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RESUMO

AMARAL, D. K. Historias de (re)provacao escolar: vinte e cinco anos depois. 2010. 170 f.
Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2010.

Esta pesquisa busca contemplar um aspecto pouco explorado no campo educacional brasileiro
ao abordar os sentidos, as repercussdes e as marcas que experiéncias de consecutivas
reprovacdes escolares no inicio da escolarizacdo imprimem a trajetoria escolar e a historia de
vida dos individuos. Para isso, partiu-se dos quatro estudos de caso apresentados por Maria
Helena Souza Patto na obra A producdo do fracasso escolar: historias de submissdo e
rebeldia. Como se desdobraram as histdrias escolares e de vida dessas pessoas? Como
lidaram com a experiéncia de fracasso ao longo da escolarizacdo? Que lugar a escola ocupou
na vida dessas pessoas? Tendo essas questfes como ponto de partida, a investigacdo envolveu
pesquisa empirica e ampla reviséo bibliogréafica. Essa ultima contemplou analise do periddico
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos no periodo de 1991 a 2008 sobre o tema do
fracasso escolar, além de outras obras de referéncia sobre o tema. O trabalho de campo foi
realizado em um bairro na cidade de S8o Paulo constando de trés etapas principais: 1)
localizacdo dos sujeitos; 2) realizacdo de visitas domiciliares para realizacdo de entrevistas
(com e sem gravagdo) com roteiros semiestruturados e elaboracdo de registros ampliados
sobre as visitas; 3) analise dos registros ampliados e das transcri¢des das entrevistas. Os
procedimentos metodoldgicos exigiram o desenvolvimento de estratégias variadas para
localizacdo das quatro pessoas envolvidas, ap6s mais de 25 anos do estudo inicial; desde
contatos com antigos moradores, associacfes locais, diretoria de ensino e escola, até buscas
em sitios na internet. As analises dos registros e das entrevistas tiveram como aporte tedrico
autores gue trabalham com historia oral e pesquisa (auto)biografica e apontam para trajetorias
escolares que tomaram direcdes bastante distintas. Percebemos que as vivéncias escolares ndo
determinaram de modo linear os rumos da vida de nossos entrevistados. Suas trajetdrias sao
frutos de uma complexa combinacdo que envolve relagdes e vivéncias com pessoas e
instituicOes, inclusive escolares, que séo interpretadas como (im)possibilidades de apoio ou
incentivo. SituacOes por vezes imponderaveis, que resultam das relagdes com o mundo, com
0S outros e consigo mesmo. A vida é, portanto, perpassada por uma multiplicidade de
pertencimentos e interferéncias; cada sujeito se constitui a partir dessa complexidade de
relagbes com diversos grupos sociais e culturais. Desse modo, a escola mostrou-se, na visao
dos proprios individuos, como uma das instituicdes que os compdem, dentre tantas outras.

Palavras-chave: Fracasso escolar. Histdrias de vida. Escolarizagdo. Educacéo.



ABSTRACT

AMARAL, D. K. Histories of school failure: 25 years on. 2010. 170 pages. (Master)
Dissertation — Faculty of Education, University of Sdo Paulo, S&o Paulo, 2010.

This research looks into a little explored aspect of the Brazilian educational field by dealing
with the meanings, the repercussions, and the marks that repeated experiences of school
failure at the start of school life leave on the individual's school trajectory and life history. To
such end, the work starts from the four case studies described by Maria Helena Souza Patto in
her A producdo do fracasso escolar: historias de submissdo e rebeldia [The production of
school failure: histories of submission and rebellion]. How have these people's school, and
life, histories unfolded? How have they dealt with the experience of school failure throughout
their school lives? What place did the school occupy in their lives? Prompted by these
questions, the investigation included an empirical study and a wide bibliographical survey.
The latter part involved an analysis of the Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
[Brazilian Journal of Pedagogical Studies] in the 1991-2008 period on the theme of school
failure, in addition to other reference works on this topic. The fieldwork was conducted in a
borough of the City of Sdo Paulo, and comprised three stages: 1) locating the subjects; 2)
visiting their homes to conduct the interviews (with and without voice recording) based on
semi-structured scripts, and preparation of extended records of the visits; 3) analysis of the
extended records and of the transcriptions of the interviews. The methodological procedures
required developing different strategies to locate the four individuals involved after more than
25 years of the initial investigation; from contacts with long-term residents of the area, local
associations, and education directorship and schools, to searches in websites. Theory-wise the
analyses of the records and interviews were based on authors that work with oral history
and(auto)biographical research, and point to school trajectories that took quite distinct
directions. It was possible to observe that the school experiences did not determine in a linear
fashion the life paths of the interviewees. Their trajectories resulted from a complex
combination involving relationships and experiences with people and institutions, including
school-related ones, which are interpreted as (im)possibilities for support or incentive.
Situations sometimes imponderable, that result from relations with the world, with other
people and with themselves. Life is, therefore, filled by a multiplicity of instances of
belonging and interferences, each subject constitutes him/herself from such complex of
relationships with various social and cultural groups. In this way, the school turned out to be,
in the individuals' own view, one among the many institutions that concurred to build them.

Keywords: School failure. Life histories. Schooling. Education.
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INTRODUCAO

A pesquisa Histdrias de (re)provacdo escolar: vinte e cinco anos depois é um dos
desdobramentos de minha longa experiéncia no Programa de Iniciacdo Cientifica realizado
entre outubro de 2004 e setembro de 2007, sob orientacdo da Profa. Dra. Denise Trento
Rebello de Souza.! Durante esse periodo, dediquei-me aos estudos e a pesquisa com relatos
autobiogréaficos escritos por professoras da rede publica municipal de S&o Paulo participantes
de formacdo em servico no Programa de Educacdo Continuada, conhecido como PEC.2

Um dos elementos que me chamou a atencdo na andlise das autobiografias foi o fato
de que parcela consideravel dessas professoras enfrentou inUmeras barreiras nos anos
escolares, dentre as quais se destacaram as condi¢Ges socioeconémicas adversas, que levavam
ao ingresso precoce no mercado de trabalho; notei, ainda, o expressivo numero de relatos de
repeténcias, que poderiam ser interpretados como casos de fracasso escolar. Entretanto, na
reconstrucdo de suas histérias de vida, essas professoras registraram percepcGes que
indicaram justamente o0 oposto: véem-se como vencedoras, foram bem-sucedidas ao
superarem limites (BUENO et al., 2007).

A andlise dessas autobiografias aliou-se a leitura do trabalho A producéo do fracasso
escolar de Maria Helena Souza Patto (1990), no qual a autora apresenta biografias de quatro
alunos multirepetentes que foram sujeitos de sua pesquisa nos anos de 1983 e 1984. A leitura
das trajetdrias dessas quatro criangas agucou minha curiosidade sobre os desdobramentos de
suas historias. Elas guardam alguma semelhanca com as trajetorias de superacdo encontradas
nas autobiografias do PEC? O que teria acontecido com essas pessoas? Como lidaram com as
sucessivas reprovacdes? Que lembrangas possuem daquelas experiéncias iniciais com a escola
e seus professores? Até onde prosseguiram em seus estudos?

Destaco que o estudo da obra de Patto (1990) ocorreu com minha participagdo, como
aluna, na disciplina optativa de graduacdo Psicologia e Educacdo: uma abordagem do

cotidiano escolar ministrada na Faculdade de Educacdo da USP pela professora Denise

1 Com auxilio da bolsa da Faculdade de Educagio da USP e da Fundacio de Apoio a Faculdade de Educacio
(FEUSP/FAFE).

2 0 PEC foi um Programa especial de formagc&o de professores desenvolvido com a participacio da Faculdade de
Educacdo da USP. A criacdo desse programa decorreu de um processo desencadeado com a promulgacdo da
LDB 9394/96, que preconizou a formacdo em nivel superior a todos os professores do pais em um prazo de dez
anos, quando finda a denominada Década da Educacdo. O PEC destacou-se por formar, em servigo, um
expressivo numero de docentes. Caracterizou-se pelo uso das chamadas Tecnologias da Informagdo e
Comunicacdo (TIC), bem como de outros recursos ja utilizados na formagao de carater presencial.
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Trento Rebello de Souza, no segundo semestre de 2006. Além de despertar minha curiosidade
de aprofundar os estudos e pesquisas sobre as repercussfes do fracasso escolar, nessa
disciplina fui incentivada a retomar as “quatro histérias de (re)provagdo escolar” (PATTO,
1990) para pensar sobre elas e indagar sobre seus possiveis rumos. Apesar do distanciamento
temporal de cerca de 25 anos, haveria possibilidades concretas de localizar essas pessoas dada
a participagdo da Profa. Denise Trento como auxiliar de pesquisa naquela investigacdo. Além
disso, esta pesquisa contou com o conhecimento e a anuéncia da Profa. Maria Helena Souza
Patto.

Essas questdes e esse contexto conduziram-me ao tema de meu Trabalho
Complementar de Curso (TCC) de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da USP (AMARAL,
2007), em que realizei um estudo preliminar sobre os desdobramentos da histdria de Angela,
uma das quatro criancas acompanhadas em sua trajetéria escolar e familiar no trabalho de
Patto (1990).

A realizacdo desse TCC constituiu-se como um primeiro passo da investigacdo que
tem continuidade nesta pesquisa. Nesse sentido, considero que o contato e as informacdes
obtidas permitiram vislumbrar algumas das possibilidades e potencialidades metodoldgicas,
bem como alertar para questfes de ordem ética, que igualmente emergiram ao longo da
pesquisa realizada.

Ademais, tive a oportunidade de pensar sobre essa investigacdo em algumas
disciplinas da pds-graduacdo, como em Historia da Educacgdo, Arquivos e Fontes, ministrada
pela Profa. Dra. Maurilane de Souza Biccas, da FEUSP. Esse curso possibilitou-me conhecer
0S usos que os historiadores tém dado a fontes variadas, como a fotografia, o jornal e a
revista. A fonte oral, que delineio como a principal, em minha pesquisa, também foi debatida
em algumas das aulas do curso, 0 que contribuiu para que essa perspectiva metodoldgica se
firmasse como a mais adequada e frutifera para o cumprimento dos objetivos da investigacdo
que me propus desenvolver. Nessa disciplina fui levada a rever os procedimentos
metodoldgicos da pesquisa. Pude adentrar mais profundamente na literatura referente a
historia oral, conhecer suas possibilidades quando empregadas em trabalhos que se voltam a
trajetdria de vida.

Outra disciplina que contribuiu para a releitura dos referenciais metodologicos da
investigacdo e possibilitou repensar a relacdo entre pesquisador e pesquisado foi a
Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Pratica de Pesquisa de Campo em Ciéncias
Humanas numa Perspectiva Interdisciplinar, ministrada pela Profa. Dra. Maria Luisa

Sandoval Schmidt e pela Profa. Dra. Denise Dias Barros, no Instituto de Psicologia da USP.
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Em Memoria e Historia da Profissdo Docente, ministrada pela Profa. Dra. Denice
Barbara Catani, da FEUSP, foram debatidas a questdo da memoria, da historia de vida e da
historia oral. A disciplina forneceu subsidios para a realizacdo da revisdo bibliogréafica, por
conter a proposta de andlise de periddicos do campo educacional. Com isso, fui convidada a
elaborar um trabalho de revisdo bibliografica, que integra o “Capitulo I — Fracasso escolar e
escolarizag¢ao” desta pesquisa, fruto da leitura de artigos de um periodico, a Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos (RBEP). A docente desse curso nos auxiliou desde a elaboracéo da
proposta de revisdo da literatura, passando pelos critérios de escolha de um periddico
representativo, a forma de analisa-lo em sua estrutura, periodicidade, a elaboracdo de uma
ficha analitica para sistematizar os dados obtidos e os possiveis caminhos a serem trilhados
para adensar as analises.

Por sua vez, o curso O fracasso escolar como objeto de estudo: uma visédo historica,
ministrada pela Profa. Dra. Maria Helena Souza Patto, do IPUSP, forneceu aportes
fundamentais ao aprofundamento das discussdes sobre as origens do fracasso escolar, uma das
tematicas-chave a pesquisa de mestrado realizada. A partir dela, foi possivel adensar a revisao
bibliografica e o desenvolvimento da elaboracdo de uma perspectiva critica e historica em
relagdo a esse fendbmeno no contexto brasileiro. Retomamos a histéria do Brasil, a partir de
leitura critica acerca das influéncias das ideias européias e estadunidenses no contexto
nacional, a reflexdo sobre as origens de Teorias Racistas e sua presenca na
contemporaneidade. Essa contextualizacdo forneceu aportes para a constituicdo de um texto
introdutdrio que integra o Capitulo I desta pesquisa.

Considerando essas contribui¢des foi desenvolvida esta investigagdo, que teve como
meta central entender e aprofundar a discussdo sobre os sentidos e as marcas que as
experiéncias escolares iniciais malsucedidas podem deixar nos estudantes; aspectos que se
ancoram em questdes maiores como a constituicdo do conceito de fracasso escolar e da
propria instituicdo e funcdo da escola. Ainda que haja, nas pesquisas sobre a tematica do
fracasso escolar, certa preocupacdo em compreender as causas do sucesso ou do fracasso, 0
proposito da investigacdo empreendida foi outro. Tivemos como foco o percurso de
escolarizacdo e suas repercussdes, por considerarmos a escola como uma instituicdo de ensino
e informag&o que procura (ou deveria) primar pela garantia do direito ao saber e ao letramento
(PATTO, 2007) e pela aquisi¢do de conhecimentos sistematizados (CHARLOT, 2000).

Concordamos com Teresa Rego (2003, p. 16) ao afirmar que a vivéncia escolar possuli:

[...] um papel fundamental na constituicdo do individuo que vive numa
sociedade letrada e complexa como a nossa. Sendo assim, a exclusdo, o
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fracasso e 0 abandono da escola por parte dos alunos sdo fatores de extrema
gravidade. O fato de o individuo ndo ter acesso a escola significa um
impedimento da apropriacdo do saber sistematizado, de instrumentos de
atuacdo no meio social e de condi¢bes para a construcdo de novos
conhecimentos.

Para Charlot (2010), a educacdo é o que nos possibilita acessar certo patrimdnio e nos
tornar humanos. Entdo, entender as consequéncias de experiéncias de escolarizacOes
atribuladas, de pessoas que passaram por vivéncias de evasao e (re)provacdes, mostrou-se um
ponto importante para a discussdo dos efeitos da escola nesses sujeitos. Para atingir o objetivo
proposto iniciamos com a investigagdo das sutilezas e dos meandros das trajetorias escolares e
de vida das quatro pessoas que vivenciaram aquele contexto escolar descrito por Patto (1990),
buscando entender os sentidos que as mesmas atribuiram ao processo de escolarizacdo e
analisar os motivos da continuacdo ou interrup¢do dos estudos, tendo em vista a
especificidade de cada historia.

Logo, demos inicio as buscas dos demais sujeitos contemplados nos estudos de caso
para que fosse possivel ouvi-los e atualizar suas historias. Realizamos incursées pelo bairro,
conversamos com antigos moradores e obtivemos alguns dados na escola municipal do Jardim
Felicidade3; porém essas informacgdes foram insuficientes para localizar dois dos sujeitos
eleitos em nossa investigacao.

Dessa forma, suas historias sdo reconstruidas a partir da fala daqueles que os
conheceram e obtiveram noticias sobre eles nesses Ultimos anos. Portanto, sdo indicios que
ndo puderam ser confirmados com a realizacdo de entrevistas, mas que acreditamos
representar esses sujeitos em um discurso que parte de ex-vizinhos e ex-colegas de escola.
Além disso, uma nova histéria foi agregada a este estudo. Sdo as vivéncias de uma pessoa
contemporanea, que estava inserida naquele mesmo contexto, estudou na mesma escola e que
conheceu densamente a realidade de vida dos colegas. S&o historias que se cruzam e
complementam.

Assim, é possivel indicarmos que mesmo com a reconstrucdo dos itinerarios da
pesquisa — O agregar de um novo sujeito e a reestruturacdo da proposta inicial, de dar
continuidade e entrevistar todos os sujeitos cujas histdrias foram trazidas por Patto (1990) —
0s objetivos desta investigacdo foram contemplados. Isto porque, pudemos discutir e analisar

0s sentidos, as marcas e as repercussdes das experiéncias de reprovacdo escolar em duas

3 Os nomes do bairro e pessoas sio mantidos segundo Patto (1990).
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historias, delinear os desdobramentos das demais e contemplar uma trajetoria “nova” e tao
rica quanto as outras, como veremos no trabalho.

Com isso, podemos afirmar que a relevancia desta investigacdo esta em, primeiro,
possibilitar compor o quadro das pesquisas e reflexdes sobre as repercussdes da escolarizacao
na historia do sujeito (AMARAL, 1998; PATTO, 1990; REGO, 2003). Segundo, por ser de
grande valor para o campo educacional o trabalho com a singularidade, sobretudo por essa ser
permeada pelo social, 0 que nos possibilitou a realizacdo de um estudo no qual pudemos
entrever nuances da articulacdo entre as esferas social e individual (BOSI, 1973;
FERRAROTTI, 1988; QUEIROZ, 1988; REGO; AQUINO; OLIVEIRA, 2006). Além disso,
trata-se da retomada de casos escolares exemplares, pois apesar da singularidade inequivoca
que cada vida comporta, ha elementos compartilhados com muitas outras historias. Portanto,
retratam processos de escolarizagcdo que em suas linhas gerais sao tipicos. Dai a relevancia de
se partir desses casos. Cada um deles representa uma trajetoria e uma histéria de relagdo com
a escola que combinam fatores proximos a de grande parcela dos alunos das escolas publicas
brasileiras, oriundos das camadas populares. Terceiro, pelo fato de o fracasso escolar ainda
ser um desafio para o sistema educacional e, mesmo ap0s décadas de investigacdes,
permanecer como um tema que se encontra na ordem do dia nas discussfes pedagogicas e das
politicas educacionais. E, por fim, por ainda serem escassos 0s estudos que se voltam para as
repercussdes de experiéncias de escolarizacdo malsucedidas na histéria de vida desses
sujeitos.

Com o apoio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP)
esta pesquisa tornou-se possivel e adquiriu os contornos apresentados nos capitulos que
compdem esta dissertacdo. O primeiro capitulo versa sobre as pesquisas referentes ao fracasso
escolar nas décadas de 1970, 1980, 1990 e apresenta uma revisao tematica partindo de
trabalhos publicados na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (1991-2008), em uma
tentativa de indicarmos algumas das concepcdes sobre o fracasso escolar, até chegarmos aos
estudos que focalizam os processos escolares e a constituicdo das singularidades.

O segundo capitulo discute e justifica os procedimentos metodoldgicos empregues
nesta pesquisa. Nele também evidenciamos a relacdo entre a fonte oral e a construcdo da
historia de vida e apresentamos a escolha dos sujeitos, 0s recursos empregues durante a
entrevista (roteiro semiestruturado, gravacao, elementos mediadores da fala), a forma como
realizamos a transcricdo e a busca por documentos escritos (prontudrios escolares). Esse
capitulo contempla aspectos referentes a relacdo pesquisador-pesquisado, dando destaque para

os lagos de confianga construidos nas entrevistas e visitas.
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As histdrias do bairro, o contexto da sala de aula e as trajetdrias dos participantes desta
pesquisa sdo construidos no terceiro capitulo, em que trazemos elementos dos prontuarios
escolares e incluimos pequenos esbocos de reflexGes sobre as marcas da escola. Nesse
capitulo é possivel perceber que a historia local e de seus moradores se perpassam e que as
trajetorias pessoais e profissionais sdo construgfes complexas, de influéncias e interferéncias
matuas.

Essas trajetorias sao mais densamente analisadas no quarto capitulo, momento em que
apresentamos aspectos convergentes das biografias, articulando-os aos referenciais tedricos
discutidos nos primeiros capitulos, bem como a outros estudos que se mostraram pertinentes
as andlises. Para finalizar, foi delineada uma discussdo a partir dos dados colhidos e

analisados, que resultou nas consideracgdes finais sobre esta pesquisa.
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CAPITULO | - FRACASSO ESCOLAR E ESCOLARIZACAO: uma reviso
bibliografica

A revisdo bibliogréafica é concebida como parte integrante e constituinte da pesquisa.
Sua importéancia ultrapassa a elaboracdo de um quadro tedrico, uma vez que possibilita o
conhecimento do estado das produces realizadas em um determinado campo, os objetos de
estudo, as perspectivas tedrico-metodologicas, suas continuidades e rupturas. Um tema de
pesquisa geralmente possui uma longa histdria e € importante conhecé-la, como afirmam
Angelucci et al. (2004) a propdsito da producdo do que se convencionou chamar de fracasso
escolar.

Em vista disso, para o entendimento dos rumos das pesquisas atuais € necessario
ponderarmos sobre aquilo que foi produzido. Considerando a significativa produgéo acerca do
tema por nos elegido, neste capitulo, inicialmente, esbocamos as ideias que originalmente
fundamentaram as concepc¢des sobre fracasso escolar no Brasil, remontando o periodo
republicano, século XIX. Entendemos que esses apontamentos acerca das teorias racistas sdo
necessarios a compreensdo do contexto histdrico, social e da adesdo que encontraram no pais.
Em seguida, apresentamos algumas consideraces e contribuicdes trazidas pelas revisoes
sobre o fracasso escolar realizadas por Branddo, Baeta e Rocha (1983), Patto (1990) e grupo
coordenado por Patto, com o artigo Angelucci et al. (2004). A partir dai, esbo¢camos o0s
desdobramentos dos estudos voltados a tematica nos anos posteriores (1991-2008) tanto no
discurso oficial — para o qual tomamos como representante a Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos (RBEP) — como em teses, livros e artigos publicados nesse periodo; até
chegarmos a questdo das marcas geradas nos processos de escolarizagdo. Na ultima parte do
capitulo sdo apresentados estudos que se encontram na fronteira da discussao entre o0 sucesso
e o fracasso escolar e a constituicdo da subjetividade, indicando possibilidades para o
aprofundamento dos trabalhos com historias de vida.

1.1 As teorias racistas: origens do fracasso escolar

Para sistematizar esta primeira etapa da revisdo bibliografica, estruturamos os

argumentos acerca das raizes das explicacfes sobre o fracasso escolar em dois eixos, a saber:
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1.1.1 — Um pouco de historia: contextualizacdo do pensamento liberal e a situacdo da rede
publica de ensino e 1.1.2 — Das teorias raciais a teoria da caréncia cultural.

1.1.1 Um pouco de histoéria: contextualizacdo do pensamento liberal e a situacdo da rede

publica de ensino

Uma das concepcdes ideoldgicas que se reflete no sistema educacional desde o
Império, periodo em que a educagdo escolar era concebida como privilégio de poucos e que
visava atender apenas aos interesses das minorias ricas, € indicada pela associagdo do baixo
rendimento escolar como sendo caracteristica tipica dos estudantes oriundos das camadas
populares. No primeiro recenseamento realizado em 1872 indicou-se que o Brasil se
encontrava entre os paises que possuiam maior indice de analfabetismo: “82% de analfabetos
entre as pessoas de cinco anos ou mais ou, aproximadamente, 78% entre as pessoas de dez
anos ou mais” (FERRARO, 2008, p. 278). Sobre o inicio da Primeira Republica, Alceu
Ferraro (2008, p. 278) constata o aumento expressivo desses percentuais: “o numero de
analfabetos entre as pessoas de cinco anos ou mais aumentou muito nesses 18 anos, passando
de 7,3 milhdes em 1872 para 10,1 milhdes em 1890”. Complementa-se, assim, a afirmacéo
de Patto (1990, p. 79), que revela que nesse periodo de eclosdo da republica “menos de 3% da
populacdo frequentava a escola, em todos os niveis, e 90% da populacdo adulta era
analfabeta”.

Nesse contexto da Primeira Republica, os principios liberais, originarios na Europa?,
passam a permear o pensamento educacional no Brasil, embora ndo condissessem com a
realidade social vivenciada no pais, uma vez que mesmo com aboli¢do do trabalho escravo
estava-se bem longe do real estabelecimento da igualdade entre os individuos. Pelo contrario,
buscou-se uma nova forma para se explicar as diferencas entre as racas e, também, as
variacdes de rendimento escolar. A abolicdo da escravatura e o surgimento da categoria do
trabalhador livre fomentaram a criagcdo de novas divisdes para distingdo social entre
individuos, pautando-se, entdo, na ideologia das aptidGes naturais.

E nesta época, portanto, que se encontra uma das raizes nacionais da maneira
dominante de explicar as diferencas entre as ragas e 0S grupos e, por
extensdo, as diferencas de rendimento escolar presentes entre as classes

4 A Revolugdo Francesa de 1789 teve, como marco historico, inicio com a Queda da Bastilha e encerramento
com o golpe do 18 Brumario. Foi influenciada pelos principios do lluminismo. A Revolugdo proclamava a
Igualdade, Liberdade e Fraternidade. O ideario liberal pode ser resumido, assim, como tendo essa origem e por
base os principios da igualdade de oportunidades e da igualdade de todos perante a lei.
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sociais: a crenca de que abolido o trabalho escravo e inaugurada a categoria
social do trabalhador livre numa sociedade capitalista criam-se as condi¢6es
para que a distribuicdo social dos individuos seja pautada apenas por suas
aptiddes naturais. (PATTO, 1990, p. 78, grifo da autora)

O ideério politico liberal reafirma a existéncia de aptides individuais e se alia a
preocupacdo de mensurar diferencas e desenvolver uma escola que as leve em conta, como
regia a Escola Nova. Os pressupostos escolanovistas adentram no pais em momento favoravel
a sua divulgagdo e, dentre seus designios, encontram-se indicios de atribuicdo do papel de
vanguarda nas transformacdes sociais democratizantes a escola (PATTO, 1990). Nessa
concepcao, o individuo — entendido como representante de todos e ndo como distinto dos
demais — desenvolve suas potencialidades de forma natural, observando suas capacidades e
seguindo seu curso livremente, sem imposigdes externas.

Em suma, o periodo republicano também é marcado pelo despontar das formulagdes
de “teorias” explicativas para as causas do fracasso escolar e por um movimento de mudancas
concretas no terreno da educacdo — sobretudo no que se referia ao direito a educacédo escolar
primaria gratuita a todos os cidaddos, conforme lei de 1827. Desse modo, o Estado se
encarregava do ensino primario, mas se detinha especialmente na ampliacdo das escolas
secundarias e superior, “garantindo aos mais ricos o diploma como passaporte para os altos
cargos publicos e para as profissdes liberais ¢ o prestigio social que eles conferiam” (ibid.,
p.79). Nesse momento do inicio do século XX vigora a explicacdo para o fracasso centrado
em aspectos extraescolares, mais especificamente das diferencas individuais. Talvez seja por
predominar esse olhar para fora do espaco escolar que decorra a falta de investimentos na
escola publica.

Assim, com a chegada do fim da Primeira Republica constata-se o incipiente
crescimento da rede publica de ensino e o significativo indice de analfabetos, que atingia 75%
da populacdo. Apesar das reformas educacionais ocorridas no periodo®, as oportunidades de
escolarizacdo para as camadas populares continuaram bastante reduzidas, dada a quantia
restrita de escolas, sua seletividade, cobrancas de taxas e contribuigdes. Dentre essas muitas
reformas, a ampliacdo do ensino primério e, consequentemente, 0S maiores investimentos na
formacdo de professores, foram bastante difundidas, porém ndo se efetivaram. Ou seja, a

escassez de investimentos na educacdo primaria se mostrava evidente ja naquele momento.

5 A legislacio educacional que marcou o periodo contempla a Reforma Benjamin Constant (1890), o C6digo
Epitacio Pessoa (1901), a Reforma Rivadavia Corréa (1911), a Reforma Carlos Maximiliano (1915) e a Reforma
Rocha Vaz (1925). Para maiores detalhes, consultar Lopes (2006) em <
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/artigos_frames/artigo_100.html>. Acesso em 02 de fevereiro de
2010.
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Uma das ciéncias em que a educacdo buscou, e ainda busca, suporte é a psicologia,
que, nesse periodo, em coeréncia com o momento histdrico, “se desenvolvia sobretudo em
laboratorios, geralmente anexos a escolas normais” (PATTO, 1990, p. 88). Nesses primeiros
30 anos do século XX sobressaiu nas publicacfes nacionais o estabelecimento de uma nova
relacdo entre as areas da psicologia e da pedagogia na tentativa de elucidar o problema do
fracasso escolar considerando-se o desenvolvimento psicoldgico e pautando-se em
diagnosticos e prevencdo. Sua principal finalidade, portanto, ndo era a de classificar e intervir,
mas de estudar experimentalmente a mente humana e seu desenvolvimento. Em Patto (1990,
p. 88) encontramos a seguinte explicacéo:

Embora as primeiras publicacfes sobre testes psicolégicos e 0s primeiros
trabalhos dedicados a sua adaptagdo tenham ocorrido nos anos vinte, sera
somente a partir dos anos trinta que a psicologia comegard a se configurar no
pais como uma préatica de diagndstico e tratamento de desvios psiquicos,
passando, assim, a justificar o fracasso escolar ou, no maximo, a tentar
impedi-lo através de programas de psicologia preventiva baseados no
diagnostico precoce de distarbios no desenvolvimento psicoldgico infantil.

Com a influencia médica na psicologia e, por conseguinte, nas concepgoes
educacionais, o fracasso escolar passa a ser balizado por prevencéo, diagndéstico e pela pratica
de tratamentos das criangas que apresentavam insucesso na escola. As buscas por atendimento
clinico visando solucionar as causas do fracasso, bem como 0s motivos que haviam dado
origem aos problemas de aprendizagem na crianca, fundamentavam-se em uma politica
instaurada pelo movimento de higiene mental das instituicbes escolares. Sendo assim, a
crianga — que antes era vista como anormal, por ndo possuir as aptiddes naturais necessarias —
passou a ser referida como crianca problema, desviante dos padrdes ideais. Embora o foco
continuasse centrado na crianca, deixou de se relacionar somente a determinantes
heredologicos® e passou a recair nas relagdes sociais estabelecidas pela crianga nos contextos
escolar e familiar e no desenvolvimento de sua personalidade.

Precisamos lembrar que essa psicologia cientifica e a pedagogia alicercada nos
fundamentos da Escola Nova propunham promover os mais capazes, desconsiderando a
ascendéncia étnica e social. Porem, na Primeira Republica vigorava a democracia nos padroes
liberais enquanto uma grande seletividade era operada pela escola, fatores que acentuavam

ainda mais as “contradi¢Ges presentes no proprio mundo das idéias oficialmente aceitas nesta

6 O carater heredologico atribui as causas/origens do ndo aprendizado em caracteristicas herdadas pelo
individuo. Ou seja, a crianca anormal, com dificuldades de aprendizagem, ao ser avaliada por testes de aptidédo e
de personalidade era encaminhada para classes especiais, portanto, pensava-se em termos de aptiddes com as
guais as criangas nascem e desconsideravam-se seus processos de desenvolvimento, as multiplas interagdes e as
influéncias sociais.



23

época e a maneira como conviveram na constituicdo do pensamento educacional durante as
décadas seguintes, até a atualidade” (PATTO, 1990, p. 89, grifo da autora). O pensamento
politico liberal alastrou-se na sociedade brasileira, mas a intelectualidade de entdo néo
convivia somente com o liberalismo.

Desde o final do século XIX e as primeiras décadas do século XX o ideério liberal
coexistiu com as teorias racistas e suas variagdes. Como explica Patto (1990, p. 90), por volta
de 1920 o pensamento educacional no pais nutria-se das ideias liberais, “o principio da
igualdade de oportunidades”, mas, ao mesmo tempo, era influenciado pela concepcao de que
“o unico critério valido de divisdo social eram as diferencas individuais de aptiddo”, que

pregava a inferioridade dos “ndo brancos”.

1.1.2 Das teorias raciais a teoria da caréncia cultural

As teorias racistas dissimulam e se incorporam ao senso comum, sdo convincentes,
foram legitimadas pelo pensamento cientifico e se fortificaram como justificativas para a
manutencgéo da hierarquia social. Elas estdo na base do pensamento sobre o fracasso escolar
que vigora até os dias de hoje. A hierarquizacdo dada por caracteristicas fisicas e inatas, como
descrito acima, € mantida com a associagdo, na escola, dos estudantes de camadas menos
favorecidas a uma menor capacidade natural, menor predisposicdo ou aptiddo para o
aprendizado. Noélle Bisseret (1979, p. 58) aponta para isso:

[...] assinalaremos a permanéncia do esquema de pensamento que, nascido
no século XIX, procura dar conta das desigualdades sociais recorrendo a
idéia de desigualdades naturais entre os individuos. A escola é um dos
lugares privilegiados que permitem perceber como essa ideologia de classe
progressivamente se encarnou nas praticas que a exteriorizam em seu
desenrolar e que revelam seu impacto ao nivel do sistema de pensamento
global. [...] Progressivamente, as criangas das classes pobres, com aptides
presumidamente menos ‘complexas’ e mais ‘praticas’, ver-se-ao inscritas em
fileiras (escolas técnicas, ciclo de curta duracdo do secundario, secdo
moderna) que diminuem suas oportunidades objetivas de futuro escolar e
suas possibilidades de escolha.

