores pelo seu trabalho: é o fendmeno da mentira peda-
gégica. Conseqientemente, temos uma dupla perda: de um lado,
uma sociedade mal-servida pelos profissionais, técnicos ou sim-
plesmente cidaddos, que né&o obtiveram o que era de se esperar da
escola; por outro lado, temos a situacdo na qual o aluno se encon-
tra em situac@o de incompeténcia, analfabetismo funcional, repro-
vacdo, repeténcias maltiplas ou mesmo de evasdo escolar, e tudo
ao preco de anos e anos de trabalho escolar, de energia, de tempo
de vida, de esperancas na vida, de auto-estima, além de custo
financeiro, tanto por parte de quem estuda quanto por parte de
quem proporciona os estudos. O problema, portanto, é de ordem
tanto individual quanto social.

Acreditamos, como muitos outros, que este estado de coisas na
educacd@o pode servir, e muito bem, aos interesses de individuos e



Alunos do Ensino Médio de Escolas Publicas 101

de classes sociais que se beneficiam da ignorédncia e da miséria
alheia. Uma massa que desconhece seus direitos, que desconhece
fatos histéricos e a relacdo destes com sua prépria vida, que desco-
nhece uma vida digna, e que conhece “fracassos” de todos os
tipos, inclusive e especialmente o escolar?, torna-se mais facilmente
“massa de manobra”, submetendo-se a sub-empregos e sub-sala-
rios para sobreviver, além de cair facilmente em armadilhas dema-
gébgicas, contribuindo para a perpetuacdo de sua prépria condicéo
desumana. Esta é mais uma razdo, no minimo em nome de um
projeto de sociedade que ndo abandona seus cidadados, para ten-
tarmos achar pistas na direcéo de uma solucdo para os problemas
escolares por que passam os alunos.

Em ¢ltima andlise, a importancia da escola como espaco social
de aprendizagem dos saberes e valores sociais, de convivio e de
producdo de saberes especificos, ndo deve ser menosprezada em
funcd@o de quaisquer relativismos. Nas palavras de Forquin:

Mas tais disparidades, objetivamente constatdveis (...), néo pro-
vam absolutamente que o relativismo radical, o cinismo teérico
ou o niilismo erudito sejam as Unicas atitudes lucidas que pode-
mos adotar face & questdo dos fatores sociais da transmisséo
escolar da cultura. Elas ndo provam que néo haja aquisigdes
essenciais da cultura humana (instrumentos e sistemas cognitivos
complexos, modos de expressdo, elaboragdes artisticas e espiri-
tuais) que, de um lado, merecam ser comunicadas a todos e
que, de outro lado, possam ser efetivamente comunicadas a

todos (...). (FORQUIN, 1993, p. 172-3)

Os saberes escolares tém certamente seu valor tanto para a
sociedade quanto para cada individuo que os assimila, ndo so-
mente do ponto de vista econdmico — |G que hd uma correlacdo
entre o capital cultural e o capital econdmico — mas também de um
ponto de vista que poderfamos chamar de totalizante, cultural, es-
piritual, de realizacdo. Forquin lembra que algumas pessoas léem
uma obra e dizem que essa leitura as transformou. Outras sofrem

2 Bourdieu afirma que a escola ndo sé6 produz desigualdades como também as legitima. Ver, entre
outros titulos do mesmo autor, Escritos de Educagdo. 2° ed. Petrépolis: Vozes, 1999 (especialmente
Capitulo Il - A escola conservadora: as desigualdades frente & escola e a cultura).
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tal transformacdo durante uma viagem, ao visitar uma exposicéo
artistica, durante uma experiéncia de vida em comum com outra
pessoa, no contato com uma religido. Em todos esses casos, a
mudanca resulta do encontro com o que & existe.

O que importa numa perspectiva cultural do ensino néo é tanto
o estudo deste ou daquele objeto cultural em si mesmo, mas o
esforco de interpretacdo que acompanha necessariamente um ftal
estudo (FORQUIN, 1993). E tal interpretac@o constitui-se num sa-
ber escolar, que os professores fornam vivo em sua atuacdo profis-

sional (MELLOUKI e GAUTHIER, 2004).

Se a escola possui tamanha importéncia em sua missdo, do
ponto de vista de uma cultura mais ampla, social, é certamente
porque a assimilagdo de sua “mensagem”, de seus saberes, tem
essa mesma medida de importéncia. Assim sendo, percebemos
que de fato as questdes relacionadas com a aprendizagem escolar
demandam esforcos no sentido de minimizar seus entraves, e acre-
ditamos que tal empreitada poderd ser levada a efeito com maior
chance de éxito se nos servirmos da compreensdo que as ciéncias
sociais nos oferecem.

Compreender a relac@o que os jovens tém com o saber esco-
lar, os entraves e os facilitadores desse processo, torna-se para
nés nGo uma questdo puramente didética, mas um estudo que
pode nos revelar inclusive onde podemos estar errando, como
professores e administradores, em valorizar coisas que se mos-
tram contraditérias entre si, ou no uso e aplicacéo que fazemos
desses valores na escola.

