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Resumo: O presente artigo tem como temdtica central o
debate em torno da proposta de aceleragdo da aprendizagem
de criangas com defasagem idade/série. Faz uma leitura critica,
procurando trazer a tona a dimensdo histérica e politica do
fracasso escolar, bem como, a reflexdo em torno das
concepgdes de aprendizagem e desenvolvimento humano que,
concomitantemente a ideologia burguesa hegemonica,
legitimaram em grande medida o fracasso escolar de criangas
e jovens pobres. Ao mesmo tempo procura considerar o viés
dialético da proposta que, ao dirigir-se a criangas e jovens com
fracasso escolar permite desnudar a ferida social que isto
representa e, ao lidar com essa realidade concreta, encontrar
af espacos que, mais que ocupados, devem ser conquistados e
ampliados em favor de uma pedagogia do concreto. Ou seja,
uma pedagogia que inverta o olhar sobre o sujeito do processo
de ensino e aprendizagem, vendo-o como sujeito forjado em
relagdes sociais e histéricas concretas.
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Em que pese as diferentes facetas inerentes aos programas de
accleragiio da aprendizagem que hoje emergem em todo o pais -
inclusive as que traduzem a perversidade do modelo de produgéo e
pensamento neoliberal, - a temdtica sugere um debate proficuo em
pelos menos dois eixos fundamentais: a compreensdo da génese do
fracasso escolar no interior da I6gica da sociedade de mercado por um
lado, e , por outro, o modo como se concebe o processo de
aprendizagem no sujeito humano.

Sobre o primeiro eixo, e nos limites da presente reflexdo, é
possivel compreender a l6gica que permeia o fracasso escolar,
sobretudo das criangas e dos jovens pobres, tendo como ponto de
partida a revolugdo capitalista (francesa e inglesa) donde emergem
novos modos de produzir, distribuir e pensar a organizagéo social,
os valores e os comportamentos adequados ao sucesso da sociedade
emergente, por um lado; e , por outro, a emergéncia de uma nova
demanda em termos educacionais a partir do advento da
microeletronica e das mudangas promovidas no processo de
produgdo, nas relagdes de trabalho e na necessidade de colocar-se
no processo de competitividade internacional implementado pela
globalizagdo como mais uma politica de carater neoliberal.

Com relagdo ao primeiro ponto deste eixo temético proposto,
parece correto iniciar pela tese de que o advento do modelo
capitalista significou, segundo Hobsbawm ( 1982) uma revolugao
sem precedentes na histdria, compardvel aos momentos de grandes
conquistas da humanidade como a invenc¢do da agricultura e da
metalurgia, da escrita, da cidade e do Estado. Em suma,
complementa Patto (1996), o capitalismo mudou a face do mundo:

“...até o final do século XIX praticamente varreu a monarquia
como regime politico, destituiu a nobreza e o clero do poder
econdmico e politico, inviabilizou a rela¢do servo-senhor feudal
enquanto relacio de produgdo dominante, empurrou grandes
contingentes de populagdes rurais para os centros industriais,
gerou os grandes centros urbanos com seus contrastes, veio
coroar o processo de constitui¢ao dos estados nacionais modernos
e engendrou uma nova classe dominante — a burguesia — € uma
nova classe dominada — o proletariado.”
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A burguesia amplia sua hegemonia respaldada pelo idedrio liberal
de igualdade, liberdade e fraternidade decantado desde a revolucio
politica francesa. Contudo, vale lembrar, para esta classe e este
pensamento (liberal), a igualdade como principio revoluciondrio nio
preconiza uma sociedade onde as injustigas sociais serdo superadas
tendo em vista a distribuigdo igualitdria dos bens materiais e culturais.
Trata-se sim de justificar as desigualdades sociais sem colocar em
xeque a tese da existéncia da igualdade de oportunidades na ordem
burguesa como ordem social substituta da sociedade feudal, esta sim
considerada injusta.