Dessa forma, o futuro escolar ja esta posto de inicio, de acordo com a posi¢do ocupada
pelo aluno na hierarquia social, que é camuflada por justificativas de desigualdades naturais.
Nesse sentido, aos estudantes provenientes das camadas populares passa a ser atribuido o
fracasso escolar, 0 que os torna alvo das atencbes de educadores e pesquisadores, por essa

tematica constituir-se como um desafio para o campo educacional, além de se consolidar
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como uma forte tendéncia investigativa. Como indicam alguns estudos (PATTO, 1990;
SOUZA; SOUZA, 2008; dentre outros), essa preocupac¢ao antiga tem se mostrado como um
dos principais desafios enfrentados pela educacao publica brasileira ha algumas décadas.

No Brasil, a reprovacdo no primeiro ano do ensino fundamental atingia niveis
inquietantes ainda na década de 1930 (CARDOSO, 1949), quando a oferta de vagas no ensino
pablico era bastante reduzida. Segundo Barreto (1988), o maior acesso da populacéo de baixa
renda a escola foi possibilitado somente por volta dos anos de 1970 com a ampliacdo do
sistema puablico de ensino e o aumento da escolaridade obrigatdria de quatro para oito anos,
conforme o preconizado na lei federal 5692/71.

Entretanto, a expansao de vagas e a extensdo do periodo de permanéncia dos alunos na
escola foram desacompanhadas de politicas de intervencdo que subsidiassem o sistema
escolar na realizacdo de suas atividades fins: o ensino e a formacao. Isto contribuiu para que
um contingente significativo de alunos deixasse a escola sem sequer ter aprendido a ler e a
escrever (BRANDAO; BAETA; ROCHA, 1983).

Esse descaso com a instituicdo escolar somado as escassas informacBes sobre seu
funcionamento e contexto fizeram com que a evasdo e a repeténcia onerassem
significativamente o sistema educacional, ganhando propor¢6es cada vez mais preocupantes.

Nesse contexto, intensifica-se o0 desenvolvimento de pesquisas que tomam o fracasso
escolar como objeto de estudo. Esses trabalhos voltam-se, sobretudo, a procura das possiveis
causas das dificuldades de aprendizagem escolar, buscando em diferencas individuais e
aspectos psicossociais do estudante as caracteristicas incompativeis com a aprendizagem.
Destaca-se uma forte marca da psicometria e 0 emprego de testes psicodiagndsticos, testes de
personalidade e aptiddo e programas de educagdo compensatoria.

Essa explicacdo para o fracasso escolar embasa-se fortemente na chamada teoria da
caréncia ou privacdo cultural, desenvolvida nos Estados Unidos em meados da década de
1960, periodo auge dos movimentos reivindicatorios de minorias étnico-raciais. A entrada
dessa teoria no Brasil ocorre na década de 1970, influenciando as politicas educacionais e as
explicagOes para as causas do fracasso (PATTO, 1984; SOUZA; SOUZA, 2008).

Nessa concepcdo, os alunos provenientes das camadas populares apresentam déficit ou
privagdo cultural quando comparados a alunos de camadas médias e altas, em decorréncia do
meio socioecondmico em que vivem (POPPOVIC, 1972). Nota-se que 0 aspecto anunciado
como causador do fracasso escolar desconsidera os fatores intraescolares, funcionais e

estruturais da escola.
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Os anos que se seguem podem ilustrar os rumos que essa calorosa discusséo tomou,
considerando-se que o ano de 1970 representa a passagem de cem anos da chegada das
primeiras idéias racistas ao Brasil. Nesse mesmo ano é marcante o fato de a discusséo sobre o
fracasso escolar ter se tornado mais forte no pais, especialmente em decorréncia das teorias da

caréncia e diferenca cultural que aqui chegavam.

1.2 Pesquisas sobre o fracasso escolar: (des)continuidades

Para a compreensdo do conjunto de pesquisas realizadas entre os anos de 1971-1981,
vale destacar o estado da arte da pesquisa sobre evasdo e repeténcia, elaborado por
pesquisadoras do Instituto Universitario de Pesquisas do Rio de Janeiro - IUPERJ
(BRANDAO; BAETA; ROCHA, 1983). Nessa revisdo da literatura as autoras, em um
primeiro momento, apontam para a influéncia das teorias da reprodugdo no Brasil ao longo
dos anos setenta e destacam as contribuicdes de Bourdieu e Passeron na compreensdo do
papel exercido pela escola na reproducdo das desigualdades sociais.

Em relacdo a analise da bibliografia nacional e estrangeira, Branddo, Baeta e Rocha
(1983) identificam que grande parte das pesquisas tendia a investigar a acdo do contexto
escolar na producéo do fracasso e a apontar para o desajustamento da clientela, especialmente
dos alunos provenientes dos meios populares, a escola. Além disso, afirmam, a época, que
havia ainda muito a conhecer para que se pudesse intervir no sistema escolar com o intuito de
alcancar a “competéncia de ensinar as criangas, que dependem exclusivamente da escola para
adquirir os conhecimentos e habilidade valorizados em nossa sociedade” (BRANDAO;
BAETA; ROCHA, 1983, p. 58).

Nesse sentido, indicam os avancos no conhecimento relacionado a producgdo do
fracasso escolar ao evidenciar que fatores intraescolares passam a integrar o cenario das
investigacOes brasileiras e estrangeiras, mas revelam uma fratura em seu discurso ao
manterem as mesmas afirmac6es vigentes nos anos de 1970 sobre a caracteristica da clientela
carente. Ou seja, “ao invés da tendéncia a atribuir a clientela as causas do fracasso escolar ter
sido superada, ela foi apenas acrescida de consideracdes sobre a ma qualidade do ensino que
se oferece a essas criancas” (PATTO, 1990, p. 154).

Um trabalho que consagra uma mudanga de enfoque na investigacdo sobre o fracasso
escolar € o minucioso estudo interdisciplinar realizado por Gatti et al. (1981) no ano de 1977.

Em lugar de localizar somente no aluno as “causas do problema da repeténcia, o que seria
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repetitivo ¢ insuficiente”, esse estudo volta-se para a investigagdo dos mecanismos
intraescolares ao privilegiar a identificacdo de provaveis agentes causadores da “reprovacao
em caracteristicas do corpo discente, de sua familia, do corpo docente, da interacdo que se
estabelece entre o professor e 0 aluno, bem como nas caracteristicas estruturais e funcionais
da instituicdo escolar em que professores e alunos se inserem” (GATTI et al., 1981, p. 4).

O estudo acima citado desencadeia uma série de trabalhos dedicados & analise da
participacdo da instituicdo escolar e seus agentes na producao do fracasso (BARRETO, 1988,
1981; BRANDAO; BAETA; ROCHA, 1983; PATTO, 1990; SAWAYA, 2002; dentre
outros).

Contudo, a tonica do discurso fraturado continua fortemente presente na década de
1980, como aponta Patto (1990) em revisao bibliografica da Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos (RBEP), abrangendo o periodo de 1944 a 1984. De acordo com a autora, a
producdo académica publicada nesses quarenta anos traz novas perspectivas de andlise ao
investigar o interior da escola publica. Patto identifica o predominio da marca liberal e dos
escolanovistas como os principais colaboradores em mais de 30 anos, 0 que faz com que a
unidade ideoldgica da RBEP seja impressa nos seguintes moldes: “todos se movimentam nos
limites do ideério liberal e invariavelmente partem da crenca de que a universalizacdo e a
diversificacdo do ensino promovem a igualdade de oportunidades e sdo a garantia de um
regime democratico” (PATTO, 1990, p. 116).

A RBEP busca apresentar experiéncias educacionais consagradas em outros paises
para que também embasem solucdes aos problemas educacionais brasileiros. Muitos trabalhos
desse periodo atribuem o fracasso escolar a caracteristicas da clientela da escola publica e
carregam a influéncia da teoria da caréncia cultural. No Brasil essa teoria assume duas
principais versdes, que tiveram, segundo De Lemos (1985), sua terminologia proposta por
Cole e Bruner (1972) sendo amplamente divulgadas e aceitas: a teoria do déficit e da
diferenca. Uma delas — a teoria do déficit — concebe o aluno pertencente aos meios populares
como um individuo com deficiéncia de cognicdo, percepcdo e ajustamento, que vive em um
meio carente de estimulos e recursos fisicos, financeiros, intelectuais, afetivos e sensoriais.
Com isso, justifica o fracasso escolar centrando-se no aluno e em sua dimensdo psiquica.
Utilizam-se os termos déficit, caréncia e deficiéncia, instaurando um reducionismo
psicoldgico.

A segunda vertente da teoria € aquela que afirma que os alunos advindos das camadas
populares possuem uma cultura diferente, por isso, desconhecem praticas culturais e

concepcdes das camadas medias e altas, que a escola veicula por tomar como legitimas. Faz-
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se presente a nogdo da diferenga como explicacdo para o fracasso escolar. Essa disparidade ou
diferenga cultural é que induziria as criangas provenientes das camadas populares ao fracasso,
uma vez que a escola publica seria a seguidora de padrdes, normas e valores que
corresponderiam aos estratos médios da sociedade. Estereotipa-se a crianca originaria dos
meios populares como aquela que ndo possui ou possui menos: raciocinio lento, pouca
competéncia ou dominio da linguagem padrdo/culta, distanciamento do perfil de aluno
idealizado pela instituicdo escolar. Essa justificativa para o fracasso escolar mostrou-se
convincente e passou a ser a linha de argumentacdo de muitos educadores no decorrer das
ultimas décadas.

Embora haja essa variagdo entre as duas vertentes da teoria da caréncia cultural, uma
centrada na deficiéncia e a outra na diferenca do aluno, ambas concordam com a
argumentacao que centra a responsabilidade do fracasso escolar no discente, e acordam com o
encaminhamento da crianca ao especialista. Simplificam-se, assim, as causas do fracasso
escolar e propde-se a implantacdo de programas compensatdrios para propiciar 0 acesso aos
supostos elementos culturais ausentes as criangas provenientes dos meios populares. Ou seja,
até entdo a instituicdo escolar permanecia fora do foco das discussdes.”

Mas esse quadro comec¢a a mudar ainda na década de 1970 quando outros idearios
chegam ao pais, tratam-se das teorias da reproducdo. De acordo com Patto (1990, p. 120), a
apropriacdo dessas proposicdes para pensar a inadequacdo do ensino foi mais fielmente
empregue pelos pesquisadores que desenvolveram ensaios sobre o tema e seus conceitos do
que por aqueles que até entdo se dedicavam a pesquisa sobre o fracasso escolar. Tentar
integrar as afirmagdes sobre o aluno desinteressado em uma escola desinteressante “serd a
tarefa predominante a que se dedicardo os pesquisadores nos anos setenta, amparados numa
aplicacdo problematica do conceito de ‘capital cultural’ e da critica a escola capitalista
trazidos pela teoria dos sistemas de ensino formulada por Bourdieu e Passeron”. Enfatiza-se a
dimensdo social, cai-se em um reducionismo de cunho sociologizante, de legitimacdo do
modo de pensar capitalista e entende-se a escola como uma instituicdo de reproducdo cultural
e social, sem qualquer fungédo no processo de transformacao social.

Patto (1990) identifica repeticbes em publicagdes com abordagens de cunho
psicologizantes ou sociologizantes e destaca trés afirmativas encontradas com frequéncia nas
publicacGes da RBEP no periodo analisado. A primeira se refere a forte influéncia da teoria da

caréncia cultural, que faz com que autores atribuam as dificuldades no processo de

7 Para maiores informagdes sobre a teoria da caréncia cultural, consultar Patto (1990, 1984), Sawaya (2002),
Souza (1991), Souza e Souza (2008).
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escolarizacdo aos alunos oriundos das camadas populares. A segunda diz respeito a
recorréncia de afirmacdes que associam a escola publica como sendo uma instituicdo
adequada as criancas das camadas médias e os professores como profissionais que buscam um
aluno ideal, despreparados para lidar com a realidade que encontram. Isto €, alunos e
professores sdo de meios sociais distintos e os docentes possuem praticas inadequadas para
lidar com as criangas concretas que encontram na escola publica, majoritariamente néo
provenientes das camadas médias da sociedade. Nesta perspectiva, os professores séo
responsaveis pelo fracasso. A terceira identifica os professores como possuidores de padrbes
culturais de classe meédia e, por isso, seriam profissionais pouco sensiveis e muito
preconceituosos com relacdo a seus alunos dos meios subalternos. Sobre esse topico Patto
(1990, p. 160) nos instiga ao seguinte questionamento: “Cabe perguntar Se muitos dos
equivocos dos professores a respeito da clientela ndo resultam do contato com textos que, a
titulo de forma-los ou de sanar suas deficiéncias de formacdo, podem estar confundindo-os
ainda mais”. Identifica, ainda, o argumento de que a formacao recebida pelos docentes em
muitos casos € bastante precéria, além dos mesmos desconhecerem seus alunos.

Patto (1990) afirma, entdo, que ha muito para se fazer no campo da pesquisa
educacional. Em sua obra, rompe com esses mitos e afirmacdes genéricas sobre a escola e a
familia ao aproximar-se da realidade cotidiana e captar a heterogeneidade que integra a
existéncia da instituicdo escolar e dos individuos que se relacionam com ela. Esse avancgo é
dado por meio da investigacdo realizada entre os anos de 1983 e 1984 em decorréncia do
processo de pesquisa que, em sua Ultima fase, resultou na apreciacdo de histdrias de quatro
criancgas consideradas mais “fracas” e “problematicas” pelos professores e equipe escolar por
apresentarem trajetorias de sucessivas reprovacdes na 12 série do ensino fundamentalé. Em
outros termos, a autora revelou uma dimensdo mais aprofundada para o estudo do fracasso
escolar, pautando-se na incursdo pela escola e na anélise de suas condigdes internas de
funcionamento e organizacdo. Ganha destaque, a partir da convivéncia prolongada no interior
da instituicdo escolar, seus vieses, suas praticas ambiguas, inadequadas, perversas. Para
mencionar apenas alguns exemplos, podemos citar: os mecanismos de formacgédo de classes
homogéneas e atribuicdo de classes com estigma de fracas aos professores menos experientes
ou recém-chegados a instituicao, as faltas constantes e a alta rotatividade de docentes em uma

mesma classe ao longo do ano letivo, a préatica de falar mal da crianca e/ou de sua familia em

8 Utilizamos a terminologia série como empregue pela autora. No momento atual, as criangas ingressam aos seis
anos na 1° ano do ensino fundamental (correspondendo a pré-escola). A 12 série passa a ser nomeada como 2°
ano do ensino fundamental e assim consecutivamente. Nas discussdes teoricas e nas entrevistas empregaremos
0s termos na forma como se apresentarem.
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sua presenga ¢ dar respostas irOnicas as mesmas, a pratica de “faz-de-conta” na sala de aula
para lidar com os alunos considerados “casos perdidos” (PATTO, 1990, p. 286), o
oferecimento de aulas de refor¢o sem sentido para os alunos, das quais muitos saem como se
tivessem desaprendido o pouco que haviam assimilado, e as praticas disciplinares, de
recriminacdo e ataque a autoestima dos alunos, que ndo surtem os efeitos desejados de
comportamentos docilizado e aquisicdo de conhecimentos.

Ha também que considerarmos as condicdes de trabalho dos docentes. Muitas vezes
esses profissionais enfrentam adversidades para realizarem seu trabalho, contam com pouco
ou quase nenhum apoio da equipe escolar, o que fomenta um trabalho individualizado, e tem
desconsideradas suas trajetorias de vida.

Portanto, a leitura critica da autora sobre a escola, seus alunos e suas familias indica a
possibilidade de se construir uma prética social transformadora a partir do conhecimento das
dimensdes mildas da cotidianidade da instituicdo escolar. Sugere, também, a necessidade de
rompimento das visdes estereotipadas e preconceituosas sobre os alunos e as familias das
camadas populares; e revela a existéncia de maltiplos fatores que interferem nas préaticas
docentes, nas condutas e no processo de escolarizacdo dos alunos.

Complementando a revisdo de literatura referente ao fracasso escolar Angelucci,
Kalmus, Paparelli e Patto apresentam o estado da arte desse fendmeno (ANGELUCCI et al.,
2004) a partir das teses e dissertagdes defendidas no Instituto de Psicologia e na Faculdade de
Educacdo da USP, compreendendo o periodo de 1991 a 2002. As pesquisas analisadas pelas
autoras foram agrupadas em quatro categorias. Em duas delas — “O fracasso escolar como
problema psiquico” e “O fracasso escolar como um problema técnico” — s&o alocados
trabalhos nos quais identificaram a repeticdo de abordagens superficiais, de responsabilizacdo
de atores individuais; o que retoma as versdes de busca das causas do fracasso escolar. Isso da
margem para que vigore novamente a perspectiva que associa o fracasso a caréncia cultural da
crianca proveniente dos meios populares, ao professor com uma formacao insuficiente e uma
acao técnica inadequada, ou, ainda, a uma deficiéncia individual do aluno, que, por isso,
requerera um acompanhamento especializado.

As autoras destacam em uma terceira vertente — “O fracasso escolar como questdo
institucional” — 0s estudos sobre o fracasso que recaem sobre a escola, concebida como uma
instituicdo transformadora e reprodutora. Essas pesquisas, segundo Angelucci et al. (2004),
enfatizam a necessidade de reformulacdo de politicas com vistas a garantir investimentos na
formagéo de professores, o que resvalaria na participacdo do professor como peca

fundamental para a reversdo dos quadros de insucesso escolar dos alunos. Ha também a
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definicdo dos responsaveis pela elaboracdo das politicas educacionais: pesquisadores que
vislumbram sua construcéo coletiva e outros que creem que elas devam ser formuladas por
especialistas e embasada por terias da aprendizagem, ensino e desenvolvimento. Identificam,
também, uma quarta perspectiva — “O fracasso escolar como questdo politica” — que critica a
atribuicdo do fracasso a problemas individuais e de ordem emocional, ressaltando,
principalmente, a relevancia de se pensar a escola em sua dimens&o politica, ou seja, enquanto
uma instituicdo formadora. Essa tendéncia, na concepc¢do das autoras, pode trazer elementos
que contribuem potencialmente para a superagdo das concepg¢des simplistas e psicologizantes
sobre o fracasso, na medida em que os conhecimentos dos alunos, das familias e dos
profissionais que atuam na instituicdo escolar séo, por meio de suas falas, incorporados nos
trabalhos de pesquisas analisados.

As pesquisas dessa vertente geralmente optam pela perspectiva etnografica,
metodologia que tem origem na Antropologia Social, e se valem do convivio prolongado em
campo, processos de observacgdo e entrevistas, fortalecendo as investigacdes centradas nos
sujeitos.

No entanto, como os trabalhos atuais abordam a questdo do fracasso escolar? Quais
novas contribui¢Oes trazem ao debate? Qual o discurso oficial, legitimado, acerca dessa
tematica? Na tentativa de responder a essas questdes trazemos algumas analises realizadas a

partir de um periodico, que apresentamos no item a seguir.

1.2.1 O discurso oficial: o fracasso escolar na RBEP

Esta parte de nosso estudo sobre o tema do fracasso escolar contemplou ampla revisédo
(1991-2008) de artigos da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP), criada em
1944 e de periodicidade quadrimestral; uma revista nacional de grande circulago, influéncia
e publicacéo ininterrupta. Elegemos essa publicagdo por dois motivos: primeiro, para darmos
continuidade a revisdo sobre o fracasso escolar realizada por Patto (1990), que teve como
fonte a RBEP; segundo, por ser uma publicacdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC), portanto,
veiculo que representa as ideias oficiais. Nas palavras da referida autora “a Revista nascera
com 0 objetivo de ser porta-voz de uma leitura dos problemas educacionais brasileiros”

(p.116, grifo da autora), em consonancia com 0 pensamento escolanovista, e seus artigos
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pdem em evidéncia questdes relevantes a compreensdo da temética e de seus desdobramentos
nos anos posteriores.

O reconhecimento da RBEP no campo educacional é evidente em seus mais 65 anos
de existéncia. Nesse sentido, pareceu-nos importante retomar essa publicacdo para darmos
continuidade a revisao iniciada no item 1.1.1 As teorias racistas:origens do fracasso escolar
— que remonta ao inicio do periodo republicano, passa pelas teorias raciais e perpassa a teoria
da caréncia cultural — e em 1.1.2 Pesquisas sobre o fracasso escolar: (des)continuidades, que
contempla pesquisas da década de 70, 80 e 90, como os artigos de Baeta, Branddo e Rocha
(1983) e Patto (1990), e aproxima-se dos dias atuais com Angelucci et al. (2004). Nesta
revisdo retomamos parte do periodo coberto por Angelucci et al. (2004), complementando-o.

Dessa forma, delimitamos 1991 como marco referencial da revisdo pelo fato da
investigacdo de Patto (1990) ter sido publicada em livro naquele ano. Tinhamos como
suposicdo que com a divulgacdo dessa obra — considerada um divisor de aguas no campo
educacional — houvesse maior recorréncia de pesquisas que abordassem o fracasso escolar.
Em contrapartida, tal feito poderia ter contribuido para um decréscimo nos estudos sobre a
tematica, dado o trabalho exaustivo realizado pela pesquisadora e um possivel esgotamento do
tema.

Com essas hipoteses, partimos para a localizacdo e triagem dos artigos da RBEP. Ao
final do processo analisamos 75 artigos publicados na secéo Estudos do referido periddico nos
anos de 1991 a 2008. A leitura dos artigos completos foi acompanhada pelo preenchimento de
uma ficha contendo os topicos: proposta do texto, perspectiva tedrica, principais argumentos,
metodologia e apreciacdo pessoal. Esse instrumento permitiu organizar o material para a
analise e identificar argumentacGes que em muito se aproximavam das apresentadas nos
estudos analisados pelas revisfes anteriormente citadas.

Nessa apreciagdo, destacamos que o fracasso escolar foi uma tematica encontrada em
artigos ao longo de todo o periodo analisado (1991-2008) e que um mesmo nimero da RBEP
trouxe artigos com posicionamentos contrastantes. As publicagdes sobre a tematica foram
agrupadas em cinco eixos, com vistas a organizar uma disposi¢do panoramica. Assim,
observamos uma repeticdo das discussdes encontradas até entdo, dado que 0s quatro primeiros
eixos — a) A crianca e a familia responsabilizadas pelo fracasso escolar, b) As implicagdes da
formacao profissional e da acdo docente na producdo do fracasso escolar, c) A relacao entre
a escola, as condicdes intraescolares e a producdo do fracasso escolar, d) As politicas
publicas educacionais e o fracasso escolar — coadunam-se com os elaborados por Angelucci

et al. (2004). O quinto eixo: e) A relacdo entre multiplos fatores e a producédo do fracasso
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escolar foi elaborado por nds, com vistas a contemplar pesquisas encontradas na RBEP que
apontam para tendéncias diferentes das apresentadas e nos sugerem outras estratégias e
questdes acerca do fracasso escolar. Sem a pretensdo de esgotar as discussdes ou de realizar
analises aprofundadas de cada artigo, introduzimos, a seguir, sinteses das perpectivas
encontradas sobre a temética do fracasso escolar e da escolarizag&o.

Os artigos que agrupamos no eixo a) A crianca e a familia responsabilizadas pelo
fracasso escolar apresentam um debate critico da condicéo socioecondmica e da configuracédo
familiar como sendo os potenciais geradores do fracasso nos estudos. Neles destacam-se, mais
especificamente, as visdes docentes sobre esses fatos, como nos mostra um dos segmentos do
estudo de Gama et al. (1991, p. 369), realizado com docentes de 12 a 4% série do ensino
fundamental:

Os professores sdo unanimes em destacar os problemas decorrentes da
caréncia alimentar e da desnutricdo das criangas de classe populares, em
consequéncia da condicdo econdmica precaria da familia —problemas de
salde, doencas cronicas e fome afetam a freqiiéncia e o rendimento da
crianca e propiciam sua evaséo.

Nesse estudo os educadores se referiram, ainda, aos problemas de ordem familiar,
indicando que: “Questdes como separagdo dos pais, desajustes familiares e falta de autoridade
paterna foram [...] mencionados como aspectos que interferem no comportamento da crianca
na escola e prejudicam o seu desempenho” (ibid., p.371). Essa publicagdo, assim como outras
reunidas neste eixo, revela que fatores econdmicos interferem no rendimento escolar dos
estudantes. Alude-se, também, a auséncia da figura paterna, quase sempre omissa em
decorréncia dos empregos ou subempregos exercidos, a constante mudanca de moradia
familiar, acarretando sucessivas transferéncias escolares ao longo de um mesmo ano letivo; e
a necessidade da crianga contribuir na renda familiar, que pode levar ao ingresso precoce no
mercado de trabalho informal (GAMA et al., 1991; ZALUAR; LEAL, 1997).

Predomina a explicagdo de que os indices de evasdo elevam-se com o ingresso precoce
do alunado, sobretudo o proveniente de camadas populares, no mercado de trabalho. Essas
questdes sdo anunciadas na tentativa de demonstrar que o sistema educacional pouco
contribui para evitar o aprofundamento e a reproducdo — termo empregue com base no
pensamento de Pierre Bourdieu — das desigualdades sociais (CHAVES, 1992). As concepgoes
de Bourdieu sdo empregues para explicar que membros das camadas populares se ajustam a
estrutura social e se submetem aos valores dominantes. Assim, nesses estudos, o foco central

é a familia. A escola, geralmente posta em segundo plano, aparece somente quando se faz
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mencao a grande concorréncia do mercado de trabalho; preocupagéo que leva a valorizacdo da
educacéo enquanto possibilidade de melhoria da condicéo de vida e da posigéo social.

O contexto escolar pode também aparecer nas investigacGes acerca das percepcdes e
representacdes docentes sobre o fracasso escolar, nas consideracfes sobre o bom aluno
(RANGEL, 1996), ou ainda quando se discute a imagem construida sobre o discente com
baixo rendimento, que se vale de alternativas como a “cola” para evitar o erro e o fracasso nas
provas, uma vez que notas altas vinculam-se as imagens de bons alunos (id., 2001). O
referencial conceitual de representacdo social (BISSOTO, 2007) se embasa na teoria das
representacdes sociais do psicélogo social Serge Moscovici. Esse autor nos explica que a
concretizacdo de imagens ou idéias abstatas contribuem com o0 surgimento de novos
conceitos, de representacfes, que permitem antecipar e explicar fatos e condutas. 1sso se da
também nos casos em que alunos da instituicdo escolar sdo rotulados, inscricdo que, em
alguns casos, alastra-se para outros contextos, como o familiar e tornam-se estigmas.

E importante ressaltarmos que dentre as concepgdes docentes trazidas nos artigos, as
causas do fracasso recaem sobre a condi¢des de vida das criancas das camadas populares, a
falta de incentivo e apoio nos estudos. Maimoni e Ribeiro (2006), de certo modo, reiteram
essa linha de argumentacdo ao destacarem a importancia da participacdo familiar como
suporte ao processo de letramento. Essa mesma perspectiva parece permear a visdo de
docentes da escola publica do Rio de Janeiro que participaram da pesquisa de Mazzotti
(2006). Os dados obtidos indicam que, para parcela significativa das professoras participantes
da investigacdo, a responsabilidade pelo fracasso incidia na origem social das criancas e de
suas familias. Confirma, portanto, essa tendéncia de se construir uma representacdo social
negativa em relacdo aos estudantes oriundos dos meios subalternos. Na medida em que as
expectativas direcionadas aos alunos podem influir em seu desempenho, acarretando em um
comprometimento do sucesso escolar, “o aluno pobre ¢ percebido como nao tendo condi¢des
de competir com alunos de origem social superior”, segundo palavras da autora (ibid., p.358).

Por sua vez, 0 sucesso na escola e, posteriormente, no trabalho também séo atribuidos
a caracteristicas individuais, ou seja, pode ser conquistado com esfor¢o pessoal (RANGEL,
1996, 2001); de modo geral, considerado atipico nas classes menos favorecidas
socioeconomicamente. Porém, as representacbes dos professores ndo sdo as unicas que
apontam para visdes preconceituosas, uma vez que 0s proprios autores recaem em explicacoes
trazidas pela teoria da caréncia cultural, justificando o insucesso pela pobreza da crianga. O
alunado passa a ser investigado com o intuito de verificar se é possuidor de algum déficit
cognitivo. Em um dos estudos (ZIEBELL; BECKER, 1993) concluiu-se que o aluno
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proveniente das camadas populares ndo possui problemas cognitivos, mas sociais e afetivos,
desconfianga generalizada, rejeicdo familiar e social, atitudes agressivas, comportamentos
paranoides, incapacidade de suportar a disciplina, entre outras caracteristicas de cunho
pejorativo. Esse mesmo artigo indica a escola como a instituigdo que podera “libertar” os
alunos, dando sentido a uma efetiva aprendizagem. Ou seja, a ela passa a ser atribuida uma
misséo salvacionista.

Dias e Roazzi (1993), no artigo O papel do erro na avaliacédo escolar, seguem essa
mesma dire¢cdo da psicologizacdo ao investigarem a cognicdo valendo-se de testes
psicoldgicos para mensurar o raciocinio logico das criangas. E notério o foco no individuo.
Deparamo-nos, nesse caso, com a criacdo de grupos experimentais objetivando medir o
rendimento escolar dos alunos. Desse modo, entendemos que ha uma retomada da perspectiva
psicométrica, que se vale de instrumentos classificadores com a finalidade de tipificar, incluir
ou excluir os alunos do espago escolar®.

Além desses estudos sobre o fracasso escolar focalizados nas criangas, localizamos
uma investigacdo que discute a escrita na educacao de jovens e adultos (EJA) e prople a
construcdo de uma escala de avaliacdo padronizada (CALIATTO; MARTINELLI, 2008),
mesmo se tratando de um puablico com idades bastante diferenciadas como o encontrado nas
classes de EJA. Outro debate que se faz presente relaciona-se ao ingresso no nivel superior de
ensino. Ramos e Lima (1996), em O secundarista e o processo de escolha da profissao
retratam a influéncia familiar na opcéo pela carreia profissional. Partem da perspectiva da
psicanalise de Freud e debatem a questdo do desejo estruturado na relacdo parental e sua
interferéncia na eleigdo da carreira feita pelo aluno egresso do ensino médio.

Nesse eixo, encontramos algumas publicagdes que intensificam os questionamentos
relativos a precariedade de condi¢es para o exercicio do magistério e da infraestrutura das
escolas publicas, indagam sobre a falta de materiais e as praticas desenvolvidas pelos
docentes para lidar com a questdo do erro e do desempenho escolar. Despontam-se também
debates referentes a questdo de género, tematica nova a época (BERTI; ROSSO; BURAK,
2008; RANGEL, 1996; ZALUAR; LEAL, 1997). Essas discussdes que abragem nunces da
complexidade do funcionamento escolar nos conduzem a um olhar mais critico sobre os

processos de escolarizagao.

9 A mensuragdo muitas vezes é realizada com o intuito de ratificar uma anormalidade hipotética, especialmente
guando se trata de um individuo com problemas de escolarizagdo. Para uma discussdo critica sobre o emprego de
testes psicologicos sugerimos a leitura do artigo Para uma critica da razdo psicométrica, de Maria Helena Souza
Patto (2000a).
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Na vertente b) As implicacbes da formacdo profissional e da acédo docente na
producdo do fracasso escolar estdo alocados os artigos que enfatizam, dentre outros aspectos,
o fracasso escolar como resultante de métodos de ensino inadequados, incompeténcia ou
formacgdo insuficiente do professor e dos demais profissionais envolvidos nas atividades
escolares (BRAGANCA, 2001; DAVIS; ESPOSITO, 1991; LEITE; PALMA, 1994,
PEREIRA et al., 2000; PRETI, 2001; SANTOS, 1991). Neles é acentuada a preocupagao com
uma boa formacao, por se pressupor que essa € uma das melhores maneiras de qualificacao
para o exercicio da docéncia bem-sucedido. Quando nao, é tomada como a forma Unica para a
melhoria da escola publica, desconsiderando-se a multiplicidade de interferéncias a que o
processo educacional esta suscetivel, como as condi¢fes materiais, humanas e organizacionais
da escola, apenas para citar algumas (MACEDO; MORTIMER, 2006; MORAES, 1999;
PEREIRA, 1994; ROSSO; MAFRA, 2000; SZY MANSKI, 2008).

Em revisdo de artigos da RBEP dos anos de 1960, Braganca (2001) identifica que, ja
naquela época, a formacdo docente era concebida como uma solucgdo para reversdo dos altos
indices de repeténcia e evasdo. Sobre o docente recaiam as responsabilidades pela disciplina e
pelo bom desempenho dos escolares, e sobre ele centravam-se as criticas relativas as
diferencas de rendimento em sala de aula (CARNOY; GOVE; MARSHALL, 2003).
Lembramos, no entanto, que até os dias de hoje esse retrato continua a figurar para muitos
estudiosos, docentes e a integrar politicas.

