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Quem ¢ o estudante em recuperacio: os
sentidos do fracasso escolar!

Silvia M. Gasparian Colello?

Resumo: Partindo do principio de que os programas escolares de recuperagdo devem, para além das
falhas na aquisicdo de conteudos, considerar condicionantes mais amplos da aprendizagem, o presente
artigo pretende colocar em evidencia a complexidade do quadro de dificuldades apresentadas pelos
estudantes. Para tanto, procura delinear tendéncias relacionadas ao vinculo dos estudantes com a escola,
ao apoio familiar, a relagdo dos sujeitos com o processo de aprendizagem ou com 0s contetidos escolares,
particularmente, com a Lingua Portuguesa e a Matematica. Nos significados mais profundos abstraidos
pelos estudantes (e, muitas vezes, endossados pelos professores), temos a oportunidade de vislumbrar
novos caminhos de intervengdo pedagdgica e de superacao das dificuldades.

Palavras-Chave: Programas escolares. Recuperacdo de aprendizagem. Dificuldade de aprendizagem.
Relacdo dos estudantes com a escola. Relagdo dos estudantes com o conhecimento.

Abstract: Given that credit recovery programs, in addition to content acquisition failure, should take
broader determinants of learning into account, this paper intends to highlight the complexity of the set of
difficulties students present. To that end, it seeks to outline the trends related to the bond students have
with the school, family support, the relationship of subjects with the learning process or school contents,
particularly when it comes to the Portuguese Language and Math. In the deeper meanings that were
abstracted by the students (and often endorsed by teachers), we have the opportunity to envision new
paths for pedagogical intervention and overcoming difficulties.

Keywords: School programs. Learning recovery. Learning difficulty. Student-school relationship.
Student-knowledge relationship.

Cada pessoa tem um determinado horizonte social orientador de sua
compreensdo, que lhe permite uma leitura dos acontecimentos e do
outro impregnada pelo lugar de onde fala. Deste lugar no qual se
situa, é que dirige o olhar para a nova realidade. (FREITAS, 2003)

Instituido como politica educacional do municipio de Sdo Paulo, o “Projeto de
Apoio Pedagdgico — Recuperagdo de Aprendizagens” (Portaria n. 1084/14, Instrugio
Normativa SME 15/12/1918) atende, atualmente, 36.016 estudantes a partir do 3° ano

1 O termo “sentidos” foi usado propositalmente, incorporando a distingdo da semiética russa
(especificamente nos postulados de Vigotsky e Bakhtin) em relagéo ao termo “significado”. Este, como se
sabe, tem uma conotacdo objetiva (por exemplo, os significados das palavras compartilhados pelos
falantes de uma mesma lingua). Os sentidos, por sua vez, dizem respeito a uma vertente mais subjetiva,
pois constituem-se em funcdo de uma consciéncia ou de um determinado contexto. Assim, da mesma
forma que uma palavra (com um significado objetivo) pode ter muitos sentidos, o estado ou condicao de
um estudante pode se explicar por diferentes vias, dadas as possibilidades de entrecruzamento entre
aspectos objetivos e subjetivos. A respeito dos conceitos de sentido e significado, recomenda-se as
leituras de Brait (2005), Gonzalez-Rey (s/d) e Oliveira (1995).

2 Professora Dra. e Livre-docente da Faculdade de Educagéo da USP, vinculada ao seu programa de pds-
graduacdo e consultora da Secretaria Municipal de S&o Paulo pela UNESCO.
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do Ensino Fundamental, com os objetivos de fortalecer mecanismos de aprendizagem
e de inclusdo, além de aprimorar o ensino por meio da formagdo de professores de
recuperacdo. Como extensdo desses objetivos, visa também resultados de amplo
espectro: 0 aumento dos indices do IDEB, o desenvolvimento do projeto politico
pedagdgico proposto pela rede (Curriculo da Cidade) e a integracdo das areas de
conhecimento no &mbito escolar.