“No nivel das idéias, a passagem sem traumas da
igualdade formal para a desigualdade social real inerente
ao modo de produgfo capitalista dd-se pela tradugio das
desigualdades sociais em desigualdades raciais,
pessoais ou culturais. Fil6sofos e cientistas vio-se
encarregar destas tradugdes, contribuindo, no decorrer
do século XIX, para a constitui¢do da burguesia
enquanto classe hegemonica. (Patto, 1996:29)

A partir de entdo, a classe dominante, amparada pelo
pensamento liberal e pela ciéncia positivista, cuidadosamente
cria as condi¢des materiais e culturais para sua prépria
manutencdo e reproducdo. Mesmo a psicologia cientifica
pautada na teoria da evolugdo natural e na reifica¢io da ciéncia,
cumpre, a partir do advento burgués, segundo Patto (1996:36)
sua primeira tarefa social:

“descobrir os mais e 0s menos aptos a trilhar ‘a carreira
aberta ao talento’ supostamente presente na nova
organizag¢do social e assim colaborar, de modo
importantissimo, com a crenca na chegada de uma vida
social fundada na justi¢a. Entre as ciéncias que na era
do capital participaram do ilusionismo que escondeu as
desigualdades sociais, historicamente determinadas, sob
o véu das supostas desigualdades pessoais,
biologicamente determinadas, a psicologia certamente
ocupou lugar de destaque.” (grifos da autora).
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Sdo bem conhecidas as pesquisas fundamentadas na abordagem
da psicologia diferencial que, entre outras questoes, procuraram
comprovar a existéncia de um coeficiente de inteligéncia passivel de
ser medido, um desgosto natural dos pobres pela escola, uma dificuldade
natural de aprender instalada nas popula¢des de ragas consideradas
inferiores como indios e caboclos e, para ficar no dmbito da questio
em debate, o fracasso escolar como condi¢do individual determinado
por questdes ora inatas, ora ambientais. Para essa abordagem, a
aprendizagem constitui-se na capacidade de adaptar-se aos desafios
impostos pelo meio (darwinismo social) e na aquisi¢éio de habitos e
comportamentos desejdveis numa determinada 16gica: a capitalista. A
escola, como institui¢do burguesa se estrutura para cumprir essa tarefa
social desencadeando um processo de aprendizagem completamente
desvinculado da realidade sécio-histérica dos/as alunos/as, congelando
oreal, podando a criatividade, impondo uma disciplina mental e corporal
em nome da ordem e do progresso.

Para tanto, a escola contou, entre outros, com o auxilio da
psicologia positivista cuja tarefa resumiu-se na descri¢do empirica do
sujeito da aprendizagem. Uma descri¢ao que, seguindo os principios
do pensamento positivista, adquire um caréter de universalidade valendo
para toda e qualquer realidade social e cultural.

No Brasil, os efeitos dainvasdo positivista na psicologia podem
ser compreendidos no processo de consolidacdo das politicas cuja
principal tarefa, ainda que em diferentes momentos histdricos, consistiu
em adequar o pais aos modelos de desenvolvimento preconizados pelo
mundo europeu. Desse modo, se 14 a psicologia se prestou a funcio
de identificar os mais € 0s menos aptos, aqui, permite desenhar o perfil
de homem/mulher brasileiro tendo como perfil padrdo o homem/mulher
branco/a europeu/éia.

Ou seja, grosso modo, pode-se dizer que a representagio de
homem/mulher brasileiro se desenvolveu a partir, sobretudo, das
caracteristicas inerentes aos homens/mulheres colonizadores/as que,
no mais das vezes, excluidos de seus paises, vinham para c4 em busca
de melhores condi¢des de vida e trabalho.

