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Fracasso escolar e
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etnia no Brasil
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I
Diante do fracasso

Todos os anos tem matricula. Todos os dias tem
chamada. Todos os dias tem criancga para estudar. Mas
nem todas as criangas estdo estudando. Nés ndo ve-
mos que elas entram na escola, ficam um dia, faltam
dois, trés, até que saem. N&s nao percebemos porque
as salas estdo sempre cheias. Até faltam vagas. Pare-
ce até o sacoldo, no sidbado de manh3, na virada do
més. Vocé tem que ficar na fila esperando alguém
sair para poder entrar. Porta de escola no inicio do
ano € assim. Tem gente demais querendo entrar. Uns
entram, encontram o que procuram e saeém muito tem-
po depois satisfeitos. Outras pessoas saem logo, ndo
encontraram o que queriam, ndo gostaram do que
viram. E hé aquelas pessoas que ficam 14 dentro es-
perando, um dia quem sabe, vdo despejar em suas
cabegas aquilo que tanto precisam aprender. Na ver-
dade isto se parece com muitas situages vividas neste
pais: fila de posto de saiide, de INSS, de banco... A
diferenca estd na valorac@o dada para cada uma des-
sas situagdes. Por exemplo, se alguém vai fazer uma
cirurgia e morre, o médico pode ser processado e ter
cassada sua licenga. Na escola, a crianga reprova,
repete, sai da escola, torna-se um analfabeto funcio-
nal e durante muito tempo foi dito que ela (a crian-
¢a) € quem ndo tinha os méritos necessarios a apren-
dizagem. E assim que se faz educagdo no Brasil.

Colocamo-nos diante de um tema que ndo é
novidade. A histéria de fracasso escolar ndo é de
hoje. Aliis, é bem antiga. Foi do tempo dos nossos
tataravés e até agora ninguém resolveu. Enquanto o
mundo caminha em direcdo a necessidade de
escolarizacio, a escola brasileira expulsa suas cri-
ancas e adolescentes. Como esse € um problema que
parece ndo ter solugdo num futuro imediato, o que é
possivel no momento € pensar a educagéo ou talvez
a deseducacg@o sob uma outra Gtica, sob a ética dos
que ndo foram. E pensar a histéria dos alunos que
né@o conseguem chegar a um nivel de escolarizagio
satisfatdria, € falar de fracasso.

A evasio escolar, mais do que uma realidlade,
€ fato que marca a vida de muitas criangas. Essa
marca comega na repeténcia. Quem repete € porque
ndo sabe, porque nio fez direito, ndo fez certo. Pre-
cisa fazer de novo. E repetir de ano na escola brasi-
leira significa ter que fazer a mesma coisa. Eu ndo
consigo me imaginar fazendo a mesma coisa repeti-
das vezes. Junta-se a isso a idéia tdo propagada na
educagdo de que a pessoa vence por seus proprios
meéritos. Repete de ano quem nao tem méritos. Para
mostrar como a repeténcia j4 faz parte do cotidiano
de muitos meninos e meninas, Machado (1994: p.50)
narra um episédio ocorrido em sua sala de aula.
Querendo discutir com seus alunos questdes refe-
rentes a tempo e rotagdo da terra, pergunta:

- O que se repete sempre? (querendo ouvir o
dia, a noite...)

Eles responderam:

- O ano.

Para muitos meninos e meninas hia uma coisa
que sempre se repete: o ano escolar. Cansados de
ficar na mesma série, mudam de escola. Cansados
de mudar de escola, mudam de ano. Um ano sem
escolas. Muitos anos sem escola. Tanto tempo sem
escola, mesmo estando nela. Vao engrossar as esta-
tisticas dos evadidos. Dos que ficaram para tris.
Estes nao foram... domesticados, nao aprenderam.

Segundo a UNICEEF, a “cultura da repeténcia”
e do fracasso escolar faz parte da vida de 30 milhdes
de criancas brasileiras que estudam em escolas pi-
blicas. De cada mil criancas, apenas 45 conseguem
chegar a oitava série sem repeténcia. A média de
permanéncia dos alunos que se formam - 392 em
1000 - € de 12 anos. E 608 ndo chegam a se formar,
embora passem em média, 6,5 anos na escola’.

! Secretaria da Educagfio do Estado de Minas Gerais, informe pu-
blicitdrio: Minas Aponta o Caminho, 1994,
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Estamos convivendo com uma escola que se
diz promovedora da igualdade social, entretanto se-
grega a maior parte de seus alunos do acesso ao sa-
ber coletivo. Para nés, falar de fracasso escolar é fa-
lar de uma histéria cheia de constrastes, de idas e
vindas, marcada pela evolucdo das relacGes econd-
micas e sociais. E, portanto, situar a escola num con-
texto de vida. Talvez nem tanto de vida, mas de
“sobrevida” de criangas e adolescentes que “entram,
ficam e saem”.

Patto (1990) mostra que o fracasso escolar nio
pode ser explicado a partir da histéria individual da
crianga. Ele deve ser situado como produto de uma
histéria que vai conduzindo a crianga ao fracasso.
Nesse sentido, a autora examina as idéias sobre fra-
casso, busca sua filiagdo histérica na tentativa de
captar a realidade social como ela é, como ela se
faz. Por este caminho, defronta-se com a sociedade
industrial capitalista em formagdo e todos os artifi-
cios de justificagcdo deste _novo modo de produgdo:
as ciéncias e a criacdo dos sistemas nacionais de
ensino.

De fato, estamos num contexto de sociedade,
onde a divisdo social do trabalho é capitalista e seus
sujeitos s@o as classes sociais. Somos fruto da divi-
sdo capital-trabalho, da estratificagdo social que de-
terminou o aparecimento de uma classe dominante
chamada burguesia e uma classe dominada, chama-
da proletariado. Em linhas gerais somos ricos e po-
bres. Portanto, falar de educagio é também colocar-
se de um lado. Mais que isso é entrar na casa dos
ricos, na casa que a burguesia construiu para si antes
mesmo na tomada do poder. Paulo Freire (1984) diz
ndo ser possivel pensar em educag@o sem estar aten-
to a questdo do poder: “ndo foi a educagdo burguesa
que criou e formou a burguesia, mas a burguesia
que, chegando ao poder, teve o poder de sistemati-
zar a sua educagdo. Os burgueses, antes da tomada
do poder, simplesmente ndo poderiam esperar da
aristocracia no poder que pusesse em prdtica uma
educacdo que lhes interessava.” (p.27)

