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Ha quem diga que todas as noites sdo de sonhos. Mas ha
também quem garanta que nem todas, somente as de verao.
Mas no fundo isso ndo tem muita importancia. O que interessa
mesmo ndo Sao as noites em si, sdo 0s sonhos. Sonhos que o
homem sonha sempre. Em todos os lugares, em tc
épocas do ano, dormindo ou acordado.

William Shakespeare (1564-1616)



RESUMO

Nas ultimas décadas, produziu-se vasta literatura acerca das desigualdades escolares,
demonstrando correlagdes entre a origem social dos alunos e o seu desempenho escolar,
mediante a constatagdo de que nos meios populares se concentram elevados indices de
reprovacdo, de evasdo e de aprendizagens restritas. Para compreender esse complexo
fendmeno é necessario, dentre outros requisitos, reconhecer as praticas culturais e as ldgicas
socializadoras que orientam as familias de camadas populares nas suas relacdes com a escola,
apreendendo o sentido que elas atribuem a escolaridade dos filhos e as disposicdes que
mobilizam para ajuda-los a responder as exigéncias e injungdes escolares. A motivagdo pelo
tema desta dissertacdo se origina da necessidade de refletir mais detidamente sobre as
condicOes da aprendizagem escolar, especialmente no contexto de uma escola publica de
ensino fundamental, em um municipio de pequeno porte situado no interior do Estado do Rio
Grande do Sul. Os resultados da aprendizagem, em tal cenario, inquietam a comunidade
escolar e impdem-lhe desafios em relacdo as praticas desenvolvidas e, consequentemente, ao
papel a ser desempenhado pelos sujeitos ali implicados: pais, alunos, professores. Frente a
iSs0, a questdo norteadora da pesquisa esta assim consubstanciada: que estratégias as criangas
que frequentam o Espaco de Apoio Pedagogico da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Conego Stanislau Olejnik mobilizam para dar conta das demandas escolares diante das
I6gicas socializadoras provenientes da familia e da escola? O objetivo geral da investigacédo
consiste em compreender as interfaces envolvidas nos processos de aprendizagem e, assim,
dispor de elementos mais consistentes para mediar de forma qualificada o trabalho da escola,
com vistas a que as criancas aprendam e se desenvolvam. Para o delineamento tedrico da
pesquisa, travou-se didlogo com diversos autores, dentre os quais destacam-se Patto (1973,
1990), Enguita (1989), Soares (1989), Forquin (1993), Petitat (1994), Carraher, Carraher e
Schliemann (1995), Edwards (1997), Lahire (1997, 2004, 2006, 2012), Charlot (2000, 2005),
Pozo (2002), Portes (2003), Viana (2003), Zago (2003), Thin (2006). A metodologia, de
natureza qualitativa, foi orientada pelo enfoque etnografico e permitiu estruturar os
procedimentos metodoldgicos de producdo dos dados com base na triangulagdo de trés
estratégias: a) entrevistas semiestruturadas com um grupo de quatro mées; b) intervencéo
pedagogica junto as criangas no Espaco de Apoio Pedagdgico sob conducgédo da pesquisadora,
registradas em video; c) observacdo das aulas do 1° ano do ensino fundamental e do cotidiano
escolar, com registros em Diario de Campo. Os resultados permitem identificar elementos
acerca da ldgica socializadora das familias de camadas populares e da histéria nédo
documentada da escola. Depreende-se do estudo realizado que as criangas mobilizam
estratégias comportamentais para responder as demandas escolares, sendo incentivadas
através da ldégica de socializacdo familiar que, em larga medida, reproduz os discursos
promovidos no ambito da légica de socializacdo escolar. Diante das reflexdes realizadas no
decorrer desse percurso investigativo, propde-se repensar o formato da escola, seu curriculo e
metodologias e, em especial, redimensionar a relacdo que a escola estabelece com as familias,
na perspectiva de um maior comprometimento com o aprender compartilhado.

Palavras-chave: Escola. Familia. Légica socializadora. Aprendizagem.



ABSTRACT

In recent decades, vast literature produced about school inequalities, demonstrating
correlations between the social background of students and their academic performance by the
realization that in the popular media are concentrated high rates of failure, dropout and
restricted learning. To understand this complex phenomenon is necessary, among other
requirements, to recognize cultural practices and socializing logics that guide families from
popular classes in their relations with school, learning the meaning they attach to the
education of the children and the provisions mobilizing for help them meet the demands and
school injunctions. The motivation for the subject of this thesis comes from the need to reflect
more closely the conditions of school learning, especially in the context of a public
elementary school in a small town located in the interior of Rio Grande do Sul State. The
learning outcomes, in such a scenario, disquieted the school community and impose it
challenges regarding practices developed and, consequently, the role to be played by there
subjects involved: parents, students, teachers. Faced with this, the main question of the
research is well substantiated: what strategies children attending the Educational Support Area
Municipal Elementary School Cénego Stanislau Olejnik mobilized to account for the school
demands on the socializing logic from the family and school ? The overall objective of the
research is to understand the interfaces involved in the learning process and thus have more
consistent elements to mediate qualified fashion school work, with a view to children to learn
and develop. For the theoretical study design, was fought dialogue with several authors,
among which stand out Patto (1973, 1990), Enguita (1989), Soares (1989), Forquin (1993),
Petitat (1994), Carraher, Carraher and Schliemann (1995), Edwards (1997), Lahire (1997,
2004, 2006, 2012), Charlot (2000, 2005), Pozo (2002), Portes (2003), Viana (2003) Zago
(2003), Thin (2006). The methodology, qualitative, ethnographic approach was guided by the
structure and allowed the methodological procedures of production data based on the
triangulation of three strategies: a) semi-structured interviews with a group of four mothers; b)
educational intervention with children in the Educational Support Space in driving the
researcher, recorded video; c) observation of lessons 1st year of elementary school and the
school routine, with records in field diary. The results allow us to identify elements about
socializing logic families from popular classes and history undocumented school. It appeared
from the study that children mobilize behavioral strategies to meet the educational demands,
being encouraged by family socialization logic that largely reproduces the speeches promoted
within the school socialization logic. Faced with the reflections made during this investigative
journey, it proposes to rethink the school format, your resume and methodologies and in
particular resize the relationship the school has with families, the prospect of a greater
commitment to learning shared.

Keywords: School. Family. Socializing logic. Learning.
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1 PROBLEMATIZANDO: OS PERCURSOS DA INVESTIGACAO

Nos paradigmas educativos atuais, concebe-se o ensinar e 0 aprender como processos
concomitantes e associados intrinsecamente ao desenvolvimento humano. Como seres
humanos, somos marcados pela dimensdo do aprender, que nos permite a inscricdo no mundo
da cultura, em constante interacdo com 0 outro. Somos sujeitos que interpretam o mundo,
constroem sua historia, vivem relacdes cotidianas e assim se constituem, bem como
contribuem na constituicdo dos outros e na construcdo e reconstrucdo dos contextos onde
estdo inseridos. De acordo com Rogoff (2005, p.21), “os seres humanos se desenvolvem por
meio de sua participacdo variavel nas atividades socioculturais de suas comunidades, as quais
também se transformam”.

Dessa forma, desenvolver-se/aprender ¢ um processo complexo e, quando nos
referimos ao tema aprendizagem, vale considerar que sdo vastas as construcbes teoricas
acerca da mesma. Tais constru¢cBes compreendem desde perspectivas que correspondem a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades em seus aspectos predominantemente cognitivos,
até formas mais abrangentes, envolvendo a capacidade de desenvolver competéncias que
contribuam para lidar com os diferentes desafios que permeiam a vida do ser humano, em
seus aspectos emocionais, sociais, politicos, culturais. Compartilho o entendimento de Illeris
(2013, p.16), que conceitua aprendizagem na direcdo da segunda perspectiva, ou seja, de
forma abrangente, como “qualquer processo que, em organismos vivos, leve a uma mudanga
permanente em capacidades e que ndo se deva unicamente ao amadurecimento biologico ou
ao envelhecimento”.

Pozo (2002) discute que existem aprendizagens implicitas que ocorrem diariamente,
sem um proposito deliberado, desencadeadas possivelmente por disposicdo bioldgica, ao
mesmo tempo, em que ocorrem as aprendizagens explicitas, fruto de atividades deliberadas,
intencionadas, “que costuma se originar em atividades socialmente organizadas, que de modo
genérico podemos denominar ensino” (POZO, 2002, p.57). Nessa mesma perspectiva, Illeris
(2013) referencia a existéncia de condicOes internas e externas de aprendizagem, sendo que as
internas correspondem as caracteristicas do aprendiz e as externas dizem respeito a
influéncias situadas fora do individuo, condic6es relacionadas a cultura, sociedade, espacos de

aprendizagem.
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Dentre as Vvérias instituicGes que promovem ac¢Oes educativas deliberadas e/ou que
oferecem condicGes externas de aprendizagem, destaca-se a escola. Essa instituicao, de forma
planejada, tem o propdsito de ensinar e, consequentemente, de promover a aprendizagem de
todos que a ela acedem. Dito de outro modo, a escola constitui-se em um espaco privilegiado
para o aprender, para que se dé a apropriacdo do conhecimento historicamente construido.
Porém, nem sempre esse propdsito se cumpre, uma vez que “grande parte da aprendizagem
pretendida ndo ocorre, é incompleta ou distorcida. Nas escolas [...], as pessoas, muitas vezes,
ndo aprendem o que poderiam aprender ou o que deveriam aprender” (ILLERIS, 2013, p. 24).
Ao considera-la nessa perspectiva, é necessario compreendé-la pelo viés das diferentes
relagBes sociais que se estabelecem pelos sujeitos que dela participam, bem como os diversos
fatores que influenciam nos processos do aprender.

Essa constatacdo de que a aprendizagem nao ocorre na escola nos patamares, ritmos e
intensidades almejados pelos professores e gestores é comprovada empiricamente em virtude
das vivéncias cotidianas - trocas de ideias, experiéncias profissionais, leituras de inimeras
situacbes em que os alunos ndo respondem as demandas escolares tal como lhes séo
apresentadas. Ou seja, ndo dominam os objetivos e conteddos previstos no chamado curriculo
oficial e nos planos de estudos da escola. Nessa direcao, na minha trajetéria como professora,
atuando nos anos iniciais, na Escola Municipal de Ensino Fundamental Cbnego Stanislau
Olejnik (EMEFCSO), no municipio de Getulio Vargas, Rio Grande do Sul (RS), tenho
buscado, juntamente com meus colegas, compreender aspectos que influenciam nos processos
escolares de ensinar e aprender. Em situacdes de estudo coletivo, partilhamos muitas davidas
e inquietacGes sobre nossas préaticas educativas, dentre elas: O que significa ser uma boa
escola? Qual é o objetivo primordial da educacdo escolar? Como estamos lidando com a
dimensdo do aprender? Que fatores favorecem e/ou dificultam o aprender no cotidiano da
escola? Em que medida o contexto socioecondmico e cultural das criangas influencia no
desenvolvimento da aprendizagem?  Ainda, o que justifica as situacOes de pouca
aprendizagem em alunos que ndo apresentam comprometimento cognitivo, que nao possuem
nenhum tipo de deficiéncia, diagnosticada por especialistas, em seu potencial de aprender?

Tais inquietagcfes moveram-me em 2013 a realizar uma investigacdo com alguns

professores da referida escola', em busca de subsidios para compreender essa situacdo. Das

! Tal investigacao realizada por mim em 2013 solicitou a quatro professores que atuam do 1° ao 6° ano do ensino
fundamental na EMEFCSO, de Getulio Vargas, que respondessem a um questionario que contemplava, dentre
outras, a seguinte questdo: Segundo sua experiéncia, de que fatores emergem as dificuldades de aprendizagem
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respostas dadas pelos professores questionados, emergiu a preocupagdo com “a crianca [que]
avanca para uma série/ano sem ter atingido os objetivos minimos da série anterior” (P12,
2013). Este é, segundo o levantamento realizado, um dos fatores que dificulta a
aprendizagem. Outra questdo revelada relaciona-se ao grande numero de criangas que sao
encaminhadas ao Espaco de Apoio Pedagdgico (EAP?) por seus professores titulares, por ndo
apreenderem 0s conceitos/objetivos referentes ao ano/série em que se encontram.
Exemplificando-se a questdo, toma-se uma turma de 1° ano, que, sendo constituida por 13
criancas, tem nove frequentando o EAP*. Ratificando a situacdo, dos 83 alunos de 1° ano ao
6° ano matriculados na escola no primeiro semestre de 2014, 32 frequentavam o EAP, ou seja,
aproximadamente 40% deles apresentavam, segundo professores e coordenadores,
dificuldades de aprendizagem.

Outro fator apontado pelos professores que responderam ao questionario corresponde
a influéncia do contexto social, historico, econdmico e cultural dos educandos da escola, uma
vez que sao oriundos da periferia urbana do municipio de Getulio Vargas, configurando um

grupo social que vive cotidianamente situa¢des de vulnerabilidade.

As maiores dificuldades sdo o meio em que vivem, falta de estrutura familiar,
acompanhamento e estimulos, falta de vontade de estudar do educando em sua
organizacdo (P2°, 2013).

Percebo que os fatores dos quais emergem as dificuldades de aprendizagem s&o
varios, destaco alguns: meio social em que vivem, problemas emocionais, mentais e
também problemas pedagdgicos (P3°, 2013).

As manifestacOes das professoras levam a novas indagacdes: Em que medida a

situacdo social das criangcas impacta sobre sua condi¢do de aprender na escola? Os alunos

gue as criancas apresentam na escola?

2 Utilizar-se-a as designaces P1, P2, P3 e P4 para referir-se aos professores que responderam ao instrumento.

P1, especificamente, é professora da rede municipal de ensino de Getulio Vargas, professora do 4° ano na

EMEFCSO, graduada em Ciéncias Bioldgicas, com especializagdo em Educacdo Ambiental.

% O EAP atende a criancas do 1° ao 6° ano do ensino fundamental que apresentam dificuldades de aprendizagem:

criangas que s6 com 0 acompanhamento do professor regente em sala de aula ndo déo conta de apreender os

conceitos da série, sendo necessario realizar um trabalho continuo de intervengdo pedagdgica mais
individualizada. Esses alunos sdo encaminhados ao EAP pelo professor da turma juntamente com a coordenagao

pedagogica da escola e recebem, geralmente, um atendimento semanal com duracdo de 1 hora a 1h30min, no

turno inverso da aula regular. Para esse atendimento a escola dispde de dois profissionais da rede municipal de

ensino, graduados em Pedagogia, totalizando 40 horas semanais destinadas para o referido atendimento.

* Dados obtidos na secretaria da Escola, referentes a junho de 2014.

® P2 ¢ professora da rede municipal de ensino de Getulio Vargas, trabalhando no EAP e no 6° ano na EMEFCSO,
tem magistério e € graduada em Ciéncias e Matematica.

®p3 é professora da rede municipal de ensino de Getdlio Vargas, no 1° ano na EMEFCSO, graduada em
Pedagogia e especialista em Psicopedagogia.
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oriundos de contextos socioecondmicos e culturais desfavorecidos possuem 0 mesmo
rendimento escolar que os alunos de camadas sociais mais favorecidas? Na busca por
respostas, encontra-se em Petitat (1994) uma referéncia a Bourdieu e Passeron, em sua analise
sobre a cultura que € transmitida na escola, ressaltando que a mesma favorece os favorecidos
e desfavorece os desfavorecidos refletindo as diferengas culturais em uma dada sociedade.
Para Petitat (1994, p.31), como os ambientes culturais das criancas “estdo mais ou menos
préximos da cultura escolar que deriva da cultura dominante, segue-se que a escola, ao tratar
todos em pé de igualdade, na realidade, esta sancionando as desigualdades e reproduzindo-
as”.

Thin (2006) contribui com essa reflexdo quando analisa as relagdes entre familias
populares e escola pelo conjunto de praticas socializadoras implicadas nas mesmas, as quais
se configuram em duas légicas divergentes: uma confrontacdo desigual no encontro de uma

I6gica dominante (l6gica escolar) com uma légica dominada (I6gica familiar).

Sabemos que essa confrontacdo torna complexo o trabalho dos professores quando
as praticas dos pais ndo correspondem as suas expectativas. Essa confrontagdo tem
também incidéncias nas familias, que podem ser desestabilizadas até em suas
préticas socializadoras com seus filhos. (THIN, 2006, p. 215)

Essas ldgicas estdo inscritas no mundo escolar e influenciam a vivéncia docente nos
processos de ensinar e aprender com criangas pertencentes a contextos socioecondémicos
desfavorecidos. Por isso, este texto de dissertacdo se concretiza em meio a muitas indagacoes
acerca do grande numero de criancas que nao respondem as demandas escolares com a
prontiddo e no tempo que se espera delas no que tange a efetivacdo da aprendizagem. No
esforco de compreender esse complexo problema, ha que se responder onde esta sua origem
ou suas origens. Estd no metodo do professor? Na organizacdo da escola? No contexto social
e cultural em que o aluno esta inserido? A sua superacdo esta em encontrar culpados?

Diversos estudos e autores, dentre os quais Soares (1989), Patto (1990), Brandao
(1985), apresentam uma retrospectiva histérica da educacdo brasileira e, ao realizarem tal
percurso, identificam as origens e a disseminacgédo das concepcdes de fracasso escolar. Em um
estudo que trata do estado da arte sobre o fracasso escolar realizado com base em teses e
dissertacdes defendidas na Universidade de S&o Paulo (USP), no periodo de 1991 a 2002,
Angelucci et al. (2004) apontam as concepcOes predominantes acerca da origem do fracasso

escolar. Séo elas:
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a) o fracasso escolar como problema psiquico: a culpabiliza¢do das criancgas e de seus
pais;

b) o fracasso escolar como um problema técnico: a culpabilizacdo do professor;

c) o fracasso escolar como questdo institucional: a l6gica excludente da educacédo
escolar;

d) o fracasso escolar como questdo politica: cultura escolar, cultura popular e relagdes
de poder.