Nesta diregéo, os comportamentos e valores tipicos da populagio
nativa (caboclos e indios) foram, por um processo deliberado de
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desvalorizagdo, sendo secundarizados, quando n#o, banidos pela
construgdo, tanto no campo pratico da economia quanto no plano
simb6lico, de verdades permeadas pelo perfil branco e europeu. Um
exemplo caracteristico dessa situa¢do é demonstrado por Patto
(1996:73), ao referir-se aos escritos de Monteiro Lobato (1882-1948).
Segundo a autora, a caracterizagio do caboclo por este autor em artigo
intitulado “Velha Praga”,

“ nfo poderia ser mais implacdvel: ‘ Este funesto parasita da
terra e 0 CABOCLO, espécie de homem baldio, semi némade,
inadaptdvel a civilizagio (...) E de vé-lo surgir a um sitio novo
para nele armar sua arapuca de ‘agregado’ ; némade por forgas
de atavismos, ndo se liga a terra, como o campdnio europeu;
‘agrega-se’. (...) Chegam silenciosamente, ele e a ‘sarcopta’
fémea, esta com um filhote no ttero, outro ao peito, outro de
sete anos a ourela da saia — este jd de pitinho na boca e faca na
cinta.” “Além de parasita, incendidrio: ‘ Enquanto a mata arde, o
caboclo regala-se: - Eta fogo bonito!”

Como se pode perceber o texto de Lobato reclama um perfil
perverso do caboclo que, em que pese todo o desenvolvimento social,
politico, econdmico e cultural, ainda hoje é significativamente presente
nas relagdes inter- étnicas, sobretudo no interior do pafs.

O caboclo, o indio, constituem a por¢do negativa da histéria.
Aqueles que ndo querem o desenvolvimento do seu pais, que nio
desejam o melhor e por isso devem ser substituidos pelos trabalhadores
brancos, estes sim, afinados ao trabalho e a poupanga. Desenha-se
assim o perfil psicolégico do homem brasileiro: desleixado, baldio,
desprovido de sentimento de patriotismo, impréprio para o trabalho e,
coincidentemente também impréprio para a escola que se expandia na
exata mediada das necessidades econdmicas do pafs.’ Os/as brancos/
as, por sua vez, mais do que um perfil voltado ao actimulo e ao trabalho,
foram também eles/as, vitimas de uma politica cuja principal finalidade
era colocar o pais na rota do competitivo mercado internacional através
da comercializagdo da produg@o agricola. O chamado branqueamento
da nagio brasileira privilegiou, assim, num primeiro as comunidades
brancas em detrimento das etnias negras, caboclas ou indias.
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Logo, os/as mais aptos/as a ocupar os postos de trabalho,
os/as com mais talento para o sucesso, passam a coincidir com
as populagdes brancas e com a classes sociais mais abastadas.
O que significa dizer que o fracasso era designio das etnias
que, “naturalmente”, ndo eram afeitas a freqiiéncia escolar.
Entretanto, como num primeiro momento a prépria escolaridade
em si ndo significava uma exigéncia para a produgdo demandada
pelo capital, também néo constituia preocupag¢do maior por parte
dos representantes do poder ptiblico. Assim, negros, caboclos,
mestigos viram-se excluidos do processo de produgdo e da
participacdo comunitéria j4 que as etnias brancas traziam tanto
a capacidade de produzir nos moldes desejados, quanto uma
relativa escolaridade, quanto o convencimento de que seu modo
de vida era o mais correto.

Entretanto, para um modelo de produgdo onde a exclusdo
é condic¢ido de sua sobrevivéncia, os proprios imigrantes, na
medida em que a face do capital internacional assumia novas
maquiagens, foram empobrecendo e tornando-se os novos
excluidos do processo produtivo, caracterizando o movimento
campo-cidade e o inchago das periferias urbanas em diferentes
lugares do pais. Entdo, jd ndo eram mais os caboclos, os indios,
os mesti¢os os impedidos do acesso a escolaridade, mas também
brancos descendentes de imigrantes que viam-se desconstruidos
e desprovidos de identidade ocupando um espag¢o sem
significado.