S@o estes € outros estudos que nos dao possibi-
lidade de entrar nesta casa por outra porta. Nao va-
mos entrar pela porta da frente, pois significaria fa-
lar do que estd nas aparéncias, do que parece ser, do
que interessa aos que detém o poder. Entrar pela porta
da frente € “dar de cara” com um conhecimento pro-

cessado, filtrado, limpo. E dar recado. Ndo que se
deva ignorar estes conhecimentos, pois eles foram
produzidos e reproduzidos num determinado mo-
mento da histéria, em condigdes determinadas. Eles
sdo importantes € necessirios. Mas, se entrarmos
pelos fundos, veremos o que estd acontecendo por
toda a casa. A porta dos fundos é uma porta secun-
ddria, reservada aos pobres. E a histéria do fracasso
escolar diz respeito aos pobres. Nos fundos da casa
estdo os restos da construgdo, aquilo que ja ndo ser-
ve, aquilo que foi jogado fora. Uma pratica que guar-
da semelhanga com a “evasdo escolar”. Quem sabe
aqui, junto ao escombros, aos repetentes, aos evadi-
dos, as classes especiais, vamos conhecer uma outra
versdo da histéria. A histéria dos excluidos: meni-
nos e meninas, a quem, por serem pobres, negros e
mulheres, lhes t&m sido reservados os fundos. Fun-
dos da sala onde estudam, da casa onde trabalham,
da cidade onde moram. A estas criangas e adoles-
centes os restos: de comida, de material escolar, de
trabalho e de vida.

E essa a nossa histéria. Néo sei porque, mas
quando penso em histéria, penso que deve ser algo
muito bom, ou seja, muito bom no sentido que quan-
do penso em histérias penso em ligdes de vida, coi-
sas que nem sempre sdo boas, mas que certamente,
ao ouvi-las, vio mostrando para nés como as coisas
podem ser daf em diante. As histdrias servem para
mostrar que as situacdes que estamos vivendo nem
sempre sdo novidades. Ji aconteceu alguma coisa
parecida, em algum lugar, em algum momento da
histéria. Rubem Alves (1990) considera o fracasso
um jeito que estes meninos e meninas encontraram
para falar que “ndo gostam disso que comem”. Para
ele, “sé aprendemos aquelas coisas que nos dao pra-
zer. Fala-se no fracasso absoluto da educagdo bra-
sileira, os mogos ndo aprendem coisa alguma... O
corpo, quando algo indigesto pdra no estémago,
vale-se de uma contragado visceral sauddvel: vomi-
ta. A forma que tem a cabega de preservar a sua
saiide, quando o desagraddvel é despejado ld den-
tro, ndo deixa de ser um vémito: o esquecimento. A
recusa em aprender é um demonstracdo de inteli-
géncia. O fracasso da educacdo é, assim, uma evi-
déncia de saiide e um protesto: a comida estd dete-
riorada, ndo estd cheirando bem, o gosto estd es-
quisito.” (p.106)
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A histéria do fracasso escolar € bem assim. De
repente, vemos que as criangas “evadidas” de hoje
se parecem com aquelas que convivemos na infan-
cia. E entdo comegcamos a ver como suas histérias
de vida sdo semelhantes, como suas escolas séo se-
melhantes. Por que ndo contar essas histérias? Por
que ndo pedir que essas criangas e adolescentes
abram seu ‘“historico escolar” e falem dele?

J4 hé algum tempo tenho me perguntado sobre
o processo educativo, sobre a escola e sua fungdo. A
quem atende, a quem deveria atender, quem se be-
neficia dela e quais os beneficios que ela traz. Sdo
perguntas que, certamente, tenho trazido junto com
a experiéncia escolar e que foram se estruturando 2
medida que fazia minha opcdo profissional. A esco-
lha pela pedagogia tem nos colocado em constante
didlogo com a realidade da nossa educag@o.

foto: Sabine Linder

Da experiéncia de trabalho com grupos comu-
nitarios, tento saber um pouco mais desse menino e

dessa menina que sai da escola. Como sdo, o que .

fazem, como vivem e principalmente como enca-
ram a escola. Qual o significado da escola nas suas
vidas. Que situagdes sdo estas que os afastam cada
vez mais do ambiente escolar? O que a experiéncia
nos tem mostrado € que ler as estatisticas de “eva-
sd0 escolar” tem uma repercussio, mas estar diante
da pessoa que “engorda’ tais estatisticas tem outra
repercussiao. Conviver com a crianca que fracassa,
estar com ela todos os dias, na rua, na sua casa, no
seu trabalho, ver como se comporta diante da sua
vida, tem reflexos bem distintos. Fez-nos pensar que
estes meninos € meninas sao sujeitos inseridos no
mundo e constituidos por esse mundo. A experién-
cia de “fracasso escolar” que vivenciam pode pro-
duzir uma interpretagio negativa de suas
potencialidades.

Como voltar para minha casa todos os dias, dor-
mir € nao sonhar com o menino “evadido”, que diz
ndo ser esforgado, mas que € o esteio da casa, cuida
das irmds mais novas, sustenta a familia e tem uma
desenvoltura para enfrentar o problema de alcoolis-

mo da mde que daria inveja a qualquer um de nés

“adultos”? E a menina que, com o mesmo discurso
de “ndo sou esforgada” justifica porque ndo conse-
gue aprender matemdtica e, no entanto, é capaz de
se resolver muito bem quando sai as ruas para ven-
der balas ou guardar carros sabendo o quanto preci-
sa ganhar para comprar o gés, o arroz, o feijao que
falta na sua casa? O que tem a matemadtica de tdo
complicada na escola e de tdo elementar na vida
cotidiana?

As perguntas que levantamos sobre o sucesso e
fracasso escolar destas criangas e adolescentes fo-
ram surgindo a partir de observagdes de suas vidas,
de seu cotidiano. Nosso trabalho de acompanhamen-
to escolar tem trazido cada dia mais novidades. No-
vidades que sdo velhas, sdo relatos de situacdes vi-
vidas que vio se constituindo numa teia de fatores
da exclusdo escolar.

