Bernard Charlot:
uma relacao com o saber

Bernard Charlot, como pesquisador
¢ escritor da educacgio, teve uma primei-
ra e significativa aparicao no cendrio
educacional brasileiro nos anos 1980
por meio do livro A mistificagdo pedago-
gica, que se tornou um cldssico para a
sociologia da educacdo. Mais recente-
mente, depois de 2000, estd havendo
uma nova retomada de Bernard Charlot
no Brasil, com a publicacao dos livros
Da relagdo com o saber ¢ Os jovens e o sa-
ber. Essa relacdo de Charlot com a inte-
lectualidade brasileira tem tudo para
estreitar-se e fundir-se definitivamente
nfo apenas porque seus livros continua-
rdo circulando entre noés, ndo apenas
porgue ha grupos de pesquisa no Brasil
articulados com a equipe Escol, criada
por Bernard na Franca, ndo apenas por-
que, hoje, Charlot é pesquisador do
CNPq, mas, principalmente, porque ele
resolveu migrar, de mala e cuia, para o
Brasil. Radicou-se em Cuiab4d, onde a
companhia da Veleida e o “cspirito” da
caipirinha brasileira fazem passar des-
percebido o calor de 40 graus da capital
mato-grossense.

Bernard Charlot nasceu em Paris em
1944, Formou-se em filosofia e pesqui-
sou no campo da epistemologia das cién-

cias, sob a orientacio de Georges Can-
guilhem. Aos 25 anos, iniclou seu con-
tato com a educacao, lecionando para
docentes do primeiro grau na Univer-
sidade de Tunis, missao que assumiu
como op¢ao alternativa ao servige mili-
tar. De volta a Franca, trabalhou 14 anos
num centro de formacao de professores.
Sua producio intelectual é profunda-
mente marcada por essa cxperiéncia
pratica, que lhe permitiu dialogar criti-
camente com as teses académicas mais
cxpressivas, principalmente no campo
da sociologia da educacao.

Em 1987, criou a equipe de pesquisa
Educacido, Socializacdo e Coletividades
Locais (Escol), junto ac Departamento
de Ciéncias da Educacao da Universida-
de de Paris-VIII - Saint-Denis. Esse cen-
tro desenvolveu pesquisas que possibi-
litararn o quadro bdsico dos elementos
para uma teoria da relagdo com o saber
¢ se relacionou com pesquisadores de
varios paises.

Em junho de 2003, Bernard Charlot
esteve palestrando na Universidade de
PPasso Fundo, ocasido em que fol cons-
truida a entrevista que, com indescritivel
satisfacdo, a revista Ispaco Pedagigico
tern a honra de publicar.



vl Sua formacao é em filoso-
fia, mas sﬁé producaoc intelectual, pelo
menos a conhecida no Brasil, pende
mais para o campo da sociologia. Como
se deu essa passagem?

; #il: | verdade, hoje em dia,
s0u mais socidlogo do que filésofo, um
socidlogo da educacdo. Formei-me em
filosofia, na Franca, ocupando-me, es-
pecialmente, com questdes de epistemo-
logia. Trata-se de questdes voltadas para
a histéria da ciéncia. Nao ful formado
nem em educacio, nem em sociologia.
Fui formado em filosofia ¢ epistemo-
logia.

Minha primeira pesquisa, feita sob a
orientacdo de Georges Canguilhem
(muito conhecido por ter sido orienta-
dor de intelectuais ilustres como Fou-
cault, por exemplo), tratou da noco da
experiéncia na obra dos cartesianos ¢
anticartesianos franceses na segunda
metade do século XVII. Foi um traba-
lho, portante, de epistemologia das
ciéncias. Estou salientando isso porque,
depois, quando fui trabaihar na area da
sociologia da educacio, ocupei-me espe-
cialmente com a nocao do saber. Sem-
pre dei uma grande importincia a ques-
tao do saber, notadamente porque a
minha primeira pesquisa tratou de epis-
temologia.

A educacio passou a ser tema relevante
para mim a partir da experiéncia que fiz
na Universidade de Tunis. Depois de
formado, ac invés de prestar o servigo
militar, en pedi uma vaga de professor

(essa possibilidade de permuta exis'ia},
motivo pelo qual fui designado para tra-
balhar no departamento de cducacao da
Universidade de Tunis. Nunca tiaha
ensinado. Nunca tinha estudado peda-
gogia. Nao sabia nada. Na minha frente
havia estudantes que ja eram docentes
ne primeiro grau e ja eram pesquisado-
res. Iniciou-se, entdo, para mim uma
experiéncia interessante. Fiz meus es-
tudos em pedagogia junto com 0s estu-
dantes enquanto lecionava. Comprava
livros de pedagogia na livraria local e
lig-os rapidamente. Eu explicava con-
ceitos para os alunos, e eles traziam ca-
sos praticos de suas escolas. Estavanos
trabalhando com um pé na teoria e ou-
tro pé na experiéncia direta dos estuclan-
fes.

Isso fo1 importante porgque ¢ssa manei-
ra de trabalhar me levou a uma cons-
ciéncia forte da defasagem enorme que
existe entre o discurso tedrico e a reali-
dade social. Um discurse tedrico trata-
va do homem, segundo a pedagogia ira-
dicional; outro discurso tratava do ho-
mem da pedagogia nova (dita nova), rnas,
nos dois casos, © homem a ser formado
era muito diferente do jovem da
Tunisia, que eu estava conhecendo atra-
vés dos meus estudantes. Depois de vol-
tar a Franca, onde, por meu pedido. fus
trabalhar numa escola normal, luga: de
formacio de professores para o prirnei-
ro grau, descobri que essa defasagem
existia também ali, coma, por certo,
existia em todo o lugar. E o tema pas-
sou a ocupar-me de modo especial.
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iolo: Foi dai que surgiu o livro
A mistificacdo pedagdgica?

{of: Exatamente. Esse foi o
tema do livro A mistificagdo pedagogica. O
subtitulo é mais esclarecedor: Realidades
sociais ¢ processos ideologicos na reoria da
educacdo. A mistificacio é o fato. Nio
estou dizendo que a pedagogia ¢ uma
mistificacio; as vezes se entende assim.
Estou dizendo que o discurso pedagdgi-
co me parece (me parecia, agora j4 en-
velheci um pouco) mistificador. O dis-
curso pedagdgico é mistificador na me-
dida em que ele fala de tudo, menos de
uma coisa: que a educagio leva a um
emprego, que ela leva a uma divisio so-
cial do trabalho. Essa é a idéia central
do livro.

mestrolo: Trata-se, pois, de uma obra
marxista.

{bt: Sim, € um livro mar-
xista. Ainda sou marxista, ou melhor,
sou neomarxista. Isso significa que sou
marxista que leva em conta a idéia his-
torica como Marx, a idéia da praxis
como Marx, a idéia da contradicio como
Marx... 0 que nio fizeram muitos da
chamada tradicao marxista, especial-
mente na Europa do Leste. Sou neomar-
xista também porque levanto o proble-
ma do sujelto e da filosofia dos sistemas
simbdlicos que nem Marx nem o mar-
xismo conseguiram trabalhar satisfato-
riamente. Somos sujeitos; sujeitos his-
torico-30ciais, mas $0mos sujeitos. Nes-
se sentido eu sou neomarxista.

; : Voltando a mistificacao
pedagogica...