Os professores sdo alvo constante e continuo das atencdes e dos discursos. Assim, suas
posturas e suas expectativas também sdo postas em discussdes. Alves-Mazzotti (2008), por
exemplo, apresenta um estudo com base nas representacdes sobre as professoras e constata
que a dedicagdo € uma atribuicdo dada a docéncia por essa ser uma profissao que favorece a
construcdo de conhecimento pelos alunos e por se ancorar no feminino, dado que um ndmero
expressivo de docentes sdo mulheres, sendo a elas atribuidas caracteristicas de maternidade.
Outro ponto relevante a ser destacado é a influéncia das expectativas que os professores
depositam em seus alunos em termos de rendimento. Vemos aqui novamente a figura docente
ser destacada. No artigo a que nos referimos, Ledo e Costa (2005, p.103) entedem que o0s
desempenhos académicos dos alunos podem resultar da expectativas neles depositadas pelos
docentes, construindo duas facetas em tal processo: “enquanto predetermina o comportamento
de alguns alunos para o sucesso escolar, predetermina o de outros para o fracasso escolar”. No
referido trabalho foi identificada a correspondéncia entre expectativa docente e rendimento
dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEES). Porém, para as autoras, a
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crenca dos professores atua sobre o sucesso/fracasso escolar dos discentes, sejam eles
portadores ou ndo de NEEs.

E importante ressaltarmos que nos artigos analisados identificamos, ainda, criticas aos
cursos de formacédo, com destaque para a priorizacdo da dimensdo tedrica em detrimento da
préatica (SANTOS, 1991); disparidade da relacdo entre teoria e acdo, indicando que cursos de
formagao podem trazer conhecimentos tedricos que contribuam com a atuacdo em sala de aula
(RAPOSO; MACIEL, 2007); encurtamento da formacdo inicial e seu barateamento
(SENAPESCHI, 2004); e presenca da argumentacdo que coloca a formacdo continua como
decorrente de sugestdes e de iniciativas geradas pela propria escola, desconsiderando-se
quaisquer acoes, reivindicacdes e necessidades docentes. Essas afirmacfes sdo envoltas pela
ideia de que o professor € uma figura extremamente passiva e sem voz dentro da institui¢ao
escolar, sendo, portanto, um executor em busca de solugdes praticas (PEREIRA, 1994). Sob
essa Otica, sdo apresentadas consideracOes referentes a pratica docente estar direcionada a
criancas ideais, assim, o professor estaria despreparado para lidar com as criangas reais que
frequentam a escola pablica e vivem, em muitos casos, em condi¢bes de extrema pobreza,
além de demonstrar dificuldade para romper com padrdes e idealizacdes de lecionar para uma
classe homogénea e composta por alunos com comportamento disciplinado e extrema
facilidade e rapidez para aprender todo tipo de conteido apresentado em sala de aula (TURA,;
MARCONDES, 2008). A idealizacdo dos discentes pelos docentes sdo mais detidamente
expressas em um dos artigos da RBEP (SANTOS, 1991), que sugere a constru¢do de uma
técnica educacional especifica aos interesses das camadas populares, levando-se em conta
aspectos sociais, politicos e de combate a discriminacdo. O que mostra, de certo modo, uma
interpretacdo equivocada, uma vez que as condicdes para o aprendizado e formacéo critica,
subjacentes aos aspectos elencados em relacdo a discriminacéo, deveriam estender-se a todos.

Além disso,é curiosa a énfase delineada em alguns trabalhos desse eixo. Em um deles,
afirma-se que o professor exerce uma pratica expressa por representacdes sociais —
retomando Moscovici — sobre sua propria profissio (LENOIR; LAROSE, 1998): um
profissional com liberdade e seguranga para agir autonomamente no cotidiano escolar. Em
outros, o docente é representado como um profissional que possui certa dificuldade para
avaliar seus alunos, corrigir cadernos e textos, cumprir o programa escolar estabelecido, além
de queixar-se constantemente das sistematicas atuais de recuperacdo e de promogéo do aluno.
Sendo assim, sua conduta passa a ser interpretada como de inseguranca ao adentrar no terreno
complexo dos mecanismos avaliativos e da vida escolar (CHAKUR, 2000; LEAL;

GUIMARAES, 1999). Somos remetidos a uma imagem de um profissional pouco capacitado,
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incompetente ao exercicio da docéncia, ou, ainda, a um individuo carente e suscetivel ao
consumo de modas e de teorias salvadoras ou facilitadoras de seu trabalho (ROSSO;
MAFRA, 2000).

Os docentes tornam-se alvos de programas de formacgdo, que propagam teorias e
propostas inovadoras, supostamente capazes de reverter o fracasso escolar. Dentre as “teorias”
salvacionistas, ganham destaque a perspectiva construtivista e as contribuicfes de Piaget,
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. As ideias desses autores sao ressaltadas como um meio para
que o processo de alfabetizacdo obtenha éxito, sobretudo em decorréncia da supervalorizacao
e veiculacéo dessas propostas em cursos de formagdo em servico, especialmente os realizados
pelos 6rgdos governamentais (CHAKUR, 1995; DAVIS; ESPOSITO, 1991; LEITE; PALMA,
1994).10

Com as contribui¢cfes da visao construtivista de Piaget aliadas ao emprego da técnica
correta pelo professor e a realizacdo de uma avaliacdo nomeada como sendo mais produtiva,
por abarcar o processo de aprendizagem, supOe-se poder solucionar as dificuldades na
escolarizacdo dos alunos, reduzindo, consecutivamente, os altos indices de fracasso ao final
de cada ciclo. De certa forma, o docente € incumbido de exercer uma pratica pedagdgica
eficiente, estar motivado, planejar e refletir sobre suas aulas; o que dificilmente ocorre dado
0S escassos momentos destinados a essa preparagdo do trabalho no contexto escolar, e aos
modelos atuais de formacao considerados aligeirados, defasados, e que pouco qualificam o
professor para o mercado de trabalho “globalizado” (PEREIRA et al., 2000). Recai-se
novamente na argumentacdo da pouco qualificada formacao docente e do declinio de prestigio
da profissdo, uma carreira desvalorizada em termos salariais, que requer continua atualizacéo,
pesquisa e estudo, mas € assolada pela burocracia da instituicdo escolar e pela escassez de
tempo para preparagéo e planejamento das aulas (SENAPESCHI, 2004).

Dentre as alternativas para o melhor desenvolvimento da profisséo docente
ressaltamos a apontada por Reali et al. (2004) acerca da construcdo de indicadores
educacionais que funcionariam como parametros para o ensino e elucidacdo dos objetivos as
séries iniciais do ensino fundamental, otimizando o trabalho docente e desresponsabilizando o
professor da série posterior pelo ensino ndo realizado previamente. Outro sugestdo encontrada
nos artigos da RBEP estad em possibilitar o acesso ao estudo a esses profissionais por meio da
modalidade de ensino a distancia (EaD) para formacdo continuada, principalmente por se
tratar de uma categoria com jornadas de trabalho intensa (ALMEIDA, 2008; CUNHA,

10 Desde a década de 1980 as politicas publicas da educagdo sdo orientadas por algumas proposicoes
construtivistas de Ferreiro e Teberosky, como nos explica Sawaya (2000).
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VILARINHO, 2007; PRETI, 2001). Sabemos que nos dias atuais essas estratégias estdo
bastante difundidas e sdo amplamente investigadas.1!

N&o obstante, lembramos que o papel desempenhado pelos professores estd em
constante mudancga, encontra novas exigéncias e demandas. Os docentes encontram-se
sobrecarregados, como nos mostra a pesquisa realizada por Villela e Silva (2008). Nas
palavras das autoras o professor “deve planejar, reciclar-se, avaliar, orientar alunos e atender
aos pais. Tambem participa de atividades extra-escolares — reunides, cursos, conselhos de
classe — e efetua processos de recuperagdo, preenchimento de diarios de classe, entre outros
afazeres” (ibid., p.111). Com isso, dedicam longos periodos de trabalho fora da escola e da
sala de aula, vivem na escassez de tempo (ou na busca por mais tempo) e comprometem sua
salde pela intensidade com que trabalham e se preparam para a jornada diaria.

Notamos que nos artigos delineiam-se divergéncias sobre a profissdo e o papel
docente; o0 que nos remete ao texto Os professores na virada do milénio: dos excessos dos
discursos a pobreza das praticas, de Antoénio Novoa (1999). Nele somos levados a perceber
0s contrapontos que estdo presentes nos discursos daqueles que examinam as situacdes em
que os professores estdo inseridos. O autor retoma alguns discordancias que também foram
destacadas nas publicacbes da RBEP, tais como: alocar os docentes na centralidade dos
processos formativos, conforme afirmam os especialistas internacionais, e, em contrapartida,
0S escassos investimentos na formacgdo, que passa cada vez mais a ser efetivada pelo setor
privado; referéncia aos docentes nas pesquisas académicas e, a0 mesmo tempo, a “pobreza”
das praticas fechadas em concepcbes curriculares e pautadas em materias e livros
desenvolvidos por grandes empresas. No entanto, essa massificacdo da formacéo e das acOes
conflituam com as dimensdes micro e as situagcdes imprevisiveis que ocorrem em sala de aula.

Para pensar nas minucias da formacéo e do trabalho docente, destacamos os artigos de
Nono e Mizukami (2002, 2006), que nos apresentam discussbes acerca de casos
representativos de episodios de ensino e processos de aprendizagem. De acordo com as
autoras, a reflexdo disparada por casos de ensino, mesmo na formacao inicial, auxiliam as
futuras docentes a refletirem sobre suas condutas ao presenciarem situagcdes semelhantes
aquelas ja vivenciadas por suas colegas de profissdo. Nessa direcdo de pensar as
possibilidades de melhoria da formacédo, h4 também o texto de Bukowitz (2003), que revela
sua experiéncia como docente em um curso de pedagogia. A autora ressalta a troca de

conhecimentos como forma de superar a frustragdo com as mazelas e dificuldades que

11 Destacamos os trabalhos de Amaral e Souza (2007), Andrade (2007) e Bohadana e Valle (2009), entre outros,
que discutem o emprego da EaD na formacéo em servico.
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perpassam o sistema de ensino que 0s alunos — muitos do quais exercem a docéncia — levam a
universidade. Acreditamos, portanto, que essas questdes merecem destaque por apresentarem
possibilidades a formacdo. Entendemos, contudo, que mesmo com 0S avangos, retrocessos e
desentendimentos quanto aos processos formativos e a acdo docente, os professores nédo
podem ser concebidos como figuras genéricas e estereotipadas. As representacdes sobre suas
préticas e discursos fazem com que as sutilezas e as singularidades de suas atuacdes, muitas
vezes, passem subnotadas.

Nos artigos contemplados no segmento c) A relacdo entre a escola, as condigdes
intraescolares e a producéo do fracasso escolar agregamos aqueles que entendem o fracasso
escolar como fenbmeno que, infelizmente, é presenciado desde o surgimento das instituicGes
de ensino publico brasileiro. Neles séo ressaltados os elevados indices de reprovagdo e
evasdo, que ha muito sdo alvo da preocupacdo dos pesquisadores e dos profissionais ligados
ao campo educacional. Nas investigacOes agrupadas nessa perspectiva estdo as discussoes que
relacionam o fracasso escolar desde a infraestrutura dos prédios, condi¢cbes materiais da
escola, relacdo professor-aluno, até a participacdo da comunidade na gestdo escolar e as
influéncias dos investimentos tecnolégicos no desempenho do aluno (ARAUJO; GOMES,
2006; BUENO; GARCIA, 1996; MORAES; LIMA, 2000; MOUSSATCHE; ALVES-
MAZZOTTI; MAZZOTTI, 2000; PARO, 1992). Ademais, ganha destaque o debate sobre as
escolas multiseriadas, por vezes consideradas uma das grandes responsaveis pelos altos
indices de evasdo e reprovacao, por dificultarem o trabalho docente pelas condi¢cdes materiais
e humanas disponibilizadas (HAGE, 2006). Nesses casos, enguanto se pensa que a
heterogeneidade da sala multiseriada poderia ser um potencializador da aprendizagem,
entende-se, também, que a organizacdo seriada poderia contribuir para um trabalho mais
minucioso dos conteddos, elaboracéo de planejamento e realizacdo de projetos.

Junto a essas discussfes, encontramos artigos que novamente se pautam nas
representacgdes sociais, com destaque para as contribuicdes moscovicianas (MOUSSATCHE;
ALVES-MAZZOTTI; MAZZOTTI, 2000; RANGEL, 1993). Em um deles, indica-se a
importancia da pesquisa sobre a arquitetura dos prédios escolares enguanto detentora de
linguagem simbdlica que poderd influir na relacdo estabelecida entre a populagéo e a escola.
Entende-se, nesse caso, que o fracasso escolar estaria relacionado ao estigma do local de
estudo, assim, uma escola com imagem negativa, obsoleta e abandonada, tenderia a reforcar
uma representacdo social discriminatoria em relacdo a seus usuérios. Em outro estudo,
critica-se a descontextualizacdo do material didatico formulado com conceituagdes e imagens

que raramente se aproximam da realidade da maioria dos alunos frequentadores da escola
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publica e indaga-se a propdsito da representacao que os docentes constroem sobre o fracasso
escolar, indicando que continua a vigorar a atribuicdo das causas do insucesso as caréncias
das criancas de origem familiar pobre.

Em contrapartida, nos estudos do éxito escolar, os trabalhos analisados voltam-se mais
especificamente para as praticas pedagdgicas bem-sucedidas (BUENO; GARCIA, 1996;
MATTOS, 1995; OLIVEIRA; SENAPESCHI, 2001). Tais investigacbes entendem que o
sucesso ndo é mera oposicdo ao fracasso, mas uma construcdo peculiar resultante de uma
combinacéo entre aprendizado de conteudos, interacGes em sala de aula, aprovacao e praticas
interdisciplinares, que envolvem os alunos e promovem o gosto pela escola. As pesquisas que
originaram essas consideragdes inspiram-se na etnografia, sendo, por isso, realizadas com a
permanéncia prolongada em campo e com o estabelecimento de relacdes colaborativas entre
pesquisadores e pesquisados. Em seu bojo fazem relevantes contribuicdes ao focalizarem a
interacdo professor-aluno, ao desmistificarem o comportamento disciplinado e o siléncio
como fatores imprescindiveis ao sucesso, ao possibilitarem aos professores posicionarem-se e
explicitarem suas estratégias de atuacdo diante da precariedade em que muitas instituicdes
escolares se encontram.

A participagdo da comunidade nas decisdes também é indicada como potencial
contribuinte para a superacdo das condigdes de fracasso da escola publica brasileira,
indicando-se que 0 sucesso tende a ser alcangcado com a gestdo escolar democratica (PARO,
1992); a efetivacdo da participacdo baseada no cooperativismo, melhor redistribuicdo salarial,
menor custo aluno/ano — ou seja, otimizagdo dos gastos publicos — e maior atuacdo dos alunos
e familias (ARAUJO; GOMES, 2006; CONRADO; SILVA, 2007). Além disso, nesse
segmento encontramos um artigo que analisa a insercdo das novas tecnologias no campo
educacional — como as tecnologias de informagdo e comunicagdo — enquanto instrumento
propulsor de melhoras significativas no aprendizado e no desempenho escolar dos estudantes
(MEIRA; FALCAO, 1997).

Nessa perspectiva, portanto, as condicOes intraescolares sdo amplamente debatidas
enquanto um dos aspectos que contribuem para a constru¢do de uma histéria de fracasso ou de
sucesso; 0 que nos indica que a experiéncia escolar € potencialmente estruturante da trajetéria
de escolarizacéo e dos rumos de vida do individuo.

Essa tendéncia de entender o processo de escolarizacdo e sua relagdo com instancias
maiores, distanciando-se da psicologizacdo, também se faz presente no proximo item: d) As
politicas publicas educacionais e o fracasso escolar. Essa vertente congrega pesquisas que

buscam identificar elementos capazes de reverter o quadro de descaso e esfacelamento das
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escolas publicas brasileiras por meio da proposi¢do ou apreciacdo critica de projetos atuais
(MAINARDES, 1998; MEDEIROS et al., 1999; MUNIZ, 1994; SOUZA et al., 1999;) e
sugerem parametros minimos de qualidade para a obtencéo da igualdade de oportunidades no
sistema educacional brasileiro (MELLO; COSTA, 1993). Em outros termos, voltam-se a
andlise dos avan¢os na elaboracdo e implementacdo de politicas educacionais e, por vezes,
associam propostas destinadas ao sistema educacional, especialmente as sugeridas pela
Secretaria de Educacdo (SE), a melhoria da qualidade do ensino. Tais estudos alertam-nos
para as propostas elaboradas pela SE desde a década de 1970 nas quais se justificava o
fracasso escolar por diferencas individuais, concebendo a educa¢do como meio de superagéo
de desvantagens das camadas populares (MUNIZ, 1994).

Outros estudos também se reportam a dimensdo historica das politicas de
escolarizacdo, como em Vieira (2007) e Paulilo (2003), e nos indicam a importancia dos
documentos e das politicas educacionais implementadas para a organizacao e crescimento do
sistema escolar (PARENTE, 2006). Na concep¢do de Stromquist (2004), entretanto, a
preocupacdo das politicas publicas é residual para com a educacdo. A autora destaca que 0S
estados brasileiros mais pobres sdo aqueles que apresentam os menores niveis de rendimento
escolar; associando linearmente a origem social ao desempenho dos estudantes, ainda que a
matricula dos grupos sociais menos favorecidos — que ndo corresponde a frequéncia efetiva —
seja macica nas escolas publicas, consideradas de menor qualidade e propiciadoras de
desempenho inferior, quando comparadas as escolas particulares. Porém, como lembra Soares
(2006, p.175), toma-se como desculpa para o fracasso a origem socioecondmica dos
estudantes dos meios populares, quando “em muitos outros paises as criangas de origem
socioecondmica desfavorecida também aprendem a ler”.

Sobre as possibilidades de aprender e conquistar outros patamares no campo da
educacdo, o estudo realizado por Portes (2006) e bastante significativo, principalmente por
focalizar trajetdrias de estudantes pobres no ensino superior puablico. Nessa investigacdo, o
autor destaca a importancia da estruturacdo de politicas educacionais para que, além do
ingresso, a permanéncia desses estudantes efetivamente ocorrera.

Outros artigos alertam para as apreciagdes pouco criticas desenvolvidas com dados
estatisticos (DAVIES, 2002), que podem ser alterados pelas diversas instancias educacionais:
desde escolas, computando alunos inexistentes, até o proprio governo, para apresentar indices
favoraveis a sua administracdo publica. No entanto, a melhoria do sistema educacional
corresponderia a reducdo dos indices de evasdo e repeténcia por serem 0s parametros mais

visiveis aos diversos segmentos da sociedade como professores, alunos, pais etc. Dai o
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destaque dado & progressdo continuada como uma politica de inclusdo das criancas na vida
escolar (FERNANDES, 2000).

Nos estudos analisados encontramos, também, ressalvas aos processos envolvidos na
efetivacdo das politicas educacionais, uma vez que usualmente exigem um longo tempo para
que possamos observar seus efeitos. Aponta-se ainda & importancia da contextualizacdo de
tais propostas a fim de que se tenha uma compreensdo mais apurada de sua construcéo e
efetivacdo, bem como a priorizacdo de questdes econdmicas pelo Estado, em detrimento da
dimensao social (GONCALVES, 2005). Nessa perspectiva critica os autores trazem subsidios
para a superagdo de explicagdes “tradicionais” do fracasso escolar, questionando a interrupgao
de politicas educacionais a cada mudanca de governo, possivelmente um reflexo da falta de
diretrizes de orientacdo em ambito nacional e de descontinuidade administrativas
(MAINARDES, 1998; PARENTE, 2006). A conclusdo a que se chega é a de que as politicas
educacionais, desenvolvidas com o intuito de superar o fracasso escolar, sdo pensadas e
articuladas em varias instancias, dentre elas a formagdo docente. De acordo com os artigos
analisados, é o professor quem fara com que essas propostas se efetivem (SOUZA et al.,
1999). Ademais, a formacdo continua precisaria ser um direito assegurado a todos o0s
docentes, incluindo os profissionais da educacédo infantil, nivel extremamente importante para
a constituicdo dos seres humanos, mas pouco privilegiado em termos de investimentos
publicos e de politicas para a infancia (KRAMER; NUNES, 2007).

Como pontos originais desta vertente, destacamos tanto o despontar de estudos sobre
as politicas educacionais voltadas aos povos indigenas (GRUPIONI, 2000), quanto estudos a
proposito da EJA desenvolvidos por apreciacao da bibliografia referente ao tema, sobretudo a
legislacdo, referenciais, documentos e propostas curriculares (HADDAD; DI PIERRO;
FREITAS, 1993).

Além disso, a Psicanalise também se faz presente em trabalho desse eixo (BATISTA,
2000), ressaltando especialmente a discusséo sobre recalque em que se busca compreender a
origem do sentimento de frustracdo gerado pelo fracasso escolar. Nesse estudo, a autora tece
uma reflexdo sobre a cultura narcisea e o processo de escolarizacdo, e questiona a
possibilidade de “uma solugdo estética para um problema que ndo ¢ mera formagdo de uma
subjetividade que se esgota em si mesma, mas [...] uma questdo social e politicamente
determinada” (ibid., p.48). Outros artigos seguem essa perspectiva de Batista (2000). Embora
ndo se detenham nos conhecimentos psicanaliticos, elaboram criticas as condi¢es de ensino,
ao sistema escolar, as relacbes de dominacdo, a suposta democratizacdo e a qualidade da

educacéo.
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Esse panorama apresentado nas vertentes A, B, C e D nos sugere que ainda sao fortes
as influéncias das teorias da diferenca ou caréncia cultural no discurso oficial, dado que os
individuos — sejam eles alunos, familiares e professores — sdo o principal alvo da
responsabilizacdo pelo fracasso na escola. Contudo, o debate acerca do fracasso escolar
também adquire contornos contemporaneos e dentre as perspectivas que se abrem
encontramos uma interseccao tematica.

Assim, no quinto eixo: e) A relacdo entre maltiplos fatores e a producéo do fracasso
escolar estdo localizados os artigos que discutem as experiéncias docentes, suas trajetorias
pessoal e profissional, e incluem o contexto escolar enquanto um dos elementos que
contribuem para a constru¢do de uma historia de “fracasso” e/ou de “sucesso”; aspecto que
indica a experiéncia escolar como estruturante do processo de escolarizacdo e dos
desdobramentos das histérias do individuo. Ainda que o olhar se volte ao individuo, a
perspectiva pela qual se observa estd cada vez mais distante da psicologizacao.

As condutas e os conhecimentos dos docentes passam a ser valorizados, indicando
uma possibilidade de reversdo de quadros estagnados. Nesse ponto, cabe destacarmos 0s
trabalhos de Ribeiro (2008), que apresenta a proposta de elaboracdo de narrativas
autobiogréaficas com 15 professoras participantes de um curso de formacdo como forma de
valorizar os saberes da experiéncia; e o de Mattos (2007), sobre as trajetdrias profissionais de
explicadoras — professoras que lecionam em suas préprias residéncias — no Rio de Janeiro.
Nesse trabalho, em particular, o autor procura captar a especificidade e as recorréncias do
oficio, entendido como estratégia empregue por familias para tentar impedir o insucesso
escolar dos filhos. O estudo constréi as historias dessas profissionais e compreende uma
forma de atuagcdo no magistério.

Nessas investigacOes percebemos uma construgdo mais critica acerca do papel docente
e do desempenho discente. H4 a ultrapassagem da culpabilizacdo de atores individuais —
alunos, professores ou familias —, indica-se as multiplas possibilidades de atuacdo docente
(CAZORLA, 2008) e da importancia da valorizagdo do trabalho realizado pelos professores.

Os artigos desse eixo tecem criticas a respeito das tentativas de imposicéo de politicas
determinadas por instancias superiores as escolas e aos professores; da linearidade das
explicacbes dos problemas de escolarizacdo; da atribuicdo da culpa a um individuo; da
polarizacdo individuo e sociedade; da ideia de que ha desarticulacbes das culturas dos alunos
das camadas populares em relagdo aos professores, geralmente oriundos das camadas médias
da sociedade (FRANCO, 1995; ALVES, 1998). Esses artigos propdem-se a legitimar os

saberes e experiéncias dos diversos sujeitos que integram a instituicdo escolar, incorporando
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as falas dos discentes e docentes, da equipe de profissionais e das familias; aproveitando os
saberes dos alunos e da comunidade e acrescentando novos conhecimentos, em uma troca

continua, sem preconceitos ou superioridades (ALVES, 1998).

**k*k

Em suma, a elaboracdo dessa revisdo das publicacbes da RBEP teve o intuito de
complementar as discussdes iniciadas por revisdes anteriores, em decorréncia dos
guestionamentos sobre a possibilidade de estudos contemporaneos trazerem aspectos novos
ou pouco discutidos sobre o tema do fracasso escolar e da escolarizagdo, e indicar 0s rumos
tracados no discurso oficial. Observamos que novas abordagens sobre o fracasso escolar estéo
surgindo gradativamente, sendo assim, ndo ha um esgotamento do tema, mas uma busca por
novas perspectivas, ilustrado pela continuidade das investigaces que o tomam como objeto
de estudo. Vale mencionar que ndo localizamos, em nenhum dos artigos, uma preocupagéo
semelhante a proposta nesta pesquisa de mestrado: discussdo das marcas que a escolarizacdo
deixa na vida daqueles que passam pela instituicdo escolar e vivenciam situacdes de
(re)provacdes logo nos anos iniciais de estudo. Isso ressalta a especificidade desta
investigacdo, de preocupacdo distinta das encontradas até entdo, e nos indica a grande
responsabilidade da tarefa empreendida. Para além do que foi encontrado nos artigos da
RBEP, esta pesquisa de mestrado, em seu decorrer, procurou se desvencilhar da oposicéo
sucesso e fracasso e se aprofundar nos aspectos da singularidade das historias de vida dos
sujeitos, sempre complexas, imponderaveis, extremamente ricas e imprevisiveis, mesmo
tendo a passagem pela escola como uma marca em comum.

Seguindo na linha desses trabalhos que buscam inovar as perspectivas para o estudo
do fracasso escolar, considerando o que foi produzido e acrescentando novas contribuicdes,

destacamos as producgdes apresentadas na proxima secao.

1.2.2 O sujeito e o fracasso escolar: rupturas com a responsabilizacéo individual

Considerando o contexto descrito anteriormente, ressaltamos uma das pesquisas que 0
modifica e acrescenta novos elementos para a discussao do fendmeno do fracasso; trata-se do
trabalho Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria, do filésofo francés Bernard
Charlot (2000). Esse estudo traz uma forma diferenciada e inovadora para repensarmos as
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questdes do fracasso escolar e do lugar do sujeito. Apresentamos algumas das reflexdes
trazidas pelo autor em decorréncia da ruptura que essa obra representa.

Nesse trabalho, Charlot afirma que o campo de estudo acerca do fracasso esta repleto
de opinides e teorias, muitas vezes repetitivas. De acordo com o autor, a propria expressao
fracasso escolar é bastante ampla e remete a inimeros debates, que vao desde o aprendizado,
passando pela eficacia docente, servicos publicos, desigualdade de oportunidades, escassez de
investimentos no sistema educativo, diferentes modos de vida e de condi¢des de trabalho. Ou
seja, engloba distintas experiéncias que perpassam as relacdes sociais. A proposta de Charlot
(2000, p.16) caminha no sentido de desconstruir esse fenébmeno como um objeto pré-
existente, afirmando que o mesmo “ndo existe; o que existe sdo alunos fracassados, situacoes
de fracasso, historias escolares que terminam mal”, e, assim, propde que esses “alunos, essas
situacdes, essas historias” sejam analisadas.

Cabe lembrarmos que grande parte dos estudos acerca do fracasso escolar retrata
situagdes de falta ou de caréncia dos alunos, como antes nos referimos. Usualmente faz-se
uma associacao entre o fracasso e a origem sociocultural do individuo, tal como destacado nas
sociologias dos anos de 1960 e 1970, que seguem de certo modo uma légica da reproducdo;
como se a posic¢do social ocupada pelo pai fosse se reproduzir na posicao que o filho ocupara.

Conforme Charlot (2000), o lugar social em que um individuo encontra-se ndo se
restringe ou se relaciona diretamente ao lugar que seus pais ocuparam na sociedade, uma vez
gue essa posicdo terd origem nas relacbes estabelecidas com os outros. Ha, portanto, a
construcdo de uma historia singular — ndo uma mera continuidade linear — que precisa ser
levada em conta.

Assim, de acordo com o pensamento do autor, para a analise do fracasso escolar é
importante considerarmos: a posi¢do social, a historia singular do sujeito, os significados que
este atribui a sua trajetdria, bem como as praticas e atividades que se desdobram no campo do
saber. “Explicar o fracasso escolar requer, portanto, a analise também das condic¢des de
apropriacdo de um saber” (ibid., p. 23), sendo que o estudo dessa relagdo com o saber,
segundo o filésofo francés, requer a realizacdo de leituras positivas acerca da realidade dos
alunos, que seria a consideracdo das interpretagdes que esses individuos tém dos
acontecimentos no mundo, das experiéncias e das atividades desenvolvidas pelos mesmos.
Isto &, voltar a atencdo aquilo que os sujeitos realizam, conseguem fazer, suas potencialidades
e constituicdo singular.

Bernard Charlot nos indica que a existéncia de correlagdo entre origem social e

sucesso escolar e a ideia de reproducdo, tomada como copia, sdo interpretaces que desviam
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de seus significados. E desse modo, pelo desvio, que se chega ao pensamento que atribui as
causas do fracasso escolar das criangas a sua origem social. H4, portanto, a “troca dos objetos:
esses ndo sdo mais posi¢des, mas sim a origem e o fracasso” (CHARLOT, 2000, p.24). Dessa
forma, a maneira como tal fendbmeno sera explicado também se transforma, deixando de ser
pela semelhanca na estrutura ou origem; passando a questionar uma causa.

Foi exatamente assim que a teoria de Bourdieu e, mais amplamente, as
sociologias da reproducédo, foram interpretadas pela opinido publica e pelos
docentes. Apos ter produzido um certo escandalo, a idéia de reproducéo foi
admitida e até adquiriu tamanha evidéncia, que serve amiude de ‘explicagdo’
para o fracasso escolar: se certas criancas fracassam na escola, seria ‘por
causa’ de sua origem familiar; e, hoje, de sua origem ‘cultural’, isto &,
‘étnica’. Essa interpretagdo é inteiramente abusiva. E verdade que o fracasso
escolar tem alguma relacdo com a desigualdade social. Mas isso ndo permite,
em absoluto, dizer-se que a ‘origem social ¢ a causa do fracasso escolar’!

E continua o autor a nos explicar que:

Por um lado, as sociologias da reproducgdo lidam com posicdes e diferengas
entre posicdes e, ndo, com 0 conjunto desses fendmenos agrupados sob a
expressdo ‘fracasso escolar’. Por outro lado, ndo se pode interpretar uma
correlagdo estatistica em termos de causalidade: dois fendbmenos podem estar
associados estatisticamente sem que um seja a causa do outro (eles podem
ndo ter uma relacdo direta, mas, sim, serem os efeitos de um terceiro
fendmeno). (ibid., p.24).

Pensando sobre os mdaltiplos fatores que podem interferir na producdo do fracasso
escolar, Charlot propGe a edificacdo de uma sociologia do sujeito, que reflita a respeito da
relacdo do individuo com os outros e com o saber. Essa seria uma via diferente para a analise
do fracasso: considerar o sujeito e 0 movimento complexo, longo e em continua reconstrucao
por meio do qual se constituem e estabelecem sentidos. Acreditamos que esse caminho
tracado por Charlot (2000) leva-nos a uma perspectiva ainda pouco trabalhada pelos autores
que discutem o fracasso escolar: o resgate da historia individual e a busca pela compreensao
de sua constituigdo singular. De acordo com o autor, entender o fracasso escolar requer a
busca por elementos que nos possibilitem compreender a experiéncia pela qual o sujeito
atravessa e 0s sentidos construidos nessas vivéncias. Realizar uma leitura positiva desse
fendmeno incluiria, entdo, percebermos os processos de construgdo das situacdes,
contextualizando-as e afastando-nos de explicacdo em termos de caréncias e faltas. Charlot
vai além das concepcdes de formacdo de sujeito tradicionalmente utilizadas nas pesquisas
sobre fracasso escolar, reducionistas e simplificadoras. Sobre isso, vejamos, por exemplo, a
compreensdo do fracasso escolar a partir do resgate das trajetorias dos sujeitos, especialmente
voltados aos processos de socializagdo priméaria, como estavam no centro das propostas do

modelo clinico. Tragcando novas rotas, o0 autor amplia esse olhar e nos indica que o sujeito é
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social e que as relacOes estabelecidas por ele séo singulares, (trans)formadas historicamente.
Assim, como todo ser humano pertence a uma cultura, ird se apropriar de certo patrimonio
criado anteriormente, sendo esse um processo de singularizacdo e subjetivacao.