Comecei a fazer esse acompanhamento de for-
ma assistemadtica, ajudando as criangas aqui e ali nas
dificuldades escolares. Com o aumento do grupo,
fomos percebendo a necessidade de pensar nisto
como uma atividade sistemética, pois ndo eram sim-
plesmente dificuldades de aprendizagem de uma ou
outra crianga, mas eram também problemas que as
mies enfrentavam na hora da matricula, da compra
do material escolar. E a mal-dita democratizagdo do
ensino. Nesse tempo que venho me dedicando ao
trabalho com meninos e meninas de rua, temos tra-
tado de tirar a poeira que encobre histérias de
repeténcia, multi-repeténcia e evasdo. Certamente
ndo serdo estas as palavras e os termos que utilizam.
Falardo de esforgo-preguica, burrice-inteligéncia,
errar-aprender, bom da cabega-ruim da cabeca, sa-
ber-ndo saber... mas falardo.

II
O que se falade
educacao no Brasil

1 - Das origens do pensamento educacional brasileiro

O fracasso escolar é tema amplamente discuti-
do no Brasil. Sob o nome de evasao, fracasso ou
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repeténcia podemos distinguir duas grandes verten-
tes na abordagem do assunto.

Uma trata o fracasso como deficiéncia: falta de
inteligéncia, de cultura, de dinheiro, de carinho, de
afeto, de comida. E como se chaméssemos de “mi-
lagre divino” a sobrevivéncia de uma camada da
populagdo, porque pelo diagnéstico estaria conde-
nada a morte.

Outra vertente trata o fracasso como culpa da
escola, que reproduz a ideologia capitalista e exclui
criangas e adolescentes pobres do ambiente escolar,
impedindo o acesso & escolarizagdo. Este modo de
pensar coloca inocentes de um lado e, de outro, os
culpados. Ndo percebe a existéncia de uma inter-
relagio entre os elementos presentes na instituigao
escolar.

As pesquisas mais recentes sobre fracasso es-
colar t8m mostrado um outro lado do processo ensi-
no-aprendizagem, o lado de dentro. Ndo hd como
sustentar a idéia de que as crian¢as ndo aprendem
porque sdo defasadas culturalmente, e por isso
desqualificar o ensino para que elas aprendam ou
promover a equalizagdo social. Também a explica-
¢do sdcio-econdmica nio responde a indagagdes
relacionais, quando as criangas e adolescentes dos
quais falamos pertencem a um mesmo grupo social
- sdo pobres.

A proposicao de Heller (1992) aponta para isto:
a escola € um espago de relagoes que ndo sdo total-
mente dadas mas se processam no dia-a-dia e vdo
tendo formas e sentidos, cores e tons, cheiros e sa-
bores vérios de acordo com a sensibilidade da cada
pessoa. Se € verdade que “a vida cotidiana é a vida
do homem inteiro” (p.17) e, por isso, ele nunca se
limita a papéis determinados, nosso desafio é desco-
brir categorias analiticas que déem conta de apreen-
der os dados que emergem na cotidanidade.

Uma tal andlise precisa considerar que a esco-
la € um espago de relagdes instituidas. Foucault
(1993: 71) fala dessas relagdes como sendo ralagdes
de poder, um poder que perpassa o todo da socieda-
de. Nio se sabe de quem €, nem de onde vem. Mas
sabe-se perfeitamente quem ndo o possui. Se pen-
sarmos assim, ndo seria a escola uma instincia onde
se exerce o poder por meio de macanismos nada ide-
olégicos mas que controlam o corpo € a consciéncia
do individuo?

]
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Esta visdo do fracasso escolar é o resultado de
muitos estudos e ensaios acerca do fendmeno
educativo. E principalmente a tentativa de conceber
a educagdo como parte da vida cotidiana, postulan-
do a utilizagdo de metodologias que captem as rela-
¢Oes estabelecidas no dmbito escolar. O processo
ensino-aprendizagem é assim redimensionado exi-
gindo uma reflexdo sobre as condigdes em que ele
acontece.

2 - Reconstruindo uma histéria de fracassos

A ndo-escolarizacdo, a semi-alfabetizagio e o
analfabetismo funcional sdo doencas cronicas, que
tem afetado de muitas formas a convivéncia social.
Esse fato tem marcado por décadas a sociedade bra-
sileira. Em seu livro “A produgéo do fracasso esco-
lar”, Patto (1993) trata de desenraizar o fracasso,
tiré-lo do papel de efeito e coloci-lo junto as possi-
veis causas. Ela fala da escola como uma institui¢io
mergulhada na sociedade, refletindo no seu interior
as contradigdes desta sociedade e acredita que a pro-
duc@o do conhecimento sobre fracasso escolar, as
explicacbes, a maneira como foram produzidas, a
maneira de pensar e interpretar a vida social da clas-
se que apresenta o conhecimento como universal € a
escola como promotora do acesso a esse conheci-
mento estdo enraizadas nas idéias que constituiram
o modo capitalista de pensar.

Para mostrar que o fracasso néo é de hoje, Patto
(1986) menciona alguns dados citados por pesquisa-
dores que vém acompanhando a trajetéria da educa-
¢do brasileira: “os dados mencionados por Dias, re-
ferentes aos anos de 1961-64, guardam uma intri-
gante semelhanca estrutural com as percentagens
obtidas por Kessell cerca de 15 anos antes (1945-
1948). Assim é, que, segundo Kessell, das 1.200 cri-
angas que se matricularam no 1° ano da escola pi-
blica brasileira em 1945, somente 4% concluiu o
curso em 1948, sem reprovacdo, 7% em 1949, com
uma reprovagdo, 3% em 1950 com duas reprova-
coes e 0,7% em 1951, apds trés reprovacées; estas
porcentagens integralizam cerca de 15% de crian-
¢as que conseguiram, frequentemente as custas de
muitas reprovagées, chegar ao fim do curso primd-
rio. Das 85% restantes, 50% abandona a escola sem
concluir o primeiro ano, 18% completa o primeiro
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ano, 9% o segundo e 8,5% o terceiro. Segundo Dias,
o contingente de alunos que se matricularam na pri-
meira série primdria, em 1961, chegou reduzido em
mais de 80% na quarta série, em 1964. A reducdo
acentuada deu-se da primeira para a segunda série
do curso primdrio: cerca de 55% dos alunos deixou
de se matricular na série seguinte.” (p.28)

Ainda neste mesmo trabalho, a autora mostra
como 0 panorama nao mudou muito. Em 1978, duas
décadas depois, com as mudangas estruturais e de
funcionamento introduzidas pela lei 5.692/71, uma
escola municipal de 1° grau, da periferia de Sao Paulo
(Jardim Miriam), s@o constatados os seguintes indi-
ces:

1as. séries - 45,97%
2as. séries - 21,72%
3as. séries - 19,75%
4as. séries - 5,42%

5as. séries - 20,50%
6as. séries - 37,96%
7as. séries - 16,52%
8as. séries - 6,31% (p.29)

A realidade da educacd@o brasileira ndo
corresponde aos ideais sob os quais se assenta o prin-
cipio de escola para todos. Temos, por um lado, a
garantia constitucional de educag@o gratuita e obri-
gatdria para criancgas e adolescentes até os 14 anos
e, por outro lado, a exclusdo das criangas e adoles-
centes da escola, negacio desse direito, evidenciada
nos altos indices de evasdo escolar, sendo que a maior
parte dos evadidos concentra-se na primeira série do
primeiro grau.