Charlot (2000) chama a atencéo para o fato de que, ultimamen-
te, o “fracasso escolar” tem sido tomado como objeto de pesquisas
com bastante freqiiéncia, e se tornou uma fonte de grandes preocu-
pacdes. No entanto, ao tentarmos definir o que se quer dizer por
esta expressdo, verificamos que ela é muito ampla, quando néo
ambigua. O que se toma por fracasso escolar pode ser a repeténcia
de uma série escolar pelo aluno, ou repeténcias muiltiplas, uma
inadaptacdo ao trabalho escolar, a evasé@o escolar, etc. Na verda-
de, este objeto é com freqiiéncia empurrado para os pesquisadores
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desavisados, que o tomam apressadamente, sem perceber que se
trata de um objeto “sociomididtico”, isto ¢, faz mais sentido para a
midia e para o senso comum, que o tomam por real, mas que se
apresenta muito fugidio para a investigacdo cientifica.

Charlot propde entdo que se investigue a “relacdo com o sa-
ber”, no lugar de se investigar o fracasso escolar. E por qué? Por-
que estritamente falando néo existe o “fracasso escolar”. Este ndo é
uma espécie de virus, uma tara congénita, nem algum monstro
escondido nos fundos da escola, prestes a atacar alguns pobres
alunos. O que existe sGo alunos concretos em situagéo de fracasso

escolar, histérias escolares que terminam mal. Esses alunos e essas
historias é que devem ser investigados. (CHARLOT, 2000, p. 16)

Ao se tentar estudar o fracasso escolar em si, uma primeira
dificuldade que nos surge é a seguinte: se este consiste numa situa-
c@o na qual algo que deveria ocorrer ndo ocorreu, terfamos de
investigar essa ndo-ocorréncia. Como pensar aquilo que ndo é2
Como isto é impossivel, se parte para uma investigacdo em que se
busca o que faltou, no aluno ou em qualquer outro lugar, para que
tudo corresse bem.

Uma primeira solucdo, entGo, consiste em investigar a diferen-
ca, fazer uma comparacéo entre o que deu certo e o que néo deu.
Para tal se utiliza a sociologia das diferencas, que se serve ampla-
mente da estatistica. Bourdieu, que utilizou esta abordagem, mas
ndo para investigar o fracasso escolar, foi inclusive mal interpreta-
do por muitos, que supunham que sua obra provava que a causa
do fracasso escolar é a origem social do aluno. Porém, o que
Bourdieu demonstrou é que existe uma correlacdo entre o fracasso
(ou o sucesso) escolar e a posicdo social dos alunos e de suas
familias. Este é o limite de uma sociologia das diferencas: mostrar
que hé (ou ndo) uma homologia de estruturas entre sistemas de
diferencas. Daf a extrapolar e afirmar que exista uma relacéo cau-
sal é cometer um erro. Charlot d& inclusive um exemplo que, se-
gundo ele, ndo é totalmente ficticio: se numa pesquisa verifica-se
que na maior parte das residéncias onde hd criancas mais bem-
sucedidas na escola, que aprendem a ler em um ano, hd pelo
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menos um banheiro; enquanto que no outro extremo, dos alunos
mal-sucedidos, é maior o nUmero de casas que ndo dispdem de
um banheiro. Isto demonstra apenas uma correlacdo do que ha
e do que ndo hd em cada caso, com relacéo a um fator entre
tantos outros. N@o significa que os banheiros sejam responsd-
veis pelo aprendizado da leitura em um ano.

Assim sendo, verificamos que a sociologia das diferencas néao
pode ir além do estabelecimento de correlacées. Nao pode ex-
plicar porqué, nem como, certos alunos ndo estudam na escola,
ndo aprendem, ndo compreendem, refugiam-se na indiferenca
ou explodem em violéncia. Nao pode entender, como na & cita-
da pesquisa feita por Willis (1977), que alguns alunos ndo dese-
jam, de fato, ser “bons alunos”. Por outro lado, também nao
explicam porque alguns alunos de familias populares obtém su-
cesso na escola, apesar de tudo. Além disto, os alunos oriundos
de familias que ocupam posicdes sociais privilegiadas, ao me-
nos na Franca, sabem que ndo é sua origem familiar ou o seu
capital monetdrio que garantird o sucesso escolar: é preciso es-
tudar muito para aprender e passar pelas séries escolares sem
problemas. H4 uma normatividade inerente ao trabalho escolar
que precisa ser obedecida para que se obtenha o sucesso neste
empreendimento. Tal normatividade é o resultado de uma soma
de fatores, passando pelo regimento escolar, pela relacéo entre
professores e alunos, pelas formas de avaliacé@o escolar, até che-
gar a relacdo do aluno com o saber.