Gradativamente, as periferias urbanas vao se
caracterizando como o lugar da pobreza, da violéncia, da falta
de tudo: afeto, moradia, comida, escola e, também, o lugar onde
parece se produzir, nos padrdes dominantes, a falta de
inteligéncia. Curiosamente, a auséncia de inteligéncia que era
antes uma condi¢io dada as etnias negras, caboclas e indigenas,
consideradas ragas inferiores, passa, nesse segundo momento,
a ser uma condi¢do dos pobres; sejam eles brancos ou “de cor”.
Esse processo caracteriza o que se Bourdieu (1983) chama de
racismo da inteligéncia. Estdo na favela e nos bairros mais
pobres das cidades brasileiras a imensa maioria das criancgas
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que “ndo aprendem” na escola; que possuem “dificuldades de
aprendizagem”, que reprovam e reprovam e, teimosamente,
reprovam e voltam a escola para ocupar vagas e mais, vagas
que poderiam ser ocupadas por criangas em idade de iniciar o
processo formal de escolarizagéo.

E, quando o pafs se v& na iminéncia de perder os financiamentos
internacionais no dmbito da educagéo; quando a falta de escolaridade
da populacdo reflete diretamente na capacidade de competitividade do
seu produto no mercado globalizado e quando as rela¢des de produgéo
e trabalho passam a demandar um perfil humano com novas e mais
sofisticadas habilidades cognitivas; tornam-se explicitos os problemas
relativos a ocupagdo “indevida” de vagas e coloca-se no debate piiblico
a necessidade de superar a problematica da desfasagem idade/série.
Dai a emergéncia de uma proposta pragmética com o fim de acelerar
a aprendizagem dos/as defasados/as.

Em que pese o esforgo de intimeros educadores/as pelo Brasil a
fora empenhados/as nessa tarefa, h que se lembrar que, essa proposta
traduz muito mais uma necessidade emergencial e por isso ndo procura
desvendar os motivos que produziram os milhares de alunos/as com
defasagem idade/série. Sequer se ouve falar que essa mesma
defasagem representou em idos bem recentes, uma vantagem
comparativa para o pafs em termos de competitividade do produto
nacional no mercado internacional. Quando ela caracterizava uma
mao-de-obra abundante e desqualificada mas que significava menor
custo final no produto, ndo se falava da necessidade de acelerar a
aprendizagem . entretanto, na medida em que mudam as relagdes na
velha l6gica do mercado, agora globalizado, essa desqualificacfo passa
a representar uma desvantagem comparativa. Logo hd uma
necessidade de superar esses limites.

Nesta perspectiva, em que pese o discurso contrdrio
materializado na necessidade de celebrar as conquistas de cada um/a
e resgatar a auto-estima de milhares de criangas e jovens adolescentes
convencidos de uma incapacidade prépria para a aprendizagem, passam
a pipocar em todo o pais, financiados pelo MEC e amparados pela
nova LDB 9394/96, programas que visam a superagdo da defasagem
idade/série de milhares de criangas e jovens brasileiros/as. As
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experiéncias, a0 que parece, tém sido tdo diversas quanto os resultados
alcangados. Pois, em que pese tratar-se de uma proposta pedagdgica
pragmatica, a aceleragio da aprendizagem traz, inerente a si, a idéia
de fracasso escolar. Isso, ao que se tem observado, acaba reduzindo o
processo aos velhos vicios em torno da aprendizagem presentes no
sistema educacional. Em muitos casos, ao/as aluno/a destinados ao
processo de aceleragfio da aprendizagem sdo classificados/as tendo
em vista critérios ja amplamente difundidos pelas politicas de caréter
compensatério/assistencialista, cujos resultados a histéria ja se
encarregou de explicitar.

Um dos fatores mais determinantes da incapacidade de ruptura
com programas tradicionais, tem sido o ndo saber pedagdgico inerente
aos/as docentes. Um ndo saber o que fazer, por onde comegar, que
contetidos aceleram, que atitude, que metodologias, etc. Um néo saber
que constitui-se, antes de mais nada, no reflexo de uma cultura construida
nos e pelos processos formativos que historicamente enfatizou e
viabilizou a hegemonia de uma perspectiva para a qual o saber pode
ser reduzido a mecénica do estimulo-resposta e de uma ciéncia
embasada nos principios positivistas de mundo, de homem/mulher, de
sociedade e de escola. Um saber que ensinou professores e professoras
a lidarem com individualidades empiricas.