Pensamos que um dos pontos ricos nessa obra é a forma como Charlot discute sobre 0s
seres humanos como sujeitos que se definem ao longo da historia. Para o autor, esses
individuos possuem plasticidade, portanto, tornam-se humanos ao longo de seu
desenvolvimento, por meio das relacGes sociais e do contato com as construgdes anteriores,
edificadas pela espécie humana. E desse modo que cada ser entrard em “uma historia, a
historia singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie humana. Entrar em um
conjunto de relagOes e interagbes com outros homens. Entrar em um mundo onde ocupa um
lugar (inclusive, social) e onde serd necessario exercer uma atividade” (CHARLOT, 2000,
p.53). E é a educacdo que se apresenta para Charlot como um dos meios a efetivacdo desse
processo de hominizagdo (tornar-se humano), socializagdo e singularizacéo.

Educar consiste em um movimento intricado, longo e inacabado, descrito pelo fildsofo
francés como uma mobilizacdo que nos constréi e pela qual somos construidos. No entanto, é
importante enfatizarmos que essa mobiliza¢do é mais ampla do que uma simples motivacao
para fazer algo. Segundo Charlot (2000), esse ¢ um feito que se origina “dentro” e ndo “fora”
dos sujeitos, instigados pelos outros. Ou seja, mobilizamo-nos com aquilo que faz sentido e
possui significado para nds. Porém, uma atividade educacional que adquiriu significado para
0 sujeito pode perdé-lo ou, até mesmo, modifica-lo. Isso ocorre porque o proprio ser se
transforma em sua relacdo com o mundo e com 0S outros.

A despeito das mudancas de sentido, cabe ressaltarmos que um aspecto intrinseco aos
seres humanos é a possibilidade que tém de aprender. Charlot (2000, p.67) pontua que
existem figuras que nos auxiliam nessa empreitada, a saber: “A familia é espago de vida,
célula econébmica (de producdo ou consumo) e grupo afetivo do qual uma das principais
funcOes é a de educar. A empresa dedica-se a producdo; a igreja, a atividade espiritual; mas
elas contribuem também para formar individuos”, e a escola tem como papel principal
instruir, “mas ela participa da educagdo e ¢ também um espacgo de vida”.

Nesse sentido, o aprendizado é marcado por pessoas, locais e, também, pelo momento.
“Aprender, sob qualquer figura que seja, ¢ sempre aprender em um momento” de nossa
histéria, “mas, também em um momento de outras histdrias” (ibid., p.68). Retomando esse
ponto instigante em uma entrevista a revista Educacao e Pesquisa, Bernard Charlot (2010)
esclarece-nos que o aprendizado decorre principalmente do estudo, da atividade intelectual.

Porém esse esforco € realizado na medida em que se encontra sentido e prazer naquilo que se
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faz. Assim, explica-nos que todos os sujeitos estabelecem relagdes com o outro e com o saber,
ressaltando que negé-las nos remeteria a analises em termos de “caréncia”, precisamente a
no¢ao que busca combater. “Ha coisas que s6 se pode aprender na escola e, portanto, ndo se
deve menosprezar esta instituicdo. Mas também se aprendem muitas coisas importantes fora
da escola” (CHARLOT, 2010, p.151). Como argumenta o filésofo, existe uma
heterogeneidade de maneiras de aprender, tal como ocorreu em sua propria trajetoria de vida,
em que as expectativas familiares de continuidade dos estudos recaiam sobre ele, operando
como profecias auto-realizadoras??:

Sociologicamente sou dessa familia que passa da camada operaria para a
pequena classe média, com uma méae que foi boa aluna. [...] A minha mae
teve um papel preponderante na minha formagdo. A alta expectativa
depositada no projeto escolar era mais dirigia a mim porque eu era
considerado ‘o intelectual da familia’. (ibid., p. 147)

Vamos, entdo, seguir para as pesquisas que tratam da dimensdo particular das
trajetorias de vida e discutem as marcas decorrentes da escolarizacdo, tanto em estudantes que
frequentaram classe especial, construiram historias de fracasso e/ou sucesso escolar, quanto
em trabalhos que ndo lidam diretamente com a questdo da escola, mas a tocam em algum

momento e trazem aspectos que nos auxiliam a pensar sobre a constitui¢do da singularidade.

1.3 A escolarizacado e suas marcas: potencialidades para novos estudos

Paralelamente aos estudos apresentados anteriormente sobre o fracasso escolar ocorre
o despontar de trabalhos que discutem a constituicdo da singularidade dos sujeitos que
integram o cenario escolar: tratam-se das pesquisas que utilizam relatos orais a construgdo da
trajetdria de vida (BOURDIEU, 1997; PATTO, 2000b; PIOTTO, 2007; REGO, 2003; entre
outros) e que acrescem novas perspectivas e concepcdes teoricas e metodoldgicas para a
discussdo do fracasso escolar.

Embora nessas investigacdes o enfoque ndo incida especificamente sobre a reprovagéo
ou a evasao, trazem uma grande contribuicdo e enriquecem os estudos no campo da educagéo,

apontando lacunas e indicando as potencialidades dos relatos orais para 0s pesquisadores que

12 Rosenthal e Jacobson (1973, 1989) realizaram uma pesquisa na década de 1960 que discutiu o conceito de
profecia auto-realizadora no contexto escolar. O aspecto que se destacou nesse estudo foi o de que a expectativa
depositada no comportamento e desempenho de uma pessoa, mesmo sem ser enunciada, chegava a se realizar.
Discutiremos mais detidamente esse fendmeno no Capitulo IV, junto as analises deste trabalho.
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pretendam discutir a escolarizagdo e suas marcas, sejam em histérias de ‘“‘sucesso” ou
“fracasso”.

Esses trabalhos sdo bastante ricos, por abranger aspectos subjetivos e considera-los no
contexto social vivenciado pelos individuos. Desse modo, impulsionam a discussdo da
complexidade dos desdobramentos de uma histdria de vida, dos acasos, das experiéncias, das
lembrancas e das situacGes imponderdveis que influem na constituicdo de cada ser. Nesse
quesito, o trabalhno Memdria e sociedade: lembrancas de velhos, de Ecléa Bosi (1973), é
pioneiro no pais, especialmente por empregar a histéria de vida como instrumento de pesquisa
(QUEIROZ, 1988). Nele a autora toma como base tedrica as contribuicdes do soci6logo
francés Maurice Halbwachs sobre memoria coletiva e apresenta um estudo de uma classe
social a partir das memorias individuais colhidas por meio de entrevistas. Assim, revela-nos
que a generalizacdo de uma histéria de vida seria 0 empobrecimento e a simplificacdo da
complexidade que € intrinseca a existéncia dos seres humanos.

Apesar de o foco ndo recair diretamente sobre a escola, as histdrias apresentadas por
Bosi (1973) trazem em seu corpo algumas questbes relacionadas a educacdo escolar. Na
historia de dona Alice conta-se a preocupacdo com a educacdo dos filhos. Nas lembrancas do
senhor Amadeu apresenta-se relatos referentes a escassez de escolas em seu tempo e a sua
escolarizacdo, que se estendeu até a 4° série. Na fala de dona Lavinia ha a recordacdo do
método com o qual foi alfabetizada na instituicdo escolar. Esses exemplos nos remetem a
recordacdes individuais que se referem a certo contexto histérico, portanto, a uma histéria
publica, coletiva.

Nas palavras de Bosi (1973, p. 332-3):

Uma memoria coletiva se desenvolve a partir de lagos de convivéncia
familiares, escolares, profissionais. Ela entretétm a memoria de seus
membros, que acrescenta, unifica, diferencia, corrige e passa a limpo.
Vivendo no interior de um grupo, sofre as vicissitudes da evolucdo de seus
membros e depende de sua interacdo [...]. Por muito que deva a memoria
coletiva é o individuo que recorda. Ele é o0 memorizador e das camadas do
passado a que tem acesso pode reter objetos que sdo, para ele, e sO para ele,
significativos dentro de um tesouro comum.

As lembrancas sdo constantemente retocadas pelo narrador, s&o Unicas e diferenciadas,
sdo coletivas e trazem marcas da singularidade. Nesse sentido, a narracdo ndo é uma mera
transmisséo, pelo contrario, constitui-se como uma arte: a arte de tecer e transformar um
objeto. A possibilidade de se articular o futuro com o passado ndo reconstréi nem anula o

tempo da memdria, que tem no passado uma fonte do presente, mas contribui para que a
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relacdo entre ouvinte e narrador conserve o valor histérico do narrado, pois as recordagdes sdo
importantes unidades da vida que o narrador (artes&o) torna visivel (BOSI, 1973).

Um estudo recente, que trabalha sobre a memoria individual e coletiva e lida
cautelosamente com a interpretacdo das histdrias de vida narradas, tal como Bosi, € o trabalho
realizado por Teresa Cristina Rego (2003). Nessa investigagéo, a autora traz para o centro do
debate questdes relacionadas & escolarizacdo e suas implicacdes para o desenvolvimento
humano. Para isso, parte dos pressupostos tedricos da psicologia histérico-cultural, com
destague para as contribuicdes do pesquisador russo Lev Semenovich Vygotsky, e apresenta a
historia de seis sujeitos com alto nivel de escolaridade e que exercem profissGes relacionadas
a producdo e divulgacdo de conhecimento.

Uma caracteristica peculiar dos sujeitos entrevistados por Rego (2003, p. 395) é a
designacdo que o0s mesmos ddo a sua trajetoria de escolarizacdo. Consideram 0s
desdobramentos da histdria escolar como sendo bem-sucedidas, afirmando-se como bons
alunos que alcangavam o desempenho esperado pela escola: “Quase todos contam que logo
gue chegavam numa escola se destacavam e rapidamente passavam a ser queridos, respeitados
e valorizados, em especial por seu desempenho cognitivo e pelo tipo de participacdo que
apresentavam em classe”, aspectos que muitas vezes se refletiam “nas altas notas obtidas nas
avaliagcdes”. Assim, diferentemente da forma de selecdo dos sujeitos de nossa pesquisa, a
investigacdo de Rego teve como critério a escolha de individuos altamente escolarizados.

Um dos aspectos destacados pela autora recai sobre o enfoque dado a escola,
sobretudo ao mostrar-nos que o desempenho escolar esta relacionado a muitos fatores e que
desobedecem a uma légica mecanica de causa e efeito. Algumas vivéncias, acontecimentos ou
circunstancias podem ocasionar descontinuidades, mudancas, rupturas que transformam os
rumos de uma historia. Essa investigacdo nos indica, portanto, a inadequacao do trato com o
desenvolvimento humano de forma linear (REGO, 2003) e reafirma a riqueza e fertilidade dos
estudos voltados as historias de vida para a compreensdo da constituicdo da singularidade e
das redes que formam o individuo (REGO; AQUINO; OLIVEIRA, 2006).

Seguindo nessa direcdo, ressaltamos um dos trabalhos de Nadir Zago (2003a) acerca
da escolarizacdo nos meios populares. Nesse estudo sobre 16 familias que residiam na
periferia urbana de Floriandpolis, em Santa Catarina, a autora indica uma percep¢do da
complexidade e da nédo linearidade — interrupgdes, retornos e ingressos — N0 processo escolar
desenvolvidos por esses sujeitos. Com isso, volta nosso olhar para o processo, para a historia
escolar, as mudancas e as perspectivas tracadas pelos estudantes nesse contexto.
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A pesquisa de Zago considerou também a participacdo (ou ndo) dos alunos no mundo
do trabalho e em outras redes de relagdes sociais que eles podem integrar, além da dimenséo
estritamente escolar. A autora afirma, com base em Gilberto Velho, que ha ainda uma
combinacéo singular dos fatores histdricos, psicologicos e sociais que nao pode ser totalmente
repetida. O préprio papel que as familias estabelecem com a vida escolar dos filhos € sutil,
por vezes sdo inconscientes e/ou ndo intencionais. No entanto:

[...] os comportamentos escolares adotados pelos alunos ndo se reduzem as
interferéncias do ambiente doméstico. Acompanhando seus desdobramentos,
fica evidente a necessidade de considerar o papel do aluno como parte ativa
do seu prdprio percurso e das relagdes que ele estabelece com outras formas
de interages sociais. (ZAGO, 2003a, p. 21)

Ha, portanto, um complexo quadro social e familiar que se entrecruza ao
desenvolvimento da escolaridade. Zago (2003a, p. 19) caminha com a discussdo apontando
para as possibilidades dos estudantes que, com variagdes, “fazem parte de realidades
recorrentes” nas camadas sociais menos favorecidas. Finaliza a discussdo indicando que o
sistema de ensino continua a mostrar-se como elitista e excludente. H& a ampliacdo do acesso,
mas a qualidade do ensino e os investimentos no sistema escolar sdo considerados aquém do
que se espera para que todos os estudantes sejam beneficiados em condicdes de igualdade.

Essa discussdo acerca da igualdade de oportunidades também é posta por Débora
Piotto (2007) em sua tese intitulada A excecdo e suas regras: estudantes das camadas
populares em uma universidade publica. Esse estudo se concentra na esfera dos trabalhos que
indicam as possibilidades eminentes nos estudantes das camadas populares em acessar e
prosseguir nos estudos; complementando trabalhos como os de Viana (2003) e Portes (2003),
que discutem especialmente as relacdes entre familias dos meios populares e a longevidade na
escolarizacéo.

Nesse estudo, Piotto (2007) nos apresenta historias de vida construidas a partir de
entrevistas com cinco estudantes oriundos das camadas populares que ingressaram em cursos
altamente seletivos do ensino superior publico. Revela-nos, ainda, como sdo desenvolvidas
essas trajetorias escolares e experiéncias universitarias, indicando para nés a importancia das
redes de apoio para o prosseguimento dos estudos e mostrando a relevancia dos programas de
assisténcia estudantil como forma de se garantir a permanéncia dos universitarios no interior
da instituicéo.

Embora as dificuldades de continuar os estudos em cursos bastante concorridos e com
carga horéria intensa, como as mencionadas por Piotto (2007), ndo sejam exclusivamente

vivenciadas por alunos de camadas sociais semelhantes, a autora busca retratar as
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possibilidades e as mobilizacbes empreendidas por esses estudantes que ingressam e realizam
cursos superiores em uma instituicdo publica vindo de meios menos favorecidos. Com base
em Ecléa Bosi, na obra Memdria e sociedade, além de outros autores que discutem o trabalho
com entrevistas, Piotto nos relembra a relevancia de assegurarmos o respeito pelas falas dos
entrevistados, bem como enfatiza os aspectos das marcas produzidas nesse processo de
prolongamento nos estudos, que acaba se tornando uma realizacéo pessoal e social.

Ao pensarmos em outro estudo que caminha nessa dire¢do das esferas macro e micro
somos reportados a obra Miséria do Mundo, de Pierre Bourdieu (1997), na qual sdo trazidas
importantes idéias como a de sairmos de um ponto de vista dominante, Unico, e partimos para
pontos de vista coexistentes, em proveito da pluralidade. Diferentemente de seus outros
trabalhos, nesse livro Bourdieu discute as questdes sociais, lembrando-nos também dos
desdobramentos individuais, singulares. E assim que o autor francés realiza uma pesquisa que
abrange véarios depoimentos, dentre eles de professores e de alunos, que vivenciam uma nova
politica educacional de aparéncia democratizante e produz efeitos sobre o desempenho escolar
dos alunos. Nessa nova ldgica democratica do sistema de ensino a exclusdo e o fracasso sdo
diluidos no tempo.

A diversificagdo das ramificagcdes da rede de ensino, associada a
procedimentos de orientacdo e sele¢do cada vez mais precoces, instaura
praticas de exclusdo brandas, ou melhor, imperceptiveis, no duplo sentido de
continuas, graduais, e sutis, insensiveis, tanto por parte de quem as exerce,
como daqueles que sdo as suas vitimas. (BOURDIEU; CHAMPAGNE,
1997, p. 483, grifo dos autores)

O estudo de Bourdieu retoma o mote da investigacdo do fracasso escolar, mas agrega a
ela essa nova forma de analisar o fenbmeno, que tem o sujeito como figura central. Por meio
das falas individuais sdo produzidos conhecimentos acerca da complexidade das relacGes
humanas, das politicas educacionais e do modo diverso como elas repercutem em cada
historia.

Inspirada nessa obra de Bourdieu acima referida, Patto (2000b) realiza um estudo em
que traca paralelos entre as politicas educacionais implementadas na Franca e no Brasil e nos
apresenta excertos de depoimentos de alunos, pais, orientadores educacionais e professores a
respeito da relacdo deles com a escola. Assim, revela que ha uma continua busca por culpados
pelas mazelas que o campo educacional enfrenta e, contraditoriamente, muito pouco se pensa
sobre as vitimas desse sistema de ensino publico que produz ilusdes de acesso, de ensino, de
qualidade... Por fim, a autora traz a historia de vida de uma mulher que conta sua experiéncia

na escola, as marcas produzidas por ela e as expectativas que tece para seu futuro. Ainda que
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haja relatos de dificuldades e/ou sofrimentos vivenciados no contexto escolar, essas pesquisas
mostram a inegavel influéncia da passagem pela escola na constituicdo dos sujeitos, como
também aponta Tatiana Platzer do Amaral (2004) em sua tese Deficiéncia Mental Leve:
processos de escolarizacao e de subjetivacéo.

Em uma perspectiva critica e pautando-se em autores da abordagem histérico-cultural
em psicologia escolar e educacional, esse estudo incide sobre a discussdo das politicas
educacionais de inclusdo da pessoa com necessidades educacionais especiais e apresenta a
historia duas mulheres, uma com 31 e outra com 34 anos, que frequentaram a classe especial
por mais de dois anos, problematizando, assim, as repercussdes das praticas educacionais
inclusivas desenvolvidas nas escolas e as marcas que essas produziram no processo de
subjetivacéo.

A autora discute a dolorosa e humilhante experiéncia da excluséo escolar que, de certa
forma, vivenciam aqueles sujeitos encaminhados a classe especial. O diagnéstico de
“deficiéncia mental leve na escola tem intima relagcdo com o grande entrave da escola publica,
que é o fendmeno do fracasso escolar [...]. Uma vez na classe especial, a possibilidade desses
alunos retornarem ao ensino comum novamente ¢ de 30%”; o que raramente ocorre
(AMARAL, 2004, p.3-4). A maioria abandona a escola apds permanecer na classe especial
por até seis anos.

A tese de Amaral (2004) explora esse aspecto ainda pouco debatido acerca das marcas
das vivéncias escolares, desenvolvendo uma pesquisa que tem como foco o percurso escolar
de ex-alunas de classe especial. Esse trabalho atrela-se a nossa pesquisa, que busca discutir 0s
rumos de vida de pessoas com experiéncias de fracasso escolar em uma perspectiva
longitudinal. Caminhamos, entdo, no sentido de cada vez mais nos aproximarmos de nosso
foco de estudo e da perspectiva adotada nesta pesquisa.

Cabe destacarmos, no entanto, que sdo escassas as investigacoes que realizam estudos
longitudinais no campo educacional, concentrando-se principalmente na area da saude:
medicina, ciéncias biomédicas, enfermagem, odontologia; e, em menor namero, ha trabalhos
em educacdo fisica, psicologia, engenharia, veterinaria e quimica. Ressaltamos trés pesquisas
em educacdo, duas em andamento nos momentos de suas publicagfes e uma finalizada. O
estudo de Franco, Brooke e Alves (2008) discute os sistemas de avaliagdes em sua relacdo
com a qualidade do ensino brasileiro e vale-se de testes cognitivos aplicados em alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental com vistas a medir o aprendizado dos estudantes e de
questionarios aplicados aos alunos, seus pais e professores e diretores. O estudo tem o intuito

de analisar préaticas pedagdgicas e condigdes escolares que contribuam para a eficicia da
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equipe escolar e explica que a “Gltima aplicagdo de instrumentos ao mesmo painel de alunos
que vem acompanhando desde 2005 seria realizada ao final de 2008. Assim, a “partir do
calculo das proficiéncias dos alunos evidenciadas nestes ltimos testes, a base de dados”
estaria completa (FRANCO; BROOKE; ALVES, 2008, p.637).

A outra pesquisa traz resultados parciais de um estudo longitudinal realizado por
quatro anos em uma escola comunitaria do interior de Sdo Paulo, com o intuito de investigar
projetos educativos que contribuam para reorganizar tempos, espagos e relacfes escolares
coerentes “com os objetivos de democracia e de justi¢a social” (ARAUJO, 2008, p.203). Um
terceiro artigo, de Alves e Soares (2008) nos apresenta resultados de um estudo longitudinal
também no ensino fundamental. Nessa pesquisa, foram selecionadas sete escolas e
acompanhado seus alunos de 52 série por dois anos, com aplicacdo de testes cognitivos. Os
autores destacam que: “Quando os resultados da pesquisa foram discutidos pela primeira vez,
houve um questionamento sobre a pertinéncia de se caracterizd-la como um estudo
longitudinal, devido ao pequeno nimero de ondas de coleta de dados”, sugerindo-se que fosse
definida como um painel (ALVES; SOARES, 2008, p.531). No entanto, os pesquisadores
optaram por manter o termo “longitudinal”, indicando que o mesmo é mais empregado nas
pesquisas educacionais sobre os efeitos das escolas, caracterizando, assim, “o tipo de dado
coletado” (ibid., p. 531). Posto isso, indicamos que essas contribui¢cdes incidem sobre as
potencialidades do trabalho longitudinal, porém, caminham para dire¢fes distintas a proposta
na tese de Amaral (2004) e nesta investigacdo, na qual buscamos desenvolver um estudo em
longo prazo a proposito dos desdobramentos das historias de vida, com destaque aos aspectos
da singularidade e aos processos escolares.

Em sintese, os trabalhos apresentados neste capitulo contextualizam o fracasso escolar
no pais, sua origem nas teorias racistas, sua posterior extensdo para as teorias da diferenca ou
caréncia cultural e suas modificacdes e continuidades em anos recentes. Indicam também o
despontar de uma nova perspectiva tedrica e metodologica iniciada na década de 1970 com a
pesquisa de Bosi (1973) acerca dos trabalhos da memoria; articulando-se a ela investigacoes
atuais que se valem da histéria de vida fundamentando-se tanto nas idéias de Bosi como em
outros teoricos. Esses trabalhos oferecem elementos ricos para a discussdo da vida escolar,
dos desdobramentos das trajetorias de escolarizacdo e da constituicdo da singularidade.

O préximo capitulo da continuidade as reflexdes aqui empreendidas, apontando para
as potencialidades e os limites do emprego da historia oral na construgdo do percurso de vida
do individuo.
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CAPITULO Il - O ESTUDO DAS HISTORIAS DE VIDA

Nesta pesquisa buscamos atualizar as informacGes sobre os desdobramentos das
historias de sujeitos com experiéncias de (re)provacgdes escolares no inicio da escolarizacéo.
Esta proposta teve o intuito de entender os sentidos que os mesmos atribuem & escola, bem
como as marcas deixadas por essa instituicdo ao longo dos estudos e, consequentemente, em
suas vidas. Tivemos como foco a constituicdo das singularidades e elegemos como principal
instrumento de coleta de dados a entrevista.

Posto isso, neste capitulo apresentamos os caminhos percorridos até esta definicdo
metodologica e suas etapas consecutivas, que englobam a conversacdo, gravacao e
transcricdo. Dessa forma, optamos por explicitar inicialmente algumas das potencialidades e
limites que envolvem o trabalho com histéria oral. A seguir, indicamos os procedimentos
adotados para a escolha e aproximacéo dos sujeitos e 0s instrumentos empregados no trabalho
de campo, que articulou visitas domiciliares e entrevistas semiestruturadas. Posteriormente,

descrevemos como procedemos na passagem do depoimento oral para a escrita.

2.1 A definicdo da historia oral como perspectiva metodologica

Entendemos que a memoria de cada individuo opera “com grande liberdade
escolhendo acontecimentos no espago e no tempo, ndo arbitrariamente mas porque se
relacionam através de indices comuns” (BOSI, 2003, p. 31). Ressaltamos essa afirmagdo de
Bosi, porque a mesma vai ao encontro da proposta deste trabalho, que busca ressaltar as
articulagdes entre o individual e o coletivo. E nesse sentido que adotamos a historia oral como
perspectiva metodoldgica, por a considerarmos valiosa ao registro do cotidiano e por ela ter se
mostrado apropriada ao cumprimento dos objetivos propostos nesta investigacdo, que
recairam sobre a compreensdo dos sentidos e das marcas que a experiéncia de multiplas
(re)provagdes escolares imprimiram a vida dos sujeitos. Dada essa nossa intencdo de
aprofundar as repercussdes do fracasso em trajetdrias, pareceu-nos pertinente, ainda, o
desenvolvimento de um estudo em moldes longitudinais.

A combinacdo da historia oral e do estudo longitudinal caracteriza a opcéo
metodoldgica de nosso estudo. Com ela acreditamos conhecer e apresentar as visdes que 0S
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entrevistados nesta pesquisa possuem sobre acontecimentos historicos, complexos e
marcantes, que sao construidos em bases comuns, resultado de um processo de negocia¢do em
que ocorre a conciliacdo entre memdria individual e coletiva, caracteristica propria da
alteridade (SCHMIDT, 2006; AUGE, 1997). Lembramos que essa concepgdo se refere a
constituicdo do individuo na interacdo dele com os outros. Ao coletar as trajetorias de vida,
com énfase no processo escolar, aproximamo-nos exatamente desse ponto: adentramos nas
relacBes que os entrevistados estabelecem, em suas falas, com 0s outros e com o contexto
social.

Dessa forma, os individuos com os quais nossos sujeitos se relacionaram ao longo da
vida foram considerados por nos figuras relevantes a serem incorporadas nesta pesquisa, uma
vez que trazem visdes diferentes e complementares sobre um mesmo episddio, local e
situacdo. Ademais, consideramos que as interpretacdes e os significados dados a certos
acontecimentos sdo pessoais, sendo assim, os relatos colhidos em cada entrevista sdo uma
elaboracdo dentre as muitas possiveis e contém elementos extremamente ricos da
singularidade.

As histérias narradas adquirem, portanto, contornos proprios, subjetivos. Cabe
mencionarmos que esses aspectos foram identificados de diversas formas nas entrevistas.
Alguns dos nossos informantes buscaram “estabelecer coeréncia” em suas falas (POLLAK,
1989), o que nos revelou a construcdo da histéria de vida como uma organizacao pessoal dos
acontecimentos que balizaram uma existéncia. Entendemos que essa disposicdo do relato
resultou, em muitos casos, de episédios solidificados e representacdes estereotipadas e
influenciadas por uma ideologia dominante, mas é necessario considerarmos e nos
conscientizar de que tanto os depoentes quanto a pesquisadora sofrem o peso dos esteredtipos,
das ideologias, das classes sociais. Ponderamos que esse € um dos limites da histéria oral que
levamos em conta nesta pesquisa, assim como o tempo despendido para a realizacdo da
investigacdo, que requer calma e disposicdo para ouvir e para ser transformado pelas
convivéncias estabelecidas nos momentos das entrevistas (BOSI, 2003).

No entanto, entendemos que, assim como 0s depoimentos orais, 0s documentos
oficiais podem apresentar essas caracteristicas desviantes, preconceituosas e estereotipadas,

influenciadas pelo ideario dominante, uma vez que, como nos explica Ecléa Bosi (2003, p.
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22), “uma das faces da memoria publica [e tudo o que ela traz consigo] tende a permear as
consciéncias individuais”. 13

Assim sendo, nesta investigacdo, buscamos entender os entrevistados situados em um
contexto historico e social e em sua maneira de ser, em seu modo de contar 0S
acontecimentos, em sua ldgica afetiva comumente ignorada pelo ouvinte. Aferimos que, do
mesmo modo que a metodologia proposta em histdria oral, este estudo ndo buscou a verdade,
buscou uma verdade; e procura indicar que a fonte oral congrega como elemento precioso a
subjetividade do depoente.

Destacamos que as individualidades dos sujeitos se ressaltaram no decorrer das
entrevistas, na medida em que nossos entrevistados transformavam episddios, configurando-
0s ao seu modo e estabelecendo descontinuidades temporais. Essas modificacdes,
especialmente as digressdes e os siléncios, ndo foram censuradas, como sugerem 0s
estudiosos da histdria oral (BOSI, 2003; POLLAK, 1989), mas interpretadas, uma vez que
essas alteracbes podem nos indicar, por exemplo: a aspiragdo de que um evento abordado
tivesse ocorrido daquela forma; um significado que o sujeito atribuiu a determinado
acontecimento; a interferéncia de forte carga emocional no relato, levando o depoente a
silenciar certos eventos.

Em um primeiro momento, pelo fato de buscarmos relatos de pessoas que possuem
historias de reprovagdes sucessivas no inicio da escolarizacdo, pareceu-nos que lidariamos
inevitavelmente com o siléncio. Porém, diferentemente daquilo que suplinhamos, essas
vivéncias conturbadas ndo levaram necessariamente ao esquecimento dos episédios:
indicavam-nos, por vezes, a busca por alguém que tivesse vontade e disposi¢cdo para escutar o
que se tinha a dizer.

Nos casos em que o siléncio se fez presente, o interpretamos como uma caracteristica
do discurso auténtico. Além disso, quando detectamos hesitacbes nas respostas ndo as
invalidamos, pelo contrario, essas marcas foram encaradas como momentos nos quais 0s
entrevistados estabeleciam sentidos para si. Acreditamos que essas observacfes séo
pertinentes, ainda mais pelo propdsito desta investigacao ser o de construir historias de vida e
de escolarizagdo de pessoas que tiveram suas primeiras experiéncias nas séries iniciais do
ensino fundamental ha mais de vinte anos. Além disso, esse enfoque especificamente na

trajetdria dos individuos com vivéncias de fracasso escolar poderia contribuir para que nos

13 vale lembrarmos que parcela consideravel dos limites atribuidos a historia oral também podem ser
encontrados nas demais fontes, como: cartas, fotografias, obras de arte, documentos, legislacéo etc. Cada fonte
possui funcdes especificas e caracteristicas autbnomas que apenas uma ou outra, ou um conjunto de fontes
podem preencher (PORTELLI, 1997).
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deparassemos com o siléncio por parte dos entrevistados, isto porque, a escola € instituicdo
complexa e multifacetada, que produz marcas, impactos, lembrancgas interpretadas como
positivas e negativas e que podem influenciar os rumos da vida daqueles que passam por ela.
Identificamos que sua presenca foi estruturante nas vivéncias de nossos entrevistados, mas,
em alguns casos, foi realmente quase apagada dos relatos. Nessas ocasides foi preciso que
estivéssemos atentos também para escutar esses siléncios, realizando um trabalho em que a
paciéncia mostrou-se um elemento fundamental. 14

Portanto, ao trabalharmos com a histéria oral tornou-se possivel adentrarmos em
aspectos sutis de forma que nenhuma outra metodologia conseguiria acessar (THOMPSON,
1992). Valendo-nos dela pudemos dar cada vez mais destaque e nos aprofundar nas
singularidades que integram as reconstru¢es do passado, 0 que nos permitiu conhecer 0s
desdobramentos e as versdes criadas pelas memorias pessoais, que sdo também permeadas
pelas memorias familiares, grupais e sociais.

No face-a-face com o pesquisador, 0 pesquisado elabora o relato e a
representacdo de sua existéncia; ele unifica, ordena e hierarquiza as diversas
situacdes as quais pertence. Constrdi uma imagem de si mesmo que integra
as representacfes que os outros fazem dele. Ele se produz, assim, como ator
social e, poderiamos acrescentar, propde a0 mesmo tempo uma imagem da
sociedade em que vive. (AUGE, 1997, p. 148)

Desse modo, o interesse em empregarmos a historia oral situou-se nessa possibilidade
de recolhermos vasta quantia de informacGes fatuais, contando com a tendéncia que essa
perspectiva metodoldgica possui de contribuir para que se sobressaia uma visdo de mundo e
de si e um significado préprio dado pelos entrevistados aos processos experienciados e a
escolarizacéo.

Posto isso, partimos para as questdes relacionadas a realizacdo da pesquisa
propriamente dita: a busca e a coleta das historias de vida de pessoas que passaram por
inimeras (re)provagdes nos anos inicias do ensino fundamental e que vivenciaram um mesmo
contexto escolar, porém foram marcadas por ele de diferentes formas e por diferentes razdes.
Segundo Alberti (1990, p. 13) “[...] qualquer tema, desde que seja contemporaneo isto €,
desde que ainda vivam aqueles que tém algo a dizer sobre ele — é passivel de ser investigado
através da historia oral”. Mas quais sdo os entrevistados em potencial para esta pesquisa?

Como foram escolhidos? Como foram contatados?

14 Apresentamos anélises mais aprofundadas sobre o siléncio nos depoimentos no Capitulo 1V deste trabalho.
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2.2 A escolha dos entrevistados

Como vimos, a bibliografia sobre a historia oral indica-nos que essa perspectiva
metodoldgica constitui-se como um meio potencial para acessarmos multiplos pontos de vista,
além de nos possibilitar constituir um espago para a escuta e uma oportunidade de
conhecemos mais sobre as mindcias que constituem grupos sociais especificos. Para isso, nds,
pesquisadores, precisamos selecionar os sujeitos a serem entrevistados a partir de um
conjunto. Verena Alberti (1990) menciona alguns subsidios que nos auxiliam nessa escolha.