Esse conjunto de inquietacdes e indagacdes desafia-me a (re) elaborar, recordar fatos,
situacdes, pessoas, espacos e objetos de minha histdria escolar/académica/profissional. Essas
experiéncias, tanto a escolar quanto a académica, sempre me remeteram a considerar o
aprender como algo prazeroso e inerente ao desenvolvimento humano e a reconhecer a escola
como espaco facilitador desse processo. Ja enquanto profissional/educadora, ndo foi esta a
realidade que encontrei e que tenho vivenciado no cotidiano escolar, conforme relatado
anteriormente.

Sendo assim, a motivacdo pelo tema dessa pesquisa se deve a necessidade de refletir
sobre as construcOes tedricas acerca do aprender, mais detidamente sobre as condicBes da
aprendizagem escolar, especialmente no contexto em que atuo. Nele, deparo-me
constantemente com criangas que vivenciam experiéncias de reprovacGes e de ndo
aprendizagem, o que nos inquieta e desafia em relacdo aos objetivos da educacao escolar, as
praticas desenvolvidas e, consequentemente, ao papel a ser desempenhado pelos sujeitos
integrantes desse contexto: pais, alunos, professores, equipe diretiva, sociedade. Dessa forma
justifica-se a pesquisa sobre a trama que compde a vida escolar.

Como educadora, acredito nos protagonistas que constituem e sdo constituidos no
processo educativo e nas relacdes de saber que se efetivam na escola. Imbuida da confianca
no papel da escola e da crenca na capacidade de aprendizagem das criangas, situo a
problematica da pesquisa nos seguintes questionamentos, que figuram como tela de fundo
para a concretizacdo deste estudo: Que fatores sociais, culturais, familiares e educacionais
contribuem para a constituicdo de sujeitos capazes de aprender os saberes que compdem o
curriculo escolar? Considerando alunos oriundos de um meio socioecondémico e cultural
desfavorecido, que estratégias de sistematizacdo e significacdo adotam frente aos saberes

trabalhados na escola? Por sua vez, a questdo norteadora da pesquisa assim se configura:
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Que estratégias as criancas que frequentam o EAP da EMEFCSO mobilizam para dar conta
das demandas escolares diante das logicas socializadoras provenientes da familia e da escola?

Com base nas interrogacfes que orientaram a investigacdo, o seu objetivo geral
consistiu em identificar as estratégias mobilizadas pelas criancas para apreender 0s
conhecimentos escolares, no intuito de compreender as interfaces sociais, culturais,
familiares, envolvidas no processo ensino-aprendizagem e, assim, dispor de elementos mais
consistentes para mediar de forma eficaz o trabalho da escola com vistas a que a
aprendizagem se efetive. Para atingir tal expectativa e responder a esse propoésito central,
buscamos cumprir os seguintes objetivos especificos:

a) aprofundar os conhecimentos em relacdo aos diversos fatores que constituem o
aprender e os aspectos que influenciam na aprendizagem escolar;

b) cartografar/ conhecer o contexto socioecondmico, cultural e familiar dos educandos,
buscando reconhecer a existéncia de fatores correlacionados as situacdes que sdo priorizadas
na escola;

c) apreender as disposi¢Oes, 0s procedimentos cognitivos e comportamentais que lhes
possibilitam ou que restringem as criancas de responder as exigéncias e injuncdes escolares;

d) intervir pedagogicamente no processo de aprendizagem das criangas, para
identificar que estratégias mobilizam diante das situacBes didaticas propostas no espago do
EAP, sob a conducéo da pesquisadora.

Considerando os objetivos ora elencados na relagcdo de primazia com o objeto de
estudo e sua interlocucdo com o corpo teorico, 0 campo de investigacdo sera a EMEFCSO,
mais especificamente o EAP. Os sujeitos participantes da pesquisa foram a professora regente
do 1° Ano, as quatro criancas do 1° Ano atendidas no EAP e as familias das mesmas,
representadas por suas maes. Ao observar o cotidiano escolar, em situacdes de reunides
pedagodgicas, de interagdes na sala dos professores e em outros espacos informais, sao
registradas manifestacdes espontaneas dos demais professores e gestores da escola, mediante
instrumento de Diario de Campo (DC).

Portanto, optou-se pela abordagem qualitativa para orientar a acdo investigativa na
perspectiva de “produzir conhecimento relevante em termos praticos, ou seja, produzir ou
promover solugdes para problemas concretos” (FLICK, 2009, p.21), visto que esse tipo de
pesquisa centra o foco da investigacdo no contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos e na

compreensdo dos significados atribuidos pelos mesmos as suas a¢des. Ainda, na direcdo dessa
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abordagem, o estudo configura-se como estudo de caso etnogréfico, que se caracteriza pela
descricdo densa, andlise intensa, interpretacdo e producdo de saberes, 0s quais possibilitardo a
qualificacdo da acdo do caso em estudo (SARMENTO, 2011). Para o autor (2011, p.153), “a
etnografia visa apreender a vida, tal qual ela é quotidianamente conduzida, simbolizada e
interpretada pelos atores sociais nos seus contextos de a¢ao”.

Com base nesta modalidade de investigacdo e para atender aos objetivos do estudo
em questdo, os procedimentos metodoldgicos de producdo dos dados da pesquisa foram
organizados com base em trés estratégias: a) entrevistas com as maes; b) intervencao
pedagogica junto as criancas no EAP sob conducdo da pesquisadora, que também é a
professora responsavel por este espaco; e, ¢) observacao das aulas e do cotidiano escolar com
registros em DC.

Para fins de exposicao, este trabalho esta organizado em mais trés capitulos, para além
desse texto introdutério e das consideragbes finais. No segundo capitulo, intitulado
Contextualizando: os cendrios da trama, apresenta-se 0 campo e 0s sujeitos de investigacao.
No terceiro capitulo, intitulado Fundamentando: o didlogo com muitas vozes, explicita-se o
referencial tedrico que parte por entender a escola como locus de acesso, permanéncia e éxito
na aprendizagem, revisar as formas de entender o fracasso escolar, buscar o entendimento da
interferéncia do contexto social, econémico, cultural, familiar e as relagdes com a cultura
escolar na ocorréncia da aprendizagem escolar e reconstruir o entendimento das relagdes de
saber que se estabelecem no contexto escolar e que influenciam na aprendizagem. No quarto
capitulo, intitulado Escola: perspectivas e praticas ndo documentadas, apresenta-se a
pesquisa de campo mediante eixos de andlise, no intuito de identificar as estratégias
mobilizadas pelas criancas para apreender os conhecimentos escolares, diante das interfaces

sociais, culturais, familiares, envolvidas no processo ensino-aprendizagem.
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2 CONTEXTUALIZANDO: OS CENARIOS DA TRAMA

Campo de investigacdo: espacos e sujeitos envolvidos

Com vistas a aproximacgdo deste estudo com as necessidades dos sujeitos sociais da
escola (professores, alunos, familias) e com o cotidiano da EMEFCSO, assim como
considerando a importancia de que os “sujeitos e/ou instituicdes pesquisados sejam nao
apenas ouvidos, mas também considerados como parceiros de trabalho” (TEIXEIRA, 2011,
p.99), buscou-se apreender no campo de investigacdo, a instituicdo escola, sua historia, suas
experiéncias, os significados e as percepgdes dos sujeitos que a constituem e por ela sao
constituidos, a fim de dispor de elementos mais consistentes para compreender a vida que
pulsa no cotidiano escolar. Essa busca significa “entender e apreender de forma mais
abrangente o lugar ocupado pelo estabelecimento de ensino, na vida dos alunos” (MAFRA,
2011, p.110), dos professores, das familias e do aprender.

A partir dessa perspectiva, a relevancia em estudar a escola concreta corresponde ao
proposito de aprecia-la para além do previsto em sua historia documentada - representante da
vontade estatal, difusora de um sistema de valores universais -, pois coexiste “com esta
historia e existéncia documentada, outra historia e existéncia, a ndo documentada, através da
qual a escola toma forma material, ganha vida” (ROCKWELL; EZPELETA, 2007, p.134). E
por meio dessa histdria ndo documentada, na qual a escola revela a dindmica do cotidiano, 0s
subsidios historicos, culturais e sociais que perpassam as ac0es e as interacdes entre 0s pares,
que desejamos compreender a realidade escolar reconhecendo-a em sua heterogeneidade
como fruto de uma construcéo historica dos sujeitos.

Dessa forma, na sequéncia, apresentaremos uma breve contextualizagcdo do campo de
investigacdo, reconhecendo o0s espacos, 0s sujeitos envolvidos e as relagbes que se

estabelecem para além do documentado.
2.1 EMEFCSO - a Escola Municipal de Ensino Fundamental Cénego Stanislau Olejnik
Como parte desta exposicdo cabe contextualizar a EMEFCSO, localizada, como ja

dito, no municipio de Getulio Vargas, no bairro Monte Claro. A constituicdo desse bairro

remonta a déecada de 1980, e se conjuga a necessidade de disponibilizar moradia para a
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populacdo socialmente desassistida e economicamente vulneravel do municipio. Segundo a
Proposta Politico Pedagdgica (PPP) da Escola (EMEFCSO, 2012), no principio era
denominado de Vila Moll, por ser uma area situada nas terras da antiga propriedade da familia
Moll. O padre Conego Stanislau Olejnik, que rezava as missas na Capela Sdo Pelegrino,
localizada no bairro vizinho ao Monte Claro, distribuia leite, 6leo de soja e pao aos moradores
necessitados (com verba recebida da Polénia). Em dada ocasiéo, o padre foi convidado a rezar
uma missa campal na referida comunidade e obteve boa aceitagdo. Com isso, o padre Conego
passou a frequentar com assiduidade o bairro e, por considerar o lugar bonito e alto, sugeriu
aos moradores 0 nome de Monte Claro, denominag&o essa originaria de um lugar semelhante
na Poldnia, sua terra natal.

As criancas do Bairro Monte Claro estudavam no Grupo Escolar dos Subdrbios, atual
Escola Estadual de Ensino Fundamental Erico Verissimo, localizada ao lado da Capela S&o
Pelegrino. O Padre Cénego entendia que as criancas deveriam estudar na comunidade onde
moravam e, portanto, deveria existir uma escola no bairro. Com a iniciativa dele e a
colaboracdo de toda a comunidade getuliense - principalmente dos moradores do Bairro
Monte Claro -, ocorreu forte mobilizacdo pela construcdo da escola. Assim, no dia 9 de
marco de 1986, a Escola Municipal Conego Stanislau Olejnik foi inaugurada e iniciou suas
atividades com pré-escola e 1* série. Funcionou em carater experimental como anexo da
Escola Municipal Pedro Herrerias, situada no bairro Champagnat. Com o passar do tempo, a
populacédo do bairro foi aumentando, tornando-se necessaria a constru¢cdo de mais um prédio
para atender as criancas em idade escolar. A EMEFCSO recebeu esse nome em homenagem,
feita ainda em vida, ao Padre Conego Stanislau Olejnik, pois, de acordo com a visdo dos
moradores do bairro, foi quem lutou para a construcdo da mesma e sempre se dedicou aos
pobres, principalmente as criancas.

Atualmente, o Bairro Monte Claro, devido a todo o contexto historico em que foi
constituido, abriga a maior parte da populacdo econémica e socialmente vulneravel do
municipio de Getulio Vargas e sua infraestrutura € ainda muito precaria. As casas, em sua
maioria, sdo de alvenaria, compostas por poucos cobmodos, e as familias que nelas habitam
geralmente sdo numerosas, em média aproximadamente de quatro ou cinco criancas, além de
avos, tios, pais. Em sua maioria o nivel de escolaridade dos pais se circunscreve aos anos
iniciais do ensino fundamental e poucos possuem o ensino fundamental completo.

As origens étnicas dos moradores do bairro sdo: alemd, italiana, polonesa, indigena e,
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com maior predominancia, a afrodescendente. A fonte de renda da maioria das familias é
oriunda de prestacédo de servicos diversos, dos quais se destacam: catadores de lixo reciclavel,
serventes de pedreiros e faxineiras. A religiosidade é um ponto forte da comunidade e por esse
motivo sdo varias as religides e igrejas existentes: Catdlica, Assembleia de Deus, S6 o Senhor
é Deus, Universal, Luterana, Quadrangular, Igreja Batista Independente, Rosa de Sarom,
Pentecostal, Casa de Oracdo, entre outras.

As opgdes de lazer e cultura sdo praticamente inexistentes, sendo que a que se destaca
é o campo de futebol do bairro, que foi reformulado pelo Poder Pablico, em 2011. Dentre os
aspectos preocupantes dessa localidade, vale destacar a presencga constante de lixo nas ruas e
nos arredores das residéncias. Sdo constatados, pela Secretaria Municipal de Saude e
Assisténcia Social, casos sérios de doencas mentais, fisicas e psicolégicas, bem como o uso
de drogas (alcool, fumo, maconha, cocaina e, principalmente, crack). O consumo desses
entorpecentes ocasiona, muitas vezes, a violéncia e a marginalidade. Ha, também, muitos
casos de gravidez na adolescéncia e de prostituicao.

Uma visdo geral do referido bairro é possibilitada pelas Figuras 1 e 2, enquanto a

Figura 3 traz o aspecto interno da Escola e a Figura 4, o cenario externo.

Figura 1: Aspecto geral do Bairro Monte Claro, Getulio Vargas, RS
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Fonte: Registro fotografico da autora, 2015.



Figura 2: Aspecto geral do Bairro Monte Claro, Getulio Vargas, RS

Fonte: Registro fotografico da autora, 2015.

Figura 3: Aspecto interno da EMEFCSO
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Fonte: Registro fotografico da autora, 2015.
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Figura 4: Aspecto externo da EMEFCSO

Esc Mun. de Ensino Fundamental I
L CONEGO STANISLAU OLEJNIK

Fonte: Registro fotografico da autora, 2015.

Como parte do bairro, a EMEFCSO recebe as criancas oriundas desta realidade,
oferecendo desde a educagdo infantil” até o 6° ano do ensino fundamental. No ano de 2014, a
Escola contou com 25 professores e 108 alunos matriculados. Em 2015, contou com 21
professores e 113 alunos matriculados. A EMEFCSO, além do trabalho desenvolvido em sala
de aula pelos professores titulares, oferece atividade extraclasse para as criangas no turno
inverso ao regular da escola, a saber: Projeto Associacdo Atlética Banco do Brasil (AABB)
Comunidade, Centro Integrado Renascer (CIR), Programa Mais Educacgdo, entre outros,
pensados no intuito de envolver os alunos em tempo integral em atividades educativas.

Também, no turno inverso ao da aula regular, destacam-se as atividades do EAP® e da Sala de

" Em 2009 foi instituido o atendimento & educacdo em tempo integral. As criancas de quatro e cinco anos
Frequentavam a escola das 7h30min as 17h, recebiam café, almogo e lanches. No ano de 2014 as criangas da
educacao infantil continuaram com o atendimento em tempo integral mantido pelo poder municipal e para as
demais teve inicio o Programa Mais Educacdo, envolvendo alunos do 1° ao 6°ano. Em 2015, as criancas da
educacdo infantil continuam com atendimento em turno integral, porém, o inicio das atividades ocorre as
9h30min, sendo que, no ano de 2015, o Programa Mais Educacdo sO teve inicio em julho, devido ao

atrasando no repasse da verba pelo governo federal.

8 OEAPé 0 espaco da escola que desenvolve trabalho de prevencdo e acompanhamento dos alunos com
problemas ou déficits em seu processo de aprendizagem, atuando junto as familias e a escola. Os alunos
atendidos no EAP séo aqueles que, apesar do trabalho do professor em sala de aula e da intervencdo da
coordenacdo pedag6gica, ainda ndo apresentam resultados de aprendizagem em conformidade com as
exigéncias de seu nivel de ensino.
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Recursos Multifuncional®, espacos que as criancas frequentam quando ndo demonstram um
patamar de rendimento de acordo com o esperado pela professora da referida série.

O Regimento Escolar prevé que a escola tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacao bésica e igualitaria indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (EMEFCSO, 2015,
p.5).

Além do que a escola propde via Regimento Escolar, a PPP da escola (EMEFCSO,
2012, p.16-20) menciona a existéncia de um objetivo comum, qual seja, “0 desenvolvimento
integral do educando, considerando a diversidade da clientela escolar. Isso porque cada
crianca tem seu modo de ser, de agir, ritmo de aprendizagem e esses fatores implicam no
processo educativo” (p.16). Enfatiza, ainda, que “a escola procura ndo se limitar ao espaco e
tempo da educacéo formal, buscando cada vez mais um estreitamento das relacdes escola-
comunidade” (p.17). Ainda tratando dos objetivos da escola, salienta que “objetiva favorecer
também o desenvolvimento do bairro e ocupar um espa¢o maior na vida das pessoas da
comunidade, promovendo um maior envolvimento dos alunos e das familias nos processos
educacionais” (p.17). Em relagdo ao seu quadro funcional, destaca a PPP que “0 grupo que
trabalha na escola objetiva aprimorar cada vez mais as relagdes humanas existentes nela [...]
Tudo isso sempre buscando um ambiente alegre, acolhedor e estimulante a aprendizagem,
primando por valores como a amizade, o afeto, o amor, o respeito” (p.17). Menciona, ainda,
que tenciona “romper com praticas tradicionais e tecnicistas, permitindo o acesso de todas as
criangas ao conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, diminuindo os
indices de evasdo e reprovacao” (p.20).

Para a realizacao de tais intencdes, a escola vem apresentando dificuldades em atingir
seus objetivos. Valendo-se de dados™ referentes ao ano 2000, o indice de reprovacéo da
escola foi 22%. Dez anos depois se visualiza o seguinte contexto: 2010, 21,9%; 2011,
12,37%; 2012, 8,6%; 2013, 3,37%; e, 2014, 3,7% - considerando que alunos do 1° ano do

ensino fundamental ndo reprovam™. Os indices revelam um declinio significativo nas

® A Sala de Recursos Multifuncional, diferentemente do EAP, é 0 espaco da escola onde se realiza o atendimento
educacional especializado para alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) por meio do
desenvolvimento de estratégias de aprendizagens, centradas em um novo fazer pedagdégico, que favoreca a
construgdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-0s para que participem da vida escolar.