H& entdo uma segunda forma de se abordar os fenémenos
que se designam amplamente por fracasso escolar: estudé-lo
como experiéncia vivida, analisd-lo de dentro. Isto implicaria,
por um lado, n@o negar o subsidio trazido pelas investigacées
da sociologia das diferencas, isto é, ndo esquecer que, de fato,
ele tem algo a ver com a posicdo social dos alunos. Por outro
lado, deveriamos considerar a singularidade e a histéria dos
individuos que passam pela experiéncia, o significado que eles
dédo & sua posicdo, sua atividade efetiva, suas prdticas, e a
especificidade dessa atividade.
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Sair das teorias da deficiéncia sécio-cultural significa sair de
uma leitura que vé o aluno “em negativo”, isto é, o que “deveria
existir”, para uma leitura “em positivo”, o que estd acontecendo
com o sujeito, o que ele faz, qual o sentido da experiéncia para
ele, qual o tipo de relacées que mantém.

Aqui é preciso deixar claro que a expressdo “leitura em posi-
tivo do aluno” nédo significa uma “leitura positiva, ofimista do
aluno” (CHARLOT, 2000, p. 30), mas antes perceber e analisar
o que de fato existe, ao invés do que ndo existe. Acredito que um
dos muitos méritos da abordagem que Charlot propée esté aqui:
pode-se “explicar” um processo que se repete e que gera as
situacées de fracasso escolar, mas que, uma vez que o compre-
endamos como calcado na questdo do sentido e da significa-
cdo, podemos mais facilmente interferir sobre o mesmo, através
da compreensdo das possibilidades de leitura de uma mesma
realidade objetiva. Em outras palavras, nesta abordagem conci-
lia-se o condicionamento estrutural com a deliberacao histérica.

Esta forma de investigacdo pressupde, entdo, um sujeito.
Charlot faz a pergunta: como pensar o sujeito, enquanto ser
social, quando a sociologia se constituiu separando-se das teo-
rias do sujeito? (IBID., p. 34). E faz uma pequena andlise de-
monstrando como alguns sociélogos resolveram algumas ques-
tdes relativas ao psiquismo individual. Durkheim introduz a no-
cdo de representacdes coletivas; Bourdieu, a de habitus (disposi-
coes psiquicas que foram socialmente estruturadas, adquiridas
por “interiorizacdo”, “incorporacao”). Charlot afirma que esta
sociologia é legitima, nos limites em que se fixa. Mas tem como
objeto “posicdes sociais”, e ndo permite pensar a experiéncia
escolar, que é a experiéncia de um sujeito (IBID, p. 34-8)

Em Dubet, afinamos a abordagem ao considerar que é im-
possivel reduzir a sociologia ao estudo das posicées sociais, e
que o objeto de uma sociologia da experiéncia social é a subje-
tividade dos atores. A articulacdo entre diferentes lé6gicas de
acdo constitui a subjetividade do ator (IBID, p. 38-40).
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Charlot refuta todas essas abordagens por considerar que: ou
ainda ndo dao conta do objeto a que se propdem estudar, ou
criam novos problemas. Afirma que o sujeito ndo se soma aos
“EUs” sociais interiorizados; o sujeito “apropria-se do social sob
uma forma especifica, compreendidos af sua posicéo, seus interes-
ses, as normas e os papéis que lhe séo propostos ou impostos”. Tal
apropriag@o especifica do social é transformada em representa-
¢des, comportamentos, aspiragdes, praticas, etc. O sujeito é um ser
ao mesmo tempo singular e social (IBID, p. 43).

Na busca de uma sociologia do sujeito, Charlot também afirma
que ndo podemos deixar de lado a psicologia e seus conhecimen-
tos. Mas nem toda psicologia seria de utilidade neste caso: sé
poderiamos dialogar com uma psicologia que estabeleca como
principio que toda relacdo de mim comigo mesmo passa pela mi-
nha relacdo com o outro (ibid, p. 46). Citando Wallon, toma de
empréstimo sua expressdo: “o fantasma de outrem que cada um
carrega em si”, referindo-se ao fato de que cada sujeito, em sua
prépria constituico enquanto tal, referencia-se constantemente no
outro, na alteridade. Charlot pondera entdo que, inversamente, as
relacdes sociais geram efeitos sobre os sujeitos e, por isto, é possi-
vel uma sociologia do sujeito. (IBID, p. 46-7)

A experiéncia escolar deve entdo ser entendida como relagdo
consigo préprio, com os outros (professores e colegas) e com o
saber (p. 47). E nessas relacdes o desejo tem um papel fundamen-
tal. Porém, ndo se trataria de postular uma pulsdo primordial e
introduzir o social num segundo ou terceiro momento, tal como o
faz a psicandlise, e nem de postular o sujeito como sendo uma
ilusGo, ou um epifendmeno de causas exteriores, como fazem algu-
mas sociologias. O desejo, ao mesmo tempo em que mobiliza o
sujeito para a acéo, também existe apenas em funcdo de algo que
lhe é exterior, é sempre um “desejo de”: nGo hd desejo sem objeto
de desejo. “Esse objeto, em Ultima andlise, sempre é o outro”.

(IBID, p. 47).