;A mistificacio pedagé-
gicaou a defasagem entre o discurso e a
realidade social me levou a enfrentar
mais profundamente o problema da di-
visdo social do trabalho. Estudei o as-
sunto. Cheguel & conclusao de que hi
uma ligacao entre a divisido social do
trabalho e a pedagogia. Por exemplo,
quando se estudam as estatisticas so-
cials, articuladas com a planificacao
econ6mica que é feita, nota-se que a
qualificacio da mao-de-obra ¢ progra-
mada para ser feita e também para nio
ser feita. Uma parte da miao-de-obra nio
deve ter qualificacao. Na Franca, no
inicio da década de 1970, imediatamen-
te antes da crise (da consciéncia da cri-
s¢), era claro que o probjema estava em
que a mao-de-obra era qualificada de-
mais. Ao estudar essas estatisticas se
podia entender melhor o sentido das
politicas pablicas. Por um lado, ¢ dis-
curso politico dizendo: “se deve lutar
contra o fracasso escolar”, por outro, o
fracasso escolar estava sendo pratica-
mente programado para existir. Escre-
vi, pois: “o fracasso escolar é programa-
do”. Foi o momento mais rigide do meu
marxismo: o fracasso escolar é progra-
mado.

Nesse coniexto, enirei nos campos da
sociologia do trabalho e da histéria.
Escrevi, com Madeleine Figeat, dois li-
vros sobre a divisao social do trabalho
na Franca, nos quais fazemos uma re-

REP - Revista Espago Pedagigico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 15%-178 - jul./dez./2003




tomada histdrica da formacao dos ope-
rarios, desde a Revolucio Francesa até
0 ano de 1984. Em 1985, um livro de
oitocentas paginas buscava um editor.
Tive de reduzi-lo em duzentas paginas
para enconfrar uma editora gue quises-
se publicd-lo porgque as editoras néo
guerem livros tdo amplos. Finalmente,
foi publicado por uma editora de esquer-
da.

o

» Depois disso, ou seja, de-
pms de ter refletido, pesquisado ¢ escri-
to sobre a mistificacio pedagodgica e so-
bre os processos de trabalhg na Europa
e, especialmente, na Franca, suas preo-
cupacdes intelectuals mudaram um pou-
co de rumo. Em que sentido e por que
razdes?

1ar oz: Nesse momento, eu
Imha chegado ao fim da minha primei-
ra pista de pesquisa. Vou, aos poucos,
mudar algumas coisas. Mudar algumas
colsas por quatro razdes. Saliento:; essas
razdes sio mais interessantes do que o
proprio itinerdrio que percorro.
A primeira razéo, gue nasceu um pou-
co depois da publicacao de A mistificacdo
pedagdgica, embora sem nada escrever
sobre esse ponto, é a que se expressa
através da pergunta que me coloquei
muitas vezes: existe uma mistificacio,
existem processos ideoldgicos, mas por
que o homem precisa ser mistificado?
Por que ele precisa de uma ideologia?
Por que € necessario enganar o homem?
Por que nao se pode dizer “vocé vai a
escola para ter um bom emprego ou um

emprego ruim, depende” Nio se pode
dizer isso. Devem-se construir mitos,
tlusdes... tudo isso. Mas isso significa
que entramos numa dimensao especifi-
ca para além da dimenséo economicista.
Hid outra coisa que se deve levar em con-
sideracdo, além do pratico e do im2dia-
to. E a questdo do sentido.

Acho que essa foi a primeira vez que me
coloquel esse tema como objeto de pes-
quisa. Trata-se de uma questdo funda-
mental. O homem esta em busca de sig-
nificados, de sentidos. Ele precisa en-
contrar um sentido, inclusive guando
estd sendo enganado por outros.

A segunda questio, a segunda davida,
nasceu da pesquisa histérica. Eu disco-
bri, na pesquisa historica, coisas horri-
veis. Descobri que o sindicato, o opera-
rio pertencente 4 Confederacidc Geral do
Trabalho (CGT), por exemplo, é s=xis-
ta. Eu nem poderia imaginar que. por
exemplo, as mulheres, muitas vezes. nao
podiam entrar no sindicato ou, s¢ po-
diam entrar no sindicato, nio pocdiam
participar dos debates. Quando ocorria
de uma delas ter algo para dizer, ela a di-
zia a um homem que, por sua vez, ) re-
produzia para o grande grupo, ist¢ sob
a justificativa de que uma mulher, sub-
metida 3 esfera da emocio, nao pode
falar adequadamente. Encontrei tudo
1850 no meio operdrio: sexismo, as ve-
Zes, racismo, as vezes, fascismo, coisas
horrivels para um militante marsista
como eu. E tinha um problema, ez des-
cobri também uma outra coisa, um pou-
co dificil de aceitar enquanto militante
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de esquerda: nao hd um dnico empresa-
riado. Iixistem vdrios empresariados. O
dono da mercearia da esquina é um
empresario também, mas nio é um ems-
presario igual ao dono da Embratel, por
exemplo. Entre os dois tem uma signi-
ficativa diferenca. O interesse historico
das diferentes faccoes do empresariado
nio ¢ 0 mesmo, como nio ¢ a mesina a
relacio que mantém com 0 movimento
operario. Descobrindo 1sso, eu descobr
a contradicio histérica. Descobri que a
histéria é feita de contradigoes.

- Isso deve ler influenciado

£X b
ot

decisivamente na sua vida de pesquisa-
dor. Nao foi?

Bevird Jot: Nesse processo todo eu
descobri uma coisa muito importante
para o meu trabalho de pesquisador, ou
seja, quc a funcio da pesguisa nio era
dizer quem estd certo € quem estd erra-
do. Naoc serve dizer que ¢ o povo que esti
certo. J4 sabemos que o pove estd certo
e 0 povo ja sabe gue ele estd certo. E
multo mais interessante analisar o que
esta acontecendo. E muito mais intercs-
sante analisar as contradicdes porgue o
povo, que esta certo, ndo conhece todas
essas contradicoes. O militante igual-
mente ndo conhece todas essas contra-
dicies e, mesmo aqucle quc as conhe-
cesse, fazia um esforco para ignora-las
porque a contradicao parece atrapalhar
a sua acdo. Considerei que eu seria mais
util na luta politica se analisasse con-
cretamente as contradicdes, inclusive
gquande nio correspondiam aos meus

desejos politices. Lu descobri que o tra-
balho de pesquisador é analisar...
lisar as contradicdes. A nocdo de contra-
dicado se tornou uma nocio fundamen-
tal na minha pesquisa e me ajudou a sair
da palavra ja pronta, da palavra de or-
dem.

daia-

- Desculpe por té-lo forcado
a um pequeno desvio de sua exposicao
com a ultima intervencio que fiz. Vocé
estava explicitando as quatro razoes que
motivaram a mudanca de rumo de sua
pesquisa. As duas primeiras jd foram
explicitadas. Quais foram a terceira e
quarta?

/ % O terceiro elemento
que foi importante para a mudanca de
rumo de minhas preocupacdes intelec-
tuais foi a minha propria pratica de for-
mador de docentes. Estava formando
docentes para as escolas. Nessa época, eu
nao era, oficialmente, pesquisador, por
iss0 minhas pesquisas tinham de ser
feitas fora do horario de trabalho. Nes-
se sentido, pesquisava, quase sozinho, i
noite. No final de semana, como pesqui-
sador eu escrevia: “O fracasso escolar é
programado”; durante o hordrio de tra-
balho, na semana, com 0s meus estu-
dantes, na sala de aula, eu dizia: “deve-
mos tratar nossas ¢riangas como sujei-
tos, vamos encontrar um método ade-
quado para que ¢les aprendam”. Nunca
nenhum dos meus alunos me respon-
deu: “nao importa 0 que tentemos fazer,
porque o fracasso escolar fol programa-
do”.
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Fais 3+ Vejo que surgiu uma enor-
me contradicio entre suas conclusoes
de pesquisador e sua pratica docentc...

bemnard Evidentemente, havia
um problema. Nao poderia continuar
escrevendo: “o fracasso escolar € progra-
mado™ e, a0 mesmo tempo, dizer aos
alunos: as suas praticas estdo produzin-
do um fracasso escolar. Tinha um pro-
blema. Porém, acho que as duas coisas
estdao certas. Por um lado, ha projetos
politicos de grande alcance que devem
ser bem compreendidos. A globalizacio,
por exemplo, é um fendmeno norteador
da politica no mundo inteiro. Esse novo
mundo, esse macromovimento da reali-
dade deve ser analisado. Porém, nao se
pode esquecer a eficdcia das nossas pra-
ticas cotidianas. Acho quc se devem fa-
zer as duas andlises: a macro ¢ a micro.
Entra-se, dessa forma, no cerne das con-
tradicoes.