Partindo do principio de que as medidas de intervencgdo previstas no referido
projeto devem estar apoiadas na compreensdo mais ampla da realidade dos estudantes,
0 presente artigo pretende colocar em evidéncia o reducionismo de muitos argumentos
gue, muitas vezes, obscurecem a compreensdo dos problemas e, por essa Vvia,
evidenciar a complexidade do quadro de dificuldades apresentadas. Tdo importante
quanto promover iniciativas objetivas para o diagndstico sobre a aquisicdo de
conteudos, os niveis de conhecimento em cada area de estudo e os graus de defasagem
dos estudantes em relacdo ao que é esperado para os ciclos escolares (procedimentos
construidos pela equipe pedag6gica, mas ainda em fase aprimoramento), importa
compreender quem é o estudante com dificuldade de aprendizagem, os sentidos que
ele atribui aos contelidos e seus processos cognitivos na progressao da vida escolar.

Diferentemente dos estudantes da “Recuperacdo Continua” que, em sala de
aula, sdo submetidos a intervences mais especificas de apoio para superar pequenas
dificuldades, as criangas e jovens encaminhados para a “Recuperagdo Paralela” ja
trazem em si a marca do fracasso, isto ¢, de problemas que ndo puderam ser resolvidos
no cotidiano da escola (razdo pela qual sdo convocados em hordrio alternativo, com
outro professor e com especifica proposta de trabalho); ndo raro eles estdo marcados
pelo sentimento de inferioridade perante os colegas com melhores condicdes de
acompanhar o ritmo escolar. Vem dai o interesse em compreender seus historicos de
“nao-aprender”, seus vinculos com a escola e a relacdo que eles estabelecem com a
aprendizagem.

Ainda que ndo se possa generalizar o impacto desse percurso para 0s sujeitos
(no caso, a construcdo da situagdo de fracasso), vale sondar a respeito de como eles
abstraem a complexidade da vida estudantil. Em outras palavras, na impossibilidade
de retratar, de modo Unico e inflexivel, o sentido atribuido a escolaridade, importa
captar perspectivas relacionais (estudante-escola, estudante-professor, estudante-
aprendizagem, estudante-objetos de conhecimento) que justificam a persisténcia de
dificuldades.

Seja pelo montante de turmas e de escolas envolvidas no projeto
(aproximadamente 400), seja pela quantidade de estudantes e diversidade das
dificuldades encontradas, justifica-se o desafio de delinear posturas - tanto
posicionamentos individuais e predisposicbes de determinados subgrupos como
tendéncias coletivas de valores e sentimentos que sustentam 0s casos-problema. Se
esses aspectos pudessem ser levados em conta, as iniciativas de recuperagdo poderiam
extrapolar o ambito especifico do ensino (explicar mais uma vez o que nao foi
aprendido), para destravar “chaves-basilares” que, tdo frequentemente, comprometem
0 processo de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, a apreensdo dos sentidos do
fracasso escolar tem o potencial de oferecer pistas para a revisdo de diretrizes
pedagogicas, praticas de ensino, modos de intervencéo, de relacionamento na escola e,
como ndo poderia deixar de ser, de alternativas para a superacdo das dificuldades.

No esforco para captar sentidos, é preciso distinguir problemas e dificuldades
(SILVA, 1996). No primeiro caso, vale considerar uma certa parcela da populagéo
estudantil que, em fungdo de efetivos problemas, merece atencdo especializada ou
encaminhamento médico especifico. Seja 14 qual for o problema, as relagdes entre
professor e estudante, entre criangas e atividades de ensino sdo essencialmente as
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mesmas (comparadas com quaisquer outras situacdes em sala de aula), cabendo ao
docente acolher o sujeito, incentiva-lo, apoiar seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento, e trabalhar com ele a partir de seus saberes e condigdes. E nesse
sentido que se deve, também, entender o tom prospectivo do “Projeto de Apoio
Pedagogico - Recuperagdo de Aprendizagens”: propostas de intervencdo pedagogica
entendidas ndo como restituicdo de saberes, preenchimento de lacunas ou correcdo de
falhas, mas como novas oportunidades para ensinar mais e aprender melhor. Nessa
perspectiva, a oportunidades sdo (ou deveriam ser) mdltiplas, fazendo com que a
conhecida formula “trabalhar no limite das possibilidades do estudante” caia por terra,
justamente porque a educagdo nao pode e ndo deve pressupor limites.