Em seguida, deveriamos dialogar com a antropologia, através
da qual verificamos que nascer significa estar submetido & obriga-
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cGo de aprender. Apropriar-se de uma cultura, e de uma cultura
que pré-existe ao sujeito. Charlot cita Kant e Fichte, que convergem
neste particular: o ser humano né&o nasce pronto, com instintos para
todas as situacdes, e precisa ser educado. A educacéo, pois, “é
essa apropriac@o, sempre parcial, de uma esséncia excéntrica do
homem” (IBID, p. 52), isto é, a esséncia humana ndo estd em si
préprio. Por sua condicdo, o ser humano é um ausente de si mes-
mo, e traz essa auséncia sob a forma de um desejo. Desejo que

sempre &, no fundo, desejo de si, desse ser que lhe falta (p. 52).

Também por sua condicdo, o ser humano é uma presenca fora
de si: no outro, e no mundo (p. 53). A educacé@o é uma producéo
de si por si mesmo, mas que sé é possivel pela mediacéo do outro.
A educacdo é impossivel se o sujeito a ser educado néo investe
pessoalmente no processo que o educa. Toda educacdo supde o
desejo, como forca propulsora do processo. Mas hd desejo porque
hd a atracdéo, hd o outro, o mundo, o desejdvel. (IBID, p. 54)

Charlot, a partir de andlises de J. M. Monteil, afirma que “néo
hd saber sendo para um sujeito”, tal como “nGo hd saber sendo
produzido em uma ‘confrontacdo pessoal’” (IBID, p. 61). Tais afir-
macdes vdo ao encontro das de J. Schlanger, para quem néo ha
saber em si; o saber é uma relacdo (IBID, p. 61-2). Em seguida,
resume as conseqiéncias de diversas andlises feitas a partir dat:
como conseqiéncia metodolégica, néo se pode postular uma an-
terioridade temporal, seja do sujeito, seja do saber. Como conse-
quéncia tedrica, um saber sé tem sentido e valor por referéncia as
relagdes que supde e produz, consigo, com os outros e com o
mundo. E como conseqiéncia pedagdgica, “se o saber é relacdo,
entdo o processo que leva & adocdo de uma relacéo de saber com
o mundo é que precisa ser o objeto de uma educacédo intelectual, e
ndo a acumulacdo de contetdos intelectuais”. Esse processo, po-
rém, nGo é puramente cognitivo. Trata-se de levar a crianca a ins-
crever-se num tipo de relacdo com o mundo, consigo e com os
outros, que proporcione prazer, mas também implica renincia de
outras formas de relacdo com o mundo. Assim, “a questdo do
saber é sempre uma questdo identitdria também”. (IBID, p. 64)



108 Estudos de Politecnia e Saude

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

Charlot também faz uma distingéo entre “relacdo com o saber”
e “relacdo de saber”; a relacdo com o saber € uma manifestacao
incontornével da condicdo humana: temos de aprender coisas para
sobreviver e para nos inserir em uma cultura, para nos humanizar.
A relacéo social de saber é aquela na qual existe um gradiente de
saberes diferenciados entre os sujeitos dessa relacd@o. Por exemplo,
a relacdo médico-paciente é uma relacdo de saber, pois é uma
relacdo social fundada em diferencas de saber; & uma relacao
patrdo-empregado néo o é, pois que é uma relacdo de dependén-
cia que ndo se apdia no saber (IBID, p. 85).

Em sua obra de 2001, Charlot resume alguns pontos impor-
tantes para se trabalhar com a nogdo de relagdo com o saber,
dos quais selecionamos alguns que podem complementar esta
apresentacdo:

* deve-se pensar a educacdo simultaneamente como um movi-
mento antropolégico de humanizacdo, como um conjunto de
processos sécio-culturais, € como um confronto de saberes espe-
cificos com prdticas sociais determinadas. (p.13)

* devemos considerar como se constréi uma relagéo com o sa-
ber que tenha ao mesmo tempo a marca da origem social e ndo
seja determinada por ela. (p. 16)
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* s6 hd saber em uma certa relacdo com o saber; sé hd aprender
em uma certa relagéo com o aprender. (Idem, p. 17)

* & quest@o central a da mobilizacéo do sujeito para sua entrada
na atividade intelectual: por que motivo (mdbile) e para qué
(fim, resultado, meta) o sujeito se mobiliza? Que desejo sustenta
essa atividade? Que postura (relacdo com o mundo, com os
outros e consigo mesmo) assume o sujeito que aprende: a do
IIeU em 7 - n d " . 1_/\ . 1123 |d '|9

pirico” ou a do “eu epistémico”23 (Idem, p. 19)

* a problemética da relagdo com o saber implica certa
metodologia: a pesquisa visa identificar processos e, em segui-
da, construir constelacdes, e ndo categorizar individuos. £ preci-
so tomar cuidado para ndo fazer uma leitura em negativo (“o
que falta”). Um individuo ndo tem uma relacéo com o saber, ele
estd envolvido em uma pluralidade de relacées com os saberes.

(Idem, 23).