Enfim, o quartio elemento gque me levou
a rever o rumo das minhas pesqguisas foi
uma reflexao que 1z sobre o ensino da
matematica. Por que matematica? Por-
que ja tinha este interesse pela ciéncia
através da epistemologia das ciéncias,
mas também porque a matematica pare-
ce ser a matéria menos politica. Quan-
do se trata de portugués, de histéria, de
economia etc., posso entender, acho que
posso entender, por que as criangas de
meios populares apresentam um indice
de fracasso escolar superior ao das crian-
cas das classes médias. Pode-se dizer que
isso se deve a culrura da familia etc., etc.

Mas quando se trata da matematica, o
problema apresenta-se mais complexo.
E dificil entender por que as criancas do
meio popular tém mais dificuldades de
aprender matematica do quc as crizncas
de classe média, pois, nesse caso, a cul-
tura familiar ndo é decisiva: ndo se fala
de matemadtica na familia. Assim, tinha
de encontrar oulro tipo de explicagio e,
notadamente, é por isso que entrel nes-
sas pesquisas sobre a relacao com > sa-
ber.

T : Recapitulando, vocé ini-
ciou suas pésquisas no campo da ecuca-
¢do abordando o problema da mistfica-
cao pedagogica, o que o conduziu as dis-
cussoes em torno das politicas educacio-
nais. O estudo dessas politicas sugeria a
conclusdo de que o fracasso escolar dos
filhos das classes populares é programa-
do. A continuacio de suas reflexoes in-
troduziram: (a) o problema do sertido
nas acoes humanas, (b) o problems das
contradicfes nas praticas histéricas, (c¢)
a contradicdo especifica de sua priitica
como formador de professores na jual
o categoria de sujeito era decisiva e. por
fim, (d) suas reflexdes sobre o ensino da
matematica, cujo aprendizado nao tem
ligacdes diretas com o capital cultural
da familia e que, mesmo assim, revela
um indice de fracasso escolar superior
nas classes populares do que nas classes
médias. Essas situacdes provocaram o
surgimento nas suas reflexdes do :on-
ceito de “relagdo com o saber”. Iisse
conceito comporta possibilidades de
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entendimento da realidade escolar supe-
riores s demais tentativas levadas a
efeito pela sociologia da educacio, espe-
cialmente, do conceilo de posicao social,
defendido pela teoria da reproducao.
Sobre 1ss0, gostaria de interrogd-lo, mas
antes qucro saber s¢, COm €8s€ NOVO
tema “da relacio com o saber”, vocé
abandonou completamente as preocupa-
coes com as politicas educacionais.

s s s o

B - Nio abandonei com-
pletamente a linha de pesquisa sobre as
politicas educacionais. Minha equipe se
preocupa com a questdo da territoriali-
zacdo da educacgio. Continuei, portan-
to, pesquisando as politicas educativas
também através da questao da territoria-
lizagdo das politicas educativas. A ques-
tio dos municipios, da descentralizacao,
da desconcentracdo. Todas essas ques-
tdes das dareas educativas prioritarias da
Franca, um pouco ligadas também com
a questao da globalizacao. Estive, por
exemplo, trabalhando em Porto Alegre,
no Forum Mundial da Educacio, com
essa questdo da globalizacio.

Acho gue se devem analisar as politicas,
por um lado, e as priticas, por outro,
porque nao se podem entender as poli-
ticas sem levar em consideracio que as
politicas s6 existem depois de se arti-
cularem com as praticas cotidianas. Por
outro lado, as praticas cotidianas néao sao
absolutamente livres. Elas dependem
também das oportunidades, das possibi-
lidades desempenhadas pelas politicas.
Entendo assim.

Agora, gostaria que estabe-
lecesse um breve paralele entre as teses
reprodutivistas e a sua tese “da relacao
com o saber”.

, . Bourdieu desenvolve
sua andlise do sistema educacional em
termos de posicoes sociais. Certo, € ne-
cessario desenvolver uma andlise em
termos de posicoes sociais. E Necessario,
mas nao € suficiente. Deve-se ir para
além de¢ wma andlise em termos de po-
sicdes sociais. Deve-se Ir para além da
sociologia, das chamadas sociologias da
reproducio. A sociedade é também um
conjunto de atividades; um conjunto de
praticas. Ndo € apenas um conjunto de
pusicoes. Deve-se analisar a sociedade
em termos de atividade, de prdticas.
Desse ponto de vista, a obra de Vigotski,
retomando a idéia de praxis de Marx, é
importante, As atividades sio social-
mente definidas, mas sdo também ativi-
dades de um sujeito. Deve-se levar em
consideracio o sujeito. Isto significa que
se devem canalizar essas atividades tam-
bém na vertente do sujeito. Por isso, em
pedagogia, en dou uma grande importin-
cia ao conceito de mobilizacdo, que o
distingo do conceito de motivagio.

: Em que o conceito de
mobilizacdo é mais adequado do que o
concelto de motivacao e como ele per-
mite operar a critica do reprodutivismo?

: Nio estou pensando
em termos de motivacio, como vou fa-
zer para motivar os alunos. Nao é esse o
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problema. O problema para mim é o que
posso fazer para que o aluno se mobili-
z¢. A mobilizacdo é um movimento in-
terne do aluno, é a dindmica interna do
aluno que, evidenltemente, se articula
com o problema do descjo. Nesse cami-
nho, a sociologia se encontra com a psi-
candlise, ¢ a dindmica do desejo € ana-
lisada do ponto de visla social e também
do ponto de vista pessoal, inclusive na
perspectiva do inconsciente. O sujeito
do desejo é um sujeito que interpreta o
munde. Uma das nossas atividades mais
importantes é a de interpretar o mundo:
mterpretacdo de nossa vida pessoal e do
quc esld acontecendo com os outros. Por
isso, eu dou uma grande importincia a
idéia de sentido. Significado e sentido.
Inclusive, distinguindo a posicio social
objetiva e a posicido social subjetiva.
Acho que se devem distinguir essas duas
situacdes. Justificando rapidamente, a
crianca tem uma posicao social defini-
da, determinada pela posicido social do
respectivo pai. Ja se fala do pai, esque-
cendo da mie. E a mie que cuida da
crianca, mas a sociologia fala do pai.

Na verdade, a pessoa mais importante
nas nossas pesquisas, no que diz respei-
to ao sucesso escolar, nem é o pai, nem
¢ a mae, nem € o Irmao maior... Eairma
maior. A personagem mais importante
desse processo, que € a irmi maior, nao
tem lugar menhum na sociologia clissi-
ca da educacio. Ela nio existe. Tampou-
¢o existe a vizinha, pois a vizinha é uma
pessoa muito importante na histdria
escolar. Como disse uma adolescente:

“Nao posso repetir a minha série por-
que, no meu prédio, nenhuma vizinha
(queria dizer: nenhuma das filhas das
vizinhas) repetiu”. A irma mais velha e
a vizinha, embora figuras decisivas na
mobilizacao educacional das camadas
populares, ndo tém presenca na socio-
logia ¢ldssica.