¥ Dados obtidos de “Atas de Resultados Finais”, documento que relne os resultados finais do ano letivo,
disponibilizados pela secretaria da escola (EMEFCSO, 2014).

A Lei 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), sinalizou para um ensino
fundamental obrigatério de nove anos de duracdo, a iniciar-se aos seis anos de idade, o que, por sua vez,
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reprovacgdes nos ultimos quatro anos; contudo, as queixas quanto aos alunos ndo atingirem os
objetivos de aprendizagem referente a série/ano em que se encontram nédo correspondem e/ou
ndo sao proporcionais a tais indices, pois se verifica defasagem de conteddos previstos nos
programas de ensino.

Freitas (2007), ao discutir acerca das avaliacGes educacionais externas realizadas no
Brasil, a exemplo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), Prova Brasil, entre
outras, assinala para as intengdes e usos dos resultados apresentados frente aos objetivos a que
se propde o sistema de educacdo, uma vez que tais instrumentos avaliam medidas de
desempenho e ndo d&o conta de verificar se todos os alunos estdo aprendendo. O autor chama
a atencdo para a ocultacdo dos indices que retratam a ma qualidade de ensino e da
aprendizagem, por meio de politicas publicas que adiam a exclusdo dos alunos da escola,
dentre elas a progressdo continuada/a auséncia da reprovacdo, principalmente para alunos
oriundos das camadas populares.

Considerando essa ldgica, Freitas (2007, p. 972) trabalha com o conceito de
“eliminacdo adiada”, referindo-se a permanéncia dos alunos das camadas populares na escola
durante algum tempo, “[...] postergando sua eliminagdo da escola e realizando-a em outro

momento mais oportuno.” Diz o autor:

Antes, os mais pobres eram expulsos mais cedo da escola, portanto ndo chegavam a
quarta série. Essa surpresa €, ao mesmo tempo, um elemento de denlncia da
precariedade com que eles percorrem o sistema educacional. Pusemos a pobreza na
escola e ndo sabemos como ensind-la. Nenhum processo de avaliacdo externo
resolvera isso. A solugdo equivocada tem sido liberar o fluxo e deixar de reprovar
para esconder o fracasso. Nao que a reprovacdo tivesse sentido, mas pelo que foi
substituida? (FREITAS, 2007, p.979).

O autor ndo se coloca contra a reducdo dos indices de reprovacdo, mas questiona se
esses mecanismos adotados na atualidade ndo acabam por mascarar a fragilidade das

aprendizagens escolares ao instaurar a progressdo continuada. Na esteira desse pensamento, é

tornou-se meta da educacdo nacional pela Lei n® 10.172/2001, que aprovou o Plano Nacional de Educagéo
(PNE). Em 6 de fevereiro de 2006, a Lei n® 11.274/2006 instituiu o ensino fundamental de nove anos de
duracdo para criancas de 6anos de idade, prevendo na mesma o prazo de referéncia, ano 2010, para
implementacdo e obrigatoriedade desse para municipios, estados e distrito federal (BRASIL, 2006). Com base
nessa Lei, a Resolucéo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 anos, nas quais esta previsto em seu Art. 30, inciso Il1, que os trés anos iniciais do ensino
fundamental devem assegurar a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do processo de
alfabetizacdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no ensino fundamental como um todo e,
particularmente, na passagem do primeiro parao segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro
(BRASIL, 2010).
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possivel verificar que os indices apresentados na Escola Conego ndo sdo suficientes para
significar o aumento do desempenho escolar dos alunos.

Para auxiliar a compreensdo desses dados e a relativa reducdo dos indices de
reprovacao, torna-se importante analisar o exposto na PPP, que explicita o entendimento do

grupo (especialmente professores) em relagao a grande incidéncia de “ndo aprendizagens™:

Entendemos que na instituicdo escolar, 0s sujeitos ocupam diferentes lugares e
posigoes em relagdo ao aprender, sendo uma dessas posigoes a ‘“‘ndo
aprendizagem”. Concebemos a “ndo aprendizagem” como uma situa¢do em que
muitos educandos encontram-se ao sentirem dificuldades no processo de
apropriacdo dos saberes construidos, sistematizados pela humanidade e
socializados pela escola (EMEFCSO, 2012, p.17-18).

Também de forma implicita estd documentado um modo de compreender os indices de
reprovagdes e as “ndo aprendizagens” vividas pelos sujeitos da escola, quando se apresentam

registros na PPP afirmando que

devido a uma série de fatores, muitas familias ainda possuem um contato limitado
com o mundo letrado (jornais, revistas, livros, sinais de transito e placas
informativas, etc.). Dessa forma, alguns ainda ndo veem a educacgéo escolar como
um meio de transformacéo da sua realidade, ocasionando, em alguns casos, a falta
de acompanhamento familiar na aprendizagem do educando e desinteresse com
relacdo ao conhecimento formal (EMEFCSO, 2012, p.16).

As inquietagdes acerca do aprender e das “ndo aprendizagens” explicitadas nas duas
afirmativas anteriores em relacdo a Escola Cénego, ndo se restringem ao entendimento e
concepgdes dos atores que sdo parte da escola, mas sdo (pre) conceitos publicos/politicos
instituidos pela comunidade educativa getuliense, uma vez que por ser uma escola que
trabalha com sujeitos em situacdo econémica e socialmente desfavorecida, recebe o estigma
preconceituoso de que desta escola fazem parte criancas desprovidas de condi¢Oes de
aprendizagem, que aprendem menos.

Isso é possivel ser verificado por meio de diversas situacGes: dificuldade das pessoas
que residem no bairro Monte Claro em conseguir emprego: fala de um ex-aluno da
EMEFCSO em uma conversa informal quando foi a escola realizar um trabalho: “Quando fui
pedir emprego dei o0 endereco do meu tio que morava no Sao José, porque se sabem que é do
morro ndo querem”; discriminacdo da comunidade para com os professores que trabalham na

escola, com comentarios como: “Vocé da aula la na vila? Nao tem medo? Ndo fazem nada
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pra vocés? Os alunos obedecem?” “Quem da aula la vai pro céu.”; professores da Rede
Municipal de Ensino que se recusam a trabalhar na escola; rejeicdo dos alunos,
principalmente devido as condices de aprendizagem e a determinadas condutas;
discriminacdo dos alunos em outras escolas quando concluem a escolaridade oferecida na
Escola Conego, sendo este entre outros fatores™? que levam poucos alunos a dar continuidade
aos estudos.

Diante do exposto, vale salientar que indagacdes acerca do aprender e das “ndo
aprendizagens” referente & Escola Conego sdo questdes historicas. Na Rede Municipal de
Ensino, desde que iniciei meu trabalho, ha aproximadamente 14 anos, participo de estudos,
discussdes e estratégias para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Dentre 0s
varios momentos e tentativas de ascender a qualidade de ensino e aprendizagem na trajetoria
da educacdo municipal de Getulio Vargas, destaca-se como marco, o ano de 1993, periodo
este em que teve inicio um significativo processo de discussdes, estudos, aces e
investimentos acerca do processo educativo da rede municipal de ensino, que incidiu de forma
direta sobre todas as escolas municipais, inclusive a EMEFCSO. Entre as a¢des que marcaram
esse periodo estdo: a constituicdo de polos de estudo; a eleicdo direta para diretores de escola;
o redimensionamento dos Planos de Estudo; o incremento de reflexdes acerca de principios
metodoldgicos e processos avaliativos; fomento a participacdo da comunidade no processo
educativo; a realizacdo do Férum Nacional de Educacdo’®; a organizacdo do Projeto de
Cidade Educadora; a criacdo do Nucleo Integrado de Atendimento ao Educando (NIAE) e do
EAP, dentre outros. Trata-se de projetos e praticas que se sustentam até entdo, sendo
acrescentados a esses, de acordo com as necessidades educacionais, outras iniciativas que
buscam dinamizar e qualificar a educagéo nas escolas da rede municipal.

Nessa perspectiva, atualmente a Secretaria Municipal de Educacédo, Cultura e Desporto
trabalha a partir de um plano de metas, denominado “Planejamento Estratégico”, que se
fundamenta em quatro grandes objetivos: 1) melhorar a qualidade do desempenho académico
do aluno; 2) garantir a inclusdo social no contexto escola-familia-comunidade; 3) fortalecer a

gestdo; 4) assegurar condi¢des adequadas de funcionamento das unidades de ensino e nucleos

12 De acordo com a pesquisa de Enricone (2003), os alunos apontam como fatores que levaram o0s colegas a
desistir da escola: situagdo financeira, necessidade de trabalhar, envolvimento com os problemas do bairro, a
marginalidade, gravidez precoce, sentimento de inferioridade e desvalorizagéo, a reprovagéo.

3 Esse evento ainda é realizado sendo que, em 2015, ocorreu a efetivagdo do XX Férum Municipal de

Educacdo, XVII Férum Regional de Educacdo e XVI Férum Nacional de Educacéo.
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administrativos. Para cada objetivo sdo elencadas metas e estratégias com vistas a sua
efetivacao.

Todos os objetivos, entretanto, convergem para o objetivo maior da rede municipal de
ensino que é o de “socializar e compreender os saberes e fazeres que foram construidos
historicamente pela humanidade, estabelecendo relagbes com o contexto local e global; e,
qualificar o processo de ensinar e de aprender garantindo o acesso e a permanéncia com éxito
nas escolas e entidades” (SMECD, 2013). As metas que compdem o objetivo primeiro, que se
refere a aprendizagem, sao: 1) qualificar o sistema formal da Educacdo Infantil; 2) aprimorar
a politica de alfabetizacdo da rede municipal, no ciclo de alfabetizag&o (1°, 2° e 3° anos) a fim
de garantir o sucesso da aprendizagem do aluno; 3) aprimorar a aprendizagem dos alunos do
ensino fundamental — anos iniciais (4° e 5° anos) e ensino fundamental - anos finais, a fim de
garantir o sucesso do aluno; 4) qualificar o processo de ensino e aprendizagem na Educacao
de Jovens e Adultos (EJA); 5) incrementar a politica de inclusdo para assegurar a equidade; 6)
adequar os planos de estudos as leis que normatizam a inclusdo de tematicas significativas no
ensino fundamental; 7) incluir como componente da politica educacional o estimulo a
autoavaliacdo e as praticas interdisciplinares.(SMECD, 2013)

Essas metas estdo organizadas a fim de atender a todas as escolas municipais, dentre
elas a EMEFCSO. No conjunto de metas, destacam-se estratégias que visam corroborar com o
processo educativo das escolas da rede: formacdo continuada com os professores através dos
polos de estudo na escola; grupo de estudo permanente de educacdo infantil; Pacto pela
Alfabetizacdo na Idade Certa; participacdo dos professores no Férum de Educacéo; encontros
pedagogicos municipais; implantacdo do turno integral na educacédo infantil e Programa Mais
Educacdo para as demais turmas; atendimento no NIAE, EAP e Sala de Recursos
Multifuncional aos alunos que ndo estdo conseguindo atingir os objetivos propostos pela
escola; acompanhamento pedagogico do processo ensino-aprendizagem pela coordenacgéo
pedagdgica; conselho de classe participativo; aquisicdo de materiais pedagogicos
diversificados para professores e alunos. Ainda, estratégias que estdo presentes nos demais
objetivos: café da manhda e almoco na escola para os alunos; incentivo a participagdo dos pais
no Circulo de Pais e Mestres (CPM) e Conselho Escolar, oportunizando espaco de dialogo e
parceria com o poder puablico, a fim de atender as necessidades da escola; Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) e PDDE Interativo (sistema criado como ferramenta de

apoio a gestdo escolar desenvolvida pelo Ministério da Educacdo, em parceria com as
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Secretarias de Educacdo, e disponibilizado para todas as escolas publicas cadastradas no
Censo Escolar de 2014).

Além de participar dos espacos de formacdo criados pela SMECD, a Escola
desenvolve um projeto intitulado “Escola Coénego Stanislau Olejnik: lugar de ensinar,
aprender e ser feliz”. “Aprender” visto que o processo de desenvolvimento € permeado pela
aprendizagem e, assim, o aprender deve fazer parte da pessoa humana e do cotidiano da
escola. “Ensinar” porque € uma das dimens@es que compde o cotidiano da escola e no interior
desta se estabelece uma relacdo positiva entre o ensinar e o aprender, configurando-se como o
alicerce sélido do processo educativo. Aprender e ensinar, em elo, possibilita a efetivacdo de
uma vivéncia “feliz” de todos os que fazem parte do espaco educativo (EMEFCSO, 2012,
p.19).

Considerando as acbes empreendidas, é possivel verificar progressos em alguns
aspectos, como, por exemplo: nas relacBes estabelecidas entre familia e escola, entre
educandos e educadores; na abertura para o didlogo acerca das praticas desenvolvidas dentro
da escola; na vivéncia de um processo participativo e democratico; no pensar sobre o aprender
e ensinar, mesmo que muitas vezes timidamente, e marcado pela tradi¢do de colocar o foco
somente nas condutas dos alunos, dentre outros.

Contudo, ano ap6s ano as queixas por parte da escola se repetem e os resultados de
aprendizagem, ndo 0s quantitativos, mas o0s qualitativos, séo constatados de forma
insatisfatoria: “os alunos tém muita dificuldade”, “os alunos ndo conseguem assimilar e
compreender os conteudos”, *“ os alunos ndo vdo pra frente, ndo consigo ir adiante nos
conteudos que cabem a série”, “os alunos ndo se esforcam”, “os pais ndo ajudam, ndo
acompanham os filhos na escola”.

Aprender é condicdo inerente ao desenvolvimento humano, todos os sujeitos sdo
capazes de aprender. Se as criangas, na Escola Conego, ndo estdo aprendendo os conteudos
previstos nos planos de estudo, estdo aprendendo o qué? Até que ponto se pode considerar que
sdo as criangas que tém “dificuldades”? O que, concretamente, leva a remeter as “ndo
aprendizagens” as criangas? As “ndo aprendizagens” podem ser explicadas tdo somente pelas
condigBes socioecondmicas e culturais das familias? Ou “as ndo aprendizagens” podem ser
oriundas da falta de acompanhamento familiar? Ainda, pelo motivo das familias néo
movimentarem-se dentro da ldgica socializadora da escola quanto ao acompanhamento da

aprendizagem dos filhos, podem ser responsabilizadas pelas “ndo aprendizagens”? Se poderia



30

considerar, de outra parte, que a ldgica socializadora da escola é que ndo da conta das
especificidades da vida das criancas? Nessa mesma perspectiva, pode-se pensar que as
supostas dificuldades de aprendizagem das criancas estdo diretamente relacionadas com as
dificuldades da escola em ensina-las e em fazé-las se desenvolver e aprender?

Diante de tais questionamentos, considerar-se-a a seguir uma das estratégias utilizadas
na escola com vistas a oportunizar condicdes de aprender para todas as criangas. Esta
estratégia € o EAP, que busca atender as necessidades e especificidades envolvidas no
processo de aprendizagem das criangas. Considerando que o EAP constitui um locus

privilegiado nessa pesquisa, ele sera devidamente contextualizado na secao subsequente.

2.2 EAP - Espaco de Apoio Pedagdgico

O EAP foi estruturado no ano de 2002 a partir das reflexdes realizadas acerca dos
servicos de apoio existentes na rede municipal de ensino de Getdlio Vargas e que visavam
combater o fracasso escolar, entre eles, os servigos de reforgo escolar, recuperagao paralela e
o NIAE'. Na tentativa de qualificar esses servicos, o EAP surgiu como uma proposta de
trabalho diferenciada, na qual, vinculado ao NIAE, busca a interacdo entre todos 0s
segmentos (escola, familia e comunidade), objetivando o sucesso escolar e a inclusdo social
do aluno.

Enricone (2003, p. 144), uma das idealizadoras e coautora da proposta de estruturacdo
do NIAE/EAP, sintetiza na Figura 5 o movimento do trabalho a ser realizado com os alunos
que, no decorrer do processo de aprendizagem, ndo apreendem os saberes exigidos pela

escola.

' Criado em 1998, o Niicleo Integrado de Atendimento ao Educando, regulamentado pela Lei Municipal n®.
2.754, de 24 de janeiro de 1999, tem por objetivo “dar atendimento, orientagdo e acompanhamento aos alunos
das escolas municipais, no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem, atendendo aos aspectos
pedagogicos, psicossociais, organicos e outros, buscando alternativas preventivas e terapéuticas” (ENRICONE,
2003, p.41). O NIAE surgiu como uma alternativa para combater o fracasso escolar da rede, sendo que é
composto por psicologo, fonoaudidlogo, pedagogos e assistente social.
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Figura 5: Esquema representativo do trabalho desenvolvido pelo NIAE e EAP

Aula regular com professor regular, primeiro responsavel pela prevencio,

identificacio, avaliagio e comrecio de dificuldades menores do ahmo
Aula regular com servigos de assisténcia ao professor regular,

o,
=1
2
<
=
%‘-: wvia coordenagio pedagogica da escola
]
-
=
Aula regular com servigos de assisténcia ao
professor regular e 3 crianga em thumo Mverso com
professores do EAP
#

Aula regular com servigo de assisténcia ao

professor regular e 3 crianga com especialistas
do NIAE

Aula regular com servigo de assisténcia
an professorregular e 3 crianga com

necessidades especiais em sala de
integragio e recursos

Fonte: Enricone (2003, p.144).

Para o desenvolvimento do processo apresentado a Figura 5 sdo necessarios diversos
profissionais, razdo pela qual o EAP é formado por um grupo de professores da rede
municipal de ensino, sendo que estes desenvolvem nas escolas um trabalho de prevencgéo e

acompanhamento dos alunos com problemas ou déficits em seu processo de aprendizagem.
Este € um trabalho realizado em turno inverso ao da aula regular da crianca e os atendimentos
podem ser individuais ou grupais, dependendo das necessidades de cada educando. Os alunos
atendidos no EAP sé@o aqueles que, apesar do trabalho do professor em sala de aula e da
intervencdo da coordenacdo pedagdgica, ndo respondem aos requerimentos da escola em
relacdo ao dominio dos conhecimentos escolares, como ja apresentado na Figura 5. As

Figuras 6 e 7 ilustram o local (EAP) com alunos que frequentam o EAP.