Assim sendo, como caracterizar um dado sujeito? (IDEM, p. 22)
Pode haver uma certa predominéncia, mas caracterizd-lo por um
Unico tipo de relacdo com o saber é privar-se de grande parte da
forca heuristica da nocdo de relacéo com o saber. Deve-se enfocar
o problema da mobilizacéo do sujeito com o campo do saber
(aprender), mais precisamente, nas fontes dessa mobilizacéo e nas
formas que ela assume. Conforme a dimenséo privilegiada pela
andlise, temos: o processo “aprender” (o sujeito em confronto com
o patrimdnio humano), a “mobilizacéo” (a entrada e manutencéo
do sujeito na atividade), a “aprendizagem” (o desenrolar da ativi-
dade). Para compreender esse processo, é preciso identificar os
alimentos que nutrem, sustentam, contrariam, desviam ou bloque-
iam esse processo. E este trabalho de identificacdo, exploracdo, de
construcdo de elementos e processos que constitui a pesquisa sobre
a relagdo com o saber. Este trabalho supde uma “leitura em positi-

vo” da realidade analisada (CHARLOT, 2001, p. 23).

3 “Ey epistémico” significa aqui o “sujeito do conhecimento racional”, usualmente tomado como “j4
constituido e & espera, de algum modo, de condicées diddticas que lhe permitirdo nutrir-se do saber
de forma exemplar”, enquanto que o “eu empirico” consiste no “sujeito portador de experiéncias que,
inevitavelmente, ele [sujeito] j& buscou interpretar”. (Charlot 2001, p. 18)



110 Estudos de Politecnia e Saude

Perrenoud, em seu livro Oficio de Aluno e Sentido do Trabalho
Escolar (1995), afirma que “nenhuma concepcao do oficio do alu-
no assegura a priori que as aprendizagens desejadas hdo de ope-
rar. Tudo depende da forma como cada crianca ou adolescente
investe no seu oficio, e lhe dd sentido” (p. 208). A questdo do
sentido que a situacdo de classe escolar, ou de aprendizagem esco-
lar, tem para os alunos, torna-se assim importante para os profes-
sores “por razdes menos desinteressadas [que a dos antropélogos e
socidlogos], visto que, ao questionarem-se sobre o modo como
devem suscitar aprendizagens, devem simultaneamente interrogar-
se sobre o sentido do trabalho e dos saberes escolares para os

alunos” (IDEM, p. 206).

Perrenoud afirma estar convencido de que a questdo do sentido
é central na andlise do sucesso e do insucesso escolar, e que ne-
nhum ser humano é redutivel & sua posicdo social: os itinerdrios
individuais podem levar cada um a se libertar de sua situacdo de
pertencimento a uma classe social, no sentido de padronizacdo
(IDEM, p. 220). Tal ponto de vista parece que se coaduna com o
esforco teérico de Charlot no sentido de transcender os limites que
a questdo das posicdes sociais impdem ao pesquisador, e também
aponta para a valorizacdo das histérias dos sujeitos, em vez de
suas trajetdrias.

Dayrell (1996) também considera necessério aprofundar andli-
ses que buscam apreender a escola na sua dimensdo cotidiana,
isto é, entender melhor o que se passa entre os sujeitos que |he dao
vida e os procedimentos utilizados em seu relacionamento. Tais
andlises contribuiriam para a problematizacdo da funcéo social da
escola (p. 160).

CONCLUSOES

No que diz respeito aos alunos das classes populares, as dificul-
dades de assimilacdo do saber escolar parecem ser de vérias ori-
gens. Além do tipo de saber apresentado ndo corresponder ao que
eles estdo familiarizados, ou que valorizam (saber do segundo tipo,
saber prdtico, cf. CHARLOT, 2000), também lhes é de dificil assimi-
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lacdo, tanto por causa do tipo de relacGo com o saber que é
exigido, quanto pela dificuldade da prépria linguagem que é utili-
zada para a apresentagdo desses saberes. Some-se a isto o fato de
que as préprias expectativas que estes alunos e seus pais tm em
relacdo & utilidade desses conhecimentos sdo baixas.

O valor que é dado ao saber escolar varia bastante, em prin-
cipio, de classe para classe social. Para as classes populares,
talvez, o saber escolar se apresente como dibio no seu valor:
ora é representado como algo desejdvel, tanto pelas “portas
que abre” no mercado de trabalho, quanto pelo status que con-

U i , i in-
fere aos que o dominam, ora é representado como algo inatin
givel ou mesmo indtil.

Para os alunos das classes médias, parece haver ao menos
dois tipos de relacdo com o saber: o de reconhecimento de seu
valor como meio de ascensdo social, ou o de reconhecimento
de seu valor apenas como mercadoria, isto é, um valor relativo,
instrumental, e substituivel por diversas formas de corrupcdo do
processo escolar. Para os alunos deste Gltimo caso, impregnados
de ideologias hedonistas e consumistas que grassam em nossa
sociedade, o saber tem de dar prazer, e nGo exigir qualquer
esforco. Tal atitude é incompativel com a normatividade de qual-
quer aprendizado, seja escolar ou ndo. “O aluno devia poder
escolher o que vai estudar”, dizem eles em nossa pesquisa, e
“Inglés pra mim tem de ter o meu jeito, sendo eu jogo fora”, diz
uma propaganda de um curso de idiomas que estd nas ruas no
momento em que estas linhas s@o escritas.