A autora anuncia quatro elementos a serem considerados: a) possibilidade de
realizacdo das entrevistas, b) os objetivos da pesquisa, ¢) abordagem qualitativa que
acompanha a decisdo pelo emprego da historia oral, d) conhecimento prévio do objeto de
estudo. Assim, cada sujeito da pesquisa deve representar uma unidade qualitativa definida
pelo significado de suas experiéncias no grupo social, ser acessivel e ter condicdes fisicas e
psiquicas para desenvolver a tarefa solicitada.

Desse modo, “em primeiro lugar, convém selecionar os entrevistados entre aqueles
que participaram, viveram, presenciaram ou se inteiraram de ocorréncias ou situacoes ligadas
ao tema que o pesquisador pretende investigar e que podem fornecer depoimentos
significativos” (ALBERTI, 1990, p. 14). Em vista disso, delimitamos como nossos sujeitos as
quatro criancas acompanhadas em seu cotidiano familiar e escolar durante os anos de 1983 e
1984 na pesquisa A producéo do fracasso escolar, coordenada por Maria Helena Souza Patto
(1990).

A justificativa para essa escolha se deu pelo conhecimento prévio — possibilitado pela
obra de Patto (1990) e por registros de campo!®> — das histérias desses quatro sujeitos
considerados fracassados pelo sistema escolar por terem inumeras reprovacgdes na série inicial
do ensino fundamental; pela repercusséo dessa obra no campo educacional; e pelo fato desses
sujeitos terem experienciado situagdes de reprovacdo escolar ha mais de 25 anos, 0 que nos
permitiu desenvolver um estudo longitudinal. Diante disso, consideramos desnecessarias as
realizacOes de entrevistas exploratorias destinadas especificamente a obtencdo de informagdes
demandadas pelo processo de escolha.

Assim, partimos para a etapa das buscas pelos entrevistados retornando, inicialmente,

aos enderecos residenciais em que essas familias moravam em meados da década de 1980.

15 Alguns dos registros de campo foram emprestados pela Profa. Dra. Denise Trento Rebello de Souza, que
realizou o estudo de caso na ocasido, como assistente de pesquisa de Maria Helena Souza Patto.
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Procuramos, também, colher informagdes em documentos escolares. Lembramos que 0S
registros e entrevistas com um dos sujeitos foram coletados em decorréncia da realizagdo do
Trabalho Complementar de Curso (AMARAL, 2007), entretanto, os dados empiricos foram
atualizados e as analises foram aprofundadas nesta pesquisa.

Devido a distancia temporal de quase 25 anos que separam a primeira pesquisa da
investigacdo aqui proposta, muitos registros se perderam. Dai decorreu nossa dificuldade em
precisar o paradeiro dos outros trés sujeitos que integraram os estudos de caso. Apesar disso,
conseguimos localizar um deles, com o qual realizamos visitas e duas entrevistas no inicio de
2009. Os demais ndo foram encontrados, mas desenvolvemos estratégias para obtengdo de
informagdes sobre os possiveis desdobramentos de suas trajetdrias, que apresentamos no
Capitulo I11.

E necessario indicarmos, por enquanto, que seguimos os procedimentos estabelecidos
pela normativa do Conselho Nacional de Salde — CNS 196/1996 e buscamos cumprir o
Caodigo de Etica na Pesquisa. Por isso, entregamos aos participantes da pesquisa uma Carta de
Informacdo e um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido informando-os dos objetivos
do projeto e de que o mesmo partiu de uma investigacdo anterior (PATTO, 1990). Nessa
direcdo, concordamos com Meihy (2005), que ressalta a importancia da elaboracdo de uma
carta de cessdo de direitos para que se possa fazer uso de partes ou da totalidade das
entrevistas colhidas. Porém, o autor afirma oportunamente que “mesmo com a autorizagao
para 0 uso da entrevista, continua a haver responsabilidade de quem colheu a entrevista se ela
for usada por terceiros, pois as implicagdes éticas ndo se esgotam em seu primeiro uso” (ibid.,
p. 185). Assim, ao considerarmos tais adverténcias, destacamos que os cuidados éticos
integraram uma das preocupacgdes desta pesquisa, que teve o outro como decisivo a
colaboracéo e interlocucao.

Com o consentimento e contribuicdo dos entrevistados selecionados demos
prosseguimento ao estudo dos sentidos e das marcas que a escola imprimiu nas vidas dos
mesmos. Desse modo, os sujeitos desta pesquisa ndo foram criangas com historias de
(re)provacdo escolar, mas adultos que tiveram uma escolarizagdo marcada com maior ou
menor intensidade por preconceitos, estereotipos, (re)provacdes... Isso porque, como afirma
Ecléa Bosi (1973, p. 11), o “passado conserva-se e, além de conservar-se, atua no presente,
mas nao de forma homogénea”. Diante disso, cabe indagarmos sobre os desdobramentos das
histérias de nossos informantes e apresentarmos 0s procedimentos postos em pratica para

obtermos tais dados.
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2.3 O trabalho de campo: encontros e desencontros

Como indicamos anteriormente, no trabalho com historias de vida os relatos nédo
obedecem a uma linearidade logica, mas se constituem como um entrelacar de episddios.
Diante disso, para aprofundarmos as nuances que compdem uma trajetoria, vimos que a
articulacdo de duas formas de coleta de dados — registros de observacGes e entrevistas — seria

proficua. Detalhamos os contornos dados a essas atividades a seguir.

2.3.1 Registros de observagio

Nesta pesquisa procuramos estabelecer um vinculo de confianca com nossos
entrevistados para, a partir dai, aprofundarmos os questionamentos acerca de suas historias
escolares. Por isso, optamos por iniciar a investigacdo nos valendo de registros de observacéo.
Dessa forma, nas primeiras visitas fizemos uso de caderno de campo nos momentos das
conversas, apenas para anotar topicos. Assim, seu emprego Se constituiu como um
instrumento valioso ao registro breve das condi¢Ges de desenvolvimento da visita, bem como
das observacBes, reflexdes suscitadas nesse interim e outros aspectos considerados
pertinentes, como as sensacdes da propria pesquisadora, quando dos ingressos em campo
(ROCKWELL, 1987).

As observacdes requereram concentracdo as situacdes e as informacgdes escutadas,
sendo o esforco de atencéo e reflexdo tal que ndo puderam ser mantidos por um periodo muito
longo (ibid.). Considerando a intensidade com que as informagdes foram relatadas, buscamos
elaborar registros ampliados em até 24 horas ap6s cada visita domiciliar, visando
complementar as anotacOes de campo. Esse procedimento contribuiu para que nossos
registros contemplassem um maior nimero de detalhes, porém, ressaltamos que mesmo com
esse esforco de recuperar e documentar todas as ocorréncias presenciadas, muito também se
perdeu.

Em suma, as visitas domiciliares se constituiram como um dos procedimentos
principais deste projeto por nela realizarmos o primeiro contato, informarmos nossos
entrevistados como chegamos até eles, explicitarmos os objetivos do projeto e solicitarmos as
autorizacdes necessarias para a gravacao das entrevistas. Além disso, nesse momento ja

procuravamos estabelecer vinculos de confianca e, em alguns casos, foi possivel até mesmo
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construir lagos afetivos entre pesquisadora e informante. Todavia, ndo devemos esquecer que
0 contato realizado no trabalho de campo também envolveu esforgo cognitivo e intelectual de
compreensdo mdtua, consistindo em um trabalho compartilhado que envolveu continuas
negociacdes (SCHMIDT, 2006).

Associamos essa primeira etapa, preparatéria e exploratéria para 0s proximos
encontros, ao que se denomina de pré-entrevista (BOSI, 2003; MEIHY, 2005). Neste caso, 0
ingresso em campo suscitou questdes a serem aprofundadas nas visitas subsequentes, mas

teve como principal finalidade o estabelecimento de vinculos de confianca.

2.3.2 As entrevistas

No decorrer das visitas domiciliares também realizamos as entrevistas. De acordo com
Alberti (1990, p.20), é possivel escolhermos o tipo de entrevista que pretendemos realizar: “a
entrevista tematica tem como objeto o tema — abordado a partir da biografia do entrevistado —,
engquanto que a entrevista de histéria de vida tem como objeto o sujeito que estd sendo
entrevistado — ainda que, no relato de sua biografia, haja cortes tematicos”. Assim, neste
estudo, optamos pela realizacdo de entrevistas de historias de vida, uma vez que elegemos 0s
desdobramentos das trajetorias de sujeitos como centro de interesse.

Lembramos que diferentemente da fonte escrita, que € fixa e existe, mesmo quando o
pesquisador ndo a conhece, para o surgimento da fonte oral é requisito o dialogo, as questdes
e as relagdes estabelecidas entre entrevistador e entrevistado. Desse modo, se por um lado o
desenho da pesquisa é dado pelo investigador, que conduz a entrevista para que ela seja um
interrogatdrio ou até mesmo uma confidéncia (BOURDIEU, 1996); por outro, 0 pesquisador
pode contar com a cooperagdo do entrevistado, quando esse ndo se detém apenas “a responder
e argumentar sobre as questdes da pesquisa” (ZAGO, 2003b, p. 303). Essa amplitude pode ser
ocasionada por diversos fatores, dentre os quais ressaltamos a possibilidade de estarmos
diante de um “bom entrevistado”, que seria aquele que “se dispde a revelar sua experiéncia
em dialogo franco e aberto e que, de sua posicdo no grupo ou em relagdo ao tema
pesquisado”, ¢ capaz de “fornecer, além de informagdes substantivas e versdes
particularizadas, uma visdo de conjunto a respeito do universo estudado” (ALBERTI, 1990, p.
16). Alem disso, destacamos que a relacdo de confianca e os lacos construidos ao longo do
convivio da pesquisa também podem contribuir com o desenvolvimento da conversagao.

Como bem lembra Bosi (2003, p. 60), na entrevista se inicia um processo de construcdes de
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lagos, que ndo devem ser efémeros, pois da “qualidade do vinculo vai depender a qualidade da
entrevista”.

Em decorréncia dos lacos estabelecidos, por vezes, uma entrevista pode transcorrer
como um “soliloquio do informante”, tal como em uma “entrevista livre” (QUEIROZ, 1983,
p. 48), como ocorreu com um de nossos entrevistados, na qual intervimos o minimo possivel
na fala com o intuito de conhecermos sua maneira de pensar e, por meio dela, sua viséo de
mundo. Esse é um dos aspectos enriquecedores e diferenciais das entrevistas relativas as
trajetérias. Como destacam Alberti (1990), Bosi (2003), Bourdieu (1996), Meihy (2005),
Portelli (1997) e outros, com a adocdo da perspectiva metodoldgica da histéria oral nos
aproximamos de experiéncias singulares e temos a oportunidade de apreender os modos
particulares como os préprios sujeitos as contam, em seus aspectos subjetivos.

Por meio das entrevistas realizadas no ambito desta pesquisa tivemos acesso a essas
versfes particulares e conhecemos um pouco mais sobre pessoas que vivenciaram uma
experiéncia em comum: as reprovacOes escolares. Para tanto, fizemos uso de roteiros
semiestruturados, instrumentos que se mostraram fundamentais por servirem como
condutores da conversa e permitirem a introducdo e elaboracdo de questdes a partir da fala
dos entrevistados (QUEIROZ, 1983; ZAGO, 2003b), aprofundando e esclarecendo aspectos
suscitados nas respostas.

Além disso, entendemos que seu emprego contribuiu para que nos detivéssemos no
foco da pesquisa (QUEIROZ, 1983; THOMPSON, 1992; ZAGO, 2003b; entre outros) e
possibilitou, ainda, que deixassemos espacos para que 0s depoentes pudessem falar com
espontaneidade. No entanto, para a elaboracéo de tal roteiro contamos com o conhecimento
prévio sobre assuntos que seriam abordados: as histérias familiares, da infancia e dos
processos de escolarizagcdo. No caso desta pesquisa, como nos referimos anteriormente, esse
conhecimento foi consolidado especialmente por meio das informagGes contidas na obra de
Patto (1990), dado que elegemos como sujeitos 0s mesmos participantes dos estudos de caso
apresentados na referida obra.

De posse dessas informacgbes privilegiadas sobre nossos entrevistados, nas
conversacOes realizadas tivemos como questdo central a escola e sua presenga, ou ndo, na
trajetdria de vida desses adultos que experienciaram sucessivas (re)provacgdes escolares na 12
série do ensino fundamental. Contavamos com as seguintes questdes orientadoras: como foi o
desempenho escolar de nossos entrevistados nos anos seguintes ao estudo de caso elaborado
por Patto (1990)? O que pensam sobre a escola? Quais 0s motivos da continuagdo ou

interrupcdo dos estudos? Que lembrancas tém da instituicdo escolar? Quais as marcas
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deixadas por ela? As perguntas esbogadas compuseram roteiros que foram adaptados de
acordo com as historias relatadas durante as entrevistas. Nos momentos da conversacao
tinhamos em mente as tematicas centrais do trabalho, que deveriam ser abordadas; assim,
outras perguntas eram acrescidas ao longo da entrevista, instigadas pela prépria fala do
depoente. Esse procedimento possibilitou falas mais ricas, dinamicas e menos rigidas.

Destacamos que 0 emprego e a conducdo das entrevistas demandaram atencdo a uma
série de aspectos, aos quais procuramos nos deter nesta investigacao. Dentre eles ressaltamos:
0 respeito e a demonstracdo de interesse pela fala do informante; a elaboracéo de perguntas
plausiveis e simples que permitissem a fluidez da conversagdo e que contribuissem para que o
entrevistado contemplasse o maior nimero de questdes possiveis; a ressalva a perguntas
tendenciosas; e a escolha de local adequado a realizacéo da entrevista, para que o informante
se sentisse a vontade para falar (THOMPSON, 1992). Os lugares escolhidos por dois de
nossos entrevistados foram as residéncias de suas familias. Percebemos que essa selecdo
contribuiu para que eles estivessem mais confortaveis para falar sobre si, sobre a vida.

Além disso, a demonstracdo de interesse pela pessoa entrevistada e seu discurso nos
pareceu outro ponto importante e “indissociavel da capacidade da escuta do que é dito e de
ndo-julgamento”; elementos fundamentais as entrevistas em que, lembramos, € o entrevistado
quem ocupa “o lugar central do encontro” (ZAGO, 2003b, p. 303). O respeito as falas dos
depoentes incluiu, em nossa concepcédo, os siléncios, que ndo foram interpelados de modo
abrupto, uma vez que esses momentos podem nos revelar pausas para que o préprio depoente
reflita e dé sentido as suas lembrangas. Entendemos, assim, que a memdria ndo é um
depositario passivo de fatos, mas um processo ativo de criacdo de significados.

Nas entrevistas percebemos que nossos depoentes puderam organizar seus relatos de
forma pessoal, construindo uma histéria que rompia, muitas vezes, com a ‘“ordem
cronologica” ou a “linearidade” e transcorria seguindo uma logica afetiva a qual, por vezes,
ignoramos 0s motivos. Identificamos esse ponto nas conversagdes com um de nossos
informantes, em que os assuntos se intercalavam, referindo-se ora ao passado e suas
lembrancas escolares, ora as atuais condigdes de trabalho e de vida familiar. Por isso,
entendemos que 0s sujeitos participantes desta investigacdo, ao nos contarem suas
lembrangas, realizaram atos de criagdo, em que nao nos deparamos “com uma sucessao
coerente de formas, mas com os tropecos da vida corrente” (BOSI, 2003, p. 62), com uma

construcdo subjetiva e complexa.
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Para apreendermos esses aspectos da singularidade dos entrevistados, o que
determinou nosso tempo de permanéncia em campo foi o que Bertaux (apud ALBERT], 1990,
p. 19) denominou de ponto de saturacgéo.

De acordo com este autor, ha um momento em que as entrevistas acabam por
se repetir, seja em seu conteldo, seja na forma pela qual se constréi sua
narrativa. [...] Chegando a esse ponto, é necessario assim mesmo ultrapassa-
lo, realizando ainda algumas entrevistas, para certificar-se da validade
daquela impressdo, ou seja, para verificar se efetivamente ndo se obtém
novas informagdes a partir de mais entrevistas.

Desse modo foram desenvolvidas as entrevistas nesta pesquisa, que transcorreram
entre 0 ano de 2007 até o primeiro semestre de 2010, sendo realizadas de modo esparso e com
duracdo de duas a trés horas cada. Durante a realizacdo das mesmas além do roteiro também
empregamos recursos mediadores da fala, denominados de objetos biograficos (BOSI, 2003),
como: fotografias e materiais escolares, que envelhecem com seu possuidor e representam as
experiéncias vividas!®. Esses recursos se mostraram interessantes fontes de apoio em estudo
recentemente concluido: instigaram a fala da entrevistada, aprofundaram pontos especificos
da vida escolar, notadamente quando nos valiamos de anotagdes e provas da escola, e deram
liga as demais entrevistas (AMARAL, 2007). Tais objetos podem ser portadores de forte
carga afetivo-emocional que auxiliam o trabalho de recuperacdo da memoria e,
consequentemente, estimulam a conversagé&o.

Outros instrumentos que nos auxiliaram nas entrevistas, bem como na reconstrucéo
das trajetorias de escolarizacdo, foram o0s prontuarios!’, que permaneceram nos arquivos
escolares e continham informacdes sobre os ex-alunos: documentacédo, fotografia, endereco,
requerimentos, indicacdo de ocorréncias pessoais e percurso escolar. Ademais, quando se fez
necessario, fizemos uso de telefonemas, empregues principalmente em decorréncia das visitas
(para agendar o encontro). No entanto, um de nossos entrevistados apresentou certa
necessidade de contar suas experiéncias, falar sobre os estudos e a familia. Nesse caso, 0s
telefonemas ganharam um novo uso: iniciadas tanto por iniciativa da pesquisadora, como da
informante, as conversas telefénicas permitiram um tempo posterior a estada em campo para
o fortalecimento de vinculos e para que se falasse de variados episodios da vida cotidiana.
Para o registro dos telefonemas colocamos em prética o procedimento de elaboragdo de nota,

buscando contemplar as frases ou expressdes empregues. Ao final da conversacgao partiamos

16 De acordo com Nunes e Carvalho (2005), nos ultimos anos vem se redefinindo uma nova maneira de realizar
pesquisa e de se proceder as analises, em que se passa a incluir desenhos, anotacdes de aulas, filmes, fotografias
etc. No caso desta pesquisa, utilizamos esses materiais para subsidiar as entrevistas, instigar os depoentes a
falarem e contribuir com a rememoracéo das vivéncias.

17 0s caminhos percorridos para o acesso aos prontuarios escolares serdo mais bem detalhados no Capitulo I11.
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dos apontamentos e elabordvamos registros ampliados (ROCKWELL, 1987), nos quais
detalhavamos a conversa ocorrida.

Apesar do uso e da criacdo de instrumentos para a apreensdo das minucias e da
complexidade que compde uma histdria, entendemos que as pesquisas com fonte oral tém
caracteristicas de trabalho em andamento, pois os relatos sdo continuos e a memoria do

informante é inexaurivel.

2.3.3 As transcricdes

Como afirma o historiador inglés Paul Thompson (1992), por vezes o gravador pode
ser temido; mas, em outros casos, ndo traz interferéncia e mesmo ansiedade por parte dos
entrevistados. No caso especifico desta pesquisa, o gravador constitui-se como um

instrumento facilitador de registros, sendo a etapa de transcricdo efetuada em quase sua

totalidade pela propria entrevistadoral8, dado que,

[...] a definicdo de transcri¢do indica j& como preferencial a execugdo da
tarefa pelo proprio pesquisador que realizou a coleta da historia de vida ou
do depoimento pessoal; pois ele, em principio, é que esta apto a realizar o
trabalho de maneira que a escrita reproduza, o mais fielmente possivel, a
gravagdo. (QUEIROZ, 1983, p. 81)

A transcricdo das fitas mostrou-se tarefa bastante trabalhosa e longa, que compusemos
em duas fases. A primeira integrou a transcricdo da entrevista propriamente dita. A segunda
correspondeu a re-escuta da gravacdo, acompanhada da leitura da transcricdo. Ou seja,
ouvimos cada gravacdo, no minimo, duas vezes; aspecto que nos pareceu favoravel a captacao
de detalhes e énfases despertados no contexto da entrevista.

Assim, buscamos representar a entonacdo objetivamente na transcri¢do, o que ocorreu
de maneira aproximada e com a inser¢do de comentarios em colchetes. Essas interferéncias na
passagem da linguagem oral para a escrita séo amplamente debatidas em estudos voltados a
histéria oral (BOSI, 2003; MEIHY, 2005; PORTELLI, 1997), que nos indicam que as
insercdes — dentre as quais se incluem até mesmo os sinais de pontuagdo para indicar pausas —
podem ser mais bem compreendidas quando se ouve a gravacdo. E dentro desses limites que
realizamos a transcricao.

Outros aspectos que consideramos nesse processo foram as mudangas de velocidade

do discurso no decorrer da conversacdo. Essas alteracdes, em alguns casos, eram indicativas

18 Apenas ndo transcrevemos uma das entrevistas realizadas, na qual tivemos colaboragéo de Leticia Santos.
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da vontade de abordar rapidamente certos acontecimentos considerados pouco significativos
para o informante; em outros, pareceu-nos uma forma de organizagdo de explicagdes ou,
ainda, a maneira de se referir a um conteudo de forte carga emocional pelo qual se quer passar
despercebido, apenas pontuando-o.

Com a recuperagéo do oral em documento escrito a riqueza da fala perde-se quase que
completamente; contudo, essa etapa foi inevitavel e importante para a continuidade da
pesquisa, assim como todas as outras fases que integram o trabalho com histdria oral.

As fases da transcricdo da entrevista e da elaboracdo de registros ampliados foram
realizadas no momento posterior a sua gravacgao/observacdo. Portanto, sua concluséo ocorria
antes do retorno a campo, quando ddvamos continuidade a conversagdo. Esse procedimento
serviu para darmos um tempo, revermos “o material para afinar questdes previamente
definidas” (ZAGO, 2003b, p. 306) e re-estruturarmos o roteiro a cada nova visita, aspecto que
se mostrou proficuo para a revisdo de dados, davidas, lacunas, bem como a elaboracdo de
estratégias para o prosseguimento da investigacao.

Para finalizar este capitulo, lembramos que esta pesquisa procurou atuar na fronteira
do individuo e da cultura, o que nos possibilitou conhecer historias e versdes singulares,
experiéncias complexas, variadas e extremamente ricas. No desenrolar das entrevistas nosso
interesse esteve centrado naquilo “que foi lembrado, no que foi escolhido para perpetuar-se na
histéria” de uma vida (BOSI, 1973, p. 1, grifo da autora). No capitulo seguinte apresentamos
essas histdrias colhidas e contadas por vizinhos, ex-alunos da escola municipal do Jardim

Felicidade e pelos proprios sujeitos alvos deste estudo.
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CAPITULO 11l - VINTE E CINCO ANOS DEPOIS: historias revisitadas

Neste capitulo apresentamos os resultados obtidos a partir da coleta de dados realizada
tendo como subsidio os instrumentos mencionados anteriormente. Aqui sdo feitas as ligacdes
entre o percurso da pesquisa, em que pudemos nos aproximar da histéria do bairro, até nosso
encontro com os entrevistados e a apresentacdo de suas trajetorias.

Decorrido cerca de 25 anos da pesquisa de Patto (1990) a retomada das historias de
Angela, Augusto, Nailton e Humberto, com vistas a compreender as marcas, repercussdes e
sentidos que as experiéncias de multiplas reprovacdes escolares deram a vida desses sujeitos,
mostrou-se bastante trabalhosa, em decorréncia da auséncia de dados precisos sobre o
paradeiro dos mesmos. Por isso, indicamos que as histdrias que construimos acerca do bairro
e dos sujeitos sdo alicercadas por fontes diversas como prontuérios escolares e atas das
AssociacOes de bairro; e por recursos de registro de informagdes: entrevistas formais e notas
de memoria, de conversas e visitas ao bairro.

Partimos das biografias trazidas por Patto e agregamos, nesta pesquisa, as versdes
apresentadas por esses individuos, bem como de pessoas contemporaneas a eles: ex-vizinhos
ou ex-colegas de escola, que vivenciaram situacfes semelhantes durante o processo de
escolarizacdo; sujeitos que apresentam suas versGes sobre a (con)vivéncia no bairro, na
mesma escola, com os mesmos professores, colegas... As lembrancas desses outros sujeitos
forneceram elementos especialmente no que se refere a constituicdo da historia do bairro e de
dois sujeitos — Augusto e Humberto — que, por néo terem sido localizados, ndo puderam ser
entrevistados. No entanto, consideramos que todas as historias narradas, seja dos sujeitos ou
sobre eles, s@o variantes, pessoais e parciais.

Dessa forma, inicialmente apresentamos o local de onde os entrevistados e seus
conhecidos falam: o Jardim Felicidade, um bairro da periferia da cidade de S&o Paulo. Na
sequéncia, ilustramos o contexto da sala de aula vivenciado na década de 1980 e partimos
para as histérias de nossos sujeitos, que sdo organizadas em duas etapas. Na primeira,
realizamos um esboco das historias apresentadas na pesquisa de Patto (1990): os estudos de
casos. Essa retomada é feita com base na argumentacdo e nas reflexdes trazidas pela propria
autora para situarmos a primeira pesquisa, realizada nos anos de 1983 e 1984. A partir dai
caminhamos para a segunda etapa, em que indicamos os desdobramentos dessas historias e

trazemos elementos que nos auxiliam a compreender algumas das marcas deixadas pelas
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experiéncias de reprovacgdo escolar nesses ex-alunos de uma sala de aula “fraca” de uma
escola publica municipal da cidade de S&o Paulo, a escola municipal do Jardim Felicidade.
Apresentamos, entdo, os itinerarios percorridos em nossa investigacdo, comecando

pela edificacdo da histdria do bairro.

3.1 O Jardim Felicidade

Para a construgdo da historia do bairro congregamos entrevistas e materiais obtidos em
trés momentos distintos nesse contexto. As informacdes de 1970 a 1980 sdo extraidas da obra
A producdo do fracasso escolar: histdrias de submissdo e rebeldia, de Patto (1990); as de
1980 a 1990, na dissertagdo Conquistando 0 espacgo escolar: a estruturacdo do trabalho
pedagdgico numa classe do ciclo basico, de Souza (1991); as de 1990 até o periodo atual
foram coletadas em observacdes e conversas formais e informais no ambito desta pesquisa.

Destacamos que nessa busca por dados historicos e recentes sobre o bairro pudemos
contemplar um periodo consideravel de seu desenvolvimento, em moldes de um estudo
longitudinal. A importancia de agregar informacdes sobre o local se da por ele contribuir para
a construcdo da identidade de seus moradores. Encontramos uma figura integradora e
importante, ndo s6 por sua posi¢do e atuacdo no bairro, como também por ser contemporaneo
das quatro pessoas que participaram dos estudos de caso realizados na década de 1980.
Referimo-nos a Alex, pernambucano, que veio com seus pais e irmdos para a cidade Sé&o
Paulo ainda crianca. Seus familiares, logo que chegaram, firmaram residéncia no Jardim
Felicidade. Como a trajetoria desse rapaz esta intensamente relacionada a histéria do Jardim e
nos ajuda a compreender as relacGes que nossos sujeitos podem ter estabelecido com o local,
apresentaremos ambas neste momento, regressando a fundacéo do bairro.

O bairro Jardim Felicidade situa-se na regido oeste da cidade de S&o Paulo. Nos anos
de 1970, esse local era uma chacara que foi sendo transformada em um loteamento
clandestino (PATTO, 1990). Assim, pequenos lotes ou meio lotes foram vendidos aos que
chegavam ao local com o desejo de realizar o “sonho da casa propria” (SOUZA, 1991, p. 33).
Nesse periodo cerca de 6.000 pessoas distribuiam-se pelo local, que atualmente conta com
aproximadamente 13.000 residentes, conforme mencionou um dos ex-presidentes da
Associacdo de Moradores do Bairro, durante visita realizada no segundo semestre de 2008.

Em seu inicio o bairro era — e ainda é — considerado periférico e tinha como

caracteristica a origem nordestina de seus primeiros moradores. Como relatou Alex:
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Meu pai veio trabalhar aqui [em S&o Paulo] ha muito tempo antes de minha mée ter se
casado. Ai minha mée se casou [em Pernambuco], teve a minha irmd, e por problemas se
separaram e ela ficou com a minha irm@, cuidando da minha irma. E o meu pai se casou
aqui, teve um filho com uma pessoa e separou. Ai um periodo ele teve que voltar para
Pernambuco para resolver algumas coisas da morte do pai dele. Ficou um periodo la.
Deixou o trabalho aqui e foi para l4. Ai ele se relacionou com a minha mae, tal,
passaram a viver junto la. SO que ele também tinha deixado algumas coisas para resolver
aqui, que era a compra do imovel aqui do Jardim Felicidade. Ai ele veio para ca e nessa
vinda ele ja trouxe minha mée e eu, porque eu ja tinha nascido, entendeu? Entdo ai a
gente veio em 1977. (Entrevista, 12/02/2010)

Apesar do grande contingente de migrantes, a constituicdo do bairro é bastante
heterogénea: no final dos anos de 1980 havia descendentes de franceses e japoneses residindo
no local. As familias eram, em sua maioria, nucleares e numerosas, formadas por casais
jovens, entre 25 e 45 anos, com numero médio de quatro filhos. As ocupacdes profissionais
incidiam em trabalhos de prestacdo de servicos, tanto para homens quanto para mulheres. No
entanto, parcela consideravel das mulheres permanecia em casa, realizando afazeres

domeésticos e cuidando dos filhos. Esses aspectos estdo presentes na histdria de Alex.

Meu pai era garcom e ele trabalhava a noite. Entdo geralmente eu estava voltando da
escola e ele estava saindo para trabalhar. Ai era sé problema as brincadeiras durante o
dia porque ele estava dormindo. Mas a gente brincava no quintal, na rua. E assim, no
gue diz respeito a aprendizagem, eu ndo tive muita dificuldade. Nunca tive muita
dificuldade n&o. (Entrevista, 12/02/2010)

A minha méae trabalhava em casa com costura. Ela, quando ela chegou aqui ela ja era
costureira 14 no Pernambuco e ela ndo deixou o oficio. As nossas roupas todas eram
feitas por ela, meu uniforme de escola, dos meus irméos. Tudo ela que fazia. As vezes
fazia de outras pessoas que encomendavam. Porque o pessoal no Pernambuco tinha
muito o costume de, as vezes, o presente era um corte de pano. Entéo, vocé faz do jeito
que vocé quiser a sua roupa. Entdo ela pegava uma revista e reproduzia a costura do
jeito que a pessoa pedia. E ai assim, a gente também... Eu em casa vi muito, acho que
isso é importante na educacgdo e isso foi importante na minha educacé&o, principalmente
meu pai fazendo coisas e minha mée fazendo coisas. Quer dizer, la em casa nunca teve o
preconceito de homem ndo faz isso. Meu pai, como ele trabalhava como gargom, gargom,
mas ele sabia cozinhar. Entdo muitas vezes a gente cozinhava com ele. Entdo esse
preconceito de lavar louga, fazer comida, isso nunca teve em casa. E a gente sempre
vendo minha mée trabalhando em alguma coisa e minha irma ajudando. Se ela tinha que
dar conta 14 de alguma encomenda, terminar uma roupa, minha irma que fazia o almoco.
Mesmo pequena, 10 anos, 12 anos, ela cuidava da panela, dos horarios, tal, essas coisas.
E eu acho que isso é importante na vida do convivio familiar e na heranca que a gente
vai guardando de ver o outro... Porque a crianca imita muito. Entdo a gente, tem uma
fase que a gente imita, entdo, a gente vé aquilo e guarda pra gente e era mais ou menos
assim. As vezes o dia... Porque meu pai folgava uma vez por semana, mas as vezes que
ele tava em casa também era sempre assim... Ele estava fazendo, arrumando alguma
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coisa. O terreno era grande, assim, a gente também tinha uma horta em casa e ia cuidar,
regar a horta, ver, tinha que cuidar, tinha os cachorros, aquelas coisas. Eu peguei uma
fase do Jardim Felicidade que a gente n&o tinha muito limite, assim, de muro. A minha
casa era murada tudo, tinha portéo, tudo fechado e tal. Mas tinha casas que néo tinha e
ai a gente ia andando, entrava, ia na casa dos amigos tal e assim, era amplo. N&o tinha
limite espacial. Vocé corria, gastava a energia, chegava todo esfolado, machucado.
(Entrevista, 12/02/2010)

A renda dessas familias girava em torno de dois salarios minimos e a escolarizacéo

recaia sobre 0s anos iniciais do antigo curso primario (SOUZA, 1991). Hoje, observamos que

os residentes no local sdo, em grande parte, filhos dos fundadores do Jardim, que geralmente

atuam no setor de servicos. No entanto, possuem maior grau de instrucdo: na maioria dos

casos a conclusdo da educacdo basica. Porém, destacamos o caso de Alex que nos apresenta

uma histéria peculiar. Ele estabelece uma relacdo afetiva muito grande com a escola e o

bairro. Apesar de ndo se caracterizar como “aluno excepcional”, Alex nos conta que teve

certa facilidade com o aprendizado da leitura e escrita e, destoando-se da maioria dos

moradores do Jardim, seu percurso escolar se prolonga.