Figura 6: Jogo durante oficina de interagdo pedagogica no EAP
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Fonte: Registro fotografico da autora, 2014

Figura 7: Trabalho pedag6gico durante oficina de interacdo pedagdgica no EAP

Fonte: Registro fotogréfico da autora, 2014.
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Segundo Enricone (2003), o EAP deve desenvolver seu trabalho sempre considerando
a PPP da Escola e comprometido com o0s principios que norteiam o trabalho desse servico,
que sdo: a construcdo do conhecimento, a pesquisa/a investigacdo, a dialogicidade, a
amorosidade, o respeito, a praxis (teoria e préatica), a formacdo permanente, a interacdo e a
inclusdo social. Sdo esses 0s principios que desafiam, fundamentam e orientam o trabalho

desenvolvido nesse espago.

2.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos participantes da pesquisa - alunos, maes e professores - foram previamente
selecionados a fim de contribuir com o objetivo do estudo, qual seja: o de identificar as
estratégias mobilizadas pelas criancas para apreenderem os conhecimentos escolares, no
intuito de compreender as interfaces envolvidas no processo ensino-aprendizagem e, assim,
mediar de forma eficaz o trabalho da escola para que a aprendizagem se efetive.

A escolha dos quatro alunos participantes do estudo baseou-se na verificagdo de que
0s mesmos, atendidos no EAP, ndo estavam conseguindo responder as demandas escolares
esperadas para eles e faziam parte de uma turma em que, aproximadamente, 70% dos alunos
frequentavam o EAP. Dos alunos, trés sdo meninos e uma é menina, entre 7 e 8 anos.

Com esses alunos realizaram-se Oficinas de Aprendizagem (Of. A)™, cujo
planejamento encontra-se no Apéndice D, nas quais se desenvolveram atividades pedagogicas
que estivessem vinculadas a algumas praticas valorizadas pela escola, bem como a praticas de
intervencdo apresentadas por Montoya (1996) em sua obra Piaget e a crianca favelada as
quais objetivavam inserir 0s sujeitos de forma ativa em relagbes de aprendizagem. Desta
forma, as atividades desenvolvidas nas Oficinas de Aprendizagem perseguiram 0 proposito
de:

a) apreender as relacdes que os educandos supdem estar envolvidas para construir o
saber, para aprender;

b) visualizar o processo de “construtividade cognitiva” dos educandos por meio da
experimentacdo do real e sua capacidade de organizacao e representagdo do mesmo;

c) estimular o raciocinio légico, atencdo, compreensao e o dominio de conhecimentos

gerais;

5 As Of. A foram gravadas/filmadas, degravadas e apés analise do material produzido, algumas situacdes
transformadas em episddios para serem aqui analisados na direcdo do objetivo do estudo.
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d) verificar se os alunos realizam a organizacao, reorganizacdo de um acontecimento
ao nivel de representacéo;

e) instigar o raciocinio l6gico, a compreensao, a busca de estratégias e a representacao;

f) visualizar a reacdo dos educandos frente a situagdes que envolvem raciocinio légico,
estratégia, atencao e persisténcia;

g) possibilitar que o educando participe ativamente do contetdo explorado inferindo
sobre 0 mesmo, viabilizando a capacidade de reconstrugéo representativa.

No que tange as familias, também sujeitos dessa pesquisa, aqui representadas pelas
mées dos alunos que participaram das Of. A, foram realizadas entrevistas semiestruturadas
(Apéndice B), no intuito de cartografar/conhecer o contexto socioecondmico, cultural e
familiar dos educandos, buscando reconhecer a existéncia de fatores correlacionados as
situacbes que sdo priorizadas na escola, e apreender as disposi¢fes, 0s procedimentos
cognitivos e comportamentais que possibilitam ou que restringem as criancgas de responder as
exigéncias e injungdes escolares.

Também, como sujeitos dessa pesquisa, participaram os demais alunos e a professora
regente da turma do 1° ano do ensino fundamental/2014. Nessa turma, realizaram-se
observacGes mediante protocolo de observacdo (PO), conforme Apéndice B, que geraram

Diérios de Campo, conforme registro no Quadro 1.

Quadro 1: Protocolos de observagdo da pesquisa

ProtocoloNde Referéncia no texto Data Turma Ntmero de
observacédo alunos

1 DCOSA 27/11/2014

2 DCOSA 09/12/2014 10 ano 13

8 DCOSA 11/12/2014

4 DCOSA 16/12/2014

Fonte: Sistematizacéo feita pela autora, 2014.

Igualmente, como sujeito dessa pesquisa, figura minha presenca como professora do
EAP da EMEFCSO, 20 horas semanais, no turno da manha. Na condi¢é@o de participante da
pesquisa, pesquisadora e aprendente, destaco a ideia de Marilia Amorim (2004, p. 89):
“pesquisador e sujeito de pesquisa estdo em condi¢do de intersubjetividade onde,
necessariamente, ndo ha eu que ndo se constitua na relagdo com um tu”. Ao desempenhar o
papel de interlocutora das falas, das acOes, expressfes e praticas produzidas pelo outro no

cotidiano escolar, me transformo e transformo o outro. Ainda, € por meio dessa relacdo que se
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estabelece, da analise e manejo das relagdes com o outro, no trabalho de campo e de escrita,
que se constitui um dos eixos nos quais se produz o saber (AMORIM, 2004).

Entretanto, cabe ressaltar a necessidade de construir a condi¢do de estranhamento ao
que me ¢ familiar para poder retraduzir as situagdes vividas, na perspectiva de “[...] ser aquele
que recebe e acolhe o estranho. Abandona seu territdrio, desloca-se em dire¢do ao pais do
outro, para construir uma determinada escuta de alteridade, e poder traduzi-la e transmiti-la”
(AMORIM, 2004, p. 26). Desenvolver a capacidade de diferenciacdo entre o lugar ocupado
pelo sujeito cognoscente e 0s sujeitos a conhecer requer uma relacdo de alteridade
fundamental para a construcdo do saber (AMORIM, 2004), uma relagdo que exige
distanciamento para apreender o que ha de estranho e estratégias de como encontrar o outro,
como fazé-lo falar, compreendé-lo, traduzi-lo.

Assim como eu, professora pesquisadora dessa investigacdo, as maes e os alunos, 0s
demais professores da escola que, de uma forma ou outra, participaram das situacoes
cotidianas, posicionando-se acerca das mesmas, Sdo sujeitos desta investigacdo, com dados
que constam dos registros em DC. A sistematizacdo de todos os dados produzidos encontra-
se no Apéndice C. No capitulo seguinte, da-se lugar as vozes tedricas com quem dialogamos,
as quais fundamentam o processo de alinhavo, a consisténcia da trama e o tecido dele

resultante.
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3 FUNDAMENTANDO: O DIALOGO COM MUITAS VOZES

Este capitulo traz a fundamentacéo tedrica da pesquisa em exposi¢do. Apresenta-se,
primeiramente, uma revisdo de literatura, na qual buscamos um diédlogo com outras vozes que
ja abordaram a questdo em pauta, ou seja, ja discutiram sobre a aprendizagem e 0S nuances
que a colorem ou obscurecem, no cotidiano escolar. Assim, dialogamos com o estudo de
Angelucci et al. (2004), que trata do estado da arte sobre o fracasso escolar no Brasil de uma
perspectiva historica, tendo como corpus documental teses e dissertacGes defendidas na USP,
no periodo de 1991 a 2002. Ainda, buscamos no banco de teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no periodo entre 2003 e 2014,
trabalhos relacionados a aprendizagem, focalizando a dindmica entre familia, escola, contexto
social e fracasso escolar.

Num segundo momento, compde-se um referencial tedrico que parte por entender a
escola como locus de acesso, permanéncia e éxito na aprendizagem, utilizando-se das ideias
de Patto (1973), Brandao (1985), Enguita (1989), Silva (1992), Petitat (1994), Dickel (1998),
Romanelli (2011), Demenech (2014), Gravata et al. (2013), Edwards (1997) e Carraher,
Carraher e Schliemann (1995). Considerando que nem sempre essa condi¢do é alcancada,
pontua-se sobre as formas de entender o fracasso escolar, com o auxilio de Soares (1989),
Patto (1990) e Lahire (1997, 2004, 2006, 2012). Confrontando variaveis que competem para o
entendimento do fracasso escolar, passa-se a apreciar a interferéncia do contexto social,
econémico, cultural, familiar e as relacbes com a cultura escolar na ocorréncia do fracasso ou,
ao contrario, da aprendizagem escolar, amparando-se em Lahire (1997), Portes (2003), Viana
(2003), Zago (2003) e Thin (2006). De modo complementar e finalizando o referencial
tedrico, emprega-se as concepgdes de Forquin (1993), Charlot (2000, 2005), Bruner (2001),
Mafra (2011) e Pozo (2002) para buscar entendimento das relagdes de saber que se

estabelecem no contexto escolar e que influenciam na aprendizagem.
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2.1 Revisao de literatura

Tecendo a manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se véa tecendo, entre todos os galos.

Joao Cabral de Melo Neto

Na perspectiva de escapar do risco de realizar um dialogo isolado da producéao sobre o
tema dessa pesquisa, e também no esforco de apreender os fios que, entrelacados, constituem
a rede tecida por varias vozes e, ainda, por acreditar que um galo sozinho ndo tece uma
manhd, é que se buscou localizar pesquisas académicas que apresentam um constructo teorico
acerca da aprendizagem, do fracasso escolar e da relagdo entre escola, familia e o0 contexto
social.

Para realizar tal empreendimento, partiu-se do estudo de Angelucci et al. (2004), no
qual 71 obras foram localizadas e categorizadas, das quais 14 teses analisaram o fracasso
escolar e suas relagcbes com as politicas educacionais. As autoras elaboraram categorias que
manifestam as concepcOes acerca do fracasso escolar presentes nessa producdo, conforme
segue:

a) fracasso escolar como problema psiquico: a culpabilizagdo das criancas e de seus
pais

Trata-se de pesquisas que partem do “principio de que o fracasso escolar se deve a
prejuizos da capacidade intelectual dos alunos, decorrentes de ‘problemas emocionais’™
(ANGELUCCI et al., 2004, p.60), ou que atribuem o fracasso escolar aos fatores de ordem
politica e social. S0 teses centradas no argumento da caréncia cultural: “a pobreza dos alunos
(como fator exterior a escola) ¢ a principal causa do seu insucesso escolar” (ANGELUCCI et
al., 2004, p.60).

b) fracasso escolar como um problema técnico: a culpabilizacao do professor

Nessa direcdo, compreende-se o fracasso escolar como varidvel individual,

relacionada a (in) capacidade profissional do professor, pelo uso de técnicas de ensino
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inadequadas ou pela falta de dominio da técnica correta. “Afirma-se que o fracasso escolar é
produzido na e pela escola, mas reduz-se esta produgdo a sua inadequagdo técnica”
(ANGELUCCI et al., 2004, p.61).

c) fracasso escolar como questdo institucional: a l6gica excludente da educacédo
escolar

Nessa perspectiva, a escola é entendida como instituicdo social que reproduz e
transforma a estrutura social e, assim, “a producao do fracasso deve considerar a escola como
instituicdo inserida em uma sociedade de classes regida pelos interesses do capital, sendo que
a propria politica publica encontra-se entre 0s determinantes do fracasso escolar”
(ANGELUCCI et al., 2004, p.62).

d) fracasso escolar como questdo politica: cultura escolar, cultura popular e relagGes
de poder

Nessa vertente, compreende-se a “escola como uma institui¢do social regida pela
mesma légica constitutiva da sociedade de classes” (ANGELUCCI et al., 2004, p.63). O foco
“incide nas relagdes de poder estabelecidas no interior da instituicdo escolar, mais
especificamente na violéncia praticada pela escola ao estruturar-se com base na cultura
dominante e nao reconhecer - e, portanto, desvalorizar - a cultura popular” (ANGELUCCI et
al., 2004, p.63).

As concepcoes sobre fracasso escolar, categorizadas por Angelucci et al manifestam-
se também em outras pesquisas, oriundas de diferentes contextos académicos. Dessa forma,
através do banco de teses CAPES, no recorte temporal 2003 - 2014, buscaram-se referenciais
que fizeram alus@o ao contexto da pesquisa, de outro modo, que relacionam a aprendizagem
ao contexto escolar, familiar, social e ao fracasso escolar. Dos trabalhos selecionados

destacou-se objetivo, problema, metodologia e autores consultados, presentes no Quadro 2.
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Dissertagéo

Objetivo da dissertacéo

Problema

Metodologia

Autores
consultados

ENRICONE, Jacqueline

Raquel Bianchi.
Fracasso  escolar e
cidadania: 0

entrelagamento da escola
e da cidade que temos
com a escola e a cidade

que queremos.
Dissertacdo  (Mestrado
em Educacao) -

Faculdade de Educagdo,
Universidade Federal do
Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2003.

Observar, descrever e
analisar as mudancgas
propostas no trabalho de
prevengdo e combate ao
fracasso escolar e tambhém
algumas ac¢Bes desenvolvidas
na escola referentes &
implementacéo de um projeto
educativo de cidade. Pretende
apontar algumas repercussdes
dessas acdes nas relagdes da
escola com a comunidade e
nos processos de
aprendizagem dos alunos.

Por que tantas
criangas sdo
reprovadas e se
evadem da escola?
Quando na escola
permanecem, por
que ndo aprendem?
Quais 0s processos
educativos
necessarios a um
projeto de cidade
educadora?

Pesquisa qualitativa,
do tipo participante.

Bernard Charlot,
Bernard Lahire,
Philippe Perrenoud,
Beatriz Dorneles,
Jaqueline Moll,
Alicia Cabezudo,
Jaume Colomer,
Carmem Gomez-
granell, Ignacio

Villa, dentre outros.

DALSAN, Joseana. O
enfrentamento do
fracasso escolar em uma
escola publica: analise
critica na perspectiva do
cotidiano escolar. 2007.
Dissertacdo  (Mestrado
em Educacao) -
Faculdade de Educagéo,
Universidade de Séo
Paulo, Sao Paulo, 2007.

Analisar sob a perspectiva
tedrica da psicologia escolar
critica, um projeto de
intervencao psicopedagdgica,
com criangas que vinham
apresentando dificuldades de
escolarizagdo, numa escola
publica municipal de ensino
fundamental I, a partir da
analise do discurso dos
participantes deste projeto:
gestora, coordenadora
pedagdgica, psicopedagoga,
professoras das classes
regulares, professora dos
grupos de apoio e seus
alunos. Objetivou ainda,
reconhecer de que forma este
trabalho vem contribuindo
para a dindmica dos
mecanismos intra-escolares
produtores de problemas de
escolarizagéo dos alunos de
camadas populares.

Em que medida o
projeto de Classes de
Aceleracéo estaria
incluindo ou
excluindo os alunos?
Quais 0s meandros e
objetivacdes criadas
a partir dessa
experiéncia
observadas nos
discursos das
professoras, da
coordenadora, da
psicopedagoga e das
criangas?

A pesquisa adotou a
metodologia do
estudo de caso, e
com os alunos
utilizou a técnica de
entrevista em grupo,
adicionada a técnica
projetiva do
desenho, numa
perspectiva
qualitativa

Maria Helena Souza
Patto, Lygia Viégas,
M.D. Roman,
D.T.R. Souza,
Marilene Proenga R.
Souza, Dermeval
Saviani, S.M
Sawaya, E.F.S.
Masini, A.F. L Lara,
dentre outros.

SILVA, Maria Lucia
Spadini da. Relagéo
escola - familia:
possibilidade de
aproximagao em

situacdo de dificuldades
de aprendizagem dos
alunos. 2008.
Dissertacdo  (Mestrado
em Educacdo -
Psicologia da Educacdo)
- Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo,
Sé&o Paulo, 2008.

Compreender 0os movimentos
de aproximacéo da escola
com as familias dos alunos
das quartas séries que ndo
estavam alfabetizados e
verificar como as professoras
percebem a participacao das
familias no processo de
aprendizagem.

Considerando a
familia como
contribuinte para o
SuCesso e ou
fracasso do aluno e
da prépria
instituicdo, teve
como objeto de
investigagdo:
Verificar como a
escola se aproximou
das familias dos
alunos nédo
alfabetizados.

Pesquisa qualitativa
com dados
produzidos partir da
observagéo.

Bernard Labhire,
Philippe Perrenoud,
Daniel Thin, Heloisa

Szymanski, Maria
Helena Souza Patto,
Vitor H. Paro, Paulo
Freire, dentre outros.
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GASPAR, Celia Regina
Aporta. Contradi¢des no
contexto escolar: causas
do fracasso. 2011.
Dissertacdo  (Mestrado
em Educacao) -
Faculdade de Educagdo,
Centro Universitario
Moura Lacerda. Ribeirdo
Preto, 2011.

Identificar e analisar os
aspectos que interferem no
processo ensino-
aprendizagem culminando
com o fracasso de uma escola
da rede publica, composta por
alunos, filhos de migrantes,
que vieram para a regido para
trabalhar na lavoura e no
corte da cana-de-agucar.
Também visa identificar os
lugares de origem dos alunos,
e seu impacto sobre a
realidade escolar. Além de
analisar as possiveis causas
do fracasso escolar, através
da origem desses alunos e
seus pais, como também na
visdo de professores e
diretores da escola.

Por que as
contradi¢des sociais
e culturais sdo tdo
expressas no
contexto da escola?
Os alunos, filhos de
cortadores de cana,
possuem as mesmas
ambicdes, que seus
pais migrantes,
quando vieram para
aregido em busca e
melhores
oportunidades de
trabalho?

Pesquisa documental
com preceitos de
uma analise
qualitativa.

Luis Antonio Cunha,
Bernard Charlot, G.
Frigotto, J. C.
Libaneo, J. G.
Sacristan, Magda
Soares, Heloisa
Szymanski,
Demerval Saviani,
C. R. Brandao,
dentre outros.