Os alunos que teriam, comparativamente, as melhores condi-
coes de adquirir saberes escolares, por possuir capital cultural, e/
ou boa relacdo com o saber de primeiro tipo (saber-objeto), boico-
tam ou sabotam a prépria possibilidade de fazé-lo, devido a uma
atitude de “minimo esforco”, de “empurrar com a barriga”, atitude
talvez propiciada pela légica de nossa sociedade, que de alguma
forma nos faz crer que tudo tem de ser uma mercadoria, o saber
tem um valor instrumental para o consumo, e tudo deve ser com-
prado com o dinheiro.
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Em ambos os casos, alunos daqui e dali, parece aos professores
que o saber escolar perdeu seu valor intrinseco, perdeu o seu senti-
do, tendo se tornado meramente um recheio de vento no pastel do
botequim da escola publica. A cada aula é preciso lutar contra a
resisténcia dos préprios alunos para levar a eles o que sabemos ser
necessdrio para que tomem para si aquilo que historicamente lhes
foi e é alienado. E nessa luta, o que ocorre freqientes vezes é o
cansaco do professor e sua rendicdo aquilo que em outra parte
deste texto denominamos “mentira pedagdgica”.

Como exatamente se d& aquele processo, no qual os préprios
alunos boicotam e sabotam suas chances de absorver os saberes
escolares, ao adotar uma légica incompativel com a normatividade
de qualquer aprendizagem? Esta nos parece ser uma pergunta per-
tinente ao adotarmos a abordagem da “leitura em positivo” dos
alunos. Nao acreditamos na dita teoria da conspirag@o, mas acre-
ditamos que hd uma légica e um sentido implicito nas relagdes
sociais, que em algum grau se refletem nas relacdes escolares e
nas préprias relacées com o saber.

A “normalizag@o”* (CHARLOT, 2001) atual das relacées dos jo-
vens com o mundo (que nos parece ser a de contestar cegamente
tudo o que é “tradicional”, ao mesmo tempo em que adere facil-
mente ao que é “novo” e aos apelos consumistas) tem influéncia
negativa sobre a relacdo dos jovens com o saber, especialmente o
saber escolar, que por razées diversas, parece revesti-lo das carac-
teristicas mais indesejdveis a eles: local especifico de sua veiculacéo
que lhes exige um investimento de tempo e deslocamento, normas
a serem obedecidas no local, horérios a serem cumpridos, discipli-
na e concentracdo para adquirir os saberes, relacdes de saber liga-
das a figuras de autoridade (quando né&o autoritdrias) etc.

4 Normalizagéo é o nome dado por Charlot (2001, p. 26) ao modo como certos procedimentos, para
se obter certos fins, sGo postos em prética por um sujeito ou por um grupo social, pressupondo a
conformagéo a normas sociais, relagdes sociais. Normatividade refere-se aos procedimentos mini-
mos indispensdveis para a obtencdo de certos fins, independente das relacées sociais. Maiores
detalhes, vide a obra citada.

> Hannah Arendt (2003) escreveu que a educacéo néo prescinde nem da tradigéo nem da autoridade.
Uma vez que ambos estdo demasiado enfraquecidos na sociedade atual, a educagéo, por conseqi-
éncia, também fica enfraquecida. E importante saber que Arendt faz distincdo entre autoridade e
avtoritarismo.
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Podemos notar aquela l6gica e aquele sentido das relagées so-
ciais se refletindo em outras dreas importantes da vida. O reflexo
dessas tendéncias sociais em nossas relacdes profissionais e pesso-
ais cotidianas pode ser captado nos resultados do “jogo” que aca-
bamos jogando. Os préprios atores que seriam os maiores interes-
sados em adquirir o que ndo t&m, ou em “jogar a favor do préprio
time”, acabam “jogando contra”, e reproduzindo ou confirmando
as tendéncias de expropriacdo e subseqiente exploracdo.

Na falta de uma compreensdo sécio-histérica, de uma visdo de
conjunto da situacdo de trabalho precéria nas quais se encontram,
muitos profissionais acabam também contribuindo para a perpetu-
acdo das desigualdades: médicos e enfermeiros de hospitais pUbli-
cos ndo atendem ou atendem de mdé vontade; advogados da justi-
ca publica nGo atendem ou atendem de md vontade; professores
da escola publica ndo dao aulas ou dédo de md vontade. Soman-
do-se a isto o processo de sucateamento dos servicos puUblicos,
fica-se com a impressdo de que o que é puUblico nGo presta, e o
que é particular é melhor.

Parece, pois, haver algo a ligar a transformacdo para pior nas
mais importantes dreas da vida & légica capitalista de privatizacéo;
antes, dos meios de producdo, hoje, até do saber escolar. Os me-
canismos por meio dos quais se dé este processo poderiam consti-
tuir outros textos, outras pesquisas, mas por certo que a objetivacéo
do saber, descrita por Vincent, Lahire e Thin (2001), teve um papel
importante nele.