De qualquer forma, a porcentagem de estudantes com efetivos problemas é
imensamente inferior ao montante de sujeitos encaminhado as classes de Recuperacéo
Paralela. Chegamos assim ao segundo caso, que € a consideracdo de dificuldades no
contexto da recuperacdo: estados de defasagem transitorios e reversiveis, que se
explicam em funcdo de um quadro complexo de percursos, resisténcias, posturas,
predisposi¢des, sentimentos, valores, vinculos interpessoais e relacbes com os objetos
de conhecimento. Por isso, vale dizer que a grande maioria das dificuldades de
aprendizagem ¢ indissociavel do historico escolar e das dificuldades de “ensinagem”,
razdo pela qual a situacéo deve ser enfrentada pela escola, em novas oportunidades de
ensino e de negociacao entre professores e estudantes.

Na prética escolar, a consideracdo de (ou confusdo entre) problemas e
dificuldades é particularmente delicada porque, nao raro, remete a um paradoxo, Cujos
polos sdo, do ponto de vista do curso educativo, “paralisantes”. Por um lado, os
estudantes com problemas tém direito a um diagnostico elaborado por especialistas
(SME/COPED, 2016), indispensavel para eventual encaminhamento clinico, para
esclarecimento as familias e para orientagdo dos professores; indispensavel também
para que os estudantes ndo fiquem reféns de juizos nebulosos, de pareceres intuitivos
ou de mecanismos de exclusdo, que, como dissemos, podem paralisar caminhos
eficientes de intervencdo. Por outro lado, € preciso lembrar que muitos diagndsticos
acabam, na pratica, funcionando como “rétulos” que pesam sobre os individuos como
justificacdo de limites ou como marcas precoces, predeterminadas e inexoraveis de
fracasso.

Na tentativa de escapar dos riscos de diagndsticos paralisantes, vale
resguardar-se de interpretagdes superficiais e fragmentadas que, muito frequente-
mente, circulam entre professores, educadores, estudantes, familiares e até mesmo nos
discursos do senso comum, confundindo sentidos assumidos pelos estudantes com as
supostas causas de problemas, em geral, constituidos como mecanismos de
culpabilizagdo. Mecanismos que, supostamente, deveriam explicar os motivos da néo-
aprendizagem e que, como sabemos, pouco avangam no enfrentamento deles.

A atribuicdo de culpa funciona como a imposi¢cdo de um argumento que
reforca o estigma e a baixa autoestima; de modo contrario, a apreensdo dos sentidos
impregnados as dificuldades é o ponto de partida para o didlogo na busca de reversao
das dificuldades. A esse respeito, destacam-se 0s seguintes argumentos reducionistas
(por vezes, equivocados e até preconceituosos):

e Psicolégico: atribuicdo dos problemas ao estudante por supostas sindromes,
caréncias e desequilibrios, ou as suas familias eventualmente desestruturadas
e despreparadas para educar criancas.
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o Afetivos: dificuldades de relacionamento, confusfes de sentimentos ou casos
de baixa autoestima.

o Intelectuais, fisicos ou psicomotores: comprometimento das capacidades
mentais ou funcionais a ponto de prejudicar a aquisi¢do do conhecimento.

e Cognitivos: insuficiéncia de conhecimentos basicos ou lacunas no processo de
aprendizagem.

e Linguisticos: uso de dialetos regionais ou sociais (preconceituosamente
considerados incorretos e “pobres”) — a suposta “caréncia linguistica” - e
dificuldades para compreender a lingua usada na escola ou para interagir com
a fala do professor.

e Sociais: convivéncia em ambientes de baixo letramento ou de suposta
“caréncia cultural”, justificando uma condi¢do incompativel com a demanda
escolar.

o Comportamentais: condutas inadequadas na escola, tais como apatia,
indisciplina, violéncia, hiperatividade e problemas de atencdo a ponto de
prejudicar a aprendizagem.

e Pedagdgicos: inadequacédo das praticas de ensino, despreparo dos educadores,
baixa qualidade do trabalho escolar, dissonancia dos projetos pedagdgicos e
precariedade dos materiais didaticos.

e Politico-administrativos: desaparelhamento das escolas, desvalorizacdo dos
professores, insuficiéncia de materiais, sucateamento de equipamentos, falta
de apoio especializado e precariedade das condicGes de trabalho escolar.

e Socioldgicos: condicdo da sociedade corrompida pela crise de valores, pela
desvalorizacdo do saber, por problemas econémicos ou pelas injusticas
sociais.