A Constitui¢ao Brasileira garante, no cap. III,
artigo 208, “ensino fundamental, obrigatdrio e gra-
tuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria”.? O artigo 227, da Constituicdo
Federal fala ainda que ‘¢ dever da familia, da socie-
dade e do Estado, assegurar a crianga e ao adoles-
cente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
satide, & alimentagdo, & educagdo™. Entretanto, da-
dos do IBGE (1990) indicam que “63, /% das crian-
cas e adolescentes na faixa de 10 a 17 anos, traba-
lham mais de 40 horas semanais ao mesmo tempo
em que aproximadamente 3.400.000 jovens, nesta
mesma faixa de idade, permaneciam ndo-alfabeti-
zados quando, pela legislacdo em vigor, deveriam
ter completado, no minimo, trés anos de estudo. Além
disso, a taxa de escolarizacdo declinava abrupta-
mente da faixa de 10 a 14 anos (84,3%) paraade 15

% Constituicdo da Repiiblica Federativa do Brasil. Brasilia, Sena-
do Federal, Centro Gréfico, 1988. p.138.
' Idem, p.148

a 17 anos (56,8%), ao mesmo tempo em que a taxa
de atividade elevava-se de 17,2% para 50,4%."*

Em 1991, Sérgio Costa Ribeiro (p.74) apresen-
tou um dado novo nas pesquisas sobre o fracasso
escolar, argumentando que € a repeténcia € ndo a
evasdo o principal entrave a escolarizacio dos alu-
nos. Utilizando uma metodologia que pergunta pela
situac@o escolar de cada individuo, verifica “que a
tdo propalada evasdo entre a 1“ e a 2° séries é sim-
plesmente desprezivel (2,3% da matricula) e que a
repeténcia, esta sim, é importante (5,2% da matri-
cula)”. Ribeiro constata que o problema da educa-
¢do brasileira ndo € o da falta de acesso a escola mas
o congestionamento de alunos, principalmente na 1*
série ¢ o abandono escolar pelo actimulo de
repeténcias.

O que acontece na 1° série, ndo € a saida da
escola, pois as criangas ao sair de uma escola in-
gressam em outra, sem romper com o Ssistema de
ensino. Ribeiro (1991: 81) afirma que o mimero
médio de permanéncia do aluno brasileiro na escola
€ de 8,5 anos. Somando isso a idade média de in-
gresso na escola, conclui que a idade em que ocorre
a evasdo estd em torno dos 16 anos. Como as
repeténcias sdo maiores nas séries iniciais, o aluno
sente-se cada vez mais “velho” para a série que fre-
qiienta e dai abandona a escola.

Na verdade, o que impossibilita a universali-
zacdo do ensino, € uma prética pedagdgica que acre-
dita na repe}é}icia como fortalecedora do processo
ensino-aprendizagem e como sinal de que a escola é
boa e exigepfe. Infelizmente, a realidade € que uma
repeténcia zba‘rrcta novas repeténcias e as chances
“de um aluro novo na 1¢ série ser aprovado é quase
o dobro do que a possibilidade daquele que jd é re-
petente na série” (Ribeiro, 1991: 82).

Apesar de estarem sendo produzidas muitas te-
orias sobre o fracasso escolar, procurando mudar o
enfoque do aluno para a escola, tratando ndo como
patologia mas como determinac@o social, a escola
em sua pritica ainda situa o fracasso no aluno, “con-
siderando-o a priori como portador de algum tipo
de ‘desvio’ ou “anormalidade’”, é o que diz Costa
(1993: p.23). A conseqiiéncia desta maneira de pen-
sar estd nos altos indices de evasio escolar, nos en-
caminhamentos destas criangas a classes especiais,
a tratamentos psicolégicos. Para Machado (1994:

4 Jane Souto de Oliveira e Yeda Botelho Salles. *Quando seremos
apenas criangas?” Revista Democracia, Rio de Janeiro, IBASE,
abril/maio de 1994, v.X, n° 101, p.15.
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p.11), “o destino dessas criangas é variado: ser alu-
no repetente (muitas vezes em classe de repetentes
ou classe dos lentos), ser aluno especial (encami-
nhado para classe especial), ou entdo parar de es-
tudar (deixar de ser aluno)”.

Para entender este “destino” reservado aqueles
que procuram a escola, € importante saber porque a
insisténcia na escolarizagdo. O que faz com que a
cada ano aumente a procura por vagas nas escolas
de nosso pais?

Podemos perceber um pouco essa crenga no po-
der redentor da escola, se voltarmos & Revolugio
Francesa e a ascensdo da burguesia com seus ideais.
Para se firmar enquanto classe dominante, a burgue-
sia comega a promover reformas sociais que lhe pos-
sibilitariam manter a ordem vigente a0 mesmo tem-
po em que, aparentemente, atendia as reivindicacdes
1o proletariado. Uma das exigéncias populares era a
de um sistema educacional. E a burguesia percebeu
a importéncia desse feito para manter-se porta-voz
dos interesses das massas trabalhadoras. O que esta-
va em vigor neste perfodo era a expressdo de uma
concepgdo dualista da educag@o que preconizava
“uma educagdo distinta para cada classe: a classe
dirigente a instrugdo para governar e a classe tra-
balhadora a educagdo para o trabalho” (p.93).

Na Historia das idéias pedagdgicas, Gadotti
(1993) mostra como o pensamento pedagégico
iluminista “acentuou 0 movimento pela liberdade in-
dividual iniciada no periodo anterior e buscou refi-
gio na natureza: o ideal de vida era o bom selva-
gem, livre de todos os condicionamentos sociais”
(p-88). E no século das luzes, da cultura, da razdo
que nascem as ciéncias humanas e toma forma o
pensamento positivista € € “através de Rosseau que
o século XVIII realiza a transicdo do controle da
educagdo da Igreja para o Estado” (p.89). Explica-
va-se 0 progresso pela racionalidade econémica e
cientifica. Eram as habilidades individuais e o méri-
to pessoal que davam ao homem as condigdes do
seu sucesso. E quem poderia conferir este certifica-
do de competéncia, sendo a escola?