H& momentos em que o professor, durante sua aula, percebe
que os alunos ndo respondem a qualquer tentativa de tornar o
estudo menos aborrecido, mais interessante. Percebe que os alunos
estdo ali porque querem o diploma, e ndo o saber que o diploma
pressupde. As vezes, no Ensino Bésico, o professor percebe (e pode
confirmar diretamente) que os alunos ali estdo porque o ensino é
obrigatério. Entéo, ele se pergunta sobre o préprio sentido de ten-
tar ensinar os seus contetdos a quem ndo quer aprender. Teria ele o
“direito” de fazé-lo, de insistir, de tentar tudo o que estiver ao seu
alcance, de avaliar e, se for o caso, de reprovar (ou aprovar),
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independentemente de quaisquer consideracdes sobre a situacdo
particular em que cada um de seus alunos se encontra?

Ao fazer uma distincdo entre os “alunos empiricos” e os “alunos
concretos”, Saviani (1989) 4 nos faz antever que os desejos e resis-
téncias que o aluno apresenta no intercurso da aula néo séo, ne-
cessariamente, fatores que o conduzird a uma relagéo mais produ-
tiva com a escola, tanto em termos de aprendizagem quanto de
trajetéria social. Por enquanto, de nossa parte, concordamos com
Gimeno (2001), entre tantos outros, ao afirmar que a escola publi-
ca obrigatéria é um direito histérico, nascido de preocupacdes
humanistas e que ndo chegou sequer a consolidar-se na pratica.

Embora os objetivos da escola, definidos pelos diversos grupos
de interesse, sejam divergentes em algum grau, parece que a opor-
tunidade de todos estudarem j& é consensual. A crenca no progres-
so da civilizacdo e dos individuos é estabelecida em funcéo de um
duplo consenso: um consenso epistemoldgico, de que todos po-
dem ser educados, e um consenso moral, de que todos devem ser

educados (GIMENO, p. 58).

Os conteddos nucleares dos curriculos escolares também deviam
ser parte de um “grande consenso”, e as razdées dadas para que
tais conteldos sejam obrigatérios deveriam estar sempre claras,
tanto para os professores quanto para os alunos, por uma questéo
de encontrar um sentido para aquilo que se faz. O que ¢, alids,
uma distincado do trabalho humano para o “trabalho” animal, como
o das formigas ou abelhas (SAVIANI, 1989). O ser humano anteci-
pa mentalmente os resultados de seu esforco, planeja o trabalho
em funcdo de um obijetivo esperado. Alienar o trabalhador (ou o
estudante) da consciéncia desta finalidade, da finalidade do seu
trabalho ou do seu estudo, é alienar o ser humano de um dos seus
maiores “distintivos”, e também dos seus maiores mébiles, pois um
trabalho ndo-significativo é desmobilizante.

Anteriormente, fizemos uma oposicdo simples, ou mesmo
simplista: estudar é esforco ou é diversdo? Acredito que tende-
mos sempre a polarizar e pensar por extremos, mas é possivel
pensarmos em fazer o estudo ser esforco e também diversdo. O
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que ndo se pode é querer ter um sem o outro. Charlot cita o
exemplo do esporte: fazer jogadas magnificas, como Ronaldinho
faz, é ao mesmo tempo esforco e prazer. O prazer de fazer bem-
feito, de obter sucesso numa empreitada, é um prazer que até se
estende a quem assiste ao jogo. Mas as jogadas ndo vém gra-
tuitamente: mesmo para alguém j& talentoso de berco, jogar
futebol profissional exige muito treino, e o préprio jogo néo se
faz sem esforco, sem desgaste.

O estudo requer esforco, concentracdo, disciplina. Requer re-
ndncias. Mas certamente que hd um prazer no fim do tinel. E esse
prazer, o prazer do saber, de resolver questdes matemdticas, biolé-
gicas, de escrever bem, e de fazer bom uso de todo um cabedal
cultural que caracteriza a prépria civilizacdo na qual vivemos, é um
direito inaliendvel de todos, uma condicdo mesmo de humanizacéo.
Mas a maioria da populacdo tem conhecido somente o lado do
esforco, sem chegar a resultados aprecidveis ou apreciados. Asso-
ciam entdo o estudo somente ao desprazer e ao fracasso.

Mesmo numa sociedade que se quer plural, democrética, ou
hd um nicleo de leis e processos formativos que garantam o
sentimento de unidade social, com a incluséGo de todos no des-
frute daquilo que a sociedade como um todo oferece, ou haveré
exploracé@o e desigualdades que contradizem a idéia de unida-
de social e “democracia” com “liberdade, igualdade e
fraternidade”. Al reside, também, a necessidade da apropria-
c@o de saberes, neste caso, sociais, histéricos e filoséficos, que
oportunizam aos alunos reconhecer a diferenca entre o que é de
interesse privado e o que é de interesse coletivo, tanto quanto a
diferenca entre o aluno empirico e o aluno concreto. E, pedindo
licenca para extrapolar os conceitos de Saviani (1989), diria eu
compreender a diferenca entre o “cidad@o empirico”, consumista,
egoista e etnocentrista, e o “cidaddo concreto”.