Voltemos ao problema da posicio social.
Ha, evidentemente, uma posicio ¢bje-
tiva, mas ha, também, uma posicgio sub-
jetiva. As duas sdo, as vezes, comp.cta-
mente diferentes. A posicio subjetiva é
a que faco na minha mente interpretan-
do a posicdo objetiva. Posso ser filhy de
imigrante analfabeto com orgulho de
ser [itho de imigrante; posso ser filha de
imigrante com vergonha de ser filho de
imigrante; posso ser filho de imigrante
com projeto de mostrar aos outros (meus
semelhantes) que temos valor tamtém.
Ha4, pois, vdrias maneiras de ser fith> de
imagrante. ) que vai ter uma eficicia na
historia escolar do individuo nio é di-
retamente a posicaoe objetiva do pai. € 0
que o filho faz de sua interpretacdo d=ssa
posicao objetiva do pai. A isto chama-
mos de “posicido subjetiva social”. Ela
1mplica todo um trabalho de interore-
tacdo, de producao e de transformscio
de sentido.

Uma sociedade nao € apenas espagc so-
cial; uma sociedade €, também, tempo.
E muito importante viver e enlerder
que uma sociedade € também tempo.
Isso significa que naoe vou analisar ou,
a0 menos, que nao vou analisar apenas
as situacgdes escolares. Vou tentar enten-

REP - Revista Espaco Pedagdgico, v. 10, n. 2, Passo Fundo, p. 139-178 - jul./dez./2003



Bernardo Chartor: um relacdo com o saber

der como essas situacoes aconteceram.
O gue aconteceu para gue as chamadas
situacoes de fracasso escolar viessem a
ocorrer? Qual fo1 a histdria? Quais fo-
ram 0s Processos quc contribuiram para
construir e estruturar essa histéria es-
colar de fulano ou de si¢rano, enquan-
te membro de um grupo social e, tam-
bém, enquanto sujeito singular dessa
historia? Isso me parece muito impor-
tante. E o que ja sugeria Marx com a
nogao de praxis. Acho que a nociio mar-
xista de prixis é muito importante por-
que diz que o homem esta mudando o
mundo pelo seu trabalho ¢, a0 mudar o
mundo, muda a si mesmo. Ele ¢std se
formando através da acio de transformar
o mundo. E uma nocie fundamental.
Esses sdo, em linhas gerais, os principais
limites do reprodutivismo ¢ as linhas
mestras da interpretagdo gue eu propo-
nho.

slp: Especificamente em termos

B R R

de interpretacdo do chamado “fracasso
escolar”,

o que diz a equipe Escol?

- Para pertencer a essa
equipe ha, fundamentalmente, uma
unica obrigacido: fazer o que estou cha-
mando de “leitura positiva” da realida-
de social. O que isto significa? Nao es-
tou dizendo que sou otimista, embora eu

0 seja. Nao estou dizendo que quem nao
conhece nada de matemadtica, conhece,

entretanto, muitas coisas sobre usina,
madeira etc. Nao estou dizendo nada
disso. Estou dizendo que explicar em
termos de caréncia ndo é explicar. E essa

tentativa de explicar tudo em termos de
caréncia que estou nomeando de “leitu-
ra negativa”. Quando s¢ diz: esse aluno
fracassou porque ele néo ¢std isso, 1850,
.falta-The isso, isso, isso ..ndo é
1850, 1850, 1830 ...quando se procede des-
sa forma, se¢ cstd fazendo uma leitura
negativa do fracasso escolar. Deve-se
refletir sobre essa maneira de raciocinar,
Em primeiro lugar, ela significa que eu
nao digo nada do aluno fracassado ¢ sé
falo do outro, do aluno bem-sucedido.
Aquele aluno que nao tem essas carén-
cias € 0 que estd na escola, o que se co-
nhece. Os outros, os malsucedidos, nio
30 assim. Mas como $30 0s outros? I
essa a minha questido. Como sio os ou-
tros? TIsso, de um ponte de vista
epistemolégico, vale como critica da
sociologia, mas vale, também, comeo cri-
tica do discurso que se pode ouvir nas
salas de professores, nas escolas: “ele nao
tem”, “ele ndo é”, “a familia dele nao
tem”, “familia dele ndo €” etc. Todo esse
discurso nao tem o menor sentido.
Quando se {ala em termos de caréncia,
epistemologicamente, nao se preduz
qualquer sentido. Nao se pode explicar
algo a partir do que nao existe. E sim-
ples: uma explicacio em termos de ca-
réncia (do que falta) consiste em confe-
rir uma causalidade ao ndo ser. E a fal-
ta de que é a causa de. Isso nao significa
nada. Como uma falta (um nao ser) pode
ser a causa de alguma coisa (um ser)?
Nio tem nenhum sentido do ponto de
vista epistemoldgico.

1850 .
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Nio estou dizendo com isso gque as
caréncias sao ficcoes. Eu sei que os alu-
nos fracassados ndo conhecem, nao tém
alguns saberes quc outros bem-sucedi-
dos tém. Eu sei disso. Fu sei que cles nao
construiram algumas competéncias que
se podem ver nos outros. Nao estou di-
zendo que eles sabem. Nao estou dizen-
do que eles tém essas comperéncias.
Estou dizendo que, para entender port
que eles nao sabem, por que efes nao
construiram competéncia, deve-se ex-
plicar 0 que aconteceu ¢ ndo o que fal-
tou. E essa a leitura positiva. E muito
dificil de ser feita porque o nosso modo
espontaneo de raciocinar segue o mode-
lo da leitura ncgativa. Fala-se da exclu-
sio, por exemplo. Nao € bem claro esse
conceito de exclusio. Ninguém fica,
simplesmente, excluido. Completamen-
te excluido. Vocé pode ser excluido de
um lugar, mas quando vocé estd exclui-
do de um lugar, vocé exisie em outro
lugar. Eu quero saber o que € esse lugar
e a pessoa que esta af. Se vocé deixa de
estar numa situacio, estard, necessaria-
mente, noutra. Eu quero saber o que €
essa outra situacio. Os que falam em
termos de exclusao, via de regra, nio
levam em consideracio onde esta e o que
estd fazendo o excluido. Nesse discur-
50, 0 excluido parece ter deixado de exis-
tir. A sua situagioe, 0 seu lugar, nao s2o
problemas. Essa € uma forma de repetir
em teoria a dominacio que existe no
mundo real. Na Franca, isso acontece.
Aqui também: os sem-terra, 0s sem-teto,
08 sem-18s0, os sem-aquilo... Politica-

mente Isso pode até ser importante por-
que estamos dizendo gue certas pessoas
nio tém o quc outros tém. Mas, para
uma compreensio efetiva, se deve enten-
der como vive quem ¢é sem terra, ¢HmMo
vive quem ¢ sem teto. Dizer de uma pes-
soa que ela estd sem teto, dizer que ela
dorme na rua, nio é dizer muita colsa.
Do ponto de vista da pesquisa, corre-se
o risco de ignorar o que as pessoas estio
vivendo na légica delas. E por isso que
insisiimos nas nossas pesquisas sobre a
relacio com o saber na compreensao das
i6gicas de vida dos alunos fracassados,
as logicas dos alunos ¢ das familias po-
pulares. Mostramos que essas ldgicas sio
diferentes das logicas da instituicic es-
colar, sdo diferentes, inclusive, das 16-
gicas dos professores. Consideramos
que se deve levar em consideragio cssa
légica para construir um percurso peda-
gdgico no qual os alunos das classes
populares realmente melhorem em ter-
mos de apropriacio do saber. Nao sao
feras, ndo sdo animais sclvagens que nio
s¢ podem entender, ndo sdo loucos es-
ses jovens. Nio sdo loucos, inclusive,
quando cles parecem dizer coisas lou-
cas. Na Franca, por exemplo, se ouve, de
vez em quando, os jovens dizendo: “os
professores recebem um salario, por Jue
nés nao recebemos um saldrio?” Parece
uma idéia louca, mas nio ¢ tic louca,
porque s¢ & escola prepara o trabalhador,
se a escola encaminha para um empre-
go mais tarde, 14 se deveria remunerar
os alunos desde o comeco de sua forma-
¢do. Pois que ¢ o inicio de sua carreira
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profissional. Nao é uma idéia louca em
si; ¢ uma idéia que parece louca na 16-
gica da instituicao escolar. Mas na logi-
ca dos alunos, parece uma idéia coeren-
te.