Embora esses aspectos possam merecer a nossa atencdo, a ingenuidade de se
atribuir as dificuldades de aprendizagem a determinadas causas (relag6es biunivocas e
objetivas de causa e efeito) sustenta concepgdes simplificadoras, superficiais,
preconceituosas e paralisantes. Simplificadoras porque resistem em compreender a
complexidade do cenério educacional. Superficiais por apontar motivos que nado
necessariamente permitem apreender 0s sentidos que sustentam a situacéo.
Preconceituosas porgue partem do principio de que é o estudante que tem que se
ajustar a escola (e ndo o inverso); e paralisantes porque, conforme dissemos, muitas
explicacbes parecem esgotar-se em si mesmas, isto €, ao situar as causas dos
problemas, a tendéncia é incorporar determinismos (fortes o suficiente para justificar a
impossibilidade de reversdo do quadro), deixando de considerar as medidas de
enfrentamento dos problemas de aprendizagem.

Se é verdade que a educacdo ¢ uma responsabilidade partilhada entre o poder

publico, a comunidade, as escolas, os professores e as familias, é¢ igualmente
verdadeiro que a superacdo de dificuldades de aprendizagem é papel comum de todas

88



essas esferas, cabendo aos educadores sensibilizar os envolvidos, promover a
compreensdo e a cumplicidade de familiares, avaliar as dificuldades para além da mera
constatacdo de erros e articular os inimeras instancias de intervencdo. De fato, ndo se
pode esperar que familias ou especialistas (neuropediatras, psicélogos, psicopeda-
gogos e afins) assumam a lideranca desse processo: como a escola € o principal espaco
de aprendizagem formal e de sistematizacdo de conhecimentos, é nela que devemos
centralizar as iniciativas de recuperacdo. De qualquer forma, para todos os envolvidos,
é preciso ficar claro que a dificuldade de aprendizagem ndo é um dado em si, mas sim
o reflexo de um processo involuntariamente construido que precisa ser ressignificado
a luz de novas estratégias de intervencdo educativa sem excluir expedientes de apoio e
de parceria extra-escolar. Por isso, se pudermos substituir os mecanismos de
culpabilizacdo pela compreensdo mais profunda e subjetiva das situacbes (sejam elas
tendéncias comuns ou 0 caso a caso de determinados grupos ou estudantes), estaremos
nos aproximando de sentidos que sustentam a persisténcia das dificuldades.

A esse respeito, cumpre denunciar procedimentos diagndsticos que, com a
intencdo de obter explicagbes objetivas (mais uma vez, a consideragdo de causas
objetivas) e avaliar os estudantes pelo que “lhes falta”, falham no que deveria ser o
mais basico em qualquer proposta de recuperacdo: a escuta do estudante que,
supostamente, estd em defasagem. Assim, poderiamos dizer que, muitas vezes, as
propostas de ensino sdo solapadas pelo desequilibrio entre 0 como o sujeito é avaliado
pelo professor e o como ele se vé na relagdo com o contexto de aprendizagem. Sem
desconsiderar o mérito da avaliacdo docente, é preciso assumir que buscar o ponto de
vista da crianga “é a Unica maneira que se tem para desvendar algumas questdes. N&o
h& outra forma ou método: ou se recorre as criangas ou se fica sempre trabalhando
com a visdo do adulto” (DEMARTINI, 2001, p. 2).