BUZZO, Paula Cristina.
Questdes de aprendizage
m e familia: a percepgao
de professores do ensino
fundamental ciclo I.
2012. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo)
- Faculdade de
Educacao, Centro
Universitario Moura
Lacerda, Ribeirdo Preto,
2012.

Conhecer a visdo das
professoras sobre a
participacéo da familia no
processo de aprendizagem da
crianga, com o proposito de
investigar e confirmar como
essas professoras percebem a
colaboragéo, o envolvimento
da familia no processo de
aprendizagem, e se essa
participacéo com a escola
favorece realmente o
desempenho académico dos
estudantes.

Como vocé vé a
participacdo da
familia no
rendimento dos
alunos?

A metodologia

usada para este

trabalho foi de
abordagem
qualitativa

fenomenoldgica com
a técnica da
entrevista gravada.

Juliana Maria
Aquino, Moacir
Gadotti, Heloisa

Szymanski, Philippe
Aries, Demerval
Saviani, Elizabeth
Polity, Luciana
Bittencourt Fevorini,
Julio Groppa
Aquino, Leila Sara
José Chamat, dentre
outros.

DEMENECH, Flaviana.
Cultura  escolar e
cultura da  escola:
producdo e reproducéo.
2014. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo)
- Faculdade de
Educacéo, Universidade
de Passo Fundo, Passo
Fundo, 2014.

Investigar as  estratégias
produzidas e reproduzidas
pelos sujeitos pertencentes a
escola (equipe diretiva e
professores)  para  obter
frequéncia e permanéncia dos
alunos, bem como sucesso
escolar.  Investigacdo que
permita compreender como a
Cultura da Escola influencia
a recepgao do
novo/heterogéneo que chega
a e é produzido na escola.

Que tensdes, novas e
antigas contradicoes
s&o (re) produzidas
na escola publica a
medida que a
heterogeneidade, por
meio da presenca
dos sujeitos
(criancas, jovens,
pais, programas,
profissionais de
outras areas), que
traz consigo
caracteristicas
diferentes do
previsto -
linguagens, acoes,
costumes, adentra a
escola e permanece
nela, confrontando-
se com a
homogeneidade
impregnada em seu
projeto cultural,
historicamente
construido?

Pesquisa de natureza
qualitativa, com
enfoque etnografico.

Pierre Bourdieu,
Jean-Claude
Passeron, Bernard
Charlot, Philippe
Avriés, Louis
Althusser, Carlos
Roberto Jamil Cury,
Camile Moreira
Alves, Maria LUcia
de Arruda Aranha,
Bernard Lahire,
André Petitat,
Manuel Jacinto
Sarmento

Maria Helena Souza
Patto, dentre outros.
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Fonte: Sistematizac&o da autora a partir do banco de teses CAPES, 2014,

Enricone (2003), em sua pesquisa Fracasso escolar e cidadania: o entrelacamento da
escola e da cidade que temos com a escola e a cidade que queremos, trabalhou com duas
questdes: o fracasso escolar e o projeto educativo de cidade. Para isso, realizou sua pesquisa
em um municipio da regido norte do Rio Grande do Sul, no qual a Secretaria Municipal de
Educagdo, Cultura e Desporto tinha como uma de suas metas “O processo Educativo no
Projeto de Cidade”, numa perspectiva de cidade educadora’’. Como campo da pesquisa, optou
por uma escola da rede municipal de ensino, localizada em um bairro da periferia do
municipio que apresentava altos indices de fracasso escolar (deflagrados pela repeténcia,
evasdo, dentre outros indicativos). Com base no objetivo proposto para a pesquisa, mediante
leituras e trabalho de campo, a autora construiu uma rede teérica que contribuiu para as
reflexdes propostas. Trouxe presente reflexdes acerca dos fenbmenos que buscam explicar o
fracasso escolar, o papel da escola, o processo ensino-aprendizagem, as diferencas
socioeconémicas e culturais, dificuldades de aprendizagem, a diversidade, redes de apoio a
escola.

Apdbs o percurso de investigacdo, Enricone (2003) afirma que a discussao acerca do
fracasso escolar ndo se encontra esgotado, devido a forma unilateral como € compreendido e
pelos altos indices de ndo aprendizagens. Também reflete sobre a problemética histérica™® das

criangas que pertencem ao bairro em que a escola esté inserida:

[...] parecem estar fadadas ao fracasso, tanto escolar como social. Muitas vao para a
escola, mas ndo conseguem sentir-se incluidas em seus processos pedagdgicos, nao
encontram & significacdo suficiente para nela permanecerem ou por ela se
interessarem. Quando saem da escola, ndo conseguem incluir-se na cidade, ndo se
adaptam em outra escola, sdo reprovados, o que as leva a serem vistas como criangas
problema. Mais tarde, tém dificuldades em conseguir trabalho, enfrentam problemas
financeiros e acabam estruturando sua familia de forma semelhante a sua vivéncia.
Precisamos romper com essa cultura da “fatalidade”, trabalhar no sentido de
valorizar as potencialidades e possibilidades dessa populacdo e de permitir que ela
participe da cidade e nela seja incluida (ENRICONE, 2003, p.186).

18 Disponivel em http://bancodeteses.capes.gov.br.

17«A Cidade Educadora ¢ uma cidade que se reconhece com inimeras possibilidades educativas e que contém
em si mesma elementos que contribuem para uma formagéo integral” (ENRICONE, 2003, p.62).

'8 H4 um histérico de segregago da populacio do bairro, uma vez que seus moradores foram retirados de um
territério mais valorizado pela cidade e inseridos em outro mais especifico e afastado. Isso suscitou uma
problematica em funcédo das condigdes em que vivem, em relacédo a identidade daquela populacdo, devido a
vivéncia de preconceitos, descriminacdo por serem parte do bairro, gerando sentimentos de inferioridade,
passividade, segundo Enricone (2003).
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A autora, ao findar seu trabalho, aponta, como forma de possibilitar a valorizagdo de
todas as criangas, independentemente de grupos sociais, das formas de aprender, de se
relacionar, a necessidade de mudancas dentro e fora da escola, com a reestruturacdo dos
servigos de apoio desenvolvidos no municipio. Ainda, a necessidade de a escola avancar
quanto as concepcdes e praticas acerca da aprendizagem, curriculo, metodologias, avaliacao,
bem como, recuperar o seu sentido de relacdo com o saber e de relagdo com o0s outros,
revelando, também, a importancia do municipio acreditar e investir no projeto educativo de
cidade.

Ja na pesquisa realizada por Dalsan (2007), intitulada O enfrentamento do fracasso
escolar em uma escola publica: andlise critica na perspectiva do cotidiano escolar, a autora
analisa um projeto de intervencdo psicopedagdgica numa cidade do interior de Sdo Paulo em
escola situada na periferia, considerada pela Secretaria Municipal de Educacdo como a que
estava desenvolvendo o melhor projeto de apoio as criangas que apresentavam dificuldades
para aprender. Para compreender os fatos apresentados durante o percurso da investigagéo e
sistematizar os resultados, muniu-se de constructos tedricos que analisam o fenémeno do
fracasso escolar, focando as estratégias governamentais que visam diminuir os dados relativos
ao fracasso escolar e a expansdo do ensino publico — inclusdo e exclusdo no interior das
escolas -, e também realiza uma releitura das classes de aceleragado/ grupos de apoio.

Com base nesses direcionamentos e no que foi observado na referida realidade
investigativa, Dalsan (2007) destaca que a demanda para a existéncia de classes de aceleracédo
e para a intervencdo psicopedagogica surge de varios fatores, dentre eles, os altos indices de
reprovacdo e a defasagem idade/série dos alunos. Para dar conta disso, as praticas de uma
intervencdo da psicopedagoga foram analisadas em trés frentes: organizacdo dos grupos de
apoio - releitura das classes de aceleracdo -, capacitacdo do grupo de professores que atuam
no apoio, e, ainda, avaliagdo psicopedagogica individualizada das criancas que, segundo a
escola, ndo conseguem aprender.

Segundo a autora, partindo dessa ldgica, deixa-se de analisar a complexidade com que
se configura o cotidiano escolar, que precisa ser visto e analisado para além do
desenvolvimento cognitivo do sujeito, incluindo as relacdes que ele estabelece com os
contetdos, com os professores e com 0s colegas, dentre tantos. De outro modo, considerar
todo o contexto supde uma analise de inumeros outros fatores que na escola produzem a

dificuldade de escolarizacdo no aluno. Para Dalsan (2007, p.136-137),
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Né&o ter essa orientacdo de que o fracasso escolar é produzido por muitas maos no
diagndstico do fracasso escolar na rede publica de ensino, ajuda a manter a baixa
qualidade ofertada aos usuérios das classes populares, através de politicas publicas
ineficientes e que mascaram os fatores determinantes pelo quadro atual da educagéo
no Brasil, privando as classes populares de seu direito de ter acesso aos
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade, perpetuando a
alienacdo, distanciando-os do humano-genérico.

Sobre as concepgdes de fracasso escolar, Dalsan (2007), a partir de sua investigacéo,
percebe que, mesmo apo6s décadas de pesquisas que criticam a culpabilizacdo do aluno de
classe popular, esse discurso ainda esta presente nas falas e praticas do contexto escolar e que
o fracasso escolar ainda esta centrado nos individuos, nas familias e nos professores, deixando
a instituicdo escolar isenta de responsabilidade.

Silva (2008), através de uma pesquisa qualitativa, valendo-se de aportes tedricos que
fundamentam a relacdo familia-escola como espaco de confronto, de socializacdo, de
participacdo, de encontro, contribuiu com seus escritos acerca da Relacdo escola — familia:
possibilidade de aproximacdo em situacdo de dificuldades de aprendizagem dos alunos,
referenciando a importancia da aproximacao e integracao entre familia e escola na perspectiva
de melhorar a qualidade de ensino. Destacou que, para que a integracdo entre familia e escola
seja adequada, ndo pode ser marcada pela culpabilizacio nem pela opressdo de uma
Instituicdo sobre outra.

A escola concebe a socializacdo do ponto de vista institucional, padronizado, e a
familia apresenta uma diversidade de objetivos a partir do seu modo de experienciar a vida. A
relagdo “familia-escola é realizada a partir dos valores da escola, que ignora os diferentes
tipos de familias e desconsidera as dissonancias entre 0s modos de socializacdo dessas duas
instituicbes. Qualquer ag¢do de aproximagao, permeada por este olhar gera afastamento”
(SILVA, 2008, p.11). Concluindo, a autora aponta a necessidade de constituir uma parceria
entre familia e escola, viabilizando um espaco de encontro e reconhecimento entre as duas
instituicbes, um espaco dialogico, sem a inten¢do de uma sobrepor a ideia a outra, mas de
caminhar na mesma direcdo, na busca do conhecimento mutuo.

Assim como Silva (2008), Buzzo (2012) em sua pesquisa nomeada Questdes de
aprendizagem e familia: a percepcdo de professores do ensino fundamental ciclo I,
apresenta resultados que demonstram a importancia da familia na formacéo e estruturacdo do

individuo e o quanto o envolvimento da familia na aprendizagem dos filhos melhora o



44

desempenho da crianga, mesmo tendo algumas dificuldades. Salienta que a constituicao
familiar, desde o periodo medieval até a modernidade, sofreu diversas transformacgdes em sua
estrutura, em sua constituicdo, mas continua sendo, tanto para adultos como para criancgas,
uma referéncia, pois “é sempre o local onde todos encontram com quem podem contar, em
qualquer dificuldade, e apesar de todos os percalcos que toda familia enfrenta, como
dificuldades e problemas, ¢ a ela que qualquer pessoa recorre em algum momento da vida”
(BUZZO, 2012, p.28).

Buzzo (2012) identifica, ainda, a luz das informacgdes extraidas no campo de
investigacdo e por construcgdes tedricas relativas as concepgdes e constituicdes familiares no
decorrer da histéria da humanidade, que muitas das queixas da escola, quando se referem a
problemas no processo de aprendizagem, apontam a falta de participacdo da familia. Entdo a
autora indaga: Que tipo de familia a escola almeja? Qual participacdo da familia é a esperada
pela escola? Quanto a participacdo da familia desejada pelos professores, constatou-se ser
aquela em que os pais ndo interfiram no andamento da pratica do professor, mas, sim,
acompanhem o desenvolvimento escolar dos filhos e participem das reunides.

Gaspar (2011), em sua investigacdo denominada Contradi¢cdes no contexto escolar:
causas do fracasso, discute aspectos que interferem no processo ensino-aprendizagem e que
implicam em n&o aprendizagem dos alunos, o que configura o fracasso de uma escola publica
no interior do estado de Sao Paulo. “A pesquisa permitiu identificar o fracasso escolar como
fator relevante do reflexo socio-cultural, tendo como génese as familias, a procedéncia
histérica, bem como as relagdes sociais onde se inserem” (GASPAR, 2011, p.9).

Como alternativa para romper com as contradicdes e o fracasso, a autora destaca a
importancia de compreender a cultura e as perspectivas de uma comunidade, pela 6tica de
todos os envolvidos no contexto escolar. Com base nisso, a escola pode desenvolver préaticas
pedagdgicas que visem, por meio de diferentes mecanismos e estratégias, adequar oS
conteidos a realidade escolar. “Entendendo a escola como espago de conhecimento e
formacédo de individuos ela deve proporcionar uma educacgédo para todos, por meio dos saberes
socialmente construidos, preservacdo da cultura e respeito as diferencas socio-culturais”
(GASPAR, 2011, p.21).

Demenech (2014), no trabalho Cultura escolar e cultura da escola: produgéo e
reproducao, realiza uma exploracédo bibliografica que se debruca sobre a instituicdo escolar

com a intengdo de “compreender como, numa sociedade que visa assegurar a todos os direitos
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elementares, a escola precisa reorganizar-se para atender a sua parcela de responsabilidade
nesse processo” (DEMENECH, 2014, p.22). A autora, mediante leituras, observagdes e
reflexdes acerca das préticas cotidianas de duas escolas de periferia, enfatiza que estudar o
cotidiano escolar é compreender a vida que pulsa dentro da escola, é investigar o sujeito ativo
encharcado de significacBes oriundas do seu lugar social, cultural e historico. Ainda, é
apreender as relagdes constituidas por esses sujeitos na rotina diaria, implicando em
compreender as estratégias produzidas pela escola para atender as criancas que ali estdo por
forca das politicas publicas de universalizacdo do acesso ao ensino. De modo complementar,

tem-se que

a escola faz um grande esforco em acolher e fazer com que o novo sujeito
permaneca na escola; contudo, esse ideal de padronizagdo, imposicao das regras da
cultura escolar, sdo mecanismos de homogeneizagdo e de eliminacdo dos
movimentos, pensamentos e a¢fes do heterogéneo, o que causa as tensdes entre
ambas as partes no ambiente escolar. Essa imposicdo &€ uma forma de se
autoconservar reproduzindo as condi¢Bes que possibilitam a manutencdo de suas
relagBes basicas, e de sua prdpria sobrevivéncia (DEMENECH, 2014, p.175).

Uma instituicdo que ao longo do tempo se constituiu e garantiu legitimidade a sua
funcdo social pelo ideal da homogeneizacdo, agora é desafiada pelo heterogéneo que adentra a
escola e coloca em evidéncia as contradi¢des e os sentidos produzidos pelos sujeitos na sua
relacdo com a cultura escolar. Assim sendo, retomando as producdes estudadas, ratificamos a
inquietude que se apresenta nos contextos escolares acerca das nao aprendizagens pelos
alunos, principalmente naqueles que trabalham com criangas oriundas das camadas populares.
Também se percebe que, mesmo com 0s avancos nas pesquisas em relagcdo as concepcdes de
fracasso escolar, na pratica, ainda continua em evidéncia a culpabilizacdo do fracasso
centrada nos individuos - seja no aluno, no professor ou a na familia - ou nos contextos
socioecondémico e culturalmente desfavorecidos. Torna-se necessario, em funcdo disso,
avancar nas reflexdes acerca do fracasso escolar, uma vez que este ndo pode ser concebido
como algo apenas externo a organizacdo do processo de ensinar e aprender na escola.

Contudo, salientamos que, por acreditarmos na capacidade de aprender dos sujeitos
heterogéneos que adentram a escola, por acreditarmos no significado que a escola tem na vida
futura dos sujeitos pertencentes a comunidade educativa em investigacdo, € que se coloca
como um dos propositos deste estudo compreender as interfaces envolvidas no processo

ensino-aprendizagem, a fim de mediar de forma eficaz o trabalho da escola para que a
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aprendizagem se efetive, considerando a diversidade das experiéncias presentes na vida que

pulsa no cotidiano escolar.

3.2 Referencial tedrico

3.2.1 Escola para todos: acesso, permanéncia e éxito na aprendizagem.

Era preciso inventar algo melhor, e inventou-se e reinventou-
se a escola: criaram-se escolas onde ndo as havia,
reformaram-se as existentes, e nelas se introduziu a forca toda
a populacao infantil (ENGUITA, 1989, p.30).

Considerando que o humano é um ser em desenvolvimento, 0 mesmo apresenta, entre
as diversas necessidades vitais, a de aprender, motivada pela necessidade de sobreviver,
conviver, criar, modificar, produzir. Assim, essa capacidade requer um outro, para que em
interacdo desenvolva-se, sendo que esse outro, dependendo do contexto social, historico e
cultural da época, pode estar relacionado de forma mais sistemética as familias e/ou as
comunidades e/ou a igreja e/ou a escola.

Sempre existiu na trajetéria da humanidade algum processo preparatério, formal ou
informal, sistematico ou assistematico, para a insercdo dos sujeitos nas relagdes sociais, sendo
ele de responsabilidade dos adultos ou da esfera familiar. Nas sociedades primitivas essa
integracdo era marcada por jogos, rituais. Ja na ldade Média, a educacgéo ou aprendizagem das
criancas era de responsabilidade de outra familia mediante contrato ou ndo; ali aprendiam

boas maneiras, oficios domésticos e talvez fossem levadas para a escola.