Ocorre que, como coloca Saviani (1994) ao entrar numa escola,
ou numa sala de aula, o/a professor/a se depara, ndo com um/a aluno/a
empirico/a, mas com um/a aluno/a concreto/a . Ou seja, com um homem/
mulher que se constitui enquanto tal na medida em que se apropria das
objetivagbes humanas realizadas ao longo do processo histérico. Um
homem/mulher que desenvolveu e construiu conhecimentos, saberes,
comportamentos e valores a partir da mediagdo do legado cultural do seu
grupo social. Um grupo social que ndo pode ser, por sua vez, reduzido ao
grupo imediato e cotidiano do sujeito humano, mas, um grupo que representa
tanto o imediato porque nele se coloca como condicdo imediata de
sobrevivéncia, quanto um grupo histérico-cultural mais amplo, caracterizado
pelo modo como historicamente organizou-se a produgio, a distribuigdo
dos bens produzidos, as necessidades em termos contextuais maiores.

Por outro lado, ndo se pode falar de dois sujeitos: um imediato e
outro contextualizado em termos mais amplos. Ha que se compreender
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a dialeticidade dessas rela¢Ges de modo a ver no cotidiano a presenca
dos valores culturais produzidos pela histéria e nesta, a manifestacéo e
as conseqiiéncias da producdo cotidiana da humanidade.

Na cotidianidade, coloca Heller (1987) cada homem e,
acrescente-se, cada mulher coloca-se por inteiro. Vive-a em todas as
suas nuances e constitui-se enquanto individualidade pela socialidade
na qual se coloca e se objetiva na medida que lhe permitem as
possibilidades histéricas. No dizer de Duarte (1993:128),

“O individuo para-si € a0 mesmo tempo um ser genérico para si,
um ser que se relaciona o mais conscientemente que lhe é possivel,
com a universalidade do género humano, ¢ um ser singular, que
conduz sua vida de forma singular, segundo uma concepcéio de
vida resultante de uma sintese individual.”

Essa sintese individual de que trata o autor, se dd no conjunto
da socialidade que por sua vez, carece ser compreendida como
uma socialidade construida no processo concreto da histéria da
humanidade. Ou seja, incluindo-se ai as dimensGes econdmicas,
politicas, ideoldgicas e culturais engendradas pela organizagédo da
sociedade.

Neste sentido torna-se correta a andlise segundo a qual a
humanidade € conferida a cada homem/mulher gracas a sua
inser¢do no conjunto das rela¢des sociais; mas constitui-se
igualmente correta a ponderag¢do de que nesse conjunto desenham-
se e materializam-se relagdes e instrumentos tais que impedem a
vivéncia plena de cada homem/mulher de sua generecidade humana.
Ou, no dizer de Duarte (1993:111): "

“...embora a forma concreta de existéncia da generecidade
seja a socialidade, a apropriag¢do de uma socialidade concreta
pelo individuo ndo possibilita necessariamente a objetivagio
plena desse homem enquanto ser genérico, isto §&,
pertentecente ao gé€nero humano. Isso decorre do fato de
que a objetivagio do género humano se realiza ao longo da histéria
- conflituosa e heterogénea das relagdes entre as classes sociais e
entre as esferas da vida social, fazendo com que a objetivagio do
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individuo quando limitada ao &mbito préprio a determinadas
relagdes sociais e a determinados valores, possa cercear o
desenvolvimento da generecidade do individuo.”

Logo, enquanto sujeito humano concreto, cada homem/mulher
constitui-se como sintese de muiltiplas relagdes sociais nas quais se inserem.
E, essas relagGes carecem de compreensido no processo dialético,
contraditério e conflituoso inerente a0 modo de produgio tanto dos bens
materiais quanto dos bens culturais relacionados entre si.