Segundo Patto (1993), “o nacionalismo... é o
pano de fundo que nos permite entender o advento
dos sistemas nacionais de ensino” (p.21). A burgue-
sia, para garantir a soberania nacional e popular, que
supunha ser possivel uma sociedade de classes, lan-

¢a mao de um artificio: a escola. Na compreensao
de Zanotti (1972), sua missdo serd promover “a ilus-
tragdo do povo, a instrugdo pitblica universal, obri-
gatdria, a alfabetizacdo como instrumento-mde que
atingird o resultado procurado. A escola universal,
obrigatéria, comum e, para muitos, leiga - serd tam-
bém o meio de obter a grande unidade nacional, serd
o cadinho onde se fundirdo as diferengas de credo e
de raca, de classes e de origem” (p.21).

A escola assume a miss@o de redentora. Os ide-
ais de igualdade, liberdade e fraternidade, que a bur-
guesia ndo conseguia concretizar com seu modo de
produgdo capitalista, seriam agora promovidos pela
escola: “a constituicdo das nacdes ndo era vista com
algo espontdneo, mas como algo que precisava ser
construido; nesta construcdo, a escola, como insti-
tuicdo estratégica na imposi¢do da uniformidade
nacional, expandiu-se como sistema nos paises mais
desenvolvidos” (p.26).

A obrigatoriedade da escola e a universalizacdo
do ensino ndo realizou a tdo sonhada igualdade para
todos e a burguesia se viu compelida a criticar um
sistema de ensino que ela mesma criou, investindo
contra a pedagogia tradicional e propondo a instau-
ragdo de uma “educacdo que fosse instigadora da
mudanga social e, ao mesmo tempo, se transformas-
se porque a sociedade estava em mudanga”. Esta
era a teoria da Escola Nova, segundo Gadotti (1993:
p-142). Inaugura-se com isso o escolanovismo, mo-
vimento que propunha o ato pedagdgico centrado na
atividade da crianga. E inegével a contribuicdo des-
ta teoria que trouxe muitas conquistas para a educa-
¢do, como o aperfeicoamento dos métodos e das téc-
nicas de ensino. Entretanto, Paulo Freire (1984) de-
nuncia o carater conservador desta visdo pedagégi-
ca, que ndo questiona a divisdo social em classes e
nega a natureza politica do processo educativo.

Com o acirramento das desigualdades sociais,
tornando cada vez mais dificil a ascensdo social atra-
vés da escola, a burguesia interessa-se por estudar
as desigualdades naturais, como origindrias das di-
ferengas individuais. Note-se que em momento al-
gum ela abdica de seu ideal de igualdade para todos.
Assim vai se constituindo a psicologia cientifica e

* Maria Helena Souza Patto. A produgdo do fracasso escolar. Sao
Paulo, T.A. Queiroz Editora, 1993, 3® reimpress#o.
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cabe a ela “buscar a explicacdo e a mensuragdo das
diferencas individuais”, segundo Patto (1993: p.28).
Desde o final do século XIX, a psicologia postulou
um conhecimento do fracasso escolar, fundamenta-
do na idéia de que a origem dos problemas escolares
estava nas caracteristicas das criangas. Sobre isto,
Costa (1993) afirma: “médicos e psicélogos atribu-
fram o fracasso escolar a “fraqueza’, ‘debilidade’
das ‘capacidades intelectuais’ ou “morais’ das cri-
angas em questdo. Utilizando, entdo, wma nogdo
emprestada a Medicina Mental da época, eles de-
signavam essas criangas como “anormais da escola
primdria’, os “atrasados’, distintos dos chamados
‘enfermos psicolo-
gicos’, dos “débeis
profundos’ e dos

RS 1)

‘alienados’”.
(p-25)

A psicologia
diferencial passa a
mensuracao das fa-
culdades mentais
desenvolvendo,
para isto, os testes
de inteligéncia, de
aptid@o e de perso-
nalidade. Segundo
Patto (1987), essa
psicologia nasce
“com uma demanda social e uma determinacdo ide-
olégica especificas: prover conceitos e instrumen-
tos “cientificos’ de medida que garantam a adapta-
¢do dos individuos a nova ordem social. Ela é ins-
trumento e efeito das necessidades, geradas nessa
sociedade, de selecionar, orientar, adaptar, racio-
nalizar, visando, em ultima instdncia, a um aumento
de produtividade.” (p.87)

Essa psicologia nasce para continuar mostran-
do que todos s@o iguais e o que caracteriza as condi-
¢Oes sociais desiguais sdo as diferencas inatas. As-
sim, com o surgimento da psicologia diferencial, a
pobreza - condicao social fruto dessa diferenca ina-
ta - passa a justificar a incapacidade de adquirir de-
terminado conhecimento, conseqiientemente, a nao-
escolarizagdo (pressuposto da ndo ascens@o social).

Mesmo considerando a importéncia destes tra-
balhos, € possivel avaliar seus reflexos no pensamen-
to educacional como trabalhos que utilizavam-se de
duas categorias para rotular criangas com problemas
de aprendizagem: os atrasados € os instaveis. Segun-
do Costa (1993), “depois de Binet e Simon (com a

foto: Jorge Luis Rodriguez Gutiérrez
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“escala métrica da inteligéncia”, 1905), estas cate-
gorias passam a ter sua “medida”, que padroniza-
da, “permite verificar o grau de inteligéncia de qual-
quer crianca”. Ao lado das descrigées clinicas do
tipo médico, as descrigdes baseadas na
“psicometria” e na andlise estatistica se inflamam
de rigor matemdtico e técnico: florescem novos tes-
tes, sempre mais modernos e aperfeicoados (Terman,
Wisc, Nemi etc.), passando os testes de Binet e Simon
a serem considerados arcaicos.” (p.25)

E nessa perspectiva que Machado (1994) tem
enfocado os efeitos do encontro da saide com a edu-
cacdo. Na maioria das vezes, em nome de uma su-
posta neutralidade estes
encontros tem deixado se-
qiielas irrepardveis na vida
de muitas criancas e suas
familias, que confiam seus
sonhos e aspiragdes 2 ins-
tituigdo escolar. No entan-
to, é esta mesma escola
que lhes segrega o acesso
a um saber que € legado
de todos, utilizando-se de
mecanismos - leia-se tes-
tes, rétulos, diagndsticos -
que ao invés de estimular
sua permanéncia, facili-
tam sua saida.