¢ Vamos nos demorar um
pouco mais sobre seu trabalho e o tra-
balho da sua equipe Escol em torno do
fracasso escolar. Como se deve colocar
a questéo do fracasso escolar?

wrerr 5% Nossas pesquisas, efe-
tivamente, {ratam do que se chama “fra-
casso escolar”, Trata-se de um tema
muito discutide, mas pouce analisado.
O assunto, noe discurso piblico, assume
tantas conotacdes que, no fim, ninguém
sabe bem do que se fala quando se fala
em fracasso escolar.
Por 1ss0, nas nossas pesquisas partimos
de trés questdes fundamentais para
elucidar o problema do fracasso escolar:
(1} para uma crianca de familia popular,
qual € o sentido de ir 4 escola?
(2) qual é o sentido de estudar e de nio
estudar na escola?
(3) qual é o sentido de aprender/com-
preender quer na escola quer fora da
escola?

questoes que, 4 primeira vista, parecem

distantes do problema do fracasso esco-
lar?

essas questoes? Quando um aluno en-
contra dificuldades na escola, qual é a
questao que geralmente se levanta? Sao

as supostas caréncias culturais dos alu-
nos ¢ de suas familias ou é o estilo pe-
dagogico do professor. Neste caso, quer
se saber se o professor é tradicional ou
nao é tradicional e, via de regra, inicia-
se uma intermindvel briga pedagdgica
que nao leva a lugar algum, simples-
mente porgue esse nac é ¢ problema.
A problematica da questio pedagdgica é
muito simples: esse aluno estudou ou
nao estudou? Se ele nao estudou, é cla-
ro que ele nao vai saber. De imediarto,
vem outra questao: por que ele vai estu-
dar, por que ele vai ter o desejo de estu-
dar? Seguem-se outras questdes: qual ¢
o sentido para ele de ir a escola? Qual é
o sentido de ter de estudar? E, depois,
evidentemente, hi outra questao: é su-
ficiente estudar para ser bem-sucedido?
Para ser bem-sucedido tem que estudar/
trabalhar?

Na Franca, se diz que o aluno trabalha
na ¢scola. No Brasil, se diz que ele es-
tuda. Descobrimos que estudar e traba-
lhar na escola ndo tém o mesmo senti-
do na cabeca dos alunos dos meios po-
pulares e na cabeca dos docentes {e¢ no
entendimento da instituigdo escolar).
Essa diferenca de légica é ponto muito
importante porque ela conduz direta-
mente ao problema do sentido do estu-
do. E também ao problema do prazer. O

aluno encontra prazer em estudar ou
nio encontra prazer? Nio estou falan-
do do prazer sem esforce; acho que nao
hid educacdo sem esforco. Nao hé con-
tradigio entre prazer e esforgo. O espor-
tista faz esforco, mas sente prazer em
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fazer esforco. A contradicao se revela
quanto ¢ preciso fazer esforco sem scn-
tido, so para obedecer. Como havera
prazer nessa atividade?

Eis que o problema do sentido e, por
decorréncia, o problema do prazer apa-
recem como o5 problemas fundamentais
da escola, do ensino e da aprendizagem.
Longe de se esgotarem na peleja enlre
tradicionais e construtivistas, esses pro-
blemas apontam para o essencial que €
saber se o aluno tem a possibilidade de
ter uma atividade intelectual ou nio.

b : - Trata-se, em resumo, de
uma relacdo com o saber, como vocé
anuncia no seu livro, publicado entre
nds em 2000. Seria possivel detalhar um
pouce mais, os procedimentos € 08 re-
sultados de suas pesquisas?

wé@i Antes de desenvolver a
problemanca mais tedrica e dados da
pesquisa, gostaria de recordar trés tex-
tos escritos por jovens franceses. Sao
manifestacées colhidas por uma pesqui-
sa realizada no final da década de 1980.
Pedimos para os alunos responder a esta
questdo: desde que nasceram, aprende-
ram muitas coisas na familia, na esco-
la, na rua ¢ em outros lugares; o que
nesse conjunto de coisas foi mais impor-
tante?
O primeiro texto fol escrito por wm jo-
vem de 16 anos que ¢studava na 8 série:
Aprendi coisas como amizade e fazer sacana-
gem, me divertir, conhecer lugares, ir 4 boa-

te. Na escola, aprendi a escrever, falar, me ex-
pressar, pensar, saber, ter éxito, ter confian-

ca em mim e todas essas coisas me servirdo
depois para meu trabalho e para meu futuro.
Em casa, aprendi a caminhar, falar e gestar
dos meus semelhantes. Mas a coisa mais im-
portante para mim sio os estudos, mesmo que
cu Ao preste muita atencao, porque 0s cole-
gas de classe nos poem mais na merda do que
nos safam dela. E agora espero mesmo que
eu me dedique mesmo ao estudo para poder
ter éxilo em todas as minhas historias, para
ter elementos, ter uma profissdo no [uluro.

Se entendermos o que um adolescente
de um bairro popular francés de 16 anos
tem na cabeca quando escreve que, ago-
ra, espera mesmo dedicar-se aos estudos
como se fosse uma coisa que caisse do
céu, sem nenhuma responsabilidade,
provavelmente vamos entender uma
coisa importantissima do ponto de vis-
ta pedagdgico e do ponto de vista priti-
co.

O segundo texto € de uma crianca de dez
anos, 44 série, filho de imigrantes. Fle
escreveu um texto em forma de uma
carta para o professor:

Bom dia. Tenho muitas coisas pra te dizer
desde que eu nasci. A primeira ¢oisa que
aprendi desde que nasci foi falar e dizer ima-
mie. Mas quando tinha um ano eu adorava
cantar. Eu cantava para me acalmar. Apren-
di a falar, correr, cantar, com minha mae, rieu
pai, meus irmios e minha irma mais velha.
Depois com trés anos fui para a escola ma er-
nal. Quando cheguei na 12 série eu ndo pera-
va de me vangloriar. Depois para a 3¢ série e
eu nio sei como se foi por milagre ou por cau-
sa de Deus vim estar até aqui no 4 ano. Tal-
vez eu passe para a 52 série, depols para a 64,
depois para a 74, para a 82 Depois 0 ensino
médio, diploma, vestibular, universidade c o
trabalho. Tudo isso. Eu nio gosto da escola,
mas tudo isso € gracas a escola.
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Esse texto € muito importante. O que
estd acontecendo no universo ¢ na cabe-
¢a de uma crianca de dez anos quando
ele estd escrevendo isso?
Por fim, o texto de um jovem de classe
meédia:
Adquiri um certo numero de conhecimentos
durante meus 14 anos vividos. Cada matéria
tem sua utlilidade ¢ nos traz muita coisa. O
francés nos ensina a bem cuidar nossa lingua
lanlo na escrita. Esta matéria nos permite de-
senvolver nossa expressio. Malérias como a
histdria e ¢ [rancés nos mostram nossa vida
diferentemente. {...]. Mesmo quando ainda
50MOs criangas precisamos estudar 0 com-
poriamento de nossos pais e lentar entender
SEUs passos e gestos porque mais tarde nos
tornaremos pais. Se nos distinguimos pelos
erros de nossos pals lambém significa que no
fuluro nds COMCICIEIMOS 08 MESIMOSs eIT0S.
Eatre os dois primeiros e o terceiro
texto, hd varias diferencas. J4 ha diferen-
cas no nivel de uso da lingua. Obviamen-
te, o professor vaji dar uma boa nota ao
terceiro texto, que fo1 bem escrito. Mas
na verdade tém outras diferencas: os
dois primeiros textos estdo tentando
responder & questao formulada pelo pes-
quisador: “o que vocé aprendeu desde
que nasceu?” O terceirc texto estd tra-
zendo outra coisa: este aluno estd falan-
do como se ele fosse professor, avalian-
do tudo, avaliando as matérias, ele nio
esta dizendo o que aprendeu, ele estd
avaliando as matérias. Em principio, ele
estd avaliando a educacao que ¢le esta
recebendo da sua familia: “devemos es-
tudar os passos, 0s gestos dos nossos pais
e os erros dos nossos pais”. Entre os dois
primeiros textos € o terceiro, hd uma