Assim, eu era mais quieto. Eu era pequeno, baixinho, eu era o mais fraquinho, assim,
magrelinho. Eu era o segundo da fila. Porque tinha uns dois la que eram menor que eu
ainda. Mas eu era sempre o... Se eles faltavam ficava eu na frente 14 e morrendo de
vergonha. Tinha até vergonha da professora. Assim, ai tinha que ir 14 pra frente de vez
em gquando, né, pra poder enxergar. Mas eu ndo fui nada... excepcional em nada nao.

Olha, eu... Ja em 1980... Eu sou o irméo cacula, entdo meus irmdos ja tinham passado
pelo processo da alfabetizacdo. A minha irma foi repetente. A minha irma repetiu um
ano. O meu irmdo também. Ai eu nunca fui repetente, mas eu lembro que eu via eles
estudarem. Eles sempre com caderno fazendo licdo e eu também tinha o meu
horariozinho que eu chegava, voltava da escola e fazia minha licdo. Mas em casa a gente
sempre teve o0 apoio da mde. A minha m&e sempre, assim, a vida escolar 14 em casa
sempre foi levada muito a sério. Entdo o apoio da familia com relacéo a isso e ai assim
que eu aprendi a escrever a primeira coisa que minha mde comegou a... falou foi ‘manda
cartas pras suas tias la do Pernambuco’. Ela cultivava esse habito de escrever cartas. A
gente escrevia, ela escrevia, eu escrevia. Eu tinha primos da mesma idade la e a gente se
comunicava por carta também. Entdo a gente mandava carta um por outro, nem que
fosse bilhete, pouquinha coisa, a gente escrevia. Entdo o habito da alfabetizagdo veio que
muito natural. (Entrevista, 12/02/2010)

Recorda-se também de professores que desenvolviam préticas diferenciadas, que o

incentivaram a adentrar no mundo da leitura e a dar um significado prazeroso a essa atividade.

Em 1982 tinha uma sala ambiente que era a sala de artes. E eu lembro da sala de artes.
Da dona C. Que la a gente confeccionava os objetos, pintura diversas coisas. Eu ndo me
lembro de ter decido pra biblioteca nessa época. A partir da 22 série, primeiro, ia I,
ouvia as historias na almofada, sentado e tudo e ela ia criando o ambiente da leitura. Ai
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depois conforme ela ia explicando, ia introduzindo a gente no mundo dessa leitura,
porque também eram leituras curtas, livrinhos, ja tinham pré-selecionados os livrinhos
gue a gente poderia pegar. Tinha aquela colecdo do cachorrinho samba, tinha outras
coisas la, acho que da Stella Maris, tinha diversas autoras que eram bem faceis, bem
simples os livrinhos e a gente ia pegar aqueles livrinhos 14. Entdo ai depois ela passou a
gente a sentar & mesa, manusear o livro na mesa, a criar toda uma sistematica para vocé
ler e se relacionar com o livro. Ndo era de uso sé seu, era de uso de outros, guardar para
ser lido por outros, entdo... Isso mais ou menos em 83, 84. Ai passou a se ter horério, a
ter horério dentro da grade da escola, tinha o dia da semana depois do recreio até a
hora de ir embora era na sala de leitura. E vocé ficava. Ai podia pegar até atlas para ler.
Ficava lendo atlas e por ai vai. [...] Acho que ndo s6 para mim, como para muita gente
gue eu converso daquela época, ele tem um carinho muito especial por ela. Eu acho que
tem um diferencial na formac&o das pessoas, por ela ter aberto a porta da leitura, ndo sé
da leitura, do ler normal, que algumas professoras praticavam isso na sala. Eu tive uma
professora na 3% série que apesar daquele ano eu ter tido trés professores, comecei com
Sr. G., depois foi essa professora e no finalzinho ja foi uma outra. Que era parte daquele
momento dos concursos, da efetivagdo, que estava remanejando muito professor na
rede... (Entrevista, 12/02/2010)

A conversa com Alex nos traz elementos instigantes para pensarmos sobre a relacédo
estabelecida com a escola. Mesmo sem ter reprovacgdes, considera-se um aluno “mediano”,
que tinha notas regulares e conseguia prosseguir nos estudos sem muitas dificuldades.
Lembra-se, porém, que havia um estigma bastante forte sobre os alunos reprovados. Conta-
Nos que nesses casos a pessoa era indicada pelos demais como sendo 0 “repetente”.

Apesar de algumas dificuldades familiares, como a separacdo dos pais e 0 ingresso no
mercado de trabalho — que o levou a estudar no periodo noturno — sua trajetoria escolar ndo

foi interrompida:

Na 72 série a gente pegou uma professora que nao encontrava, era uma professora de
ciéncias. E a gente tinha que fazer aula a noite. Uma disciplina a noite. Era
complicadissimo, porque nem todo mundo. [...] Estudava a tarde das 3 horas as 7 horas
e vocé tinha que ficar das 7h30 até as 8h10, que eram 40 minutos, 45 minutos de aula
para poder ter aula com um professor que sé chegava esse horério. Ai a gente, mas isso
foi bem no final do ano, foram trés meses, mas mesmo assim, sei la, dentro do processo
pedagdgico eu acho que ndo é tdo saudavel, porque vocé tem uma quebra, ndo sei, acho
que fica um pouco da seriedade abalada. Nesse intervalo a gente ficava jogando bola na
rua. Na frente da escola. Ficava, chegava todo suado na aula, querendo ir embora,
tomar banho. Entdo vocé ndo criava uma atencdo para com a aula, né. E ai a 82 série eu
fiz a noite, no noturno. Foi 0 meu primeiro ano e eu ja tinha, ja estava trabalhando. Ai no
noturno j& era outra realidade. Era outra coisa, entdo sei la... A cabega da gente ja
muda.

Nesse momento em que cursava a 8?2 série, a escola municipal do Jardim também

passou a fornecer cursos complementares, juntamente com a Fundacdo Estadual do Bem-
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Estar do Menor — FEBEM (atual Fundagdo Casa). Alex optou por realizar essas atividades
extraescolares na propria instituicdo em que estudava, e 14 fez datilografia e desenho técnico.

Em seguida comecou a trabalhar em um comércio do pai, que havia deixado de ser garcom.

[Na] 82.. Ai o que mais dessa época que eu lembro. Ah, eu lembro da educacéo fisica.
Das meninas da FEBEM que foram estudar la. Foi um pouco traumatico também porque
elas chegavam... A primeira vez foi muito estranho, porque elas chegaram assim no
onibus e o onibus gravado FEBEM, um 06nibus amarelo, bem caracteristico assim e
aquele pessoal todo. Desceram as meninas. Outras escolas acho que receberam 0s
meninos. A escola municipal do Jardim Felicidade recebeu as meninas. E elas foram
alocadas assim nas classes, colocadas assim, tal. Até hoje tem algumas que moram.
Criaram raiz 14 no bairro, ficaram, casaram, tiveram filho e estdo por la. Mas, assim, foi
chocante para gente receber, porgue tinha um... A gente vivia sob o signo do medo, entéo
tinha amigos nossos que o pai tinha mandado o filho pra FEBEM e a gente ficava ‘se
vocé fizer isso vocé vai pra FEBEM’. Entdo a FEBEM sempre era uma sombra na vida
de todo mundo. Incomodava o fato da FEBEM, de ter ido pra FEBEM. [...] Criou-se um
vinculo do governo com prefeitura e eles [meninos da FEBEM] saiam de la [para ir para
a escola municipal], até que comegou a ter o inverso também. A gente ia pra FEBEM,
porque tinha sempre... Eles forneceram cursos, alguns cursos de datilografia, tipografia,
diversas oficinas que eles tinham la e todo mundo, até irmdo nosso, parente, pai, mae,
podia fazer o curso na FEBEM. E tinha também um festival de esportes. A gente até ia. A
escola do Jardim ia todo ano disputar um campeonato que sempre tinha 4. Um ano eu
disputei Ia, em 1987. Com os meninos. Ai a gente conheceu 0s meninos, né, tal. Comemos
todos no mesmo refeitdério, aquelas bandejas de metal. Era bem assim, sei |4, a gente foi
pra FEBEM um dia [ri].

Como vimos, as oportunidades surgiram na vida de Alex como situacdes unicas e
significativas. Desfrutar de cursos — a datilografia, em especial —, vivenciar encontros com
pessoas da FEBEM, e, até mesmo, estudar no periodo noturno constituiram-se como ocasides
que ocuparam lugar significativo e das quais pOde extrair aprendizado. Alex retrata essa
mudanga do turno de estudo e da abertura da possibilidade de trabalhar durante o dia como
experiéncias que enrigueceram suas Vvivéncias, apontaram-lhe possibilidades e, de alguma

forma, fortaleceram-no para enfrentar os novos desafios.

Ele [pai] falou “vocé vai estudar a noite. Vai ficar em casa? Ndo, entdo vai trabalhar”.
Ai passei la a ter a minha renda, o meu salario minimo, e foi um momento conturbado em
tudo naqguele ano, porque 1990 foi Collor, confisco. Problema, olha... de diversas coisas.
Estava tudo de perna pro ar naquele ano. N&o sei se vocé viveu essa experiéncia. E ele
estava se separando da minha mae. E eu estava... Eu sai da escola municipal e fui
estudar em Pinheiros. E eu saia 4 horas e ficava por ali até as 6 horas e pouco e subia
para a rua. Também eu ndo sei, eu ndo me adaptei muito porque € uma realidade
totalmente diferente da minha, né. Uma escola de classe média, tudo diferente. Foi meio
traumatico e ja ndo estava também muito bem em casa, muita preocupac¢ado com minha
mae, o0s desentendimentos, essas coisas. Ai eu meio que eu parei. E eu j& tinha deixado de
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trabalhar com ele e tinha conseguido um emprego de office-boy em um escritério de
contabilidade. Ai eu, em 1990 ainda, né, ai eu fui trabalhar como office-boy. Fiquei 1&
um tempo, nove meses. Ai fui para ser auxiliar de escritdrio, porque eu era o Unico
office-boy que sabia datilografia. J& me valeu a promocéo I4 da escola municipal do
Jardim Felicidade [ri]. E ai em 1991 eu fui para a escola estadual. Fiz 1991, 1992, 1993
na estadual, né. Dai na estadual também eu tenho uma lembranca, néo sei se vocé quer
levar [a conversa para esse lado]. Eu tenho uma lembranga interessante porque em 1989
a gente teve um professor na escola municipal chamado A. E ele era um professor até
diferente dos demais, ele ndo era tdo autoritario. Ele era mais de conversar, de explicar
e tal. E, principalmente, ele falava ‘oh, vocés tem que estudar pelo livro, procure o livro,
facam os exercicios do livro, que eu nao tenho que ficar cobrando de vocés’. E foi meio
que conduzindo a gente a aprender a estudar. Entdo a gente ja notou uma diferenca, uma
certa diferenca nele. E eu o reencontrei na escola estadual. Eu acho que ele foi uma
figura muito importante na formacdo de muita gente. E ai depois ele até passou a
desenvolver uma técnica, assim, uma politica de aprovacéo por auto-avaliacdo. Entao
ele chegou e estipulava ‘olha, a gente teve todo esse conteudo, vocé acha que vocé pode
passar? Vocé tem condi¢Bes, vocé estd preparado?’, ele perguntava. ‘Vocé estd
preparado pra enfrentar o segundo ano?’ [...] E era uma escola que ndo tinha biblioteca,
ndo tinha laboratério. Ela s¢ tinha sala de aula e era o professor, o aluno, giz, e o livro
gue ele trouxesse para debater. E eu acho que assim... foi uma escola sem muitos
recursos, mas eu acho que deu... que abriu, que abriu [possibilidades], porque eu acho
que da minha geracdo eu fui um dos primeiros... Eu acho que fui o primeiro da minha
turma, ainda eu fui o primeiro a ir pra cursinho e faculdade. Ai depois os outros deram
um tempo, assim, mas foram voltando... foram indo. A geracéo, o ano depois, parece que
o0 pessoal foi mais. (Entrevista, 12/02/2010)

E interessante destacarmos como o relato de Alex é reflexivo, transitando e
articulando ambitos privados e publicos da vida. Ao relatar sua histdria, procura
contextualiza-la trazendo elementos e episddios ocorridos na época. Entendemos que essa é
sua forma de constituir-se como sujeito, forjado nas e pelas relacdes que estabeleceu.
Ressaltamos, contudo, que a escola a que Alex se refere nesse momento é descrita por Souza
(1991) em sua dissertacdo. Vejamos como a escola funcionava de modo peculiar.

A EEPSG?? ‘B’ nio ¢ murada em toda a sua extensdo. Apesar disso, o estado
geral de conservagdo do prédio é bom. Ndo ha vidros quebrados nem
pichagBes nas paredes, o que € motivo de orgulho da diregdo: ‘Ndo levaram
nem uma torneira!’. A aparéncia externa contrasta com a encontrada em
outras escolas da regido, e a diferenca é atribuida, pelos agentes escolares, a
boa relacdo entre a escola e os moradores do bairro Através de entrevistas e
observacOes levantamos a hipétese de que ndo ocorrem depredagdes, tanto
em fungéo da possibilidade dos moradores utilizarem a quadra de esportes,
um dos unicos locais de lazer do bairro, quanto pelo zelo de moradores das
redondezas para com a escola, conquistada através do empenho pessoal de
muitos deles. (p. 52).

19 Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau, que denominamos neste trabalho de “escola estadual”.
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Como a autora relata, essa instituicdo foi uma conquista dos moradores do Jardim
Felicidade. Disso decorreu a grande participacdo da comunidade e o empenho em sua
conservacao. Os professores também se mostravam dedicados a escola. Como nos conta Alex,
sua iniciativa de prestar o vestibular da Fundagdo Universitéria para o Vestibular (FUVEST)
decorreu do incentivo de seus professores da escola estadual, denominada por Souza (1991)
de EEPSG “B”.

[Essa idéia de realizar a FUVEST surgiu] com a conversa com os professores [da escola
estadual]. Eu tive uns professores bacanas ainda em formacéo aqui na USP. Estudante
ainda, né. [...] Os que estavam trabalhando no colegial na escola estadual. Entdo, tinha
muito isso. Eles colocavam: ‘isso ndo é coisa impossivel. Vocé tem que estudar, prestar,
se preparar’. Tive dois professores. A gente veio uma vez a noite aqui [na USP] assistir
até uma apresentacéo do livro do Caco Barcelos, que o professor trouxe. Convidou. [...]
Ele dava aula de geografia. [...] A maioria [dos nossos professores nessa escola] era [da
USP]... Eu acho que sé tinha a dona A., que era de portugués, a V., que era de fisica, o
A., que era professor de Matematica. Os outros professores todos ainda eram estudantes
[da USP]. Caréncia total de professor na rede e... Eu acho que tinha um de biologia que
ele ja era formado. Formado e estava dando aula também. (Entrevista de Alex,
12/02/2010).

Observamos que as figuras docentes, por exemplo, foram importantes em sua
trajetdria escolar, da mesma forma que o costume de escrever cartas por parte de sua mée foi
fundamental ao desenvolvimento de seu interesse pela escrita. Notemos que tanto o professor
como a mae relacionam-se com a construcdo do saber. Charlot (2000, p.67) nomeia esses
personagens com 0s quais convivemos e aprendemos como as “figuras do aprender” e nos
explica que a “relagdo com o saber é relagdo com o mundo, em um sentido geral, mas &,
também, relacdo com esses mundos particulares (meios, espagos...) Nos quais a crianga vive e
aprende”. Lembramos que o professor ¢ um representante da instituicdo em que atua, mas
possui caracteristicas peculiares, podendo parecer mais ou menos simpatico ao discente. O
aluno, no caso, Alex, estabelece relagdes com o docente, poréem, essas sdo vinculadas ao seu
saber e profissionalismo; enquanto a familia constitui-se como um grupo afetivo, exterior do
espaco escolar, e no qual também podemos aprender (CHARLOT, 2000).

O contexto social, familiar e os encontros nos ambitos intra e extraescolar sdo alguns
dos fatores que convergiram para a constituicdo de sua singularidade. Assim, esses aspectos
foram formadores e compuseram a individualidade de Alex, um rapaz que venceu as barreiras
que Ihe eram postas. A cada dificuldade, sua determinacéo e vontade foram fundamentais para

que transpusesse 0s obstaculos. Foi assim que mesmo recebendo pouco mais de um salario
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minimo, com o qual contribuia nas despesas domésticas, também conseguia arcar com as
despesas de um curso preparatério para vestibular. De inicio Alex passa em Histdria na
Pontificia Universidade Catolica (PUC), mas ao longo dos primeiros anos da graduacéo
realiza a prova de transferéncia para 0 mesmo curso na USP. Apos ter se formado engaja-se
mais incisivamente na retomada das lutas para reivindicar melhorias para o bairro. Como nos

contou:

A minha mée faleceu em 2007 e eu morei la [no Jardim Felicidade] mais um ano depois
gue minha m&e morreu no mesmo lugar, que eu ja estava no financiamento da casa
prépria, eu fiquei la até 2008, um ano depois. [Atualmente] o meu vinculo agora com o
Jardim é mais o trabalho voluntario que eu desenvolvo na Associagcdo Comunitéria e 0s
amigos que eu tenho por 4. Até hoje, normal. Esse é o vinculo que eu ainda tenho com o
bairro. Mas... é isso. (Entrevista, 12/02/2010)

Neste ano de 2010, Alex estd dando continuidade a seu segundo curso de graduacéo,
agora em Contabilidade, na PUC. Embora sua trajetoria destoe das comumente encontradas
em bairros periféricos e seu percurso escolar ultrapasse a educacdo béasica, sabemos que sua
histéria envolve a participagdo familiar, dos professores que o incentivaram e mostraram

caminhos, e abrange o proprio contexto onde cresceu.

Eu acho que a minha inféncia foi muito feliz, assim, no Jardim Felicidade. Em vista de
hoje, apesar... Pegamos todas as dificuldades, caréncia de 4gua, lavar roupa na mina, ir
buscar agua na mina, essas coisas porque era... Eu morei na parte alta do bairro que
nado tinha agua. O bairro todo tinha agua la embaixo. Nas partes baixas. Na alta nédo
tinha agua. (Entrevista, 12/02/2010)

Essas dificuldades vivenciadas na infancia, como a falta de canalizacdo de agua, fazem
parte da historia de Alex e de muitos outros residentes do Jardim Felicidade. Vejamos mais
alguns aspectos da constituicdo do bairro e da relacdo dos moradores e ex-moradores com 0
local, apresentando seus depoimentos colhidos em diferentes momentos. Nesse sentido, serdo
resgatados alguns trechos da histéria de Alex, que muito nos dizem sobre o desenvolvimento
do bairro.

Ha algum tempo, entre os anos de 1970 e 1979, eram raros 0s movimentos dos
moradores reivindicando melhorias para o Jardim. Nesse periodo as casas contavam apenas
com luz elétrica; ndo existiam redes de esgoto e agua, que era extraida de pocos artesianos ou
abastecida por carros-pipas vinculados a Prefeitura (PATTO, 1990). Como o Jardim
Felicidade tem origem em uma chacara, as ruas ndo possuiam asfalto, eram de terra batida.

Como relata uma das primeiras moradoras do bairro: “Tinha so a estrada, mas so tinha
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capim, tinha capim, e s0 tinha sapo, a Unica coisa que... [ri] sapo e grilo. A gente para pegar
gas era la em cima na rodovia, fazer compra sé na cidade vizinha, pdo a gente trazia de
Pinheiros, quando vinha do servigo” (Entrevista de lima, 22/03/1991). A infraestrutura local
também era escassa, as criangas contavam com apenas uma escola publica que se encontrava
em precarias condi¢cbes de funcionamento. Além disso, o transporte publico coletivo
praticamente inexistia: a linha de Onibus mais proxima beirava a rodovia e abarcava um
nlmero excessivo de passageiros, por isso, comumente os O6nibus transitavam lotados
(PATTO, 1990).

A luta por melhorias nessa época inicial de formacdo do bairro congregou
especialmente os integrantes das familias de maior nivel escolar que residiam no local. Eles
organizaram a Unido dos Moradores no ano de 1979, que teve na direcdo ora seus fundadores,
ora seus “conhecidos”. Em 1983, a Unido dos Moradores foi oficializada e passou a se chamar
Sociedade Amigos do Bairro (SAB). Nessa época a participacdo da comunidade era pequena,
sendo assim, as decisdes partiam dos membros da diretoria e passavam ao largo de uma
discussdo coletiva, com os moradores. Na medida em que comecou a receber influéncia das
Comunidades Eclesiais de Base (CEBSs), vinculada a Igreja Catolica, de um nucleo do Partido
dos Trabalhadores (PT) e de movimentos sociais, a SAB caminhou para novos rumos,
atuando mais incisivamente a melhoria das condi¢des de vida no bairro e contando com maior
participacdo dos residentes do Jardim.

Um aspecto importante que demonstra o despontar dos movimentos por melhorias no
Jardim Felicidade acontece com a mobilizacdo popular ocorrida no inicio dos anos 1980 para
o fechamento de uma mineradora que avangava em direcdo ao bairro e provocava alguns

transtornos aos moradores.

Em 1984, novamente, foi retomada a luta pelo fechamento da mineradora. Mais
precisamente no final de 83, para 84. Na época era uma coisa assim que estava
envolvendo, merecia toda a atencéo especial da SAB, dos moradores, mas também dos
bairros vizinhos. Porque de 1979 a 1983 ela foi avancando em direcdo, pra dentro do
bairro. E nessa época, como j& tinha construido a escola municipal, com o avanco da
mineradora, as pedras chegavam préximas a escola, quando ela explodia. [...] Tinha
alguns bairros préximos e de Sdo Paulo. Entdo nds envolvemos, assim, uns oito bairros
que estavam sofrendo as consequéncias, da mineradora. Tem muitas casas no Jardim
hoje, rachada a laje, la em cima também tem gente que teve que praticamente, ndo vou
dizer demolir a casa, mas teve que fazer um bom trabalho porque realmente estava
detonando as casas. [...] Foi desenvolvida assim uma luta bastante interessante, com a
participacdo de milhares de moradores vindo na reunido, das entidades, cobertura
também da imprensa, e por mais que a administragédo nao quisesse fechar a mineradora,
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ela foi obrigada a fechar a mineradora. (Entrevista de Nilson, ex-presidente da SAB,
21/07/1990)

A partir do fechamento da mineradora as lutas por avancos se intensificaram e outras
conquistas foram alcancadas, como a Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) e a
Creche, criadas em meados de 1985, o asfaltamento do bairro, a canalizacdo do rio e a
melhoria nos meios de transportes. Os moradores do Jardim reivindicavam também a
construcdo de uma escola técnica de 2° grau, porém essa demorou mais para ser edificada e o
ensino técnico ficou aquém do esperado, uma vez que se implantou uma Escola Estadual (EE)

que oferecia apenas dois cursos profissionalizantes.

Como a escola, essa escola do estado. A gente foi la, como ja tinha uma da prefeitura,
dai diziam que a escola do estado tinha curso, podia ser isso aqui, podia ser melhor que
a prefeitura. Entdo a gente sugeriu: pde uma escola do estado, a gente queria por causa
dos cursos né, se era muito melhor... Ai a gente ndo conseguiu o que a gente queria. [...]
A gente queria curso técnico, por causa das criangas precisar sair. [...] O pessoal foi
estudar fora, é... Saiu o secretariado ai né. [...] Saiu, mas agora acho que tiraram, so
tem s6 o normal né. (Entrevista de llma, 22/03/1991)

Em decorréncia dessas lutas podemos dizer que o Jardim Felicidade conquistou parte
significativa de sua atual infraestrutura: ruas asfaltadas, canalizacdo de esgoto (que até
meados de 1988 sé possuia parte do esgoto canalizado) e agua, construcdo de escolas e uma
creche. A populacdo que residia no local nesse periodo mostrou-se bastante engajada nos
movimentos para a valorizacdo do bairro, especialmente aqueles que possuiam casa propria,

conforme nos contou Alex.

[...] bom, ainda Ia nos idos de 1984 no momento tava em 1984, 1985, tava fervendo a
questdo no bairro de muita coisa. Campanha do lixo. Tinha toda aquela relacéo da
direcdo da escola com a Sociedade Amigos de Bairro pra buscar a regularizagdo dos
lotes, &gua, luz, 6nibus. Entdo eu vivi, tanto na escola como no bairro, vendo as coisas
serem conquistadas e irem acontecendo. Entdo néo tinha nada pronto. Entéo a luz teve
que lutar pra ter a luz. A agua... Tivemos que lutar para ter a agua. O asfalto veio
também mais ou menos nessa época, 84, 85. Entdo foram conquistas. A gente viveu esse
periodo sempre de conquistas. Entdo, a gente via muito a escola aberta de sabado. Bingo
de domingo. (Entrevista, 12/02/2010)

Por volta de 1986, parcela significativa dos moradores do Jardim se envolveu em
campanhas, como a do lixo: “A gente fez até um video ai, com a participa¢ao das escolas.

Uma coisa muito interessante. Participou assim umas trés mil pessoas” € teve como principal

objetivo “conscientizar o morador que o lixo tem que colocar num saco pro lixeiro colher e
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levar realmente pro lixo” (Entrevista de Nilson, 21/07/1990). De acordo com Alex, a
campanha do lixo ocorreu:

Porque néo tinha coleta de lixo oficializada, aparecia somente de vez em quando, e 0
pessoal jogava lixo em qualquer lugar, nos terrenos baldios! [...] Entdo juntou todas as
escolas do bairro, com envolvimento das professoras. J& tinha ocorrido uma em 1982 e
1986 e essa [campanha] é de 1988. A questdo da comunidade na vida e nos problemas
sempre foi presente, e isso ajudou; sempre quando houve demandas a participacédo da
populacéo ajudou, arregacava as mangas e participava; esse aqui [mostra na fotografia]
sou eu com o uniforme da escola municipal. (Entrevista, 16/04/2010)

Além disso, os moradores do Jardim se engajaram em outras reivindicacdes, como
uma linha propria de transporte coletivo e um posto de saude, porém essas realizagOes se
deram apenas no inicio da década de 1990.

O pessoal teve que brigar até pro 6nibus circular por dentro do bairro, porque ele
passava totalmente ao largo ali. Vocé lembra... Pegava... Ele pegava a rua e subia. O
pessoal... Ele ndo passava pelo bairro onde as pessoas moram. A CMTC [Companhia
Municipal de Transportes Coletivos]... Teve uma luta la que “vocé tem que circular por
dentro, porque os moradores moram aqui, eles ndo moram naquela rua’. So tinha dois
pontos de dnibus dentro do préprio bairro, né. Um pouco... Um pouco assim. (Entrevista
de Alex, 12/02/2010)

Em decorréncia dessas movimentagdes, atualmente o bairro pode ser descrito por
calcadas estreitas, casas assobradadas com garagem beirando o asfalto da rua, pequenos
comércios como cabeleireiros, padaria, mercadinho, banca de revista, casa lotérica e mecanica
de automoveis; conjunto residencial de apartamentos, igrejas e instalacdes de empresas. O
bairro também possui, em funcionamento, uma Unidade Bésica de Satde (UBS), uma Escola
Estadual (EE), uma Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), um Centro de
Educacéo Infantil (CEI) — antiga Creche — e uma Escola Municipal de Educacdo Infantil
(EMEI), além de uma escola particular. Ademais, ha uma linha de 6énibus que atravessa o
Jardim Felicidade, atendendo a solicitagdo de seus moradores quanto ao transporte local.
Apesar do crescimento do bairro, 0 mesmo se mantém predominantemente com
caracteristicas residenciais.

Podemos dizer que esse desenvolvimento do Jardim Felicidade contou com a
participacdo da comunidade e atuacdo da SAB. Com o passar dos anos a falta de organizacéo

coletiva e de movimentos reivindicatorios estagnou a expansdo que vinha marcando o local.

Ai se a entidade ndo fizer um trabalho de conscientizacdo do povo, de formagéo de
lideranga mesmo, vai chegar um tempo que o pessoal vai estacionando. Vai conseguindo
as melhorias e ai vai parando. E ai chega um tempo que s6 tem alguns gatos pingados,
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que € a lideranca ficando. E isso aconteceu um pouco aqui no Jardim. Depois do
fechamento da mineradora, asfaltamento do bairro quase na totalidade, a Creche, a
EMEI e a escola de 1° grau, estacionou um pouco. [...] Porque a entidade estava sempre
trocando de diretoria, cada ano que formava trocava o pessoal, e ai ndo conseguia tocar
o0s trabalhos, e ai era s6 a Sociedade Amigos de Bairro que desenvolvia os trabalhos.
Como era um bairro pequeno, ndo tinha mais outras entidades. (Entrevista de Nilson,
21/07/1990)

Nessa retomada da pesquisa e retorno ao bairro vimos que a SAB esta praticamente
desativada. Nesse periodo foram criados outros organismos, com o intuito de atender a outras
demandas da populacéo, reverter esse quadro de estagnacdo das lutas politicas e mesmo para
retomar a intensiva participacdo popular que caracterizava os residentes no Jardim Felicidade,
tais como: a Associacdo de Moradores da Favela — hoje nomeada como Associacdo dos
Moradores do Bairro — e a Associagdo Comunitaria, vinculada a escola particular.

A Associacdo de Moradores do Bairro atualmente conta com o trabalho efetivo de um
de seus primeiros fundadores e seus filhos. E bastante ativa e oferece cursos gratuitos a
comunidade, como os de pintura, informatica e capoeira; no entanto, possui poucos
voluntarios para atender a crescente demanda. Nosso caminho até o conhecimento da
Associacao de Moradores foi tragado de modo bastante peculiar.

Em uma das visitas ao bairro, que realizamos com o intuito de congregar maiores
informac@es sobre os sujeitos que participaram dos estudos de caso apresentados na pesquisa
de Patto (1990), conversamos com um dos residentes — um senhor dono de um bar préximo a
EMEF — que sugeriu a busca de documentos e enderecos dos sujeitos que procuravamos na
Associacdo de Moradores do Bairro. Foram realizadas algumas visitas a essa Associacao, nas
quais fizemos a leitura dos materiais disponiveis: atas de fundacdo, registros de reunides,
controle de financas e movimentos reivindicatérios da década de 1970 e 1980. Esses
materiais, a nosso ver, constituem-se como fontes historicas bastante ricas que indicam e
ilustram a luta dos moradores para a conquista das melhorias mencionadas anteriormente.
Apo6s conversas com esse fundador e ex-presidente da Associagdo, ele nos indicou a
Sociedade Amigos do Bairro (SAB) como um organismo no qual provavelmente
encontrariamos registros de antigos moradores e, consecutivamente, das familias dos sujeitos
que procuravamos. Foi nesse contexto que nos deparamos com a real situacdo e intensa
transformacéo da SAB.

A SAB estd praticamente desativada, 0s eventos e as reunides destinadas a
comunidade s&o raros em seu espaco. Além disso, seu presidente pediu desligamento do cargo
em decorréncia de conflitos e ameacas de morte que sofreu de algumas pessoas do bairro apos

ter feito um boletim de ocorréncia na delegacia de policia indicando 0s responsaveis por uma



81

festa dada na SAB que resultou na depredacdo do local. Como o acesso a SAB esté
dificultado, fomos a casa desse presidente, conforme indicacdo da Associagdo de Moradores,
na tentativa de buscar materiais correspondentes as familias que procurdvamos.

Nessas buscas localizamos o presidente da SAB, que mantém em sua residéncia os
escassos registros feitos predominantemente na década de 1980 e inicio dos anos de 1990, que
infelizmente estdo malconservados, afetados sobretudo pela umidade. Neles encontramos
alguns indicios favoraveis a localizacdo dos familiares dos sujeitos desta investigacdo, como
assinaturas de atas e endere¢os; contudo, os dados ndo permitiram precisar o local em que
essas familias se encontravam, uma vez que algumas informacGes estavam ambiguas, além de
desatualizadas. Houve mudancas de nomes de rua e os procedimentos de registros em atas
foram interrompidos na década de 1990, ndo havendo dados atuais sobre os moradores do
bairro.