Para Schwarcz (1993: p.48), essa interpretagio
biolégica na anélise dos comportamentos humanos
possibilita o surgimento das teorias raciais defendi-
das pelos poligenistas que acreditavam “na existén-
cia de vdrios centros de criagdo, que correspondiam,
por sua vez, as diferengas raciais observadas”. As
desigualdades sociais podem ser tomadas por um
conjunto de fatores: a cultura, a raca e a diferenca
individual. E dessa teoria iremos tratar mais adian-
te.

011
A naturalizacao das
desigualdades

1 - Cultura, raca e pobreza como causas das
desigualdades sociais

O século XIX foi o grande laboratério da bur-
guesia. Era evidente que o fosso entre a classe do-
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minante e o proletariado estava aberto e era
intransponivel, e ndo havia por parte da burguesia
interesse em modificar esse quadro. O momento era
de consolidar as conquistas e, mais que isto, garantir
o controle da situagdo. Segundo Leite, “as diferen-
¢as aparentes entre os povos sdo tdo visiveis que
ndo podem ter escapado a observagdo de grupos que
entraram em contato, em vdrios periodos histéricos;
o problema ndo reside, portanto, na existéncia de
diferengas, mas na verificacdo de sua profundidade
e na explicacdo de sua origem.” (1983: p.129)

As teorias raciais serviram para ampliar as jus-
tificativas da estratificag@o social, que ja eram fato.
Nessa época, a rela¢do da “anormalidade” da crian-
¢a com sua origem social era no sentido de conside-
rar o seu meio nocivo e incapaz de dar-lhe as condi-

‘des necessdrias a apropriagao do conhecimento que
vescola burguesa proporcionava. A teoria da carén-
cia cultural encontra ressonincia num Brasil, que
transitava entre o escravismo e o desejo de se tornar
liberal. Nesta profusdo de identidades, onde se mis-
turavam os ideais eugénicos do nazismo, as teses
monogenistas da igreja, as teses evolucionistas dos
darwinistas sociais e a necessidade de constituir uma
nacdo, os intelectuais brasileiros procuraram acre-
ditar que o atraso econdémico e social do Brasil (em
relagao 4 Europa) devia-se, segundo Costa (1989:

p.82) “as condigies naturais constitutivas do Esta-
do brasileiro”. Mesmo reconhecendo a fragilidade
dos testes de inteligéncia e fazendo criticas 2
mensuracio da inteligéncia como prova da incapa-
cidade de aprender do individuo, encontramos, con-
traditoriamente, reflexos deste mesmo modo de pen-
sar a aprendizagem, nos escritos e nas atitudes de
pensadores brasileiros: “mas hd também padrées
ambientais e educacionais que se encarregam de pre-
Jjudicar ainda mais as parcas oportunidades e pers-
pectivas das criangas pobres, nascidas de familias
que produzem alta incidéncia de fracassos escola-
res e que tendem a perpetuar a prépria condigdo
nos filhos, devido em parte a hdbitos educacionais
decorrentes de sua formagdo cultural.”

Sob este prisma, as solugdes para enfrentar o
problema da repeténcia e da evasio que, a esta altu-

5 Ana Maria Poppovic. “Atitudes e cognigdo do marginalizado cul-
tural”, Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, MEC,
57(126), 1972, p.244-254.
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ra jd estava cronificando, eram, na proposta de Car-
doso (1949), buscar

o conhecimento do meio familiar, dos antece-
dentes hereditdrios, da histéria do individuo, dos re-
sultados de exames médicos atuais e passados é in-
dispensdvel, quando se pretende compreender a
maneira estranha que o comportamento de certas
criangas representa. S6 assim poderd ser intentado
um diagndstico e empreendida a parte de maior re-
levancia que se resume no ajustamento do indivi-
duo.” (p.87)

Estas tentativas frustadas de criar o “homem
brasileiro”, fusdo das ragas originarias, mentalmen-
te sadio, que na perspectiva da Liga Brasileira de
Higiene Mental, Costa (1989: p.62) “ndo era um in-
dividuo qualquer. Ele deveria ser branco, racista,
xendfobo, puritano, chauvinista e anti-liberal”’, de-
sembocou em planos educacionais que preconiza-

vam a aproximacao cultural: “no nivel mais simples,

a aproximagdo requer o reconhecimento das defici-
éncias educacionais que resultam das condigées de
vida destas familias; o segundo nivel chama a aten-
¢do para o fato de que essa cultura tem interesses
especificos e que tais interesses devem ser usados
para promover o inicio do desenvolvimento de qual-
quer atividade; finalmente, o nivel mais alto seria a
aproximagdo cultural, o que significa um respeito
auténtico pelos esforcos das familias marginaliza-
das na luta contra as condigées de vida.””

O diagnéstico “cientifico”, o prognéstico e a
classificagdo dos alunos que restaram em educdveis
e treindveis, aumentando de 1.448 para 3.598 (cerca
de 150% de aumento) o nimero de classes especi-
ais, em 1987, segundo Ferreira (1994: p.34), sdo sim-
plesmente decorréncias de uma politica educacio-
nal pautada nos ideais de igualdade, liberdade e
fraternidade.

2 - Como entender infincia, género e etnia nas
relagies escolares?

Em seu livro “Historia social da crianga e da
familia” (1978), Ariés mostra que a concepgio de
infancia para nossa sociedade ndo foi sempre a mes-
ma. Mudava de acordo com a época. Se no século

7 Ana Maria Poppovic. op. cit.
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X VII ela foi definida pela teologia cristd como a
conseqiiéncia do pecado original e o papel da edu-
cagdo, por conseguinte, era punir o corpo e salvar a
alma, na idade da razdo, com Descartes, essas opini-
ges acerca da infancia se modificam, pois aqui ja
ndo se pensa a partir da teologia e da fé, mas da ci-
éncia positiva e, por antecedéncia, da economia. A
infancia do século X VIII € tida como um “bem”, uma
aquisicdo que o estado burgués deveria controlar para
utilizar como e quando fosse necessdrio. Nesse con-
texto s6cio-econdmico € que surge a “‘escola para
todos” como um dever interessado do estado e da
sociedade. ‘