diferenca fundamental na relagdo com
o saber, na relacio com o mundoe, na re-
lacio com os oufres, na relacdo com a
linguagem e na avaliacdo de sl mesmo.
E esse conjunto de relacées diferentes
que estamos pesquisando para entender
por que as criancas das classes popula-
res encontram mais dificuldades na es-
cola do que as criancas da classe média.
Achamos que ndo é um problema de
caréncias, mas de [égica, que & diferen-
te nas familias populares e na institui-
cdo escolar. A relacdo com o mundo, a
relacdo com 0s outros, a relacao consi-
g0 mesmo, que possibilitam ser bem-
sucedido na nossa escola ndo sao as que
caracterizam 05 filhos e as filhas dos
meios populares,

s g

; ;A correlacio estatistica
existente entre 0 sucesso escolar e a ori-
gem social dos alunos passa, portanto,
por esse complexo de relacdes que o alu-
no estabelece com o seu meio, de modo
especizl, a relacdo com o saber.

, i 5t Existe essa correlacio
estatistica entre, por um lado, 0 que se
chama de origem social da crianca e, por
outro, o fato de ser bem-sucedido ou fra-
cassado na escola. Isso nao é uma coisa
nova; ha trinta anos ja se sabe. Em varios
paises do mundo existe uma estatistica

entre a origem social do aluno e o fato
de ser bem-sucedido ou fracassado na

escola. Isso significa que se deve com-
bater a desigualdade social frente 3 es-
cola. Isso deve ficar bem claro. Nunca
vou negar a desigualdade social frente &
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escola. O problema vem depois. Como
se constrol essa desigualdade social?
Como se pode entender que numa esco-
la em que os docentes, a maioria dos
docentes, estac com desejos de que as
criancas dos meios populares sejam
bem-sucedidas, os docentes estio ten-
tando, estdo fazendo um esforco para
ajudar as criancas dos meios populares,
mas, mesmo assim, esses alunos fracas-
sam? Como entender isso? E esse o pro-
blema. Como entender 1sso? Como se
cria, no cotidiano da vida escolar, esse
fracasso expressivo dos jovens dos meios
populares.

Em primeiro lugar se deve dizer que
uma correlagdo nao ¢ uma causa. Vou
insistir nesse ponto. Nunca 0s socitlo-
gos maostraram, nem disseram, nem pen-
saram que a familia é ¢ causa do fracas-
so escolar. Muitos docentes estdo pen-
sando gue essa ciéncia mostrou que a
familia é a causa do fracasso escolar. Os
socidlogos mostraram uma correlacao
estalistica, mas uma correlacio estatis-
tica nio € uma causa, é completamente
diferente. Vou explicar isso. Pode exis-
tir uma correlacio estatistica entre dois
fenémenos sem que um seja a causa do
outro. Vou dar um exemplo: existe uma
correlacdo estatistica entre a hora em
que o galo canta € a hora em que eu me
barbeio. Isso significa que uma pessoa
gue val marcar a hora ¢m que o galo
canta e a hora em que et me barbeio vai
encontrar uma correlagdo estatistica,
Mas é uma correlacio estatistica sem
causa; esses dois objetos t&m uma mes-

ma causa que € o nascer do sol. Isso pode
significar que pade ter uma correlacao
estatistica sem causa; sem que uma das
coisas relacionadas pela correlacdo es-
tatistica esteja ou seja a causa da outra.
Vou dar outro exemplo, agora refercnte
4 educacdo. Numa ilha do sul da Afri-
ca, uma ilha muite pobre, existe Lma
correlacdo estatistica entre o fato ce o
aluno morar num apartamento ou
numa casa que tem banheiro e o fato de
aprender a ler. Esse aluno € mais bem
sucedide do gue 0 que mora em casa et
banheiro. Pode-se verificar. Evidente-
mente nao se pode transformar essa «or-
relacdo estatistica em uma relacic de
causa: o fato de tomar duchas, ccmo
causa da aprendizagem da leitura, nao
¢ verdadeiro nem falso, € ilusoério, nao
tem sentido dizer 1sso. Nao se pade
transformar esse dado numa causa.

Dizer que a familia é a causa do fra:as-
so escolar equivale a dizer que a ducha
é a causa da aprendizagem da leitura.
Qual ¢ o fim do raciocinio? Nao disse
que ndo hd nenhuma relacio entre a
familia e o fracasso escolar, porque, se
uma relacdo nio existisse, também nio
haveria uma correlagdo estatist:ca.
Existe uma relacdo entre a familia e o
fracasso escolar, assim como existe tma
relacdo entre ¢ banheiro e a aprendiza-
gem da leitura. Posso levantar hipdteses:
por exemplo, numa ilha pobre, uma fa-
milia que tem dinheiro para morar num
apartamento ou numa casa que tem ba-
nheiro, provavelmente, tem determina-
das praticas culturais. Provavelmente
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tem O pai ou a mie que 1& Assim a ¢rian-
¢a vai encontrar revistas, livros ¢ pessoas
lendo em’ toda casa. Assim a crianca vai
construir, j& cedo, uma certa relacio
com a escrita e também desejard ler e
escrevera. Vai encontrar sentido nessa
atividade. Provavelmenre, vai ter mais
facilidade na escola. Portanto, existe
uma relacéo entre o banheiro e o fato de
aprender a ler e a escrever. Mas essa nédo
¢ uma relacido da causalidade nem uma
relacdo direta, ¢ uma relacao indireta.
O trabalho do pesquisador é identificar
¢ investigar os intermediarios, as media-
cdes entre o banheiro e a aprendizagem
da leitura e da escrita, entre a familia e
o fracasso escolar. Existe uma relacio
que nao & uma relacdo de causalidade.
Nio existe nenhum determinismo; exis-
te uma probabilidade. Existe uma pro-
babilidade mais forte de que um filho de
operario analfabeto seja fracassado. Mas,
apesar disso, existem {ilhos de operarios
analfabetos que sio bem-sucedidos.
Existem probabilidades. Existem o que
chamamos de éxitos paradoxais. No
Brasil, quantas sdo as pessoas oriundas
de familias dos meios populares que
foram bem-sucedidas na escola ¢, hoje,
lecionam em universidades? Sao casos
que ndo correspondem ao discurso da
sociologia cldssica das décadas de 1960
e 1970.