Nessa direcdo, pesquisas realizadas com estudantes de escolas publicas
(CARRAHER, 1989; COELHO, 2009; COLELLO, 2001, 2009, 2011, 2012, 2014,
2017, 2018; SIQUEIRA, 2018; SMOLKA, GOES, 1995; TEIXEIRA, 2011,
ZACCUR, 1999), com maior ou menor margem de erro, permitem situar o “Sujeito
em Recuperacdo” e os descaminhos interdependentes que sustentam o ndo-aprender: o
vinculo com a escola, o0 apoio familiar, a relagdo com o processo de aprendizagem ou
com o0s objetos de conhecimento, a valoragdo dos campos especificos de
aprendizagem, tais como a Lingua Portuguesa e a Matematica. A tentativa que se
segue para situar cada um desses aspectos justifica-se pelo interesse em buscar
implicagcBes para a préatica educacional e, particularmente, para o planejamento de
projetos de recuperacgdo paralela.

E muito comum que os Sujeitos em Recuperagdo, em funcdo de mailtiplos
fatores, tenham um fragil vinculo® com a escola, 0 que, na préatica, pode se desdobrar
em sentidos especificos: funcional (ndo compreender a funcéo ou o funcionamento da
escola); pessoal (incapacidade para vislumbrar o papel da escola no seu projeto de
vida); social (ndo perceber a escola como um ambiente amistoso ou cooperativo);
relacional (dificuldade de relacionamento com os professores ou com 0s colegas). Ao
colocarem-se (ou serem colocados) como “estrangeiros” no ambiente escolar, os
sujeitos podem sentir a falta de apoio, de motivacdo e de disposicio para frequentar a
escola. Vem dai algumas situacBes de pouco comprometimento com as tarefas, a
presenca em sala de aula como mera obrigacdo e, muitas vezes, até o desrespeito pelo
espaco escolar. Nesses casos, a vida estudantil configura-se como um ambito paralelo,

3 “Vinculo” (do latim, vinculum), significando uma ligacdo que une as duas partes envolvidas,
aproximando-as. No caso da relagdo do estudante com a escola, sentir-se incluido, acolhido pela escola,
ou como parte integrante da instituicéo.
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desinteressante e desvalorizado, na relacdo com a propria vida: um viver mal
sintonizado com o aprender e com a curiosidade inerente ao ser humano.

No que diz respeito ao apoio familiar, os sentidos da vida escolar
subdividem-se em dois polos extremos. Em primeiro lugar, é possivel situar
estudantes que ndo tém o suficiente apoio da familia, 0 que, ndo necessariamente,
significa uma situagdo de descaso ou de abandono. Muitas vezes, isso ocorre em
funcdo das condicGes de vida, de trabalho ou de sobrevivéncia. Vivendo em um
contexto, onde o0 espaco escolar ou a valoragdo do conhecimento ficam em um plano
secundario, criangas e jovens tendem a incorporar esse sentido e buscar outros ambitos
de autovaloriazacdo (por exemplo, 0 ingresso precoce no mercado de trabalho, as
vezes, até a contravencao).

Se, por um lado, muitos pais se sentem intimidados perante o status da escola
(“Quem sou eu para discutir com os professores?”, “Melhor do que eu, eles devem
saber o que estdo fazendo com as criangas”, “A escola so me chama para reclamar
do meu filho e eu ndo sei o que posso fazer”, “Eu jad fiz a minha parte em garantir a
matricula, agora é funcdo do professor desenvolver seu trabalho”, “Quem sou eu
para ajudar na vida escolar? "), por outro lado, muitas escolas lamentam a suposta
indiferenca dos pais no acompanhamento dos filhos ou até criticam essa situacéo
assumindo o pressuposto de que o apoio familiar é um pré-requisito para a
aprendizagem (“0 que eu posso fazer se os pais ndo colaboram?”, “se os pais nao
fizeram nada pela crianga até agora, como eles querem que os filhos se adaptem a
escola”) sem tomar medidas concretas de aproximagdo, de dialogo e de
estabelecimento de parceria.