No que se refere ao aluno e sua relagGo com o saber, muitos
fatores entram em jogo, sendo que uma boa parte desses fatores j&
é bastante conhecida. Esta pesquisa indica que, para os alunos de
Ensino Médio das escolas pesquisadas, o fator central para a
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mobilizacdo ou desmobilizacdo do aluno para o trabalho escolar é
a atencéo “pessoal” que o professor pode dar ao aluno, atencéo
traduzida e viabilizada pela sensibilidade e preocupacéo do pro-
fessor em querer saber se o aluno estd acompanhando as explica-
coées que lhe séo dirigidas.

Charlot afirma que uma sociologia da relacdo com o saber
deveria demonstrar como as relacées com o saber sado construidas
em relacdes sociais de saber (CHARLOT, 2000, p. 88). Podemos
entdo afirmar que esta pesquisa contribuiu nesse sentido, pois
ficou evidenciado como uma relacdo de saber por exceléncia,
que é a relacdo professor-aluno, afeta fortemente as relacdes
dos alunos com o saber escolar. Este dado e as consideracdes
anteriores nos levam a concluir que, um primeiro eixo, funda-
mental para a mobilizacdo dos alunos para o trabalho escolar e
seu engajamento numa relagdo de saber com o mundo, é o
engajamento do professor no processo do aluno, no aprendiza-
do do aluno; a autodoacdo e a confianca do professor no po-
tencial de aprendizado de seus alunos.

Esta conclus@o crucial nos indica o quéo frégil fica o ensino,
tendo em vista o modo como os professores se sentem face ao
descaso e desrespeito dos governos para com a categoria. Por
um lado, a relacé@o dos alunos com o saber escolar é fortemente
afetada pela maneira como os professores se relacionam com
os alunos, mais especificamente, pela maneira como esta rela-
céo se dd nos momentos especificos onde o saber estd em ques-
tdo (geralmente, nas aulas). Por outro lado, esta Gltima relacédo,
que demanda uma grande disponibilidade, tanto cognitiva quanto
afetiva por parte dos professores, fica prejudicada em funcéo da
relagdo de descaso que o poder pUblico em geral tem para com
a escola e os professores.

No que se refere a relacdo diddtica entre professor e alunos,
podemos concluir que, uma vez que o fator que mais desmobiliza
os alunos para o trabalho escolar é a aula do tipo “palestra”, sem
interacdo com os alunos, seria importante: a) que os professores se
inteirassem dos modos de comunicacéo dos alunos, inclusive os
ndo-verbais, pois a relacéo de saber na sala de aula parece induzir
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os alunos que nGo entendem a matéria a permanecer em siléncio;
b) que os alunos adquirissem, através de uma “discriminacdo posi-
tiva” (BOURDIEU, 1999) com aulas especiais, o modo de comuni-
cacdo “padrao”, valorizado na escola e em outras esferas, como
uma das chaves para o desvelamento dos conhecimentos, tanto
técnico-cientificos quanto sociais e humanisticos, enfim, para que a
comunicacéo e a compreensdo de parte a parte também melho-
rassem; c) que os professores se inteirassem dos valores emulados
pelos “alunos empiricos” e da légica que lhes guia as agdes, ndo
para reiterd-los, mas para estarem cientes de seu ponto de partida
no processo educacional; d) que os alunos se inteirassem dos valo-
res que o “aluno concreto” adota para cumprir os objetivos da
educac@o, além da l6gica que decorreria desses mesmos valores.

Para este Gltimo indicativo, a acGo do professor é o primeiro
requisito que se faz necessdrio, pois ndo podemos esperar que uma
consciéncia que demanda saberes histéricos, sociais e filoséficos
(saberes escolares), além de uma postura que decorre de certos
valores mais humanistas, surja nos alunos de forma esponténea, ou
simplesmente nas pdginas da internet ou demais veiculos de pro-
paganda da sociedade consumista na qual vivemos. O professor é
um indispensavel “mediador, herdeiro, intérprete e critico” (MELLOUKI
e GAUTHIER, 2004) de tudo aquilo que se passa como “informa-
c@o”, incluindo aquilo que se pretende e se apresenta como mais
neutro e inofensivo.

Feitas estas ressalvas, podemos afirmar que a comunicacao efe-
tiva, ndo apenas de informacdo técnica e “desinteressada”, mas
também de valores é, pois, o segundo eixo da questdo que se
coloca para a mobilizagdo dos alunos ao trabalho escolar. Essa
comunicagdo sé se efetiva na medida em que os professores com-
preendam a existéncia de |6gicas diferenciadas, paradoxais, entre
alunos e professores, e entre os diferentes tipos de alunos. O senti-
do do estudo deve estar desvelado para seus atores. O que nos
parece em acordo com Charlot, ao afirmar que para que uma
informacdo, um enunciado, tenha significado, é preciso que ele
tenha um sentido, diga algo sobre o mundo, e “possa ser entendi-

do em uma troca entre inferlocutores” (CHARLOT, 2000, p. 56). O
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trabalho docente pode néo se restringir a isto, mas é a partir daf
que os contetdos curriculares poderdo ter uma chance de serem
apropriados pelos alunos. Ou, em outras palavras, que a escola
cumpra sua finalidade legitima.
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