Lﬁib: Jorge Luis Rodriguez Gutiérrez

Também nos ares da ciéncia positiva surge a
epistemologia genética de Piaget (1983), que formu-
lou uma teoria acerca do desenvolvimento infantil
distinguindo dois aspectos no desenvolvimento in-
telectual da crianga: “por um lado, o que podemos
chamar o aspecto psico-social, quer dizer tudo o que
a crianca recebe do exterior, aprende por transmis-
sdo familiar, escolar, educativa em geral; e depois,
existe o desenvolvimento que podemos chamar es-
pontdneo, que chamarei psicoldgico, para abreviar,
que é o desenvolvimento da inteligéncia mesma: o
que a crianga aprende por si mesma, o que ndo lhe
foi ensinado, mas o que ela deve descobrir sozinha;
e é isso essencialmente que leva tempo.” (p.211)

A teoria piagetiana sobre o desenvolvimento
infantil revolucionou os estudos e pesquisas sobre a
linguagem e o pensamento da crianga, quando con-
centrou-se em conhecer as caracterfsticas que dis-

tinguem o pensamento da crianga do pensamento do
adulto, mostrando que a diferencga entre estas duas
formas de pensamento era mais qualitativa do que
quantitativa, num periodo histérico onde o que se
fazia era enumerar as defici€ncias da crianca em re-
lagdo ao adulto, buscando formas de educagio que a
transformassem num adulto precoce.

Piaget contrapde-se as idéias de sua €poca e
parte de uma perspectiva que procura situar as influ-
éncias e as determinactes da interagdo social sobre
o desenvolvimento da inteligéncia. Esta corrente de
pensamento tem influenciado no processo de avali-
a¢do da escola, principalmenta das pré-escolas e cre-
ches que funcionaram muito tempo como um mero
depésito de criangas, sem a preocupagdo de ofere-
cer-lhes um ambiente adequado e favordvel ao seu
pleno desenvolvimento.

Embora concordando que as investigacoes de
Piaget nos proporciona um quadro vivo, coerente e
pormenorizado do pensamento infantil, Vygotsky
(1993) mostra o quanto a teoria de Piaget estd influ-
enciada pela filosofia positiva quando “levanta a
questdo da inter-relagdo objetiva de todos os tragos
caracteristicos do pensamento infantil” (p.11). Piaget
revela que seus pressupostos basicos estdo fundados
na idéia de uniformidade social e biolégica do de-
senvolvimento psiquico, 0s mesmos pressupostos
que atribuem 2 natureza a explicagdo das diferengas
sociais entre os sexos € grupos €tnicos.

Para Vygotsky e os psic6logos russos, a pessoa
enquanto sujeito do conhecimento ndo tem acesso
ao mundo enquanto objeto de conhecimento; por-
tanto, o acesso ao objeto é mediado por um filtro: o
grupo cultural. A construg@o do conhecimento se di
por um processo de interioriza¢do do objeto (géne-
se) e de interacdo social (a interpretagio do objeto).
Os sistemas simbdlicos que se colocam entre o su-
jeito e o objeto do conhecimento tem origem social.
Nesse sentido, a internalizag@o das atividades soci-
almente enraizadas e historicamente desenvolvidas
constitui o aspecto caracteristico da vida humana.
Para ele, a contradigio € a polaridade que explica a
acdo, a prética social.

E da necessidade de ver a crianga e o adoles-
cente como sujeito de seu processo histérico-social
que queremos compreender como se da a assimila-
¢do do fracasso escolar na vida destes meninos e
meninas. A perspectiva interacionista possibilita a
deconstrugdo do discurso que traduz diferenga como
sinénimo de capacidade intelectual, porque procura
superar a idéia de predestinagdo fatalista do destino




90

humano e de transmisséo hereditéria e acredita nas
implicag¢Ges psicoldgicas do fato de sermos partici-
pantes ativos e vigorosos de nossa prépria existén-
cia.

Desse modo, podemos tratar as diferencas en-
tre homens e mulheres e entre grupos étnicos como
mecanismos usados por um grupo social para natu-
ralizar as desigualdades geradas por ela mesma. Ou
seja, a organizagdo social é quem determina as rela-
¢Oes de apropriagdo e expropriagdo. Entdo, saber-
nao saber, sucesso e fracasso sdo derivacdes de um
modo de produgdo exclusivo.

Como j4 ndo € possivel submeter as diferencas
auma suposta heranga genética e sim a uma dinami-
ca que organiza as relagdes sociais em representa-
¢oes de poder, admitimos a existéncia de diferengas
biolégicas que dividem a humanidade em dois se-
xos (masculino e feminino), mas além disso existe
uma relagdo social que chamamos género porque
refere-se a formulagGes sociais, culturais e psicols-
gicas que sdo impostas sobre tais diferencas biol6gi-
cas.

Quando utilizamos género como categoria que
nos permite analisar as rela¢des entre o discurso e a
situagdo de fracasso e repeténcia escolar, estamos
tratando de reconhecer o ser menina e o ser menino
na escola como experiéncias distintas em situagoes
concretas. Como Scott (1991:103), entendemos que
0 conceito “transcende o reducionismo bioldgico,
interpretando as relagdes entre homens e mulheres
como formulagées culturais resultantes da imposi-
¢do de significados sociais, culturais e psicolégicos
sobre identidades sexuais”.

Em seu livro “A menina repetente” Anete
Abramowicz (1995) nos mostra que o fracasso es-
colar tem interpretacdes diferentes na vida do meni-
no e da menina. Para a autora a infincia feminina
vem realizando cotidianamente uma dupla jornada:
além de brincar e estudar (reproducg@o do ser crian-
¢a), a menina executa os trabalhos domésticos (ser
trabalhadora). Alids, o trabalho doméstico (em casa
ou em casa de outros) € a Wnica alternativa para a
menina que fracassa, enquanto os meninos dispdem
de vdrias alternativas, excluindo esta, que é “natu-
ralmente” tarefa feminina.