Nio é, pois, amera descrigdo da realidade imediata de cada sujeito
humano que oferece os elementos da concreticidade de cada individuo.
Esta precisa ser entendida mediante os elementos constitutivos da histéria
social. Cada homem/mulher aprende a sé-lo na medida em que se apropria
das aprendizagens realizadas pela humanidade ao longo de seu
desenvolvimento histdrico.

Mas essa apropriagdo carece, também ela, de compreensdo no
bojo dos conflitos sociais constitutivos da histéria humana. Ela constitui-se
tarnbém, num espago de disputa de diferentes ideologias, de divergentes
visoes de mundo que, na busca de hegemonia, sobretudo no caso neoliberal,
procuram fazer de cada individuo em si, uma institui¢éo reprodutora dos
valores, da “verdades” e dos comportamentos necessarios a sua
manutengio enquanto ordem social, econdmica, politica e cultural vigente.
Ou seja, cada individualidade é permeada pelos componentes ideolégicos
hegeménicos que, como parasitas, fazem dela uma individualidade
necessdria para um modelo social tal. Paulo Freire (1981:33) resume esta
questdo quando ao referir a0 modo como o oprimido encarna o opressor,
coloca que:

“ A estrutura do seu pensar se encontra condicionada pela contradigio
vivida na situacfo concreta, existencial, em que se ‘formam’. O seu
ideal &, realmente, ser homens, mas, para éles, ser homens, na
contradicdo em que sempre estivera e cuja superago nfo Ihes é clara,
¢ ser opressores. Estes so o seu testemunho da humanidade.”

Contudo, essa perspectiva, muito embora ofere¢a elementos
significativos para uma leitura do humano concreto, ndo tem se colocado
como eixo tedrico-metodoldgico possivel para programas de aceleragdo
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da aprendizagem. O que, acredita-se, pode promover uma redugio
dessa proposta pedagégica no sentido de torni-la mais um dos
inimeros esforgos intiteis de sanar os problemas educacionais.

Neste sentido, acredita-se, os programas de aceleragdo da
aprendizagem, ainda que apresentem resultados satisfat6rios em termos
de avango da escolaridade e superagio da defasagem idade-série, nao
terdo promovido o debate em torno do modo como se concebe o
processo de aprendizagem, nem oportunizado a desmistifica¢do do
fracasso escolar como algo inerente ao sujeito aprendente, tampouco
ampliado o debate para espagos de ordem contextual e conjuntural
mais amplo. A conseqiiéncia dessa postura poderd incorrer no fracasso
da proposta de acelerar a aprendizagem e na crenga de que nio passou
de mais uma tentativa frustada de superar o caos educacional do pafs.
Por outro lado, tendo em vista a necessidade de melhorar os indices
estatisticos no campo da educag@o buscando um enquadramento no
perfil dos financiamentos internacionais, pode-se instalar um pseudo-
sucesso no processo de aprendizagem cuja conseqiiéncia poderia
caracterizar um fechar os olhos e um descomprometimento com o
aprendizado e desenvolvimento do/a aluno/a.

Esse debate sugere a chamada do segundo eixo condutor desta
reflexdo: o modo como se concebe o processo de aprendizagem no ser
humano. Na verdade, a separagdo di-se para meros fins didaticos, ji
que, como se V&, torna-se praticamente impossivel separar uma
concepgdo de aprendizagem de suas conseqiiéncias sociais. Donde se
deduz que o fracasso escolar é um fendmeno perpassado pela
abordagem de aprendizagem que, por seu turno, constitui-se em produto
de um determinado modo de ser e de viver em sociedade. Ou seja, o
fracasso escolar (que € sempre dos pobres)é, em grande medida, uma
condi¢do de reprodugdo das estruturas de dominacdo e controle
construidas na perspectiva de amparo ao modo capitalista de ser e de
viver. Logo romper com a cultura do fracasso escolar significa romper
com os valores, com os padrdes, com as estruturas de dominagao
impostas e presentes em todas as relagdes escolares.