Em geral, a aprendizagem e a educacdo tinham lugar como socializagéo direta de
uma geracgao por outra, mediante a participacdo cotidiana das criancas nas atividades
da vida adulta e sem a intervencdo sistematica de agentes especializados que
representa hoje a escola, instituicdo que entdo desempenhava um papel marginal
(ENGUITA, 1989, p.107).

Ainda na Idade Média, além dos artesdos, nobres e camponeses, coexistiam 0s
mendigos que, sendo 6rfaos, eram objeto de preocupacdo publica. Para atendé-los criaram-se,
entdo, os orfanatos os quais objetivavam educar “na disciplina e nos habitos necessarios para
trabalhar posteriormente” (ENGUITA, 1989, p.109). Nos séculos subsequentes, com o

desenvolvimento das manufaturas, a mdo de obra barata das criancas era cobicada pelos
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industriais. Pensadores burgueses comecam a difundir a educagéo para o povo, a expansao da

escola, recorrendo a ela para preparar e garantir o poder, na perspectiva de

educa-los, mas ndo demasiadamente. O bastante para que aprendessem a respeitar a
ordem social, mas ndo tanto que pudessem questiona-la. O suficiente para que
conhecessem a justificagdo de seu lugar nesta vida, mas ndo ao ponto de despertar
neles expectativas que lhes fizessem desejar o que ndo estavam chamados a
desfrutar (ENGUITA, 1989, p.112).

Nessa l6gica, a educagdo religiosa contribuia com os interesses da ordem social
vigente. Porém, com a proliferacdo da industria era necessario um novo tipo de trabalhador, o
gue aceitasse trabalhar para outro e nas condicdes que Ihe estabelecessem. Para conseguir a
submiss@o que o trabalho industrial exigia, ndo bastavam somente promessas do reino dos
céus; era necessario molda-los de acordo com a disciplina, os habitos, as formas de
comportamento, as disposi¢cfes adequadas aos interesses da industria. Segundo Enguita
(1989), para isso destinaram a escola a funcdo de formar trabalhadores com bom carater e
qualidades servis, ficando em segundo plano o ensino, a instrugéo.

Com a estabilidade da sociedade industrial (século XIX), houve a expansdo e a
consolidacédo do capitalismo. A escola, por meio das relacfes sociais que se estabeleceram em
seu interior, preparava as pessoas para a producdo ou para o processo de trabalho dominante
ao intento que representava, para 0os meios mais desfavorecidos, uma possibilidade de
mobilidade social. Assim, a instituicdo atuava em duas frentes, uma via na qual abria a
possibilidade de os individuos melhorarem de posic¢éo social, e outra que reforcava o controle
dos grupos dominantes, por meio da restricdo de acesso ao que era oferecido em termos

educacionais. Dessa forma, a escola consistia no

principal mecanismo de legitimacdo meritocratica de nossa sociedade, pois supde-se
que através dela tem lugar uma selecdo objetiva dos mais capazes para 0
desempenho das fun¢Bes mais relevantes, as quais se associam também recompensas
mais elevadas (ENGUITA, 1989, p.192).

Essa realidade caracteriza a politica: escola para o povo/ para todos, baseada na
concepcao de oferecer a todos iguais oportunidades. Oportunidades, considerando tal contexto
social, correspondem a de participar de uma competicdo regulada, uma vez que, ignoradas as
identidades coletivas, as caracteristicas proprias, 0 pertencimento a grupos sociais especificos:

“a escola interpela-0s como sujeitos isolados e os forca a se comportarem e a agirem de forma
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individualista” (ENGUITA, 1989, p.193) e, assim, a participarem da logica da recompensa,

distribuidas de acordo com o rendimento dos individuos. Com isso, a escola

contribui para que os individuos interiorizem seu destino, sua posicdo e suas
oportunidades sociais como se fossem sua responsabilidade pessoal. Assim, os que
obtém as melhores oportunidades atribuem-nas a seus proprios méritos e os que ndo
as obtém consideram que é sua prépria culpa (ENGUITA, 1989, p.193).

Petitat (1994, p.11) ao mesmo tempo em que reconhece a contradi¢cdo que a constitui,
ao afirmar que ela contribui para a reproducdo da ordem social, mostra que essa escola
“também participa de suas transformagdes, as vezes intencionalmente; as vezes contra
vontade; e, as vezes, as mudangas se dao apesar da escola”. Podemos, entdo, avangar na
concepcdo de escola, superando a visdo que a identifica como mera reprodutora da
estratificacdo social, pois a escola ndo se limita em apenas reproduzir a ordem social, moral e
politica, mas contribui para a sua produ¢do. A escola nao “faz mais do que produzir as
condicdes de reproducdo dos grupos sociais em posi¢cdo dominante ou dominada, enquanto
que participa da produgdo e da transformacdo destes mesmos grupos” (PETITAT, 1994,
p.194).

Os multiplos sentidos de contribuicdo da escola para a producdo social séo elencados
por Petitat (1994), nos termos que seguem:

a) a escola é parte interessada na génese de certos grupos sociais;

b) a escola participa ativamente das transformacfes na estrutura das relacdes entre
grupos sociais;

C) a escola participa na producéo-difusao de ideologias;

d) a escola é producédo e difusdo homogénea de adaptacéo cultural,

e) no plano individual, a escola produz mobilidade e imobilidade social, na medida em
que participa ativamente da selecéo dos alunos em virtude da origem de classe.

Outros autores também fornecem elementos fundamentais para se compreender como
sdo produzidas acdes escolares que, por sua vez, contribuem na reproducdo das divisdes
sociais. Pode-se destacar o “curriculo escolar expresso no codigo dominante”, analisado por
Bourdieu e Passeron (1975); as “estruturas do curriculo formal”, vivenciadas através de
relacBes praticas no ambiente escolar, como produtoras de diferentes subjetividades que
correspondem as diferentes classes, abordadas por Bowles e Gintis (1976 apud SILVA,

1992); a “ideologia” inscrita nos rituais e praticas, denunciada por Althusser (1983).
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Como Petitat (1994), Silva (1992) também enfatiza a educacdo/escola nesta dupla
dimensédo, como reprodutora de uma estrutura social desigual, mas também como produtora
de resisténcias, novas relagcdes, novos elementos, pois, ao tempo em que reproduz para manter
0 existente, produz o novo para modificar as estruturas existentes.

Com base nas contribuicGes oferecidas pelas teorias criticas, Silva (1992) destaca tanto
elementos que na educacdo favorecem a reproducdo das relagdes sociais e a manutencéo da
diviséo social, quanto elementos que favorecem a producgédo do novo. O primeiro movimento
esta associado as divisdes do sistema escolar — uma escola que produz o trabalhador manual e
outra que produz o trabalhador mental - podendo se apresentar por diferentes formas e
distintos tipos de escolas - publicas e particulares -, e/ou de acordo com a localizacdo da
escola, e/ou, ainda, por meio de diferenciacBes internas nos curriculos e métodos de ensino.

Voltando-se para o interior da escola, da sala de aula, pode-se verificar que

0 conhecimento escolar na sua forma codificada, o curriculo, e as formas pelas quais
ele é transmitido estd também estratificado e é através desta estratificacdo que ele
volta a reproduzir aquela desigualdade com que os diferentes grupos sociais chegam
ao processo escolar. A estratificacdo do conhecimento escolar é ao mesmo tempo
resultado e causa da estratificacdo social. E um dos elementos principais através do
qual a educacéo reproduz a estrutura social (SILVA, 1992, p.62).

Demonstra-se, dessa forma, que é por meio de nossas ideias, de manifestacdes verbais,
de rituais aos quais aderimos e praticamos, de nossos atos e relagdes, que reproduzimos as
desigualdades sociais e culturais (SILVA, 1992, p.66). Mas, também, é necessario reconhecer
mecanismos e processos que em educacdo contribuem para a mudanca, para a transformacéo
e producédo. Reconhecer esse duplo movimento é necessario, na medida em que pretendemos

compreender a acdo escolar. Como orienta Silva (1992, p. 71),

sem uma teoria da reproducdo, estaremos cegos, agindo de forma erratica, e
inconscientes sobre o que determina nossas acfes. Sem uma teoria da producéo,
estaremos incapacitados, ignorantes de nosso papel numa dindmica social que estara
se movimentando, produzindo ou reproduzindo, de qualquer forma. E no
cruzamento de ambas que reside a promessa de uma teoria critica em educacéo, que
ndo nos torne nem prisioneiros da ideologia da livre determinagdo, nem amarrados
pela camisa de forca da ideia de que somos apenas e inexoravelmente portadores das
estruturas.

Portanto, o importante quando pensamos na escola e em seus propositos educativos e
sociais € que sejamos capazes de apreender aspectos reprodutivistas da mesma, que almejam a

manutencdo das estruturas e dos grupos sociais, mas também, apreender aspectos produtivos
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da educacéo, seu dinamismo, sua capacidade de mudanca e possibilidade de modificar as
estruturas estabelecidas historicamente.

Nessa perspectiva, Petitat (1994), ao examinar o desenvolvimento politico, econémico
e cultural em vérios paises em vias de industrializacdo, verificou reproducéo e produgdo da
educacdo, ritmos e subsidios diferentes no processo, mas destaca diversos elementos em

comum, tais como:

a preocupacdo de moralizar o povo, instruindo-o; em toda parte sobrevém a
estatizacdo e a universalizacdo do ensino elementar; em toda parte desenvolve-se a
luta para manter ou ultrapassar o dualismo da escolarizacdo; em toda parte pode-se
constatar uma mutagdo na cultura escolar; enfim, em toda parte e como
consequéncia, encontram-se modificadas as forgas motoras politicas e ideolégicas da
escola como institui¢do de integracdo social (PETITAT, 1994, p.162).

E, assim, a escola, no decorrer das transformacgdes sociais, foi adequando seus
objetivos para atender as demandas de cada época, preparando os individuos para constituir a
(e se constituir na) sociedade de seu tempo. Com as aceleradas transformacdes produzidas
pela industrializacdo e 0s novos requerimentos de aperfeicoamento caracteristicas da era da
informacdo ou da tecnologia, torna-se necessario o redimensionamento dos objetivos da
aprendizagem, a fim de dar conta das novas exigéncias cognitivas, capacidades e destrezas.

Para tal, Enguita (1989) trata das contrapartidas, das motivacdes extrinsecas para 0s
estudantes adentrarem e permanecerem na escola, considerando que, muitas vezes, néo
conseguem reconhecer na atividade educativa em si sua importancia. Em sua obra A face
oculta da escola (1989), cita Henry (1971) ¢ Holt (1977) que o auxiliam nesta questdo: “As
motivacOes fundamentais sdo a esperanca e o medo: a esperanca de conseguir algo e 0 medo
ao castigo no caso de nao conseguir” (HENRY, 1971 apud ENGUITA, 1989, p. 36). Nisso
estd presente a questdo do éxito - das boas notas, da aprovagdo, das oportunidades de

promogé&o social - e, essa pressédo para tal corrompeu as perspectivas para a aprendizagem.

[...] convencemos a mais de um estudante que ndo se aprende pela alegria e pela
satisfacdo que proporciona o conhecimento, mas para conseguir algo; que o que
conta nas escolas e centros de ensino ndo é o saber e compreender, mas o fazer crer
a alguém que se sabe e se compreende; que o conhecimento torna-se valioso néo
porque nos ajude a abordar melhor os problemas da vida privada e publica, mas
porque se converteu em um artigo que se pode vender a elevados pre¢os no mercado
(HOLT, 1977 apud ENGUITA, 1989, p. 47).
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Embora a escola ainda conserve caracteristicas atribuidas a reproducdo de
assalariados, com o passar do tempo certa democratizacao chegou até ela, atingiu a efetivacao
dos direitos dos alunos, a pedagogia evoluiu no sentido de uma aproximacao de contetidos e
métodos aos interesses e processos dos alunos. Nessa dindmica, do discurso escolar passaram
a fazer parte termos chaves, tais como "atividade", "criatividade"”, "centros de interesse",
"liberdade", "desenvolvimento pessoal", “iniciativa”, “autonomia”, dentre outros (ENGUITA,
1989).

No entanto, ndo ha como negar, ainda hoje, o papel desempenhado pela escola na
reproducdo das desigualdades, o problema € fixar-se somente nesse aspecto desacreditando da
possibilidade da existéncia de outras formas e funcdes do sistema escolar. A escola e a
educacdo ndo podem deixar de ser compreendidas dentro do contexto e das relagcbes que
alimentam outros ambitos da sociedade. “A escola ¢ uma criacao de individuos que vivem em
sociedade, mas esta criacdo ndo é mais do que uma resposta a certas necessidades, a certas
condi¢des que favorecem esta ‘invengdo’” (PETITAT, 1994, p.198). Dessa forma, ao buscar
responder as necessidades sociais correspondentes ao avango do processo de industrializacéo,
0 século XX, marcado por transformacdes decisivas em todos os setores - social, politico,

econémico, cultural do Brasil.-, incide na escola a responsabilidade de

ser o lugar privilegiado de formagdo do novo trabalhador. Comeca a distingdo do
povo para o trabalho e a educacdo daqueles que conceberiam e dirigiriam o processo
de producdo do controle social e politico, compondo sistemas duais de ensino
(DICKEL, 1998, p. 36).

Com esse movimento, as criangas oriundas das camadas populares'®, até entido
desprovidas de instrucdo formal, foram sendo agregadas a escola, o que implicou no avanco
da instrucdo publica, no aumento do nimero de escolas, de espagos organizados para atender
inicialmente a todos da mesma forma. Constata-se que no Brasil, em 1940, uma taxa de

aproximadamente 25% da populacdo infantil com idade escolar - considerados em idade

19 «A populagio pobre tem sido categorizada, alternativamente, ora como classes populares, ora como camadas
populares, o que remete a campos tedricos distintos. A nogdo de classes populares tem sido usada como
categoria descritiva, e ndo como conceito. A preferéncia por classes indica a adeséo a concepcdo marxista da
divisdo da sociedade em classes antag6nicas, a partir de sua posicao nas relagdes de producdo. Desse modo, as
classes populares encontram-se na condi¢éo de exploradas economicamente e dominadas politicamente. Por
sua vez, a no¢do de camadas, que se aproxima da teoria da estratificagdo social, assenta-se no pressuposto de
que elas se sobrepdem e podem ser delimitadas sobretudo em funcdo dos rendimentos auferidos por seus
integrantes”(ROMANELLI, 2011, p.246-247). Neste estudo, adotamos o conceito de camadas populares, pois
aponta para a heterogeneidade de seus integrantes do ponto de vista econdmico, também considera 0 universo
cultural e simbolico que orienta sua acdo social.
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escolar de seis a 14 anos - estava recebendo alguma instru¢cdo. Em 1950, aproximadamente
27%, e, em 1960, esse nimero avanga para aproximadamente 30% das criancas em idade
escolar frequentando escolas. Isso significa que, nessa década, aproximadamente, 70% das
criancas ainda continuavam fora delas (DEMENECH, 2014, p. 49).

Outro dado estatistico diz respeito ao indice de desempenho escolar dessa minoria que
frequentava a escola. Segundo Patto (1973, p. 16-19), entre 1.200.000 criancas matriculadas
no primeiro ano da escola primaria em 1945, apenas 15% conseguiram chegar ao fim do
curso, sendo que apenas 4% destas concluiram o curso sem reprovacdes. No censo de 1950,
das criangas com mais de 10 anos, apenas 14,8% havia feito o curso primario completo.
Dados referentes ao ano letivo de 1962, segundo informacgdes do Instituto Nacional de
Estatisticas, apontam que 43% das 8.535.823 criangas matriculadas no ensino primario
evadiram ou reprovaram no referido ano.

Durante um bom tempo essa realidade era justificada pela necessidade de criancas
deixarem a escola para ajudar suas familias no trabalho. Entretanto, entre as décadas de 1980
1990, estudiosos de politicas publicas na area de educagdo voltaram sua atencdo para o que
acontecia dentro das escolas e a partir dai governos comecaram a entender que 0 mais
importante era dirigir seus investimentos para a qualidade da escola e da vida escolar dos
sujeitos. “O novo rumo estava se definindo: a escola deveria deixar de ser uma formadora de
‘fracassados’ para ser uma formadora de cidaddos com capacidade cognitiva e
critica”(GOUVEA, 2000, p.14).

Com esforcos conjugados das trés esferas de governo - federal, estadual e municipal -
segundo Gouvéa (2000), implantaram-se novas politicas: a oferta do ensino fundamental
obrigatério, mediante a garantia da universalizacdo do acesso; implantacdo de um novo
modelo de financiamento; criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef), hoje denominado Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (Fundeb); melhoria na descentralizacdo dos programas e dos recursos financeiros
destinados ao ensino, mediante critérios de transparéncia; politicas de valorizacdo dos
professores; publicacdo de parametros curriculares nacionais; programas de alfabetizacdo de
jovens e adultos; implantacdo de um sistema nacional de avaliagdo e de indicadores
periddicos de desempenho; criagdo de politicas de inclusdo de pessoas com deficiéncia no

ensino regular.
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Essas, entre outras acGes associadas, colaboraram positivamente para a educacao
brasileira quanto a reducdo dos indices de analfabetismo, aumento do numero de matriculas
em todos os niveis de ensino, ampliacdo no grau de formacdo dos professores e queda nas

taxas de reprovacéo e evaséo.

No ensino fundamental a taxa de promocdo que ja vinha aumentando nos anos
anteriores, evoluiu entre 1995 e 1997 (apenas 2 anos) de 65,5% para 74,5%,
enquanto no mesmo periodo as taxas de repeténcia e evasdao diminuiram de 26,7%
para 18,7% e de 8,3% para 6,8%, respectivamente. Por outro lado, a distor¢éo
idade/série nas séries iniciais que era de 64,1% em 1991, caiu para 46,6% em 1998
(GOUVEA, 2000, p.18).

Para dar conta de diminuir ainda mais esses indices, 0s investimentos nas primeiras
décadas do século XXI continuam por meio de politicas educativas que se traduzem em acGes
como: Projeto Mais Educacédo, PDE Escola, Fundeb, Pacto pela Alfabetizacéo na Idade Certa,
Plano Nacional de Educacéo, Plano de AcGes Articuladas (PAR), entre outras aces. Contudo,
ainda apresentam-se desafios quanto a qualidade da educacédo e dos resultados obtidos pelos
alunos.