Outra organizagdo que, diferentemente da SAB, encontra-se em funcionamento
efetivo, € a Associacdo Comunitaria, com sede na escola particular do bairro. Essa
organizacdo oferece cursos a comunidade, que vao desde reforco nas atividades escolares,
alfabetizacdo de Jovens e Adultos, até aulas de artesanato. Todos eles desenvolvidos
conforme a filosofia da prépria escola. Essa Associacdo surgiu, de acordo com Alex, no

seguinte contexto:

Nesse periodo até 1988 a gente estava passando pelo processo de redemocratizacao, as
pessoas estavam participando mais, a gente ja tinha resolvido um problema sobre a
mineradora. Em 1986 e 1987 ainda tinha, mas em 1988 ja ndo tinha mais. Naquele
periodo eu estava ja na 72 série. Depois eu vim estudar aqui numa escola meio disputada,
mas fiquei somente meio semestre, em Pinheiros. Depois voltei para o bairro e fui
estudar na escola estadual do Jardim Felicidade o colegial e me formei em trés anos.
Tive contato com a professora N., ela foi importante na formacéao de muita gente. Estudei
na PUC, depois na USP, em 1998 estava terminando a minha graduacdo, em 1999 eu
estava fazendo licenciatura na Faculdade de Educacéo. Logo apos, voltei a atuar junto
com a Sociedade Amigos de Bairro, porque... com um grupo de pessoas que a gente
sempre se encontrava no 6nibus, no mesmo horario, a gente estava meio preocupado,
porque a gente estava se formando e poderia dar alguma contribuicdo para o bairro.
Entdo a gente ingressou na SAB e procurou a diretoria para saber o que eles estavam
fazendo e o senhor M., que era o presidente na época, ele nos convidou para participar e
disse: ‘esta aberto para vocés participarem’... Eles estavam dispostos a receber a gente e
comegamos a atuar. Em 1999 fizemos essa retomada.

Como esse impulso dado por jovens moradores do bairro, ha o resgate dos

movimentos sociais.

O interessante foi que junto a issO a gente separou as pessoas para procurar uma
lideranca do bairro ou uma atividade para ver como se encaixava e se organizava para
fazer uma amarracéo dos trabalhos para saber como contribuir de forma melhor. Entdo,



82

alguns foram procurar a igreja, outros foram procurar a Unido dos Moradores
[conhecida atualmente como Associacdo de Moradores] e eu fui procurar o colégio
porque eu morava mais perto do colégio e eles queriam saber o que eu queria fazer e eu
queria saber o que eles estavam fazendo. Entdo me colocaram em contato com uma
senhora, que era uma antiga professora da escola municipal que tinha sido contratada
pelo colégio particular para desenvolver um trabalho social para o colégio. Isso era uma
obrigacdo do colégio dentro da proposta pedagégica daquela escola, e estavam
procurando uma pessoa... [...]. Entdo ela fez essa ‘ponte’ [...]. A entidade nasce e minha
participacao foi desde o inicio em abril de 2000; em 1999 quando cologuei em pratica
meus trabalhos na Sociedade Amigos de Bairro. Eu estava desenvolvendo um projeto de
alfabetizacdo de adultos. [...]. L& eu levei esse trabalho para a Associacdo Comunitéria
em 2001, ele nasceu 14 na Associacdo Comunitaria, mas o processo de formacgdo do
curso, para ser levado para la, passou por uma reformulagdo porque a proposta da
Associacdo Comunitéria era além de fazer um trabalho com as criangas, fazer também
um trabalho conjunto com os pais. [...] A crianca fazia la: capoeira, musicalizagao,
tecelagem, mas os pais... Foi detectado nas reunifes que eles ndo tinham condigdes de
dar suporte educacional por falta de alfabetizacdo, ou de outra ferramenta; entéo eles
vinham a noite para a educacdo de jovens e adultos e a gente fazia uma triagem e via
aqueles que tinham mais dificuldade ficavam numa sala comigo e os que ja tinham algum
letramento ficava em outra sala com outro grupo. (Entrevista, 16/04/2010)

Recuperar brevemente a historia do bairro, de suas lutas e da situacao atual ajudou-nos
a entender o cotidiano local e o contexto em que se desenvolveram as vidas de seus
moradores. Tornou-se evidente, para nds, o quanto a historia local perpassa a historia de vida
daqueles que vivenciaram ou vivenciam o Jardim Felicidade. As palavras de Alex indicam
essa intersecgdo: “eu tenho um carinho, eu tenho um carinho pelo bairro, por tudo. Fago
atividade no bairro justamente, um pouco, por causa disso. Estudei a minha vida inteira em
escola publica, até na universidade, ndo teria porque deixar de ajudar as pessoas”
(Entrevista, 12/02/2010).

A trajetoria de vida de Alex e os depoimentos de moradores que apresentamos neste
trabalho trazem elementos que complementam e atualizam as informagdes sobre a
constituicdo da populacdo que residiu ou reside no bairro, as transformacdes e melhorias do
Jardim, a participacdo popular e as lutas da SAB e das Associacdes. Essas historias se
entrecruzam, como ja vimos brevemente no caso de Alex e veremos na continuagdo deste
capitulo, com a apresentacdo dos estudos de caso desenhados por Patto (1990) seguida da
indicacdo dos rumos que essas trajetorias tomaram. Antes, contudo, é necessario conhecermos
um pouco sobre a escola municipal do Jardim, mais especificamente uma de suas salas de
aula, a classe considerada “fraca”, em que nossos sujeitos vivenciaram suas reprovacoes.
Assim, a seguir, retomamos a sala de aula acompanhada e descrita na obra de Patto (1990),
recorrendo as palavras da propria autora, com o0 intuito de a expormos o mais fielmente

possivel.
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3.2 Asalade aula

No ano letivo de 1983 uma 12 série do ensino fundamental da escola municipal do
Jardim foi acompanhada em seu cotidiano. Essa era a classe dos “repetentes fracos”,
composta pela professora e 33 criancas — dentre as quais Angela, Augusto, Nailton e
Humberto —, que diariamente se dirigiam & escola para o inicio das aulas as 11horas (PATTO,
1990).

Nessa sala, todos os alunos, excetuando-se quatro, foram reprovados a0 menos uma
vez, sendo que seis cursavam essa mesma serie pela segunda ou terceira vez sucessiva. De
acordo com a descri¢do de Patto (1990, p. 270), algumas criangas “[...] vieram de uma classe
de ‘preparagdo para a alfabetizagdo’ formada no ano anterior”, isto ¢, de um grupo condenado
“a reprovagdo desde o inicio do ano a partir de critérios questionaveis. Quase todas sao
portadoras de uma histdria escolar marcada pelo fracasso” € compunham a turma que nenhum
professor queria. A docente responsavel por essa sala naquele ano foi convencida a assumi-Ia,
por insisténcia da assistente pedagdgica da instituicao.

Apesar da experiéncia de docéncia tanto no estado como na prefeitura, essa professora
ndo tinha planos de lecionar em uma sala de primeiro ano, “principalmente porque esta série
limita as possibilidades de faltas dos professores, aléem de requerer maior dedicacdo em
termos pedagogicos” (ibid., p. 271). Além disso, a docente ndo se encontrava entre as mais
valorizadas pela equipe escolar, as quais sdo destinadas as melhores classes. A professora era
pouco assidua e autoritdria. Segue-se, entdo, uma ldgica incongruente: aos alunos
“‘desenganados’ designam-se professores considerados menos eficientes. Desta forma, a
produtividade da escola, precariamente expressa em numeros de aprovados, ndo sofre
prejuizos: ndo se desperdigam ‘bons’ professores com ‘maus’ alunos nem ‘bons’ alunos com
‘maus’ professores” (ibid., p. 271).

Quando iniciou sua participacdo na pesquisa realizada por Patto (1990) em 1983, a
professora que seria acompanhada durante o periodo letivo logo informou a pesquisadora que
em sua classe havia 14 criangas problematicas que seriam reprovadas — nas quais se incluiam
0s quatro participantes dos estudos de caso — por ndo terem condicOes de aprender o minimo
necessario a aprovacao. O que é admiravel nessa predicdo € o0 més em que ela foi feita: maio.
A incriminacdo e desqualificacdo das criancas estavam, nesse caso, a servico da docente;

porém, em outras situagoes, também se localizava o “problema” nas familias de seus alunos:
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[...] é nervoso, € fraquinho, é desinteressado, é timido, é vadio, falta muito, a
mée é desleixada, é paraddo, abandona a escola, é doente, é preguicosa, tem
pronuncia de nordestino, o pai foi preso, € mimada, € descoordenada, 0s pais
sdo separados, a mae ¢ doente, parecia ‘pancada’ mas ¢é preguicosa.
(PATTO, 1990, p. 279)

Essas desqualificacdes das criancas e suas familias eram permeadas por preconceitos e
esteredtipos que subjaziam o discurso da professora. Foi nesse contexto e imersos a essas
préaticas que os alunos dessa sala vivenciaram a escola em 1983. Ao término do ano letivo
Angela, Augusto, Nailton e Humberto foram novamente reprovados, sem muita surpresa, uma
vez que até mesmo a professora de reforco informava que os deficientes da classe eram
Angela, Nailton e Humberto. Naquela oportunidade Augusto escapou ao rétulo. No entanto,
encontrava-se “entre as criancas que a orientadora educadora educacional, com sua autoridade
de especialista, rotulou como incapazes, a despeito do parecer contrario da professora” (ibid.,
p.299). No caso de Humberto, houve seu encaminhamento a uma classe especial. Os demais
permaneceram na 1* série “fraca”. No ano seguinte, em 1984, essas quatro criancas foram
acompanhadas fora da instituicdo escolar. Vejamos suas historias e os desdobramentos das

mesmas.

3.3 A histdria de Angela

3.3.1 A historia contada ha 25 anos: apontamentos a partir do estudo de caso

A primeira das quatro histdrias de reprovacéo escolar investigadas por Patto (1990) foi
a de Angela, que nasceu em 1974, sendo a primeira dos seis filhos de um casal de nordestinos
que em 1971 chegaram a So Paulo em busca de melhores condicdes de vida.

Nesse contexto, Angela cursou o pré-priméario no bairro em que morava, onde
também iniciou o ensino fundamental. O ingresso na 12 série se deu aos sete anos de idade,
em 1982, mesmo ano em que sua mée dava luz ao quinto filho. Desde o inicio do primeiro
ano foi rotulada como “nao pronta”, sendo logo direcionada para uma sala mais fraca. Na
ocasido da pesquisa de Patto (1990) a aluna cursava pela terceira vez a 12 série do ensino
fundamental.

Com relacéo aos aspectos familiares, um dos pontos marcantes na historia de Angela

era a confusdo de papéis entre mie e filha. Angela era incentivada pela mée a realizar a
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limpeza da casa e a cuidar dos irmaos. Na perspectiva da mée, “Angela foi reprovada pela
primeira vez porque ndo teve ‘oportunidade’ de aprender, devido as faltas que deu por preferir
ficar em casa ajudando” (PATTO, 1990, p. 354).

O estudo de Patto revelou-nos que além do local ocupado no cenario familiar, Angela
era alvo de préticas docentes estigmatizantes, que contribuiam para acentuar suas dificuldades
durante a escolarizacdo. Dentre elas, destacamos 0 modo como se fazem observacGes ou
criticas negativas sobre o desempenho escolar da crianga; o incentivo a separacdo de amizades
(uma professora incentivou a separacdo de Angela e sua amiga, justificando que essa teve um
“estalo”, enquanto Angela “estacionou”); o encaminhamento de alunos considerados
“problematicos” para a avaliagdo psicologica; e a participagdo involuntaria de alunos em
projetos de reforco.

Com isso, Angela passou a demonstrar uma crescente apatia pelas licdes e, em
contrapartida, intensificou a realizacdo de tarefas domésticas como forma de demonstrar suas
capacidades e inteligéncia. Nesse caso especifico, a autora evidenciou que a responsabilizacdo
pelo fracasso escolar era atribuida, pelos educadores, aos pais e as condi¢bes de vida da
crianca.

No entanto, ap0s as visitas realizadas pela pesquisadora, constatou-se que Angela
possuia plenas condicdes de se desenvolver cognitiva e afetivamente, sendo considerada uma
crianca observadora, criativa e ativa em suas atividades ludicas ou mesmo em suas tarefas
didrias. Gragas a uma professora nova na escola, que assumiu a classe “fraca” em 1984 e
buscou conhecer os alunos por si mesma, sem procurar se valer dos “rotulos” atribuidos a
cada aluno, Angela foi promovida ao final daquele ano para a 22 série do ensino fundamental.
“Foi, portanto, por obra do acaso que Angela escapou de mais um ano letivo no qual
continuaria a ser considerada incapaz de aprender a ler e escrever, a ser submetida a
atividades sem interesse e novamente reprovada, 0 que poderia ter encerrado na 12 série sua
histéria de escolarizagdo” (PATTO, 1990, p.363). Mas Angela deu continuidade aos estudos
para além da 22 série?20 Como passou a se relacionar com a escola? Como conseguiu conciliar

0 estudo com as atividades domésticas a ela atribuidas?

20 Sabjamos que Angela tinha cursado até pelo menos a 5% série e que seu pai havia falecido
tragicamente em um acidente pouco tempo apds o término do estudo de caso. Essas informacbes
foram obtidas circunstancialmente por Denise Trento Rebello de Souza, no &mbito da realizacdo de
outro projeto de pesquisa realizado cinco anos depois de concluidas as visitas & casa de Angela.
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3.3.2 A histéria revisitada

A primeira etapa desta pesquisa constitui-se da localizagcdo dos enderecos nos quais as
familias moravam na época da pesquisa de Patto (1990). A opcdo inicial foi a de procurar por
Angela, dado 0 acesso a seu antigo endereco e registros de observacio que datavam de 1984.

Para nossa surpresa, Angela foi encontrada no mesmo endereco em que residia em
1984. Diante disso, apresentamo-nos e explicamos o motivo da visita — 0 interesse em
conhecer os desdobramentos de sua trajetdria escolar apos o estudo de caso realizado ha 25
anos. Angela mostrou-se surpresa com a procura e, ainda no port&o da residéncia, principiou a
contar com detalhes alguns momentos que recordava quando das visitas domiciliares em
1984. Convidou-nos a entrar e fomos prontamente recebidas em sua casa, construida no fundo
da casa de sua mae.

Aparentou certa satisfacdo e felicidade ao contar-nos os trajetos e os percalcos que
marcaram suas vivéncias. Para nos auxiliar a responder algumas das questfes que nos
inquietavam e que instigaram o retorno ao estudo de caso, realizamos seis encontros nos
meses de maio, junho e julho de 2007, que tiveram duracédo de cerca de duas a trés horas cada.

Atualmente Angela est4d com 36 anos de idade, cabelos longos e castanhos, olhos da
mesma cor, magra e de estatura mediana. Define-se como tendo a aparéncia de uma menina, e
realmente aparenta ser jovem.

No decorrer das visitas pudemos conhecer um pouco mais sobre Angela, que se
descreve como uma pessoa extremamente vaidosa:

Parece-me que Angela (assim como sua mée) valoriza bastante a aparéncia. Angela disse
novamente que se ‘olha 24 horas por dia no espelho’ e que gosta de ‘usar batom, logdes
para cuidar da pele, cremes para hidratar os cabelos, unhas bem feitas e esmalte’. Com
essa preocupacdo por manter uma aparéncia jovial e bem tratada, conta que chega a
‘tomar banho com 4gua quase fria para ndo estragar a pele’ e a ‘ndo se expor ao sol para
ndo adquirir rugas’. Além disso, relatou-nos: ‘adoro joias, principalmente brincos de
ouro’. Seu desejo, apés a compra de um reldgio, era o de juntar ‘cada centavinho’ para
comprar um par de brincos de diamantes. No entanto, nesse interim, precisou comprar
seus Oculos, pois 0s necessitava, mas ndo utilizava desde a infancia. (Visita & casa de
Angela, registro de memoria, 16/05/2007)

Ademais, contou-nos que se sentia deprimida e com profunda tristeza; chegou a chorar
compulsivamente durante algumas entrevistas. Presenciamos também ocasies em que
Angela demonstra-se extremamente alegre, cantando aos gritos e sem parar. Por isso, cada
visita/entrevista nos despertava o sentimento de incerteza e de curiosidade sobre o que nos
aguardava. Assim, na tentativa de esbogar respostas as indagacgdes iniciais, buscamos

reconstruir, a seguir, a historia que Angela nos relatou.
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O contexto familiar

Angela é a mais velha de oito irm&os. Descreve seu pai como uma pessoa de origem
humilde que ingressou no trabalho rural logo na infancia, aos nove anos de idade. Considera
esse inicio precoce e decorrente do fato de seu avo ser uma “pessoa preguicosa’ que colocava
os filhos para trabalhar. Com isso, seu pai tinha que cuidar dos nove ou dez irm&os por ser o
mais velho: “Entdo foi essa infancia, entdo acho que passou de gera¢do pra gerag¢do, vocé
entendeu?”.

Angela lembra-se do pai como uma pessoa triste e dedicada a trés servigos —
trabalhava em uma empresa, tinha um bar e, aos domingos, vendia porcos na feira — como um
meio para trazer conforto para a esposa e os filhos. Entretanto, a vida de seu pai teve um
desfecho tragico. Faleceu em 1985, aos 33 anos de idade, apds um acidente de moto. As
causas do acidente sdo relembradas com tristeza por Angela “acho que ele bebeu e acho que
ele foi desviar do cachorro e bateu a cabe¢a dele no poste”.

Essa morte repentina abalou intensamente a familia de Angela, sobretudo
financeiramente, pois a estrutura era marcada por uma rigida definicdo de papéis, sendo seu
pai, o chefe da familia, aquele que tomava as decisdes sobre seus membros e ndo consentia
que sua esposa trabalhasse. Por isso, ele era a Unica pessoa que trabalhava para prover o
sustento familiar.

Em uma das conversas com a mée de Angela, ela nos contou que 0 esposo Vivia uma
vida de solteiro: consumia bebidas alcodlicas e voltava tarde para a casa. Dessa forma,
ajudava-lhe apenas financeiramente na criacdo dos filhos, a ponto de sua presenca no grupo
familiar ser considerada rara. A mae de Angela percebeu a necessidade de buscar um emprego
para “colocar alimentagdo dentro de casa”, pois a partir de entdo estava sozinha para criar
aos filhos. Foi assim que batalhou e conseguiu trabalho lavando e passando roupa para casas
de familia; episodio que nos relata ¢ ao qual acrescenta que “a vida em S&o Paulo ndo €
facil”.

Enquanto a mée trabalhava fora, Angela assumia as responsabilidades pela casa e
pelos irm&os. Relata que assim que saia da escola seguia para a residéncia, onde tinha que
cuidar dos afazeres domésticos e dos irméos. Essa relacdo com o trabalho iniciou-se logo na

infancia e vem imbuida, em sua fala, da precisdo de ajudar a familia. A explicacio que Angela
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encontra para tal atitude é a responsabilidade que sentia em “ser dona de casa” por ser a irma

mais velha:

Entdo eu era aquela pessoa que me preocupo... Até hoje eu me preocupo com a casa.
Entdo aquela crianca de dez anos, que se preocupava muito de arrumar a casa, de
cuidar dos meus irmaos e eu acho que eu ndo me preocupava em estudar, de ir pra
escola. Eu me preocupava s6 com isso. Acho que a minha vida era s6 isso. Sé dedicada a
ser uma dona de casa [...].

Desde os meus 11 anos, que eu sempre fui a dona de casa [...] €, tipo assim, 0 modo de
falar assim aquela pessoa que so limpava a casa.

Angela considera esse momento vivenciado logo ap6s a morte do pai como um
periodo de dificuldade, que nos é relatado de modo emocionado. Sua mée recebia uma pensao
em decorréncia da morte do marido, que trabalhou por mais de 10 anos com carteira assinada
em uma firma. Nesse sentido, mesmo apds o falecimento do esposo, e apesar das inimeras
atribulagdes para criar os filhos, sua méde ndo esteve totalmente desamparada financeiramente.
No entanto, relembra que nessa ocasido sua familia chegou a passar fome, uma vez que nao
tinham condigOes para comprar alimentos suficientes para todos. Nesse contexto, 0s irmaos
comecaram a se espalhar (ou serem espalhados) pelas casas de parentes, principalmente dos
tios e tias da familia paterna.

Angela referiu-se ao fato de ela e os irméos terem sido tratados como “bolinhas de
gude”, na medida em que foram “jogados” na casa de parentes para 0s quais tinham que
trabalhar intensamente nos afazeres domésticos em troca de comida. A familia permaneceu
um longo periodo nessas condi¢fes. Por iniciativa de um tio paterno, que os auxiliou nesse
momento conturbado e de muitas necessidades, a familia reuniu-se novamente na casa da mae
de Angela.

Atualmente, a residéncia da familia sofreu algumas modificacGes: foi ampliada de uma
cozinha, um banheiro e um quarto, que também desempenhava a funcdo de sala, para um
sobrado — no qual um dos cdmodos funciona como saldo de cabeleireiro2! — e uma casa nos
fundos. De certa forma, pode-se dizer que a casa acompanhou o crescimento da familia. Em
comparagdo com as demais moradias da rua, a casa de Angela e de sua familia aparenta ser a
mais simples externamente, com muito por se fazer, embora seja de alvenaria. A garagem néo
estd terminada, ha apenas uma estrutura de colunas e alguns ferros.

Com excecdo de um dos irmaos, que se casou e hoje mora em outra residéncia, e de
uma irma, que atualmente mora nos Estados Unidos com outra familia, todos os demais

(irmé&os e sobrinhos) residem no mesmo local.

21 Atualmente o saldo ndo estd mais em funcionamento.
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No ano de 1994, Angela conheceu seu atual marido, uma pessoa 20 anos mais velha
do que ela, com quem tem dois filhos: um menino de 13 anos que estuda na Escola Estadual
do Jardim Felicidade, e teve uma reprovacdo na 42 série, e uma menina de cinco anos, que
cursa a pre-escola no bairro do Jardim. O casal e seus dois filhos moram em pequena casa dos
fundos localizada no mesmo terreno.

Angela revela certo incdmodo com o fato, dizendo que chegou ao ponto de pensar em
vender 0s moveis para comprar um terreno proprio onde pudesse construir uma casa em que

i3]

“caibam os moveis direito”, porque precisou vender uma mesa de seis lugares e quatro
cadeiras em decorréncia da falta de espago para tanto; assim, ficou apenas com duas cadeiras.
Além disso, em relacdo ao casamento, Angela acredita vivenciar algo muito semelhante ao
gue ocorreu com seus pais. Conta-nos que se identifica com seu pai, apesar da forte
semelhanca com a historia da mée: o marido de Angela, assim como ocorria com o pai dela,
tem problemas com o consumo de bebidas alcodlicas e, em decorréncia disso, chega a ter um
comportamento agressivo com ela, que reafirma inimeras vezes a infelicidade vivida em seu
casamento. “Entdo eu acho que até hoje o que passou comigo tda passando... 0 que passou
com o meu pai td passando comigo”. O esposo de Angela financia as despesas familiares e
ndo deixa faltar comida para ela e seus filhos, mas Angela se mostra infeliz com ele, assim
como sua mae se sentia frustrada e insatisfeita com o casamento.

O relato de Angela é permeado por falas que revelam a decepcdo e a frustragio no
relacionamento com o marido e que indicam um forte arrependimento por nédo ter se casado
com um jovem com quem se relacionou anteriormente. O rapaz, estudante universitario que
Angela conheceu em um bar proximo a Universidade de S&o Paulo, fez parte de uma época de
sua vida lembrada com muita saudade. Periodo em que viveu um relacionamento prazeroso,
distinto dos demais que teve em sua vida.

Por vezes, sente-se na incumbéncia de se comportar de modo submisso, como
evidencia em seu relato:

Porque o pai dos meus filhos falou ‘Angela, vocé tem que fazer isso, tem que fazer
aquilo, tem que fazer comida, tem que fazer isso’, eu tinha que fazer aquilo, porque ele é
chato. Quando ele bebe, ele é chato, ele... Vixe [...] ‘Ndo, mas vocé tinha que fazer
macarrdo, vocé tem que fazer isso, vocé tem que fazer aquilo’. Puxa, eu estudava, eu

fazia 0 meu curso ano passado, eu tinha que fazer, deixar a casa em ordem, d& comida
pros meus filhos, eu tinha que procurar servico e deixar tudo.
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Angela, assim como muitas mulheres, desenvolve uma jornada de trabalho intensa,
que engloba o trabalho domestico, o cuidado com os filhos e 0s estudos?2.

Em relacdo a situacdo de trabalho da familia, todos os irmédos que residem no local
trabalham — os empregos sao diversos: cabeleireiro, mecanico, pedreiro — e ha alguns anos sua
mée iniciou um trabalho informal, com vistas a contribuir com o orgamento familiar. Trata-se
de um trabalho de vendas por catdlogo, que acredita ser um bom servico, embora precise ser,
como se denomina, “muito batalhadora” para revender em quantidade satisfatoria. Destaca
que teve alguma complicacdo com relacdo ao pagamento das mercadorias, mas é dai que
provém o seu sustento e o de sua familia, por isso, ndo pretende desistir das vendas tdo cedo.
Revela-nos, entdo, a estratégia de uma pessoa analfabeta para lidar com a atividade de compra
e venda: ao chegar a um valor ndo muito alto (por volta de cem reais), encerra a fase de venda
e faz o pedido. Desse modo, encontrou uma forma de minimizar os riscos de perda financeira.

A mée de Angela consegue realizar bem as vendas por catalogo, mesmo sendo esse
um servico que pressupde habilidades béasicas de leitura, escrita e pequenas operacdes
matematicas. Tendo em vista a situacdo familiar e a luta diaria empreendida para criar 0s
filhos, a mae de Angela precisou abandonar as aulas de alfabetizacdo que havia iniciado
proximo a época da morte do marido. Assim, ndo conseguiu realizar o sonho de estudar e
continuou a enfrentar com dificuldade as barreiras impostas pela sociedade letrada.

Um exemplo desse fato pdde ser presenciado em uma de nossas visitas, quando nos
mostra uma lista de compras e diz que se trata dos alimentos que precisa comprar para a
familia. Para explicar a sua confeccdo, a mie de Angela nos conta que chegou a participar do
curso de alfabetizacdo oferecido no bairro do Jardim, entretanto, ndo p6de dar continuidade
aos estudos, pois precisava cuidar dos filhos e da casa. Em vista disso, para fazer a lista de
compras precisa pedir a uma pessoa que saiba escrever.

Em uma das oportunidades que pudemos conversar um pouco mais com a mae de
Angela, ela nos relatou que parte substancial do que ganha vendendo produtos do catalogo é
destinado aos gastos com alimentacdo. A mae de Angela se refere ao fato de ndo possuir um
guarda-roupa e que deixa as roupas no chdo. Para mandar fazer um guarda-roupa, segundo
ela, seriam necessarias seis placas de madeira com o custo individual de cerca de R$ 60,00.
Assim, faz as contas mentalmente para saber quanto gastard: primeiro soma 60 mais 60 e
rapidamente nos responde que daria 120, depois da continuidade as contas e fala que gastaria

R$ 360,00. Ao final das visitas, e em meio a batalha cotidiana para sobreviver, sua mée relata

22 Abordaremos a relagio de Angela com os estudos mais detidamente em nosso préximo eixo, denominado de
A escolarizacgéo.
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com satisfagdo ter conseguido comprar o tdo desejado guarda-roupa e uma mesa na qual, de
acordo com ela, pde os pratos.

A cada visita que realizavamos para dar continuidade as entrevistas com Angela, sua
mée dava um jeito de aparecer na casa da filha para conversar conosco. Nessas ocasifes nos
levava frutas, oferecia o catalogo etc. Aproveitava 0 momento para também nos contar sobre
sua histdria, sua precisdo de trabalhar e cuidar da casa, referida, como fazia ha 25 anos, como
“casa de pobre”. Ademais, 0 modo como encarava o0 trabalho correspondia, em sua
concepcao, ao modo como as pessoas “do Norte” lidam com ele, pessoas trabalhadoras.
Nesse momento, alude a um antigo sonho de um dia poder voltar para sua cidade natal, na
Bahia. Chega até mesmo a dizer que ndo sabe o motivo de ainda estar aqui em S&o Paulo.
Além disso, também alimenta o velho desejo de poder aprender a escrever e ler.

Durante o tempo em que realizamos o trabalho com Angela, sua mée constantemente
buscou oportunidades para nos contar a sua experiéncia, o sofrimento vivido em S&o Paulo e
seu desejo de encontrar algum companheiro que possa lhe dar melhores condigdes de vida.
Lembra que aquele bairro permanece 0 mesmo desde que se mudou para 14, em 1973, e
reafirma que seus moradores sdo pessoas pobres, mas muito trabalhadoras.

Em novembro de 2009 a mée de Angela faleceu em decorréncia de doenca de Chagas,
da qual foi portadora por muitos anos.

A escolarizacéo

Angela ingressou na pré-escola em 1981 aos seis anos de idade. Suas lembrancas
sobre esse periodo sdo bastante escassas, dada a distancia temporal que atualmente a separa
dos acontecimentos vivenciados. As recordagdes mais intensas e latentes referem-se a sua
primeira professora descrita em detalhes “usava dculos, branquinha, cabelos preto, e eu me
lembro”. Desse periodo as lembrancas materiais foram se perdendo, a Unica fotografia que
possuia como recordacdo do momento que antecedeu seu ingresso na 12 série na escola
municipal do Jardim Felicidade sumiu inexplicavelmente trés anos depois, com a morte do
pai, pois era ele quem guardava o retrato do “prézinho”.

Na 12 série recorda que fora reprovada consecutivamente e, até hoje, busca entender o
motivo das muitas reprovaces. Como néo se lembrava muito bem, perguntou para sua mée as
razdes desse acontecimento e obteve como resposta a afirmacgéo de que, quando crianca, tinha

um problema.
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Na percepcdo de Angela as reprovacdes ocorriam porque, naquele tempo, precisava
fazer os servigos domeésticos e cuidar dos irmaos, o que contribuia para que o tempo destinado
aos estudos se restringisse cada vez mais. Assim, a 12 série foi vivida com poucas lembrancas
dos professores, dos colegas, da escola... O que se modifica quando relata as experiéncias
escolares da 22 série, na qual ingressou em 1985, aos 11 anos de idade. Desse periodo as
recordagfes mais marcantes sdo relacionadas aos professores e suas praticas pedagogicas: “eu
lembro da professora Grace que ela, por exemplo, acho que eu ficava baguncando, néo sei.
Saia muito da cadeira e ficava la. Ai ela pegava, amarrava. Amarrava com a cordinha, sabe,
‘Vvocé vai ter que fazer a ligdo’”.

Apesar de condutas pedagdgicas nem sempre adequadas, conforme o relato de Angela,
ela teve um bom desempenho escolar, passou de ano, aprendeu. Lembramos que sua
aprovacao ocorreu no momento em que uma professora nova na escola assume a classe
“fraca”. Essa professora representou, portanto, um dos primeiros encontros importantes em
sua vida escolar, que colaboraram para a alteracdo dos rumos que vinha tomando até entdo.
Os impactos positivos dados por esse acontecimento e pela aprovacdo no final de 1984
contribuiram para que Angela deslanchasse nos estudos e ndo fosse mais reprovada ao longo
de sua trajetoria escolar, mesmo vivenciando situacfes adversas, como o falecimento de seu
pai em 1985, a responsabilidade de cuidar dos irmdos e da casa, a necessidade de realizar
trabalhos domésticos na residéncia de parentes; restando pouco tempo para 0s estudos e
brincadeiras.

Cabe destacar que na fala de Angela seu pai aparecia como quem estimulava 0s
estudos e uma figura com a qual ela se identificava. Apos a morte do pai, Angela se sentiu
extremamente abalada, mas encontrou em uma tia paterna e em seu marido o reconforto e
incentivo para prosseguir os estudos:

A minha tia fazia assim ‘vocé ajuda a tia que a tia vai comprar caderno pra vocé’. Minha
tia comprou caderno pra mim, estojo. Eu tenho até hoje uma caneta e uma lapiseirinha.
Eu acho que tinha 12 anos, até hoje eu guardei a caneta. Ta por aqui. Ai ela me deu uma
caneta e uma lapiseira, tipo assim, junta com uma borracha. E me deu estojinho, me deu
caderno e falou assim ‘a tia quer que vocé estuda pra vocé ser uma mulher bem
inteligente, ndo como eu’. Porque a minha tia é assim, ela foi aquela pessoa analfabeta e
depois ela voltou de novo a estudar e ela tirou a carta dela de motorista. Vocé entendeu?
E ela... a minha tia foi aquela pessoa que me ajudou.

Assim como reconhece a “ajuda” da tia, Angela sente gratidao ao marido dela, pois era

ele quem lhe ajudava nos estudos, com destaque para a matematica, matéria para a qual esse



93

tio Ihe passava exercicios de modo a auxiliar a decorar a tabuada. Conta-nos que até hoje se
lembra da tabuada.

De sua escolarizacdo — sobretudo da 5 série — Angela guarda a lembranca de ter sido
uma aluna aplicada nas tarefas escolares, apresentando um comportamento que lhe rendia
poucas amizades, era quieta e fechada, ndo gostava de falar de si aos outros. Nos recreios
permanecia sozinha, em seu canto, encostada junto as grades do portéo da escola.