Significa, por exemplo, encarar o desafio de buscar outro suporte
tedrico-metodolégico, outra psicologia da aprendizagem que permita
compreender o/a aluno/a, o/a professor/a como sujeitos humanos
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concretos. Produto e processo das relagdes sécio-culturais engendradas
pela histéria que € processual e que, portanto, é passivel de mudanga.
Significa compreender que quem aprende ndo € um/a sujeito vazio,
mas um homem/mulher forjado na luta, no enfrentamento travado em
nome da sobrevivéncia do grupo ndo apenas enquanto corpos
bilogicamente famintos, mas enquanto fotmas de vida e significados
construidos nas relacdes tipicamente humanas.

Neste sentido, acelerar a aprendizagem é muito mais do que
repor conteddos através de cartilhas especialmente preparadas para
este fim, € muito mais do que celebrar as conquistas ou os méritos
individuais como forma de resgatar uma auto-estima vazia, oca de
significado. Acelerar a aprendizagem € resgatar a dignidade de ser
gente, gente que compreende a realidade através do conhecimento
elaborado, gente que compreende e intervém organizadamente porque
se compreende como sujeito histérico e compreende que o lugar que
ocupa na organizacdo social ndo lhe foi dado ao acaso, mas foi
engendrado pelas condi¢Ges de produgio e distribuicdo das riquezas
que ele/a ajudou e ajuda a produzir. Compreende que pertence a um
grupo. Que esse grupo tem cultura e que o respeito a essa diferenga é,
na verdade, o respeito pela sua identidade, pelo seu ser gente entre
outras gentes com iguais direitos. Parafraseando Porto Gongalves
(1990), o sujeito aprende e compreende que o que temos de igual é
precisamente o fato de sermos diferentes, o que ndo significa perder
de vista o direito inalienavel de comer e beber, vestir € morar e outras
coisas mais (Marx, 1975 manuscritos econdmicos e filoséficos)?.

O resgate da auto-estima dos/as multirrepetentes, nessa
perspectiva, se faz na medida que se lhes € reconstituida a histéria
que os/as forjou e lhes é permitido o direito de ler o mundo como
seres que produzem e sdo produzidos na teia de relagdes que s6 a
humanidade foi capaz de construir. Por isso, auto-estima significa
identidade cultural, social e histérica para além do exercicio irénico
e vazio do elogio por uma conquista imediata e individual. Resgatar a
auto-estima consiste, nos termos colocados, resgatar a capacidade de
auto-representacao que se materializa, entre outros, na perda do medo
de mostrar-se como pobre, excluido/a porque passa a compreender
que sua pobreza néo é sua ferida, mas ¢ ferida forjada na desigualdade
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social. E porque compreende também que a cura néo estd num esforgo
seu individual, mas na construgao de coletivos identificados pela marca
da marginalizagdo, capazes de intervir, desnudar as feridas e forjar
novos processos de vida.

Mas ha ainda um elemento metodolégico que parece importante
colocar: se a auto-estima estd diretamente relacionada com a
compreensio da realidade vivida, a capacidade de auto-representagdo
e a acelerac@o implica em ter como ponto de partida e de chagada a
prética social dos sujeitos envolvidos, entiio, a realidade vivida também
carece de leitura para além do modo como sc apresenta. Ou seja,
compreendé-la significa compreender os processos que a engendraram
e, possivelmente, nesses processos, encontrem-se os fatores que
permitem uma leitura do/a aluno/a como sujeito concreto e como ser
presente, para lembrar Paulo Freire.