Compreende-se a importancia da democratizacdo do acesso a escola, contudo, pouco
ou nada se discutiu, ao longo dos tempos, acerca das especificidades dos sujeitos que iriam
adentrar a escola e/ou como seria esse acesso. E, assim, na perspectiva de homogeneizar a
cultura escolar entre os heterogéneos que foram a escola, passam a se intensificar alguns
tensionamentos dentro do processo de escolarizacdo, dentre os quais, o chamado fracasso

escolar.

A democratizagdo do acesso nédo é garantia de democratizagdo do ensino. Ao esforgo
de ampliacéo de vagas, dentro do sistema escolar, ndo se seguiu uma politica segura
de intervencdo, no sentido de torna-lo competente para ensinar os que dependem
exclusivamente da escola para a aquisicdo dos conhecimentos e habilidades
socialmente valorizadas (BRANDAO, 1985, p.11).

Com a democratizacdo do ensino ocorre a ampliacdo do acesso da populacédo
anteriormente excluida e a fragil aderéncia desses sujeitos aos conhecimentos e habilidades
propostos pela escola, ao mesmo tempo em que o fracasso escolar se materializa pela
repeténcia e/ou evasdo, exigindo razdes para tal. Na literatura educacional encontram-se

inimeros estudos que se debrugcaram sobre essa importante e complexa questdo que envolve o
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chamado “fracasso escolar”, tais como os de Brandado (1985), Soares (1989), Patto (1990),
Lahire (1997).

Na pesquisa coordenada por Zaia Brand&do (1985), publicada sob o titulo O estado do
conhecimento sobre evasdo e repeténcia no ensino de 1 ° grau no Brasil (1971 - 1981),
encontram-se argumentos que desmistificam hipoteses que, de forma isolada, explicam a
evasdo e a repeténcia como decorréncia de deficiéncias de ordem bioldgica, fisica, ou das
"caréncias" culturais, nutricionais. Tais estudos apontam o papel consideravel de diversos
fatores na “produgdo do fracasso”, como os extraescolares, os institucionais ¢ 0s ligados a
pratica pedagogica. Os mesmos dizem respeito, notadamente, a inadequagdo da escola em
relacdo aos contextos de vida dos educandos, a qualificacdo do professor, a jornada escolar,
dentre outros. Segundo a autora, nesse sentido, “o fracasso nao se deve tanto ao método, mas
muito mais ao fato de formas e conteudos, na escola, estarem distantes da crianca concreta
com a qual a professora se depara” (BRANDAO, 1985, p.77).

Contudo, diante dos pressupostos tedricos que reconstituem processos historicos,
culturais e sociais que caracterizam o surgimento da escola - objetivos, acesso, permanéncia e
éxito - torna-se inquestionavel sua importancia quanto a capacidade de mediacdo entre o
contexto social, o desempenho dos alunos e a qualidade desejada. A questdo da qualidade do
ensino garantindo a progressdo escolar com efetiva aprendizagem, no entanto, apresenta-se,
ainda hoje, como um dos principais desafios educacionais.

Sabedores da importancia da escola, de sua capacidade de transformacéo social e de
seus desafios frente a aprendizagem efetiva de todos, Carraher, Carraher e Schliemann (1995)
afirmam que enquanto educadores e pensadores da educacdo, precisamos parar de achar
culpados para o fracasso escolar, sejam eles da ordem do individuo, da classe ou do sistema
social, econémico e politico, e encontrar formas eficientes de ensino e de aprendizagem em
nossa sociedade.

Os autores Carraher, Carraher e Schliemann (1995) destacam de forma contundente a
necessidade de a escola primar por situacdes significativas, pois sdo os significados que
movem os resultados apresentados. Essa ideia é reforcada através de uma pesquisa acerca do
uso da matematica em situagdes de vida cotidiana e da matematica na escola, apresentada na
obra Na vida dez, na escola zero, que tenciona a reflexdo sobre resultados apresentados nas
duas esferas, na vida cotidiana e na escola, e verifica a existéncia de contradi¢cGes na escola:
“[...] um aluno que ja sabe somar nao ‘aprende’ a somar’ (CARRAHER; CARRAHER;
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SCHLIEMANN, 1995, p.175) de acordo com o instituido como correto pela escola, rejeita-se
o saber prévio da crianca. “A quem interessa esta rejeicdo? Ao aluno? Ao professor? A
sociedade?” (CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 1995, p.66).

Romper com o viés reprodutor do processo educacional instituido nas escolas néo
significa questionar a pertinéncia dos contetidos académicos previstos para serem socializados
pelas mesmas: “A escola ¢ o espago social que deve, legitimamente, transmitir os
conhecimentos que para esse fim se legitimaram socialmente” (EDWARDS, 1997, p.20). O
importante é a relacdo que os sujeitos estabelecem entre os conhecimentos construidos
previamente a escola com seus pares, conhecimentos da vida cotidiana e 0s conhecimentos

transmitidos pela escola. Edwards (1997, p.124-125) considera que 0

conhecimento escolar é ressignificado pelos alunos nesse vasto e heterogéneo
mundo de valorag¢Ges que sdo os conhecimentos marginais que eles estabelecem ou
reconstroem. Os sujeitos tém um modo singular de apropriar-se do conhecimento
que tem a ver com seus conhecimentos prévios e com suas histdrias; por isso ndo se
pode pretender uma relacéo linear entre o que se ensina e o que se aprende.

Partindo desse Vviés, parece ser possivel pensar outro papel social para a escola que néo
o de apenas reprodutora da ordem social, pois na l6gica discutida por Carraher, Carraher e
Schliemann (1995) e Edwards (1997), os sujeitos ressignificam os conteidos e constroem
conhecimentos a partir da necessidade de explicar seu mundo.

Assim como Carraher, Carraher e Schliemann (1995) e Edwards (1997), Lahire (1997)
ao tratar sobre o sucesso escolar, propGe olhar atento e valoracdo a diversidade de
experiéncias de socializacdo a que um sujeito é submetido, por meio das quais as disposi¢oes
sdo incorporadas e manifestadas nos diferentes contextos de acdo, inclusive na construcéo de
conhecimentos mediados pela escola, sendo possivel, dessa forma, diferentes estilos de
sucesso escolar. Ao tempo que essa construgdo configura-se em um processo social, € também
singular, uma vez que depende do modo como o sujeito reelabora 0s conhecimentos e constroi
sua relacdo com o mundo.

Conceber a circulacdo do conhecimento na escola com o propdsito de construcao
social e singular torna-se viavel mediante a possibilidade de ousar, sonhar, acreditar e investir
em uma educacdo para além da escola. Considerar essa dindmica é vislumbrar a educacao
como a “[...] escolha do mundo que queremos no presente, dos saberes que valorizamos, do

futuro que sonhamos. Educacdo € a acdo de criar, nutrir, cultivar. E cultivar o ato de
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aprender” (GRAVATA et al, 2013, p. 9). Em funcdo dessa concepcdo cabem o0s

questionamentos:

E se a educacdo formal e informal andassem de médos dadas? E se as pessoas
aprendessem fazendo? E se a criatividade fosse mais valorizada durante os processos
de aprendizagem? E se as relacfes entre professores e alunos ndo fossem téo
hierdrquicas? E se aprender e brincar se tornassem sinénimos? E se vocé pensasse
nos seus proprios “e se...”? (GRAVATA et al., 2013, p.14).

E se fossem mudadas as regras do jogo? Gravata et al. (2013) apresentam em sua obra
Volta a0 mundo em 13 escolas, experiéncias de treze espagos educativos que estdo
reinventando a educacdo, que sdo organismos Vvivos, que valorizam seus contextos sociais
para responderem aos seus desafios, que se alimentam do entorno, que respeitam a
diversidade e os sujeitos que tecem a trama das relacOes escolares.

Das experiéncias relatadas pelos autores, além das instituicdes apresentarem
mudancas na organizacdo de estrutura, tempos e espacos, a vivéncia de alguns principios
permite valorizar e viabilizar praticas que confrontam o instituido, dando credibilidade e
significado ao processo desenvolvido, dentre eles: reconhecimento de que o sujeito aluno,
independentemente de onde venha ou do que faca, deve ser valorizado; integracdo entre as
areas de conhecimento dando liberdade e autonomia aos seus alunos de escolher temas que
mais tarde se tornam a base de todas as disciplinas; democracia e participacdo pela
valorizacdo do poder de escolha do aluno, seja para construir seu préprio curriculo escolar,
seja para definir regras, direitos e deveres dentro da instituicdo; compartilhamento das
vivéncias e saberes com os diferentes; proximidade entre educadores e alunos compartilhando
0 papel de aprendizes; incentivo aos sonhos: “acolhimento, convivéncia, aprendizagem e
oportunidade sé@o as palavras usadas para resumir 0s ingredientes principais na germinacao de
sonhos” (GRAVATA et al., 2013, p.77); e, a prética valorizada tanto quanto a reflex&o sobre
o feito.

As escolas podem repensar seus formatos e praticas experimentando dindmicas mais
significativas para suas realidades, mas precisam aceitar que a mudanca implica novos
desafios e traz novas perguntas, pois se investe em um fazer pedagdgico dindmico e em
constante mutacdo. Considerar esse processo significa abrir o espacgo escolar para exploracfes
e descobertas, entendendo-o como algo a ser “desenhado” para “funcionar melhor”
(GRAVATA et al., 2013).
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Diante de tal I6gica, as criangas sdo o centro dos processos de aprendizagem, 0 mundo
que justifica a existéncia da escola. A consideracdo a essas criangas € a Seu entorno
(exterior) € imprescindivel para que a aprendizagem se dé no dia a dia, cumprindo com o

intuito de fazerem-nas “melhorar sempre” e ainda melhoreem no que sabem e fazem.

3.2.2 As formas de entender o fracasso escolar

A arvore que ndo dé frutos
E xingada de estéril.
Quem examina o solo?

O galho que quebra
E xingado de podre, mas
N&o havia neve sobre ele?

Do rio que tudo arrasta

Se diz que é violento,
Ninguém diz violentas

As margens que o cerceiam.

Bertold Brecht

Com a expansdo da industria, o incremento da urbanizacdo, o fortalecimento do
sistema capitalista, juntamente com a divulgacdo dos ideais liberais de igualdade entre os
cidadaos, independentemente de credo, raca ou classe social, ao longo do século XX, houve
um aumento consideravel da demanda social por escola e a consequente expansdo dos
sistemas nacionais de ensino. O fendmeno fez emergir a necessidade de explicar as diferencas
de rendimento dos novos sujeitos que integram 0 espaco escolar, 0 que implica, também,
justificar o seu acesso desigual aos graus escolares mais avancados (PATTO, 1990).

Segundo Patto(1990), a fim de explicar as diferencas de rendimento escolar, 0s
médicos, 0s primeiros a se ocupar desse assunto, buscaram localizar nas criangas que ndo
acompanhavam a aprendizagem escolar no ritmo desejado, anormalidades organicas. Na
busca por mais explicacbes sobre as ndo aprendizagens, além das médicas/organicas, a
psicologia trouxe presente a influéncia ambiental sobre o desenvolvimento infantil e a
importancia da dimensdo afetivo-emocional na determinacdo do comportamento e seus
desvios. Sendo assim, a crianga que primeiramente era denominada “anormal” passa a ser
referenciada como “crianga problema”. Para Patto (1990, p. 44), os resultados da

aprendizagem que inicialmente séo decifrados



58

com os instrumentos de uma medicina e de uma psicologia que falam em
anormalidades genéticas e organicas, agora 0 sd0 com 0s instrumentos conceituais
da psicologia clinica de inspiracdo psicanalitica, que buscam no ambiente sécio-
familiar as causas dos desajustes infantis.

Nesse movimento, as crian¢as que ndo respondiam as exigéncias escolares eram
submetidas a diagndsticos medicos e psicologicos. Casualmente e com maior incidéncia, 0s
“destinatérios destes diagnosticos serdo, mais uma vez, as criangas provenientes de segmentos
das classes trabalhadoras dos grandes centros urbanos, que tradicionalmente integram em
maior numero o contingente de fracassados na escola” (PATTO, 1990, p. 45).

Esse fato leva a emergéncia de outras explicacdes para o fracasso escolar, entre as
quais a teoria da caréncia cultural, que adota o argumento da privacao cultural sofrida pelo
educando para explicar o fracasso escolar, na perspectiva de que os fatores socioculturais
influenciariam nas caracteristicas fisicas, perceptivo-motoras, cognitivas e emocionais do
individuo, de modo a lhe trazer prejuizos em sua capacidade para aprender. Patto (1990,
p.50), em sua critica a essa abordagem, considera que

tais pesquisas confirmam aos educadores a propriedade de sua visdo preconceituosa
das criangas pobres e de suas familias, impedindo-os, assim, de olhar para a escola e
a sociedade em que vivem com olhos mais criticos. Dizem para o oprimido que a
deficiéncia é dele e Ihe prometem uma igualdade de oportunidades impossivel
através de programas de educacdo compensatdria que ja nascem condenados ao
fracasso quando partem do pressuposto de que seus destinatarios sdéo menos aptos a
aprendizagem escolar.

Contribui para a critica feita pela autora os trabalhos de Poppovic (1972 apud PATTO,
1990) que, ao negar as caréncias e deficiéncias culturais, aponta para uma outra causa, que
nao deixa de reafirmar as primeiras: “nos lares marginalizados, interferiam negativamente na
formacdo de atitudes e de padrdes culturais tidos como necessarios ao desenvolvimento de
padrdes cognitivos e [na] capacidade de ajustamento a escola” (POPPOVIC, 1972 apud
PATTO, 1990, p. 96). Segundo Patto (1990, p.97-98, grifos do autor),

estavam, assim, criadas as condi¢fes para uma tentativa de resolucdo da fratura
contida na visdo sobre as causas do fracasso escolar até entdo em vigor; a partir de
duas afirmacgOes inicialmente ndo conciliadas - “as causas estdo na escola” x “as
causas estdo na clientela” - produziu-se uma terceira que as integrava: a escola é
inadequada para as criangas carentes, ou seja, uma escola supostamente adequada
a criangas das classes “favorecidas” estaria falhando ao tentar ensinar, com os
mesmos métodos ¢ 0os mesmos contetdos, criangas culturalmente “deficientes” ou
“diferentes”.
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A escola coube a responsabilidade por ndo se adequar a este aluno culturalmente
desfavorecido. Para Patto (1990, p.112),

o0 aluno - proveniente, em sua maioria, de ambientes econdmica e culturalmente
desfavorecidos, que ndo tém possibilidade de lhe proporcionar a estimulacdo e o
treinamento necessario a um bom desenvolvimento global - chega a idade escolar
sem condi¢des de cumprir o que a escola exige dele.

Na medida em que as pesquisas vao desvendando mais criticamente aspectos da
estrutura e do funcionamento do sistema escolar, emergem outras proposi¢des, como a tese de
Bourdieu e Passeron (1975), colocando em foco a dimenséo relacional do processo de ensino-
aprendizagem e abrindo espaco para a percep¢do da importancia da relagcdo professor-aluno.
Esses autores chamam a atengdo para a dominacdo e a discriminacdo social presentes no
ensino e alertam para a possibilidade de a educacdo escolar ser pensada a partir de seus
condicionantes sociais. Ainda, reforcam a tendéncia de atribuir a pobreza as causas do
fracasso, sendo a ela acrescidas consideracdes sobre a ma qualidade do ensino que se oferece
a essas criangas.

Nessa perspectiva, Patto (1990) enfatiza trés afirmacGes que sdo frequentemente
encontradas entre as pesquisas nas décadas de 1970 e 1980:

1) as dificuldades de aprendizagem escolar da crianga pobre decorrente de suas
condiges de vida;

2) a escola publica como uma escola adequada as criancas de classe média e o
professor que age, em sala de aula, tendo em mente um aluno ideal,

3) os professores ndo entendendo ou discriminando seus alunos de camadas populares
e tendo pouca sensibilidade e grande falta de conhecimento a respeito dos padrdes culturais
dos alunos pobres, em funcdo de que a maioria séo de classe media.

E, assim, em meio a discursos pela igualdade de oportunidades, pela democratizagdo
do ensino, ao longo do tempo, os agentes politicos buscam responder a demanda popular por
educacdo, por acesso a instrucdo. Discursos estes que ora tomam uma direcdo quantitativa,
em defesa da ampliacdo de ofertas educacionais - aumento do nimero de escolas para as
criangas provenientes das camadas populares, obrigatoriedade e gratuidade do ensino

elementar -, ora se voltam para a melhoria qualitativa do ensino - reformas educacionais,
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reformulagbes da organizacdo escolar, introducdo de novas metodologias de ensino,
aperfeicoamento de professores (SOARES, 1989, p. 9).

Nessa luta, ainda se buscam respostas para a ndo aprendizagem escolar vivenciada por
muitas criancas. Como Patto (1990), Soares (1989) discute questdes que visam explicar as
causas, as justificativas das dificuldades de aprender e do fracasso escolar, principalmente,
presente na vida de educandos oriundos de meios socioculturais desfavorecidos. Dentre as
questdes, a autora aponta a presenca, na literatura educacional, da ideologia do dom como
explicacdo para o chamado fracasso escolar, a qual circunscreve o0 sucesso ou o0 fracasso ao
individuo, em sua capacidade de se adaptar ao que lhe é oferecido.

Outra explicacdo seria atribuida a cultura das criancas provenientes de camadas
populares, sendo justificado o baixo rendimento, o fracasso na escola, dos alunos provenientes
das camadas dominadas, pois “apresentariam desvantagens, ou ‘déficits’, resultantes de
problemas de ‘deficiéncia cultural’, ‘caréncia cultural’ ou ‘privagdo cultural’” (SOARES,
1989, p. 13).