Ou seja, o 1tinerdrio esco-
lar das pessoas naoc estd determinado
exclusivamente potr processos soclals
(coletivos, estruturais), mas, iguaimen-

te, por decisoes e escolhas dos indivi-
duos. E isso o que vocé estd querendo di-
zere

Barnard. ; Exatamente. E preciso
considerar que a historia escolar é, ao
mesmo tempo, uma histéria social e
uma histéria singular (indjvidual). Nao
ha oposicido entre o nosso lado social e
0 nosso lado singular. S&o formas ingé-
nuas de pensar as que afirmam que
guanio mais social eu sou, menos sujel-
to individual eu sou. Nao faz sentido. Eu
sou 100% social, eu sou 100% singular.
O que ¢ interessante é que se vou somar
100% social e 100% singular, o resuita-
do nao € 200%, o resultado ainda scria
100%. Em termes mals académicos
estamos dizendo que a relacdo entre o
social e o singular nao é adjtiva, é
multiplicativa. Eu sou 100% social por-
que se ndo fosse social ndo seria wm ser
humano. Nao posso ser humano sem
ser social. Eu sou 100% singular porque
no mundo inteiro ndo existe nenhum
outro ser humano que seja igual a mim.
Inclusive s¢ tivesse um irméo gémeo, eu
continuaria sendo 100% singular ¢
100% social. Por isso se deve entender
a histdria escolar de uma pessoa, ao
MESMmo [empo, NIMa Perspectiva socio-
légica, como uma historia social, e nu-
ma perspectiva psiceldgica, como uma
historia singular. Isso constitui também
a especificidade de um departamento de
educacao que tem de trabalhar a partir
de um ponto de vista sociolégico e de
um ponto de vista psicoldgico.
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mio: Todas as 1déias que vocé
desenvoheu até aqui, especialmente na
critica que operou ac reprodutivismo,
sugerem que na justa medida as préti-
cas pedagogicas sdo eficazes. E isso mes-

mo?

T - Acho que nunca sc
deve esqueccr da eficdcia das praticas
pedagégicas. Os professores siao mais ou
menos eficazes, deve-se aceitar ¢ssa
idéia. Alguns professores sao mais efi-
cazes com um tipo de aluno e nio sio
eficazes com outro tipo de aluno. Isso
significa que nossas praticas em sala de
aula tém conseqiiéncias importantes na
vida dos alunos.

Também gostaria de dizer que nunca se
deve esquecer da questio do saber. A
sociologia pensou (estd pensando) a es-
cola esquecendo uma coisa importante:
que na escola se aprendem coisas. Nes-
te momento, na Franca tem um socié-
logo muito interessante que se chama
Francois Dubet, que pesquisa os meios
populares, que pesquisa a experiéncia
escolar do alupno. Mas na experiéncia
escolar do aluno ele nunca fala do pro-
blema do saber. Acho que nunca se deve
esquecer que o saber € o centro da ex-
periéncia na escola. A escola ¢ um lu-
gar onde o professor estad tentando ensi-
nar ¢oi1sas para alunos, que estio tentan-
do aprender essas coisas. Quem teoriza
a escola ¢ esquece esse fato deixa o mais
importante fora do pensamento.

Vou dar um exemplo: o da violéncia.
Acho gue nunca vamos terminar com o

problema da violéncia na escola se nao
levarmos em conta também ¢ problema
do saber. Vamos imaginar uma situacio:
na sala de aula, © professor explica tma
coisa, 0 aluno nae entende, o professor
re-explica sem se tormar nervoso e re-
explica com outras palavras. O aluno
nio entende. O professor torna a expli-
car € o aluno nao entende. Chega-se as-
sim a um momento dificil: o de saber
onde esta o problema. Na mente do pro-
fessor, por principio, o problema estd
com o aluno, mas também tem diavidas
profissionais. O fracasso do aluno ain-
ge a auto-estima do professor, a digni-
dade do professor estd sob questiona-
mento. O aluno também pensa que é
provavelmente ele o problema, mas tam-
bém pensa que o professor tem culpa,
que nao explicou bem, ¢ assim vai se
constituindo, aos poucos, uma situa;ao
de tensio no cotidiano escolar.

Nao se pode entender nada da violéncia
dentro da escola se nio se entende o (ue
se constrol no dia-a-dia da sala de aula.
Acontece uma faisca numa situagdo.em
que tem pdlvora e, conseqiientemer te,
vai ocorrer uma explosiao. Acho, portan-
to, que a violéncia também tem a ver
com a questdo do saber na escola.

Ainda sobre o fracasso es-

colar. O que suas pesquisas revelam a
respeito do entendimento que os alunos
tém em relaciio ao sucesso ou insucesso
escolar?

: Verificamos que a 16-
gica dos alunos ndo € a légica do “dom™;
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¢, antes de mais nada, a légica de estu-
dar o suficiente ou nio estudar o sufi-
ciente. Nesse sentido, podem-se distin-
guir quatro tipes de alunos quanto ao
seu relacionamento com ¢ estudar ou o
nioc-estudar na escola.

O primeiro grupo compreende os alunos
que nao se encontram nos meios popu-
lares. O estudo se tornou para eles a se-
gunda natureza. Eles aprenderam a ler
com quatro anos e meio e nunca deixa-
ram de estudar. Estudam sempre, nas
férias, no final de semana. Sio jovens de
classe média.

O segundo grupo compreende os jovens
do meio popular muito bem-sucedidos
na escola. Geralmente filhos de imi-
grantes, esses alunos demonstram um
voluntarialismo forte:.“Eu tirei uma
boa nota, mas nao é suliciente porque
na proxima semana ainda vai ter outra
avaliacdo e, mais uma vez, devo tirar
mais uma boa nota”. H4, agui, uma
mobilizagao forte, uma dedicacio para
o estudo,

O terceiro grupo compreende os alunos
que estao completamente perdidos na
escola. Séo os candidatos ao que chama-
mos de evasdo escolar. Na verdade, nun-
ca entraram na escola. Estiveram pre-
sentes fisicamente na escola, porém
nunca entram nas fégicas intelectuais,
nas logicas teéricas da escola. Sdo alu-
nos que nunca entenderam do que é que
se trata nesse lugar que s¢ chama esco-
la. Sempre estdo perdidos, completa-
mente perdidos.

QO quarto grupo compreende os ¢studan-
tes quc pensam em como ter a melhor
nota estudando o menos possivel. Eles
nio vio a escola para aprender coisas.
Eles vao a escola para ter um bom em-
prego mais tarde. Ponto final. E realis-
mo: eu também fui a escola para ter um
bom emprego mais tarde. E todos nos
vamos a escola para ter um bom empre-
go mais tarde. O problema é que exis-
tem alunos que nio relacionam o bom
emprego mais tarde com a questdo do
saber. Eles vivem numa légica em que
se deve sobreviver na escola, passar para
a seguinte série ¢ depois para a seguin-
te... E o fato de passar para a seguinte
série que & 1mportante e nao o {ato de
saber, de aprender. Porque no dia-a-dia
do universo escolar o saber nio faz sen-
tido. Dizem: “Graca a escola vou ter um
bom emprego, vou melhorar a minha
vida, mas ndo gosto da escola, ndo gosto
do que se trata na escola”. Eles entram
na loégica da escola, ndo na logica do
saber. Eles se viram, eles estido copian-
do algo, eles estudam na altima sema-
na antes da prova. E assim se explicam
vdrias coisas.