Em segundo lugar, nos casos em que as familias pouco escolarizadas
defendem a escola como prioridade para seus filhos (“Dar a eles a oportunidade que
eu ndo tive”, “Ele tem que ir para a escola, meu filho vai ser o que eu ndo sou”), o tdo
desejado apoio familiar pode se configurar como uma pressao tdo angustiante para os
estudantes (“Como eu vou dar conta de tanta expectativa?”, “Sobra para mim a
responsabilidade de conseguir 0 que meus pais ndo conseguiram?”), que passam a
buscar mecanismos escapatorios para aliviar suas tensdes (faltar na escola, brincar em
sala de aula, rejeitar as tarefas propostas ou até dormir durante as atividades).

Nas duas vertentes mencionadas (a insuficiéncia de apoio familiar e o apoio
sob a forma de pressdo), fica o questionamento: serd que as escolas e os professores
estdo preparados para lidar com essas situagoes?

Estreitamente vinculado aos problemas mencionados, € comum que 0s
Sujeitos em Recuperacdo tenham uma relagdo negativa com o préprio processo de
aprendizagem. Isso porque, para muitos estudantes marcados por experiéncias
escolares diretivas e autoritarias, 0 medo do errar inibe o protagonismo do sujeito, isto
é, a motivacdo para se lancar ao desconhecido, para empreender buscas pessoais ou
pesquisas, para explicitar suas ddvidas (tantas vezes consideradas como sinal de
ignoréncia), para se aventurar na construcdo de suas proprias hipdteses de explicacéo
dos fendmenos.

Ainda que muitos professores da rede publica estejam, hoje, perseguindo
fundamentos de metodologias ativas e diretrizes em prol do protagonismo do
estudante, é fato que alguns ainda patinam ndo apenas na compreensivel dificuldade
de transposicao didatica desses principios para a sala de aula (especialmente pelas

4 Frequentes, tipicos e muito significativos, esses depoimentos traduzem fielmente os sentidos assumidos
pelos sujeitos. Assim como os que se seguem, eles foram por nos coletados em situagOes de observacdo,
pesquisa e acompanhamento do cotidiano escolar (COLELLO, 2011, 2012, 2017). Para preservagdo da
identidade, suas falas aparecem ndo identificadas.
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condicdes de formagdo, de apoio e de trabalho na escola), como também pela tensédo
gue paira nas escolas por resultados imediatos. Em outras palavras, é possivel afirmar
que a postura negativa de muitos estudantes em face do conhecimento € reflexo das
incertezas, pressdes e condicBes de trabalho na escola.

Além disso, a precéria consciéncia dos estudantes sobre seus proprios
processos de aprendizagem obscurece a percepcao das conquistas realizadas, somatiza
as experiéncias de fracasso e alimenta a baixa autoestima (“Eu ndo consigo aprender
porque sou burro mesmo”). O estudante se comporta como se estivesse constan-
temente aquém de seus colegas ou sempre devendo a uma escola insacidvel nas
demandas e inalcancavel nas metas.

Da mesma forma, grande parte dos sujeitos em recuperacdo tem uma relacéo
negativa com os objetos de conhecimento escolar (os conteidos de ensino). Estudos
realizados (COLELLO, 2012, 2011, 2017, 2018) demonstram que, como reagdo a
artificialidade das praticas de ensino, as intervencdes diretivas (por vezes autoritérias)
ou aos métodos que segregam o momento de aprender do momento de fazer uso da
aprendizagem, eles pouco compreendem a relacdo dos saberes a serem assimilados
com seus interesses, necessidades e praticas do seu meio social. Assim, o contedo
escolar, ndo raro, passa a ser visto como um arsenal de conhecimentos desejaveis
apenas em curto prazo e por motivos externos ao saber em si - aprender para passar de
ano, para receber nota, para agradar os adultos -, a0 mesmo tempo em que
permanecem como aquisi¢des pouco significativas (“Eu so estudo para a prova”,
“Isso foi matéria do ano passado; por que eu tenho que saber isso agora?”), que
tendem a se desmoronar ao longo da progresséo escolar (saberes e conhecimentos que
efetivamente ndo se fixam nas representacgdes e referenciais do sujeito).