Abramowicz (1995: p.27) considera que dar voz
as meninas no significa construir um novo tipo, mas
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evitar a cristalizagdo de qualquer um, substituindo
as estereotipias pelos sujeitos concretos. Ela vé o
lugar social em que a crianca vive como produtor e
reprodutor de saberes e enunciados que favorecem a
identificagdo da crianga com o meio e consigo mes-
mas. E, portanto, situar as falas de meninas e meni-
nos € permitir que expressem sua concepgo de exis-
téncia e de mundo. E reconhecer que a escola “cria”,
particularmente, o menino e a menina repetente. “A
escola produz uma realidade social (que é produgao
de desejo) que é ao mesmo tempo material, social e
semidtica. A menina repetente vive, hd um tempo,
um movimento que ndo comegou na escola, mas que
¢ atualizado por ela e que lhe atribui uma funcao
doméstica. Isso significa dizer que hd um atualiza-
¢do, realizada pela escola, de um certo tipo de prd-
tica e discurso de uma determinada sociedade; sdo
estratégias de cristalizagbes existenciais e de novas
configuracdes no campo social.” (p.51-52)

Para Heilborn (1992), o uso da categoria de ge-
nero implica desnaturaliza¢do da categoria homem
e mulher, pois “quando se fala em identidades soci-
almente construidas, o discurso antropoldgico estd
enfatizando a perspectiva sistémica que domina o
Jjogo de construgdo de papéis e identidades” (p.103).
A reflexdo histérico-social permite conhecer as re-
presentagdes do feminino e do masculino, num es-
paco onde as meninas nio ocupam um lugar de po-
der, nem de contraposi¢do.

Entendendo que o fendmeno do fracasso esco-
lar precisa ser analisado numa perspectiva
desnaturalizante, as relagGes étnicas se constituem
num importante fator que socialmente tem sido usa-
do como justificativa das desigualdades sociais.
Optar pelo termo etnia em vez de raga é uma tentati-
va de “enfatizar que os grupos humanos séo um fe-
némeno histdrico e cultural e néo categorias de pes-
soas biologicamente determinadas exibindo tragos
hereditdrios comuns em termos morais e intelectu-
ais™s,

¥ Verena Stolcke. “Sexo estd para género assim como raga para
etnicidade?” Revista Estudos Afro-Asidticos (20), junho 1991,
p.101-117 (comunicagfo apresentada & I Conferéncia de Antropé-
logos Sociais, Coimbra, 31 de agosto a 3 de setembro de 1990;
traduzida do original Is sex to gender as race is to etnicity? por
Carlos Alberto Medeiros; recebido para publicagiio em dezembro
de 1990).
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Para naturalizar a divisdo social, a burguesia
do século XIX desenvolveu teorias cientificas base-
adas na doutrina da superioridade racial. Esta dou-
trina afirmava a inferioridade das massas
empobrecidas, atribuindo as desigualdades s leis da
natureza. A caracteristica marcante é, novamente, a
naturalizacdo das supostas diferengas raciais e cul-
turais para justificar a exclusdo e a discriminagio.
Souza (1983), em seu livro “Tornar-se negro ou as
vicissitudes da identidade do negro brasileiro em
ascensdo social” fala que em nossa sociedade capi-
talista “¢ a autoridade da estética branca que defi-
ne o belo e sua contraparte, o feio, nessa nossa soci-
edade classista, onde os lugares de poder e tomada
de decisdo sdo ocupados hegemonicamente por
brancos... E esta mesma autoridade quem conquis-
ta, de negros e brancos, o consenso legitimador dos
padrédes ideoldgicos que discriminam uns em detri-
mento de outros.” (p.29)

Ser negro implica reconhecer socialmente um
modelo de identificagdo que € para o negro um feti-
che: o branco, a brancura. O menino e a menina ne-
gra vivem também na escola, uma experiéncia que
fixa a negritude como diferenca. Diferenca que o faz
inferior e subalterno ao branco. “Porque aqui a di-
ferenca ndo abriga qualquer vestigio de neutralida-
de e se define em relagdo a um outro, o branco, pro-
prietdrio exclusivo do lugar de referéncia, a partir
do qual o negro serd definido e se auto-definird.
Assim é que para afirmar-se ou para negar-se, o
negro toma o branco como referencial.” (p.26-27)

Gongalves (1987)° diz que o processo ensino-
aprendizagem manipulado pela escola exclui do cur-
riculo a histéria de luta dos negros na sociedade bra-
sileira, impondo s criancas um ideal de ego branco.
A escola, parte de um ideal de democracia racial que
desconsidera a particularidade cultural, ou seja, o
direito de ser negro a partir da diferenca. Por nio
poder ser negro, a miscigenacio tem sido a porta de
entrada no mundo do branco.

A consciéncia da dessemelhanga em nossa so-
ciedade é marcada pela presenca de esteriétipos e
preconceitos que adquirem uma significagio aparen-
temente positiva. A superpoténcia sexual, a
musicalidade, o ritmo, a resisténcia fisica sdo um
falso reconhecimento da suposta superioridade ne-
gra. Entretanto, todos esses dons sdo a irracionalidade
e primitivismo do negro em oposi¢ao a racionalidade

® Citado por Nara M.G. Bernardes (1992).

e o refinamento do branco. Assim é que para Costa
(1983) o branco exerce sua violéncia racista contra
o negro: “pela impiedosa tendéncia a destruir a iden-
tidade do sujeito negro. Este, através da
internalizagcdo compulséria e brutal de um Ideal de
Ego branco, é obrigado a formular para si um pro-
Jeto identificatério imcompativel com as proprieda-
des bioldgicas do seu corpo. Entre o Ego e seu Ideal
cria-se, ent@o, um fosso que o sujeito negro tenta
transpor, as custas de sua possibilidade de felicida-
de, quando ndo de seu equilibrio psiquico.”

As leituras sobre o fracasso escolar t&ém provo-
cado uma atitude de didlogo que prioriza a escuta do
outro. A repeténcia e a evasdo nao sio movimentos
que interessam somente a escola, interessam tam-
bém ao menino e & menina, ora como expressdes de
submissdo, ora como expressdes de resisténcia. Esta
atitude gera a necessidade de incluir categorias de
analise que permitam um didlogo entre as diversas
teorias cientificas com as praticas cotidianas. O co-
tidiano possibilita o equilibrio entre a individualida-
de e o ser genérico.

Agnes Heller (1970) em seu livro “O cotidia-
no e a histéria” propde uma andlise das relacoes
entre a vida comum dos homens e 0s movimentos
da histdria, pois para ela “a vida cotidiana é a vida
do homem inteiro; ou seja, o homem participa na
vida cotidiana com todos os aspectos de sua indivi-
dualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-se
‘em funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as
suas capacidades intelectuais, suas habilidades
manipulativas, seus sentimentos, paixoes, idéias,
ideologias.” (p.17)

Se considerarmos que € na vida cotidiana, com
suas miiltiplas possibilidades, o lugar em que se opera
a produc@o de conflitos e sua transformacio, o desa-
fio que se coloca diante de nés € entender como se
concretiza o processo educativo no interior da esco-
la, como acontece a incorporagao, apropriacao/ex-
propriacio de saberes e préticas que facilitam a per-
manéncia de uns e a exclusio de outros.
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