Por exemplo, tem um fendmeno interes-
sante na Franca, provavelmente aqui
também, referente aos CDFs. CDF é o
aluno que estuda demais, estuda muito
para tirar uma excelenie nota. Os outros
alunos insultam esse CDF ¢ até batem
nele. Na légica desses alunos é normal
[azer isso. Vou explicar por qué. Porque
se estuda para passar para a série seguin-
te. Quando numa sala de aula tem um,
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dois, trés alunos desse tipo, ainda da
certo. Quando tem cinco, sels, sete, oito
alunos, as coisas se tornam muito difi-
ceis para os outros. Porque, por exems-
plo, se¢ a média para passar i série se-
guinte € 7, & medida que um certo nu-
mero de alunos tra 9, 9,5 ¢ 10, o pro-
fessor se torna mais cxigente com os
demais. Nessa situacao, quem tirava 7
val fer 6 € ndo passarid para a série se-
guinte. Por culpa de quem? Por cuipa do
CDF que ndo tem nenhum interesse
pelo coletivo escolar. Ele passaria com
7 ou 8, por que vai tirar 107 Ele vai pre-
judicar todos os outros. E o operdrio que
vai fazer mais do gue o dono estd exigin-
do. Alguns operarios vao fazer mais do
gue 0 necessario, recebem um pequeno
prémio e depois o done vai mudar as
regras. E assim todos vao ter a obrigacio
de trabalhar mais.

O aluno que quer aprender, que esta tra-
balhando muito, que estd estudando
demais, prejudica todos os outros. Essa
experiéncia € uma experiéncia popular.
Sao homens dos meios populares que
estdo funcionando assim. Ha raizes cul-
turais para esse comportamento; nio sio
essas bobagens de caréncias culturais. E
outra coisa. E um tipo de relaciona-
mento com o mundo, & um tipo de rela-
ciopamento com 0s eutros, € um tipo de
relacionamento consigo mesmo.
Descobrimos, também, e talvez esse seja
mesmo o fato mais Importante, que, na
mente do aluno, na légica do aluno das
familias populares, quem ¢ ativo no ato
de ensino-aprendizagem é o professor.

Vou explicar. No processo educacicnal,
0 que deve fazer o aluno? Ele deve ir a
escola cada dia, ja faz um esforco em ir
a escola todos os dias. Ele nao deve fa-
zer bobagens demais, deve escutar o pro-
fessor e, depois disso, esta feita a sua
parte, cumpriu a sua responsabilidade.
O que vai acontecer depois depende do
professor. Se o professor explica bein, o
aluno vai saber; se o professor nao ex-
plica bem, o aluno nao vai saber. A res-
ponsabilidade ¢ do professor.

Na logica desse aluno, a escola, a aula,
o processo de ensinar ¢ aprender sio un-
damentalmente coisas do professor.
“Nio entendi nada, o que vai aconteczer?
Eu vou tirar uma nota runm: uma gran-
de i1njustica, uma injusiica enorme.
Nao é minha a culpa; eu nio sel porque
o professor ndo explicou bem. Quem vai
me dar a nota ruim ¢ o proprio profes-
sor. Uma injustica enorme, Insuporti-
vel: o professor que nao explica bem,
ainda d4 a nota ruim, nao para ele, nas
para mim.”

Na légica de muitos deles, o professor
introduz, de uma forma quase fisica
(material}, o saber na cabec¢a do aluno.
A cabeca do aluno é como um gravador:
o professor fala, a cabeca grava. A 15gi-
ca do aluno ¢ a légica da transmissio
direta. E por isso que os alunos dos
meios populares nio gostam dos mio-
dos ativos. Eles néo sdo construiivistas.
Nao gostam dos métodos ativos; eles
gostam da pedagogia que d4 a certezu de
que ¢les vao passar para a série seguin-
te. Quanto mais boba a pedagogia, me-
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nos arriscada. Quanto mais baba a pe-
dagogia, tanto menos o aluno corre o
risco de reprovar. Ele gosta desta peda-
gogia boba. Mas quando a pedagogia é
ativa, ele nao gosta. N2o estou dizendo
que néo se deve praticar uma pedagogia
ativa com esses alunos. Ndo estou dizen-
do que nio se deva ser construtivista,
Estou dizendo que essa pedagogia ativa
val ser construida contra esses alunos.
Eles estdo esperando outra coisa.

e > Neste momento, caberia
perguntar onde foi que os alunos das
classes populares buscaram os elemen-
L0$ para construir essa cosmovisao edu-
cactonal? O gue vocé responderia?

. Se fhssemos perguntar
aos alunos das classes populares o que
¢ ser bom aluno, eles responderiam:
“um bom aluno chega a escola na hora
certa e levanta o dedo antes de falar na
sala de aula” ¢ nada mais. Eles definem
um bom aluno sem falar que ele apren-
deu muitas coisas. O aluno da uma de-
finicdo de aluno que ndo inclui o saber.
Nao foi a familia que ensinou isso. Foi
a escola. Foi a escola que acabou dizen-
do ao aluno que o mals importante nio
é aprender coisas, 0 mats importante é
avangar nas séries e obedecer as regras
da escola. E é na escola que se aprende
iss0.

Numa pesquisa {eita numa escola ma-
ternal, com alunos de cinco anos, veri-
ficamos uma diferenca entre os alunos
que dizem que estao escutando a profes-
sora € s alunos que dizem que estdo es-

cutando a licAo. Os que tém dificulda-
des, sempre estdo escutando a professo-
ra; os outros escutam a licao. Nio é a
mesma coisa. Os que escutam a profes-
sora, escutam um adulto dando ordens;
0s que escutam a licdo, escutam um
adulio que estd falando de alguma coi-
sa. Nio &, portanto, a mesma €oisa.
Em outra ocasido, pedimos para alunos
de seis e sete anos descreverem um dia
na escola, uma semana na escola. Eles
falam da escola como se estivessem stl-
bindo e descendo escadas, vestindo e ti-
rando casacos, enquanto a professora
esta distribuindo os cadernos e escreven-
do no quadro negro. “Vocés podem fa-
lar de uma semana na escola?” “Sinmi. Na
segunda-feira, a professora fulana de tal
ensina matemadtica nessa sala. Depois
dessa hora..” A escola se resume numa
lista de horas, de matérias, de professo-
ras. Nada mais. Perguntados sobre o que
aprenderam, os alunos falam que apren-
deram muitas coisas importantissimas.
Negocios, na escola se aprendem nego-
cios. Hid uma enorme dificuldade de
identificar conteidos intelectuais na
escola. Esse problema é muito impor-
tante. Esse problema vem das priticas da
escola; nao estd acontecendo nas fami-
lias.

A escola, por sua vez, tem uma possibi-
lidade de melhorar a situacao. Todavia,
¢ claro que nao estou dizendo que ela
pode fazer tudo.

ﬂ% i Para finalizar, nao ja sem
tempo, gostaria que dissesse duas pala-
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vras sobre o grande desafio da educacio
mundial perante esse fenémeno chama-
do globalizacao, que, alids, foi tema de
sua conferéneia no Forum Mundial so-
bre Educacdo de Porto Alegre.

E“ “%ii:z"“ “0r: Sdo dois problemas: o
da globalizacdo e o da modernizacao.
No aspecto da modernizacio, tenho
medo de que nao estamos entrando
numa sociedade do saber; pelo contra-
ric, talvez estejamos saindo da socieda-
de do saber quando nos deparamos com
a sociedade da informacéo. Informacao
é saber? Ndo é a mesma coisa. A infor-
macao se torna um saber quando traz
consigo um sentido, quandoe estabelece
um sentido de relacdo com o munde, de
relacao com os outros, de relacio con-
sigo mesmo... Recelo que estejamos
saindo da questao do saber. O outro as-
pecto se refere ao fato de que o saber esta
se tornando uma mercadoria, fendme-
no da globalizacio. No mercado do “sa-
ber”, essa evolugio para uma mercado-
ria do saber vai tornar ainda mais forte
e dura a desigualdade social frente i edu-
cacao. Creio que sejam dois os desafios
maiores para o futuro, e ja para o pre-
sente, o saber ainda tem sentido e ja é
uma mercadoria. Assin, a0 mesmo tem-
po, 0 saber existe para se ter um bom
emprego mais tarde, conserva seu valor
de uso para entender o mundo no
enfoque de diversidade.
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