No entanto, entende que essa conduta em sala de aula era tida como favoravel pelos
professores, que a viam com simpatia por ser uma aluna disciplinada, que nao dava trabalho,

era submissa:

[...] minha mée ia sempre, ela ia 14 na escola municipal do Jardim para ver como que eu
estava bem. Eu falava ‘mde como que eu estou?’, ‘ah, vocé ta bem ffngela, mas vocé
tirou notas boas em comportamento, mas vocé tem que melhorar mais em Portugués, em
Matematica, e estudar um pouco mais’. ‘Ah, entdo ta bom mde!’.

Proximo aos anos finais de concluir o ensino fundamental, Angela teve a oportunidade
de cursar datilografia e teatroz3. O curso de teatro era idealizado como uma das Unicas
ocasifes em que poderia vir a se tornar uma “pessoa importante”, capaz de dar um futuro
melhor aos irmdos e & mae. No teatro, Angela conta que ndo demonstrava qualquer tipo de
desinteresse ou apatia, como sugeria seu comportamento na escola; pelo contrario, dedicava-
se para realizar seu sonho.

Apesar disso, optou por ndo prosseguir na carreira artistica, para a qual se inspirava na
atriz Isabela Garcia. No entanto, a técnica para decorar textos lhe foi Gtil e bastante empregue
no contexto escolar, especialmente quando precisava fazer provas. Em meio a desconfianca
dos professores que a questionavam sobre o fato de estar ou nao “colando”, como faziam os
demais alunos, Angela nos revelou que decorava toda a matéria e apresentava um bom
rendimento escolar.

Com o término da 82 série, mudou para a escola estadual do Jardim Felicidade, para
cursar o ensino médio. Nela iniciou o primeiro colegial em 1994, com o sonho de continuar 0s
estudos para ser veterindria ou administradora: “eu adorava, adorava ir pra escola estadual
do Jardim. E até hoje eu gosto de estudar e sei o que eu quero na minha vida”. Mas seu
sonho foi interrompido por uma gravidez inesperada, fruto de seu relacionamento com seu
atual esposo, um senhor que custeia as despesas familiares, tendo sido ele quem reformou e

ampliou a casa onde atualmente moram e a quem ela chama de “pai dos meus filhos”. A

23 Esse curso foi custeado por um homem mais velho que fez parte de sua vida nessa época. O contexto em que
eles se conheceram bem como as relagfes estabelecidas entre eles sdo percebidos por Angela como negativos.
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interrupcdo dos estudos ocorreu, pois ndo se sentia confortavel em ir para a escola gravida.
“Fiquei gravida do meu filho, fiquei toda inchada, ndo conseguia andar, mas minha gravidez
foi normal. Ai eu... mas sempre eu quando na escola estadual eu queria terminar 0s meus
estudos e seguir a minha vida, ser formada”.

Quando perguntada sobre quais atividades realizou ao longo da interrupgdo dos
estudos, que durou de 1994 a 2002, Angela afirma ter se dedicado a cuidar dos irmaos, da
casa e de seu filho, que acabara de nascer. Apesar disso, sua vontade de retornar aos estudos

crescia a cada ano:

Ah e eu aqui limpando essa casa, fazendo as coisas... ‘ah ndo, tenho que voltar de novo
para estudar’. Ai outra vez eu sonhei, eu sonhei que eu estava na escola. Falei ‘ih, o meu
sonho estd pedindo para mim voltar de novo’. E a mesma coisa... [...] Eu me lembro que
eu estava, tipo assim, numa mesinha, la... sentada na carteira, e estava na escola, assim,
na sala de aula. Ai eu falei assim ‘ai, acho que meu sonho estd mandando eu de novo
para ir voltar a estudar, terminar a minha missdo’.

Regressa a escola estadual do Jardim em 2002, dando continuidade ao 1° ano do
ensino médio e surpreendendo seus professores ao apresentar um bom desempenho e notas
altas, A e B, mesmo ap0s tantos anos afastada dos estudos. Em seu relato, a imagem escolar
gue apresentava, de uma aluna quieta, timida e fraca, foi superada e transformada para a de
uma aluna 6tima. Quando Angela buscou explicacBes para essa melhora significativa, nio
conseguiu encontrar respostas, mas afirmou que até seus professores nao entendiam como ela
se “desenvolveu tanto”.

Desse periodo relata a evolucdo no desempenho e a gratidao pelo aprendizado que a

escola lhe proporcionou:

Na escola municipal do Jardim eu aprendi que vocé tem que estudar. Porque da escola
municipal, antes de comecar a escola estadual, eu ja comecei na municipal e... de estudar
e correr atras do meu sonho, do meu sonho, que eu fazia curso de teatro, para ser atriz,
esse negocio de... eu tenho negdcio, uma carteirinha de atriz. Entdo eu aprendi tudo na
escola municipal. Da escola municipal fui pra estadual. Na estadual eu aprendi... Ai que
eu comecei a tirar as notas boas. Mas foi tudo da municipal, as minhas notas, 0s meus
sonhos de... Porgue na municipal, quando eu passei pra estadual, se eu ndo ficasse
gravida do meu filho talvez...

Em 2003, aos 28 anos, quando cursava 0 2° ano do ensino médio, nasceu sua filha. A
gestacdo foi permeada por algumas complicacdes, assim como o parto. No entanto, a vida

escolar de Angela n3o foi interrompida; desse modo, em 2004, concluiu o ensino médio no
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periodo noturno. Quando Ihe perguntamos sobre o que a levou a voltar estudar e continuar nos

estudos durante a segunda gravidez, Angela nos dé a seguinte explicagao:

Porque sem estudo vocé ndo chega a lugar nenhum. Vocé ndo imagina vocé ir sem
estudo, vocé é pisada pelas pessoas que tem estudo, principalmente a pessoa que tem o
curso superior gosta de pisar, gosta de desfazer da pessoa. Se acha que é todo
importante, entendeu? Ent&o vocé tem que crescer, vocé tem que procurar o melhor pra
vocé e pra sua familia, vocé entendeu? Eu sou assim. Eu sei 0 que eu quero da minha
vida. [...] ndo mudei nada. S6 mudei assim, que eu ndo sou feliz, que eu mudei assim, que
eu sou ambiciosa, sou muito vaidosa e sei 0 que eu quero da minha vida. E néo gosto de
ser pisada, porque eu conheci, olha, eu conheci uma psicéloga, uma psicologa que eu
consegui um emprego 14 em uma empresa, pois a psicologa pisou em cima de mim, eu
ndo aguentei eu falei ‘eu ndo vou trabalhar’. Eu ndo fui trabalhar. Foi meu, foi, deixa eu
ver, foi o primeiro dia, que ela pisou em cima de mim. N&o fui.

No ano seguinte prestou o exame do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), mas
ndo conseguiu uma boa pontuacéo, o que ndo fez com que desistisse de seu novo sonho: ser
nutricionista. Em 2006 iniciou um curso de computacdo, que foi interrompido por motivos
financeiros e por atritos entre Angela e a dona do curso. Ela conta que gosta de estudar, ndo
fala em desisténcia, mas em interrup¢ao do curso de computacdo, porque pretende voltar para
conclui-lo e aprender a usar a internet. Dentre as motivacdes para prosseguir os estudos da
destaque a exigéncia e seletividade do mercado de trabalho.

No inicio de 2007, Angela foi contratada temporariamente como operadora de caixa
de um posto de gasolina de uma grande rede de supermercados. Mesmo sem estar cursando o
ensino superior, aceitou o emprego ressaltando que o supermercado subsidiaria parte dos
custos da mensalidade dos funcionarios que cursavam faculdade. Assim, afirmou-nos que 0s
estudos sdo parte integrante e prioritaria em sua vida, uma vez que lhe indicam a possibilidade
de ingressar em uma instituicio de nivel superior e de conseguir um emprego melhor. Angela
tem planos de voltar a trabalhar em um dos supermercados dessa grande rede e, nesse mesmo
ano, realizou novamente o ENEM, exame para o qual estava se preparando ha algum tempo.
Entretanto, conta-nos que ndo conseguiu uma boa pontuacdo por conta de uma “praga” de
seu marido, que ndo quer que ela estude ou trabalhe para poder se dedicar aos filhos.

Diferentemente de seus irmaos, Angela nos conta que somente ela alimenta o desejo
de dar continuidade aos estudos e obter formagdo em nivel superior: “estudando assim, que
eu preciso [...]. Porque eu quero, se eu conseguir um trabalho eu quero entrar na faculdade.
Tem que dd uma estudada”. Assim, Angela explica que uma irma, parou os estudos na 22
série do ensino fundamental; um dos irmédos, mesmo tendo condic¢Oes financeiras para
terminar os estudos e cursar uma faculdade, por trabalhar ha dez anos em uma mesma

empresa, ndo pretende retornar ao 1° ano do ensino medio. Ja os demais irmdos possuem o
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ensino médio completo, estdo empregados e satisfeitos com os estudos realizados até o
momento.

Os irméos n&o tiveram as mesmas dificuldades (e oportunidades) de Angela ao longo
da escolarizacdo. Porém, ndo tiveram instigada a mesma vontade de obter a certificacdo em
nivel superior. N&o por acaso Angela se vé e nomeia-se como “uma mulher inteligente”.
Entretanto, por vezes, refere-se ao fato de querer ser uma mulher inteligente: “eu quero ser
uma mulher inteligente”. Diante da alternancia entre o ser e 0 querer perguntamos como ela
se via no momento atual, ao que abaixou a cabeca, pensativa, depois respondeu que era uma
“simples dona de casa”, “maltratada” € “humilhada”. Sentimento que associava
especialmente ao fato de ndo estar estudando. Nesse sentido, lembra-se das palavras de

incentivo de um professor:

Entao ele falava assim, ‘¢, porque que vocés ndo podem entrar numa faculdade? S6
porque vocés sdo velhas? Vocés podem sim. Vocés podem entrar na faculdade e estudar e
ter empregada’, ele falava. Ai eu falei ‘ai meu Deus do céu, professor’, eu falava assim
‘professor eu acho que eu ndo posso, quando eu terminar a escola estadual eu acho que
eu ndo vou pensar nisso ndo’. Ai ele ‘pode sim, vocé tem que... todo mundo aqui tem que
pensar, pensar alto’.

Com relacdo ao filho, Angela afirma que ele nio gosta de estudar. Conta que pede

para que ele estude, no entanto:

[...] ele s6 gosta de brincar, a vida dele é brincar, brincar. Esquece, esquece de estudar.
Teve um trabalho ai para entregar dia 3, ndo, dia 4 [...] Entao teve o dia 4 teve que, eu
tive que mandar o menino puxar [da internet] a pesquisa do trabalho sobre o trabalho do
indio, né. E tem livro aqui em casa, tem livro, sé que ele é uma pessoa que nao quer fazer
a licdo. Vocé sabe que trabalho vocé tem que pesquisar no computador e nos livros e
fazer um resumo no papel almacgo. Meu filho ndo quer. [...] é desde, desde o prézinho.
Desde o prézinho. A minha filha ndo da tanto trabalho assim como ele. Eu sinto, eu sinto
a maior vergonha de chegar na escola estadual do Jardim [...], porque eu tenho as notas
boas na escola estadual do Jardim e o meu filho ndo tem. N&o sei qual o problema que é
o dele. Vocé entendeu?

A preocupacdo de Angela ocorre principalmente pelo fato de seu filho estudar na
mesma escola onde estudou e teve um desempenho elogiado pelos professores. Isso faz com
que Angela repita com o filho 0 mesmo discurso que ouvia dos professores e dos pais quando

aluna: quer encontrar o “problema’ para 0 mau rendimento escolar.
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A relagéo com o trabalho

A historia de Angela é marcada pelo trabalho ndo remunerado, que inicia
precocemente deixando os estudos em segundo plano, pois era preciso trabalhar como meio

de ajudar a mée nos servi¢os domeésticos e cuidado dos irmaos:

[...] quando eu comecei a ficar com dificuldade, né, eu acho, eu ndo me lembro, que eu
era crianga e eu pensava muito...me preocupava muito com a casa, com meus irméo e
com a minha mae. A minha mae nao gostava de limpar... Até hoje a minha mae ndo gosta
de limpar a casa.

Angela estabelece uma curiosa relacéo entre o trabalho que exercia e o estudo. Percebe
que a preocupacao e a dedicacdo ao trabalho doméstico superavam o tempo destinado aos
estudos. Durante a infancia e a adolescéncia chegou, inclusive, a trabalhar na casa de parentes
ou cuidando dos filhos de vizinhos. Isso ilustra uma divisdo de tempo em que ressalta a
necessidade de contribuir com o sustento familiar. Em vista disso, muitas vezes deixava de
viver a infancia em sua dimens&o ludica: “eu tinha doze anos, eu acho. Tinha que cuidar da
casa, mas também tinha que fazer mingau, fazer essas coisas, entdo eu tinha que brincar um
pouquinho e eu ndo tinha essa infancia de brincar. Eu ndo sei o que qué é brincar”.

Quando pedimos para que Angela falasse sobre as brincadeiras, respondeu-nos
prontamente: “eu, eu gostava de brincar, assim, mas eu ndo tinha aquela infdncia, a minha
infdancia sempre foi dona de casa”. Dessa forma, mostrou certa dificuldade para relatar suas
vivéncias sobre a infancia e as brincadeiras que desenvolvia, mesmo nos escassos momentos
destinados para tais atividades: “eu gostava de brincar, deixa eu ver, de esconde-esconde, de
pular corda...”. Angela destaca que quando outras criancas vinham brincar com ela, logo sua
tia e tio paternos (com os quais viveu por um periodo) ou mesmo sua mae lhe falavam dos
afazeres domésticos e mandavam-lhe limpar a casa, varrer, lavar a lougca. Em decorréncia
disso, Angela denomina-se como a “dona de casa” e relata episodios em que as brincadeiras

de faz de conta representavam suas vivéncias:

Deixa eu te falar, a minha mée nunca, assim, ela assim, ela nunca se preocupou com a
escola. Quem se preocupava assim era mais a minha tia [paterna, a mesma que lhe dava
materiais escolares], essa tia que eu te falei, desde os meus 11 anos, que eu sempre fui a
dona de casa dela, bem dizer [...] s6 limpava a casa. Eu com os meus 12 anos chegava
[da escola]... ou em casa, que eu deixava o... ai minha tia falava, ‘quando chegar sexta-
feira vocé vai la pra casa da tia [...]’, ai eu pegava e ia limpar a casa e eles ajuntavam
aquele, sabe aquele tambor, sabe aquele tambor grande assim, cheio de roupa pra mim
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lavar. Eu pegava e lavava todas as roupas dela, eu limpava a casa dela, porque a minha
tia me dava as coisas pra mim.

Nesse momento, Angela se refere a forma como a tia Ihe retribuia pelos servigos
prestados, ora com materiais escolares (caneta, lapis e caderno), ora com alimentos ou
utensilios domésticos. Essa tia paterna a incentivava a sua maneira a prosseguir nos estudos e
se tornar uma mulher inteligente, expressdo que utiliza ainda hoje como um ideal a ser
atingido. Os auxilios vindos de seus tios consolidaram um tipo de relacdo complexa, que
mescla a gratiddo e a indignagdo, mas que auxiliou a permanéncia de Angela na escola e a
construcdo de um sentido para a escolarizacdo. Essa passa a ser percebida como a via
principal de acesso a outros modos de ser e de conduzir a vida.

Porém, Angela nos conta que fazia um grande esforco para cumprir com 0s Servicos
domesticos:

Comenta de periodos em que ela e seus irmaos viram ‘bolinha de gude’: vao de um lado
para outro, nas casas dos parentes. Trabalhava tanto lavando louga que suas méaos
sangravam. Trabalhavam em troca de casa, comida e alguma roupa. Fala com certo
rancor de uma tia que a maltratava. Além disso, na casa dessa tia, que era irma de seu pai,
0 tio também a maltratava [...] Conta que tinha 12 anos. [...] Acrescenta que, apesar dos
maus-tratos, o tio, quando voltava do trabalho, ajudava-lhe nos estudos de matematica.
Passava exercicios e lhe falava para decorar a tabuada. (Visita & casa de Angela, registro
de memodria, 16/05/2007)

Esses servigcos ndo foram lembrados como uma simples troca com a tia. Esse desgaste
e dificuldades também nos foram relatados por Angela ao nos contar das barreiras que

superava para realizar os afazeres de “dona de casa” na residéncia de sua mae:

Eu tinha que subir na... Eu era pequena assim... Eu subia tipo hum, num tijolinho, assim,
lavava louga, cuidava dos meus irmaos ai tinha que dar banho em todo mundo. Ai eu
pegava banho no meu irméo, banho na minha irm@, enrolava na toalha assim, sem poder
pegar eles pra ndo colocar, tipo assim, dava banho neles, mas pra eles ndo colocar o pé
no chéo assim. Esta sujo, ndo sei. Eu colocava na cama assim. Trocava eles, sabe, eu fui
assim. E até hoje a minha irmd fala ‘é Angela vocé sempre cuidou de nés, né’. Entdo,
todo mundo...

Essa marca do trabalho doméstico é intensa na fala de Angela, a ponto de nos
responder, quando perguntada sobre o que ela gostava de fazer quando era pequena, que
gostava de limpar:

[Gostava] de limpar as minhas coisas, entdo eu acho que as pessoas tém que ter amor
nas suas coisas, nos seus madveis, nas suas coisas, porque vocé paga com dificuldade e
vai 14 e arranha as coisas dos outros. Eu sou assim. Entdo jamais [vou ter uma
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empregada], se um dia eu ter a minha vida, eu acho que eu tenho que estar presente para
ver como que se ta... Para ndo arranhar as minhas coisas. Entdo tem que ser eu mesma
que tem que limpar, vocé entendeu? Eu sou assim. Tem pessoa que ndo liga pra essas
coisas, eu ligo. Cada pedacinho das minhas coisas eu ligo.

Além dessa experiéncia de trabalhar cuidando da casa, Angela também narra sua
batalha incessante para conseguir um emprego formalizado. Essa luta iniciou-se aos 16 anos
de idade, apds tirar a carteira de trabalho. Em 1993, aos 18 anos, iniciaria um trabalho em um
supermercado de rede ja extinta, entretanto, revela que ‘“naquela época, eles queria, por
exemplo, que eu parasse de estudar. Eu falei: ‘Nao, eu ndo quero um servigo desse ndo’. Ai
eu consegui 0 meu primeiro emprego no... la no centro da cidade. De vendedora, de
vendedora assim na porta [de planos de saude] .

Nesse mesmo ano trabalhou também como fiscal de dnibus, mas esse emprego nédo
deu certo, em decorréncia do horéario do servi¢co. Depois de permanecer afastada por oito anos,
Angela retorna a uma ocupacdo formal no inicio de 2007, ocasido em que trabalhou
temporariamente como operadora de caixa de um posto de gasolina, como foi mencionado
anteriormente. Passado trés meses de experiéncia, para sua surpresa, nao foi efetivada no
quadro de funcionarios: “ah eu ndo sei qual 0 motivo, eu nem sei por que qué eu fui mandada
embora, porque eu ia ser efetiva la”. Angela conta a dificuldade em conseguir um trabalho
estavel e relata as etapas que enfrenta a cada tentativa de emprego: “Fiz o teste e fiz a
entrevista, estou aguardando. Porque ai tem que, tém muitas pessoas que eles chama...”.
Dessa maneira, retrata a seletividade do mercado de trabalho formal, que exige melhores
qualificacdes e disponibiliza um reduzido nimero de cargos. Nessa espera ansiosa e
esperancosa por um telefonema de emprego, Angela quase ndo saia de sua casa e
argumentava que a qualquer momento poderiam lhe telefonar oferecendo uma vaga.

Mesmo com o ensino médio completo, sentia que as exigéncias do mercado de
trabalho sdo bastante severas, as oportunidades sdo cada vez menores e a selecdo mais
perversa. Reconhece que 0 ensino superior se tornou um pré-requisito para a conquista de um
emprego, assim, tece planos de construir um futuro melhor para seus filhos e afirma: “Por
iSso eu quero ser uma mulher inteligente, estudar, trabalhar, fazer meus cursos, cuidar dos
meus dois filhos. Sou catdlica... quero trabalhar”.

O trabalho e concebido como o caminho que Ihe possibilitara iniciar e concluir os
estudos em nivel superior, visto que pretende fazer um curso em uma faculdade particular e,

para isso, precisa ter uma renda fixa que lhe permita custea-los:
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Eu acho que eu vou fazer assim, conseguir o meu trabalho, vou estudar, vou cuidar dos
meus dois filhos, eu quero entregar essa casa da minha mée, eu quero ter pelo menos,
assim, conseguir meu trabalho, pelo menos alugar um quartinho [...] e seguir a minha
vida.

Em meio a esta luta infinda e espera desgastante procura reconforto na religido: “Eu
vim pra igreja porque eu preciso me pegar com Deus [...], pedir pra Deus me ajudar,
conseguir um trabalho e ser feliz. E isso que eu quero”. Angela continuou em busca de
emprego, concebendo o trabalho e a remuneracdo como a melhor forma para voltar a estudar
e poder ingressar em uma faculdade. Apds quase dois anos de espera por telefonemas, sem
muitas perspectivas para ser chamada em um dos cargos para os quais enviou curriculo, no
final de 2009, Angela foi selecionada e passa a trabalhar como atendente em um restaurante
localizado na praca de alimentacdo de um supermercado. Trabalha seis horas por dia, seis dias
por semana, com um domingo por més de descanso. Recebe pelo servico pouco mais de um
salario minimo e permanece nessa mesma funcéo até os dias de hoje.

Em suma, Angela nos relata uma trajetéria complexa, que nio obedece a uma
linearidade, mas é construida por um cruzar de linhas que, juntas, irdo compor um tecido, uma
historia. Sua historia nos indica a relacdo estabelecida entre a familia, a escola e suas praticas,
os desdobramentos da escolarizacdo e as oportunidades que surgiram, 0s acasos... VVejamos

entdo como se configuraram as experiéncias de um de seus colegas de classe, Augusto.

3.4 A historia de Augusto

3.4.1 A historia contada ha 25 anos: apontamentos a partir do estudo de caso

Outro caso analisado por Patto (1990) e que é sujeito da presente pesquisa é Augusto,
paulistano, nascido em 1973, sendo o segundo filho de um casal cuja mae é proveniente do
interior de Sdo Paulo e o pai é um migrante de Macei0, que se mudou para a capital paulista
aos 16 anos de idade.

A renda dessa familia provinha do trabalho do pai de Augusto, complementada por
aluguéis de trés casas construidas no proprio quintal onde moravam. No momento da
pesquisa, a familia encontrava-se em relativa estabilidade econémica; entretanto, a mae
revelou que ja haviam vivido situac@es bastante dificeis — chegaram a passar fome quando o
marido estivera desempregado (PATTO, 1990).
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A casa onde moravam limitava-se a um “pequeno quarto, cozinha e um banheiro”, que
apresentava um aspecto desagradavel e descuidado (PATTO, 1990, p. 367). A mée se mostrou
uma figura importante para a compreensao da historia de Augusto, “uma mulher softrida,
desencantada e deprimida que ndo tem vitalidade para cuidar dos filhos e da casa” (ibid.,
p.372-3). E nesse contexto que crescem Augusto, suas cinco irmas e um irméo cagula. Ele,
assim como Angela, fora reprovado por trés vezes na 12 série. Desse modo, em 1984 ele a
cursou pela quarta vez.

Com relacdo a escola, recaia em Augusto 0 peso da estereotipia: a falta de asseio
passou a lhe caracterizar no ambiente escolar, sendo, por isso, apelidado de “Cascdo”. A
“sujeira” e as reprovagdes do menino eram atribuidas pelas educadoras a irresponsabilidade
da mée. “Levada pela necessidade de encontrar um culpado pelo insucesso da escola, a equipe
técnico-administrativa rapidamente estigmatizou Augusto, sua mée e, por extensdo, toda a
familia” (ibid., p.368).

Augusto costumava faltar muito as aulas, algumas vezes por causa da dificuldade de
sua méde acordar em tempo de mandar-lhe para a escola, outras porque ele encontrava algo
que lhe parecia mais interessante e importante a fazer do que ir a aula. Apresentava um
comportamento considerado indisciplinado e, aos dez anos de idade, tinha construido uma
imagem associada a de um pré-delinquente, por permanecer muito tempo na rua:

Pressionada pela escola, [... a mde] pressiona Augusto, da-lhe surras e
aumenta sua aversao a escola, que se manifesta nas faltas constantes, na
indisposicdo para aprender e em atos de indisciplina. Tudo isso 0o empurra
para a rua e, num circulo vicioso, vai consolidando sua imagem de
‘delinqgiiente’ na escola, na familia e no bairro. (PATTO, 1990, p.375)

As convocacgdes constantes da escola contribuiram para o agravamento da relacdo de
Augusto e sua mée. Nas palavras de Patto (1990, p.375-6):

Quando estdo juntos é visivel que [... sua mae] constantemente o critica,
ameaga-o e reprime qualquer manifestacdo sua, ndo s6 para nos ‘mostrar
servico’ como também porque o considera a beira da delingiiéncia, fora do
seu alcance, solto no mundo e, a seu ver, vitima de péssimas companhias que
o induzem a fazer coisas erradas. O fantasma do ‘banditismo’ a persegue ¢ a
leva a perseguir Augusto.

Apesar disso, a pesquisadora* observou que fora da instituicdo Augusto mostrava-se
um menino brincalhdo e afetivo, contrariando a imagem que lhe era imposta. E importante

destacar que embora estivesse na “classe fraca”, acompanhada em 1983, Augusto foi incluido

24 As visitas domiciliares realizadas a Augusto e sua familia foram desenvolvidas por Sandra Sawaya.
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no grupo “dos que ndo se mortificam” (PATTO, 1990, p.377). Mesmo sendo vitima de
acusacdes, que lhe causavam indignacdo, Augusto mostrava-se um menino preocupado com o
bem-estar dos demais, desenvolvendo gestos de cuidado e protecdo para com 0s irmaos.

No final de 1984, quando cursou pela quarta vez a 12 série, Augusto chegou a faltar
um més inteiro. “Tudo indica que freqlientar a escola deixou de estar em seus planos” (ibid.,
p.383). Quando conversou com as pesquisadoras, na ocasido da pesquisa, a professora de
Augusto revelou que ele teria todas as condicdes de ser aprovado para a 2% série por
considera-lo capaz e inteligente, mas devido as faltas constantes mais uma vez ndo poderia
promové-lo. “Esta parece ter sido a forma que ele escolheu para responder aos ataques das
educadoras, ndo importa que muitas vezes eles tenham vindo disfarcados de agfes que
aparentemente visavam beneficia-lo”, como no caso, ocorrido “mais de uma vez, de ter que
suportar a vergonha de ter uma servente dando-lhe banho” (PATTO, 1990, p.383). Como
estard Augusto atualmente? Quais as marcas que o estigma podem ter produzido em sua

trajetoria?

3.4.2 A histéria revisitada

A facilidade da localizacdo de Angela ndo se estendeu aos demais sujeitos que
buscavamos. Devido a distancia temporal que separa a primeira pesquisa (PATTO, 1990) da
investigacdo aqui empreendida, os registros de campo se perderam.

Sem os cadernos de campo, a estratégia para localizar Augusto, desenvolvida no
segundo semestre de 2008, foi a de realizar visitas a escola municipal do bairro Jardim
Felicidade. Para o acesso aos documentos alocados na instituicio mostrou-se preciso o
cumprimento de certas formalidades e a obtencdo de autorizagdes de instancias superiores,
como a Diretoria Regional de Educacdo (DRE); o que gerou a necessidade de aguardarmos
retorno. Nesse interim, optamos por diversificar as estratégias, buscar alternativas. Iniciamos
algumas visitas ao bairro para conversar com moradores mais antigos e, assim, obter
informacdes sobre 0s sujeitos desta pesquisa ou sobre seus familiares.

Contudo, nelas ndo conseguimos localizar nenhum dos sujeitos desta pesquisa, mas,
para nossa surpresa, encontramos duas pessoas contemporaneas, que 0s conheciam, uma das
quais havia estudado na mesma sala de aula acompanhada ha 25 anos em que Augusto,
Nailton e Angela eram alunos. No final do ano de 2008 retomamos o contato com a DRE e,

com a prestimosa colaboracdo de um supervisor, conseguimos obter o endere¢o de um dos ex-
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alunos da escola municipal do Jardim Felicidade. Tratava-se do enderego de Augusto, que
estava desatualizado devido a troca de nomes da rua.

Nesse periodo estivemos na subprefeitura em busca do endereco atualizado da familia
de Augusto e ap0s buscas nos mapas do bairro encontramos a rua correspondente, porém, na
incursdo pelo Jardim a residéncia ndo foi localizada dado que o nimero da casa havia sido
alterado e ninguém soubera nos informar o atual. Apds perguntarmos aos vizinhos por
Augusto e sua familia obtivemos informacdes que indicavam a mudanca de residéncia para
um bairro vizinho. Demos continuidade a essas buscas ao longo de todo o periodo, até os
primeiros meses de 2010, e, apds mais de 25 anos do contato inicial com essa familia,
obtivemos algumas pistas acerca dos desdobramentos da histéria de Augusto, tanto no
prontudrio escolar como em conversas informais realizadas com antigos moradores do Jardim
Felicidade.

As informacdes colhidas indicam-nos que Augusto foi aprovado para a 22 série em
1984. Contudo, nesse mesmo ano, solicitou transferéncia para outra cidade do estado de S&o
Paulo, por motivo de “mudanga” (Registro do prontuério escolar, Visita & Escola Municipal
em 18/08/2009). O histdrico escolar também traz anotacBes de consumo de vitaminas nos
anos de 1981, 1982 e 1983 e algumas indicacdes de frequéncia e notas.

Nessas continuas buscas realizadas no Jardim Felicidade confirmamos com moradores
do local que Augusto mudou-se para um bairro proximo, diferentemente do registro no
prontudrio, que indicava mudanca de cidade. Os vizinhos e 0os compradores dos imodveis que
pertenceram a seus pais perderam o contato e desconhecem o endereco em que os familiares
de Augusto residem atualmente. Existem somente suposi¢Ges sobre o paradeiro da familia e
de Augusto, que € lembrado pelos poucos antigos moradores que ainda vivem no bairro. Um
deles nos contou que encontrou com Augusto pela Gltima vez em um ponto de Onibus

préximo ao Jardim, em 1992:

Foi Augusto quem o reconheceu. Augusto perguntou: ‘vocé€ ¢ o senhor D.?’. Ele
respondeu que sim. Senhor D. relatou que relembrou com Augusto a histéria de seu fusca,
que ficava estacionado na calgada em frente a sua casa. Conta o Sr. D. que Augusto era
um menino que ‘aprontava muito’. Um dia quebrou a janela do fusca dele e levou os
papéis do terreno que Sr. D. tentava regularizar. A regularizacdo das propriedades era
uma situacdo bastante comum a época. Apés algum tempo Augusto devolveu os papéis,
mas a partir de entdo Sr. D. sempre agradava 0 menino com balas e doces, para que
Augusto ndo aprontasse com ele. Augusto se recordou do episodio e disse que ‘era
menino’. Sr. D. conta que a esposa dele ndo gostava que seus filhos (uma moga que hoje
tem 34 anos e um rapaz de 30 anos) andassem com Augusto e seus irmaos. Disse que as
criangas da familia dele eram ‘muito piolhentas’. Tinham medo que os filhos pegassem
piolho. Falou que a mde de Augusto era uma ‘coitada’, quase ndo saia de casa. E o
marido era extremamente ausente, saia para trabalhar cedo e voltava tarde. Ficava fora o
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dia todo. Tem informacdo que o pai de Augusto faleceu. (Visita ao Jardim Felicidade,
registro de memdria, 23/02/2010)

Outros relatos contemplam a imagem deixada por Augusto e sua familia na
vizinhan¢a: uma crianca bastante ativa, que “aprontava”, carregava o estigma da falta de
asseio, da criminalidade dado o excessivo tempo que permanecia nas ruas e tornava-se

suscetivel a influéncia de mas companhias.

Os filhos de DI disseram que Augusto era um menino que aprontava muito no bairro.
Tém noticias de que Augusto esteve preso por cinco anos. N&o tinham certeza se
atualmente ele esta vivo. Fomos falar com a mée deles, na casa vizinha de onde morava a
familia de Augusto, para tentar verificar a informacdo de sua possivel morte. Ela ndo
soube precisar a informacéo, mas disse que o pai dele havia falecido. Conta que a mae de
Augusto foi ao bairro algumas vezes, hd muito tempo, mas nunca mais a viram. Ndo tem
informacdes deles. S6 sabem que uma das irmds de Augusto casou-se com um homem
mais velho. Falaram que a menina tinha 14 e o senhor, ‘uns 300 anos’, brincaram.
Disseram que ‘o velho queria arrumar para a cabeca’. Nao se conformavam com essa
situacdo. Parece que o senhor, atualmente, € falecido e possuia um terreno ou sitio em
algum lugar. Senhor DI disse que dificilmente teriamos algo preciso, sO indicagdes de
pessoas que teriam mais algumas noticias sobre A