Por outro lado, a teia de relacSes presentes no contexto social e
historicamente construido, revelam a complexidade do préprio termo
realidade. Compreendé-la, entfo, € também uma tarefa que exige, entre
outras questdes, uma rigorosidade tipica de quem busca a manifestagio
de um fenémeno como algo que néo ocorre no e pelo olhar empirico,
mas por um detour? , necessariamente mediado por uma atitude frente
ao mundo. O que se tem visto e observado é uma compreensdo
fragmentada e mecanizada da realidade que reduz o préprio ato
pedagdgico num espago psicologizante das relagdes sociais. Nesse caso,
compreender a realidade tem se caracterizado mais por um modo de
descrevé-la e transforma-la numa ferramenta util a justificacdo do
descompromisso com a aprendizagem dos/as aluno/as, sobretudo, dos/
as pobres. Um exemplo tipico dessa empiria presente na leitura
pedagdgica da realidade € demostrado pela fala de uma professora em
processo de formagdo universitaria. Quando a temdtica em discussio
era a necessidade de se partir da realidade do/a aluno/a ela se pronuncia
dizendo:

“Mas professora, eu vou ensinar a palavrinha porta para meus
alunos e af descubro que meu aluno... a casa dele ndo tem porta.
Como vou ensinar a ele se isso nfo td presente na realidade
dele?”

21



22

SOLANGE MARIA ALVES POLI

O que demonstra que a leitura da realidade ndo ultrapassa
os elementos imediatos, ndo transcende a realidade empirica e
acaba promovendo no/a docente uma angustia muito grande porque
para ele/a a realidade de cada aluno/a individualmente é uma e
isso lhe parece impossivel compreender e ter como ferramenta
metodolégica de compreensdo do real. Logo, para ele/a, essa
realidade pouco oferece em termos de contetido acelerador do
processo de aprendizagem e, entdo, corre o risco de fazer da
aceleracdo um processo de reposi¢do mecanica dos conteddos. O
que a professora acima talvez nio tenha se dado conta é que:
a)“porta” € antes de mais nada um elemento presente no cotidiano
e na cultura de um modo geral e; b) poderiam estar na aprendizagem
da palavra “porta” os elementos que permitissem aquela crianga
compreender por qué sua casa ( e tantas outras neste pais) nao
tem porta. Ou seja, hd um debate, uma reflexdo implicita nos
contetidos que precisa ser explicitada como forma de compreensio
das relagGes nas quais se inserem as criangas e os adolescentes,
como forma de construg¢do da coragem de explicitar as feridas e o
modo de supera-las.

E mais, a aceleragdo da aprendizagem terd cumprido sua
fun¢io de equilibrar a defasagem idade-série se morrer por isso.

- Um projeto de acelerag@o da aprendizagem € um projeto de dias

contados, um projeto que morre, num processo de metamorfose,
para dar vida a um novo modo de conceber, de viver e de ser
escola. Caso contrério terd apenas contribuido para o equilibrio
estatistico necessdrio ao refinanciamento da educagdo pelos
organismos internacionais e ndo terd rompido com o sistema
excludente promotor do fracasso escolar dos/as pobres.

“A forga de um projeto é como a de um projétil, um arremesso. Um
impulso em dire¢do a uma escola sem repetentes. Um projeto com criangas
multirrepetentes é um projeto cuja eficacia estd na sua destruigdo.”
(Abramowicz, 1997: 170).

Nio se trata, como coloca a mesma autora, de fechar os olhos
as diferengas, mas, ao contrério, trata-se de explicita-las, acolhé-las e
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ouvi-las. Significa, pois, forjar um novo significado para a aprendiza-
gem, uma nova energia disposta para ouvir, aprender e ensinar contet-
dos menos alienantes. Significa, sobretudo, concordando com a autora,
um desejo de outras coisas, um desejo de outra escola e, acrescentaria,
um desejo de, em que pese todos os entraves e dificuldades inerentes
a0 processo, construir a utopia de um sociedade nova: para além do
medo, para além do fracasso, para além do capitalismo.

Notas
! Historicamente a funcio social da escola brasileira tem, no mais das
vezes, se afinado as demandas impostas pela 16gica de produgio
capitalista liberal. Vide Romanelli (1978), Germano (1994), Xavier e
outros/as.
2 Desvantagem comparativa e vantagem comparativa sdo termos
utilizados por Marco Maciel em artigo escrito a Folha de Sdo Paulo em
26.11.95
3 Tradugdo portuguesa feita por Artur Mordo, 1975.

4 Vide Karel Kosik: A Dialética do Concreto.
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