No que diz respeito a relagdo com a Lingua Portuguesa, o sujeito em
recuperacao €, muito frequentemente, aquele que ndo pOde trazer para a escola a
espontaneidade de suas manifestacdes orais (lembrando que a acdo escolar pode
funcionar como processo de silenciamento), tampouco incorporar, em suas praticas
diérias, a magia da lingua escrita (a leitura por prazer, o gozo pela producao textual); é
aquele que ndo percebe suas funcBes e ndo toma a lingua como mecanismo de
constituicdo da sua identidade. Por esses motivos, ndo compreende a razdo do ensino
da lingua (COLELLO, 2012, 2011, 2017, 2018; GERALDI, 1993; SIQUEIRA, 2018;
TEIXEIRA, 2011; ZACCUR, 1999). A esse respeito, parece surpreendente que muitos
falantes nativos de Portugués digam “Eu ndo sei Portugués”, que muitos estudantes
ndo se enxerguem em sua propria lingua.

Levando esse argumento ao extremo, o Sujeito em Recuperacdo pode ser
aquele gque, consciente ou inconscientemente, repele a aprendizagem por acreditar que
0 mundo letrado é incompativel com o seu préprio mundo, um fenédmeno conhecido
como “analfabetismo de resisténcia” (KLEIMAN, 2000; COLELLO, 2004). A seus
olhos, tornar-se um efetivo leitor e escritor seria uma forma de negar suas raizes, negar
a logica de sua comunidade pouco letrada; negar, talvez, seu espaco em uma familia
semialfabetizada. Tendo em vista que a aprendizagem da lingua escrita, mais do que
um contetido a ser assimilado, representa um convite (ou intimagdo?) para um certo
modo de vida, muitos estudantes temem perder, pelo processo de alfabetizacéo, sua
identidade social (“Escrever ndo é coisa do meu mundo. 1sso € s6 para gente que vai
na faculdade e que vira doutor”).

Na grande maioria dos casos, 0 sujeito em recuperagdo é aquele que também
ndo vislumbra a Matemética no seu contexto de vida (CARRAHER, 1989),
enxergando 0s exercicios escolares como puro ativismo numérico, por vezes
incompreensivel, por vezes até aterrorizante. Ao que parece, a matematica é a grande
vila na configura¢do do fracasso escolar. Quando um estudante diz “eu ndo entendo
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matematica” ou “matematica ndo € para mim”, fica prefigurado o caminho do
fracasso (um caminho que parece perfeitamente legitimado pela suposta dificuldade
desse campo de conhecimento). Sdo tdo frequentes as dificuldades em Matematica
que, aos olhos de pais e professores, passam a ser naturalizados.

Na intrincada construcdo do fracasso escolar, as tendéncias apontadas, ndo
como relacdo de causas ou culpabilizacdo de pessoas e instituicdes, merecem ser
tomados como componentes de distintas realidades, como reflexos de condicGes de
vida, de historicos pessoais e de aspectos da cultura escolar ou social. Se ndo lidarmos
com os sentidos do fracasso escolar, poucas chances teremos de promover a superagdo
desse problema. Nos significados mais profundos abstraidos pelos estudantes (e,
muitas vezes, endossados pelos professores e familiares), temos a oportunidade de
compreender como dificuldades se transformam em problemas. A compreensao desses
descaminhos reflete a triste realidade do fracasso escolar, mas, a0 mesmo tempo,
aponta para as perspectivas de encaminhamento e supera¢do. Ainda que, no caso a
caso (as singularidades tecidas no conjunto das tendéncias comuns), esses sentidos ndo
sejam exaustivos, eles tém implicacOes decisivas para o estabelecimento de diretrizes
e préticas nos planos de recuperagdo®. Comecemos, entdo, pela compreenséo deles,
pela negociacdo de aspectos basilares que travam o processo de aprendizagem, pela
busca de cumplicidade das familias, pelo acolhimento mais sensivel dos estudantes
que hoje chegam a recuperacdo, pelo planejamento de caminhos alternativos para a
aprendizagem, pela proposicdo de praticas mais significativas, pela troca de saberes
entre estudantes e professores. Comecemos, entdo, pelo didlogo em todas as
instancias, pelo dialogo e pelo diadlogo. Parafraseando epigrafe de Freitas (2003), é
desse lugar que se situa o olhar para uma nova realidade.
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