E como terceira explicacdo para o fracasso, Soares (1989, p.15) destaca que “a escola,
como instituicdo a servico da sociedade capitalista, assume e valoriza a cultura das classes
dominantes” e, assim, os padrdes culturais dos alunos de baixa renda ndo sdo aceitos e
valorizados, levando-o0s ao fracasso. “Nesse caso, a responsabilidade pelo fracasso escolar dos
alunos provenientes das camadas populares cabe a escola, que trata de forma discriminativa a
diversidade cultural, transformando diferencas em deficiéncias” (SOARES, 1989, p. 16,
grifos do autor).

Muitas situacdes, teorias, propostas educacionais que buscam explicar e resolver o
fracasso escolar se mostram ineficazes diante dos resultados obtidos nas escolas e, assim,
permanece a questdo: “Por que o fracasso escolar atinge predominantemente os alunos
provenientes das camadas populares?” (SOARES, 1989, p.12). A autora que expde esta
indagacdo auxilia a respondé-la, propondo que as causas devem ser buscadas nas relacdes
entre educacdo e sociedade e na identificacdo da funcdo da escola na estrutura social,
particularmente numa estrutura que se caracteriza por discriminacdo e marginalizacdo de
grupos.

Diferentemente das diversas orientagcdes que procuram esclarecer 0s mecanismos e a
dindmica do fracasso escolar, Bernard Lahire (2012) busca, por meio de seus estudos,

apreender as “marcas” que o mundo social deixa em cada sujeito, na forma de disposigdes
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para agir e reagir, de preferéncias e posi¢des, de modos de imaginar, perceber, pensar e sentir.
A0 mesmo tempo em que pensa o sujeito em sua singularidade, visualiza a necessidade de
entrelaca-lo com os fios que o constituem nos quadros sociais enguanto sujeito coletivo.

20 «ymas com as

Busca por meio de seus estudos pensar 0s sujeitos em suas diversas praticas,
outras e umas por relagdo as outras” (LAHIRE, 2012, p.200, grifos do autor). Portanto, o
autor diz que, se queremos “compreender o que faz a singularidade de uma familia, de um
microgrupo, ou de um determinado individuo, somos obrigados a vé-los como o produto da
combinacéo singular de uma multitude de propriedades sociais” (op. cit., p. 200).

Segundo o referido autor, o estudo do sujeito implica pensa-lo no coletivo, em suas
praticas e ao mesmo tempo em sua singularidade, isto é, buscar a pluralidade existente em
cada individuo, considerando que ndo existe uma Unica cultura ou contexto social que
legitima e/ou influencia no que os sujeitos sdo ou devem ser, mas que cada ser humano faz
suas escolhas a partir das suas disposi¢cdes. O conceito de “disposi¢cdes”, conforme Lahire
(1997, 2004, 2006), esta associado a compreensdo das préaticas individuais dos sujeitos. Por
meio dos mdltiplos processos de socializacdo entre os pares - na familia, na escola, no
trabalho, entre outros contextos - sdo produzidas de forma consciente ou inconsciente
disposicdes, tendéncias internas do sujeito - habitos, capacidades, competéncias - oriundas das
diferentes experiéncias de socializagdo do individuo em interacdo com o contexto: disposi¢oes
+ contexto = praticas. Para o entendimento dessa complexa dindmica, complementa Lahire
(2004, p.27):

ndo podemos compreender por que individuos com diferentes experiéncias
socializadoras passadas reagem de forma diferente aos mesmos stimuli externos, se
ndo levantarmos a hip6tese de que esse passado sedimentou, de alguma forma, e se
converteu em maneiras mais ou menos duradouras de ver, sentir e agir, isto é, em
caracteristicas  disposicionais: propensfes, inclinagdes, habitos, tendéncias,
persistentes maneiras de ser....

Disposicdes sdo habitos que o sujeito vai incorporando a partir do processo de
socializacdo ao longo de sua trajetdria, através da vivéncia em diferentes espagos sociais,
através de experiéncias mdaltiplas e que o constituirdo como ser plural, portador de um
patrimonio de disposi¢des diversificado. Essa diversidade orientarad o individuo em suas agdes

nos diferentes contextos de atuacdo, sendo elas nem sempre coerentes com a vivéncia dos

2«Um mesmo individuo é mae de familia, empregada num banco, desportista amadora, ‘consumidora’ de
produtos culturais, etc.” (LAHIRE, 2012, p. 200).
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diferentes cenarios de socializagdo. “A coeréncia das disposi¢des sociais que cada ser social
pode ter interiorizado depende, portanto, da coeréncia dos principios de socializacdo aos quais
foi submetido” (LAHIRE, 1997, p.35). O referido autor, nos estudos relativos aos meios
escolares e suas relagfes sociais, culturais, pessoais, ao trabalhar sobre questdes de insucesso

escolar, casos de sucessos improvaveis, reafirma o conceito de disposicao.

A personalidade da crianga, seus “raciocinios” e seus comportamentos, suas agoes ¢
reacOes sdo incompreensiveis fora das relagdes sociais que se tecem, inicialmente,
entre elas e 0s outros membros da constelagdo familiar, em um universo de objetos
ligados a formas de relacdes sociais intrafamiliares (LAHIRE, 1997, p.17).

Assim, s6 é possivel compreender os comportamentos e os resultados de uma crianca,
se se reconstituir a rede de interdependéncia - familiar, social, cultural, escolar- de que a

mesma comunga. Desse modo,

poderiamos dizer que 0s saberes, as crengas e as representacdes variam com a his-
toria, e que as suas aprendizagens ndo sdo nunca dissocidveis dos contextos sociais
nos quais eles se tecem, e enfim, que 0s saberes, as crengas, e as representagdes sdo
sempre objeto de apropria¢fes socialmente diferenciadas (LAHIRE, 2012, p.205).

Consideradas familia e escola como redes de interdependéncia, o “fracasso” ou o
“sucesso” podem ser compreendidos como resultado de um maior ou menor grau de

contradicdo existente entre elas. Segundo o autor,

Os casos de “fracassos” escolares sdo casos de soliddo dos alunos no universo
escolar: muito pouco daquilo que interiorizardo através da estrutura de coexisténcia
familiar lhes possibilita enfrentar as regras do jogo escolar (os tipos de orientacao
cognitiva, os tipos de préaticas de linguagem, os tipos de comportamentos...préprios a
escola), as formas escolares de relagdes sociais. Realmente, eles ndo possuem as
disposic¢des, os procedimentos cognitivos e comportamentais que lhes possibilitem
responder adequadamente as exigéncias e injuncdes escolares, e estdo portanto
sozinhos e como que alheios diante das exigéncias escolares (LAHIRE, 1997, p. 19).

Lahire (1997) salienta que, ao indagar acerca do fracasso ou do sucesso escolar, é
necessario considerar os critérios escolares quanto ao que concebem por fracasso e sucesso de
modo que 0s mesmos sempre estdo suscetiveis a variagdes histéricas. Isso porque os sentidos
e as consequéncias do fracasso e do sucesso variam ‘“historicamente em fun¢do do grau de
exigéncia escolar alcancado globalmente por uma formacéo social, da situagdo do mercado de

trabalho, que exige novas ou maiores qualificagdes, etc.” (LAHIRE, 1997, p.54).
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Em sua pesquisa acerca do Sucesso escolar em meios populares, Lahire (1997), a
partir da descrigdo acerca da configuracdo familiar da crianga, verificou que o “fracasso
escolar” ndo estd necessariamente associado a “omissdes dos pais” ou somente ao “capital
cultural” herdado, mas a consideravel distancia em relacdo as formas escolares de
aprendizagem e de cultura e & indisponibilidade de transmitir & crianca certas disposi¢cdes
culturais ou acompanha-la na construcdo dessas disposicdes. Tais condi¢cBes implicam em

correlacdes significativas para o “fracasso escolar”. Ainda na visdo de Lahire (1997, p.172),

a maneira como os membros da configuragdo familiar vivem e tratam a experiéncia
escolar da crianga, revivendo, as vezes, através dela, sua propria experiéncia escolar
passada, feliz ou infeliz, se mostra como um elemento central na compreenséo de
certas situacdes escolares.

Em certos casos de “fracasso” escolar, o conflito cultural ¢ duplo para a crianca.
Enquanto ser socializado pelo grupo familiar, ela transporta para o universo escolar esquemas
comportamentais e mentais que acabam por impedir a compreenséo de representacfes sociais
vivenciadas na escola. Mas, vivendo novas formas de relacdes sociais na escola, a crianca
interioriza novos esquemas culturais que leva para o universo familiar e que podem, conforme
a configuracdo desse ambiente, deixa-la insegura em relagdo a seu universo de origem
(LAHIRE, 1997, p. 171).

Nessa mesma perspectiva, Charlot (2005) salienta que o conflito cultural vivenciado
pela crianga decorre da capacidade de aprender, pois aprender € mudar, ao aprender muda a
visdo do mundo, das coisas e da vida. Quando isso ndo é aceito pela familia, gera sentimento
de traicdo por parte de quem se sente capaz de aprender e mudar. Para ser bem-sucedido,
preciso ser diferente dos meus?

Ao tempo que Charlot (2005) trata dessa relacdo como uma das situacOes, dentre
outras, que podem estar atreladas ao sucesso ou ao fracasso escolar, promove uma reflexao
acerca do fracasso escolar pelo viés da “leitura positiva da realidade social”, quer dizer, ndo
explicar o fracasso em termos de caréncia, de falta: “ele ndo tem”, “ele ndo sabe”, “ a familia
dele ndo”. Essa forma de olhar o aluno nao diz respeito ao aluno mal sucedido, pois analisa a
situacdo a partir do aluno bem sucedido que estd na escola. Mas como sdo os alunos mal

sucedidos?

N&o estou dizendo, com isso, que as caréncias sdo ficcbes. Eu sei que os alunos
fracassados ndo conhecem, ndo tém alguns saberes que outros bem-sucedidos tém.
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Eu sei disso. Eu sei que eles ndo construiram algumas competéncias que podem ser
vistas nos outros. N&o estou dizendo que eles sabem. N&o estou dizendo que eles
tém essas competéncias. Estou dizendo que, para entender porque eles ndo sabem,
porque eles ndo construiram competéncia, deve-se explicar o que aconteceu e ndo o
que faltou (CHARLOT, 2005, p. 21).

A situacdo problema envolvida na relagdo com os alunos que apresentam um quadro
de suposto fracasso ndo esta nas caréncias e faltas, e sim, de acordo com Charlot (2003), no
sentido da aprendizagem, em termos de relagdo com o saber e em termos de relacdo com a
escola: “Para uma crianga, qual o sentido de ir a escola? Qual o sentido de ir a escola cada
dia? Qual o sentido de estudar ou ndo estudar na escola? Qual o sentido de aprender e de
compreender o que se ensina na escola e o que se aprende fora da escola?” (CHARLOT,
2003, p.11).

O sentido de ir a escola, de aprender 0 que a escola ensina deve estar vinculado ao
saber. O saber no sentido de melhor compreender o mundo, melhorar de vida, aprender a
entender quem eu sou e assim me relacionar melhor com os outros, o saber como
possibilitador de entrar em novos universos, entrar no mundo da poesia, da matematica, da
ciéncia, da filosofia (CHARLOT, 2003).

Contudo, mediante conquista do direito de todos (de forma mais precisa das camadas
populares) a escolarizacdo, ao acesso ao saber, as situacbes escolares, sejam elas
correlacionadas ao “fracasso” ou ao “sucesso”, estdo presentes no cotidiano das escolas
desafiando toda comunidade educativa a buscar o sentido de ir a escola e de nela aprender,
instigando-nos a refletir: O que pode a escola fazer diante das exigéncias que a circundam? A
escola, na visdo de Soares (1989), ndo pode ser vista como redentora, aquela que serve de
instrumento de superacdo de distor¢Ges e desvios e nem como impotente, instrumento de
preservacédo de distor¢Oes e desvios, mas sim, como uma instituicdo comprometida com a luta

pela superacdo das desigualdades sociais, uma escola transformadora, entendida como

uma escola consciente de seu papel politico na luta contra as desigualdades sociais e
econdmicas, e que, por isso, assume a funcdo de proporcionar as camadas populares,
através de um ensino eficiente, os instrumentos que lhes permitam conquistar mais
amplas condicBGes de participagdo cultural e politica e de reivindicacdo social
(SOARES, 1989, p. 73).

Dessa forma, constituir-se em um espac¢o educativo transformador, com a fungéo

proposta por Soares (1989), requer da instituicdo escolar, entre muitas outras acdes, a
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primazia de uma pratica investigadora acerca das criangas que inscrevem a escola: “quem sao
estas criangas? Como vivem na escola e fora dela? Como vivem a escola e como participam

do processo que resulta na impossibilidade de escolarizar-se?” (PATTO, 1990, p. 4).

3.2.3 O contexto social, econdmico, cultural, familiar e as relagdes com a cultura escolar

Eu pensava que era pobre. Ai, disseram que eu ndo era pobre,
eu era necessitado. Ai, disseram que era autodefesa eu me
considerar necessitado, eu era deficiente. Ai, disseram que
deficiente era uma péssima imagem, eu era carente. Ai
disseram que carente era um termo inadequado. Eu era
desprivilegiado. Até hoje eu ndo tenho um tostdo, mas tenho ja
um grande vocabulario.

Feiffer (s/d apud SOARES, 1989, p. 52)

No contexto de transformagdes ocorridas com 0s processos crescentes de
industrializacdo e urbanizacdo nas Gltimas décadas e, dessa forma, com a necessidade de
responder as exigéncias do mundo do trabalho, reconhece-se na educacéo escolar o requisito
bésico para a ascensdo social. Verifica-se, portanto, que a partir dos anos 1980 apresenta-se
uma forte demanda da populacdo pela escolaridade, a intensificacdo da visibilidade das
praticas de escolarizacdo e do valor social da educacdo institucionalizada em diferentes

segmentos sociais. Porém,

0s avancos proporcionados pela extensdo da escolaridade [...], pela ampliacdo de
vagas e pela representacdo das camadas populares na escola produziram uma
democratizacdo quantitativa do ensino, mas esta ndo foi acompanhada de um avancgo
qualitativo, que produzisse mais igualdade escolar (ZAGO, 2003, p.40).

Com a universalizagdo do ensino, todas as criancas, independentemente de sua etnia,
sexo e classe social, tém garantido o direito a educacdo escolar. Diante de tal cenario e
mediante tamanha diversidade, crescem exponencialmente as inquietacbes e desafios
relacionados a permanéncia e ao sucesso escolar.

Como vimos, nas Ultimas décadas, produziu-se uma vasta literatura sobre as
desigualdades escolares, demonstrando correlacfes entre a origem social dos alunos e seu
sucesso ou fracasso escolar (SOARES, 1989; PATTO, 1990; PETITAT, 1994; LAHIRE,
1997), uma vez que ha a constatacdo de que & nos meios populares que se concentram indices

elevados de reprovacao, evasdo, ndo aprendizagens. Contudo, na perspectiva de compreender
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como se configura a historia escolar das criancas € necessario, além de levar em conta as
variaveis consideradas nesses estudos, reconhecer outras dimensdes da vida do aluno, as suas
trajetdrias sociais e 0s modos como eles produzem diferencgas nas experiéncias de vida e visdo
de mundo, nos significados e nas préaticas de escolarizagéo.

E, como parte desse contexto, a familia é a esfera social que esta intrinsecamente
interligada com as relagdes que se estabelecem no contexto das escolas. Familia e escola, por
meio da ldgica cultural que as constituem, em socializacdo, confrontam-se, convergem,
divergem. Porém, independentemente da ldgica socializadora que, segundo Thin (2006),
remete as préaticas, as representacoes, as logicas de agdo, as formas de organizagéo, as regras e
aos modos de socializa¢do inscritos no mundo, é de consenso a importancia do envolvimento
e interacdo entre elas para que a aprendizagem nas criancas se efetive. Embora familia e
escola tendam a reconhecer a necessidade de caminharem juntas, as vezes sdo levantadas
questdes fundamentais: Qual a participacdo da familia na escola? Até onde a familia pode ser
responsabilizada ou até mesmo que tipo de familia a escola deseja que participe de sua rotina?
E que escola as familias desejam para seus filhos?

Apreender as relag@es entre familias de camadas populares com a escola vai além de
analisar as diferencas entre as classes sociais. E preciso levar em conta o sentido que os pais
atribuem a escolaridade dos filhos e o conjunto de praticas socializadoras das familias, as
quais devem ser compreendidas por dois modos de socializagdo: um escolar e hegeménico e 0
outro popular e reprimido (THIN, 2006).

Os dois conjuntos de logicas socializadoras, relativamente distintos, justificam a
proposicdo de uma confrontacdo desigual. Ela é desigual no sentido de que as praticas e as
I6gicas escolares tendem a se impor as familias populares. Ela é desigual no sentido de que 0s
pais, tendo pouco dominio dos conhecimentos e das formas de aprendizagem escolar e
dominando mal as regras da vida escolar, sdo obrigados a tentar participar do jogo da
escolarizacdo, cuja importancia é grande para o futuro de seus filhos. Ela também ¢é desigual
porque os professores, como agentes da instituicdo escolar, ttém o poder de impor as familias
que elas se conformem as exigéncias da escola. Ela é desigual porque os pais tém o
sentimento de ilegitimidade de suas préticas e de legitimidade das préticas dos professores. E
dessa confrontacdo desigual que nasce a maioria dos mal-entendidos, das inquietagdes, das

dificuldades entre os professores e as familias das camadas populares (THIN, 2006, p. 215).
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A ldgica socializadora da escola é constituida como dominante, predominante nas
sociedades modernas e caracterizada por regularidade do tempo e espaco especifico, por
relacbes pedagogicas estabelecidas no intuito de educar e formar as pessoas por meio de
atividades especificas, incluindo aprendizagens separadas de praticas. As ldgicas
socializadoras populares, por sua vez, sdo constituidas por meio da socializacdo familiar, a
qual acontece através dos atos de vida cotidiana, surgem das relacdes entre pais e filhos,
autoridade vigiada para controle dos comportamentos, dos modos de comunicacdo. Para Thin
(2006, p.219), “a comunicacdo com as crian¢as ndo surge de uma comunicacdo pedagogica,
mas de uma comunicagdo pratica que visa a troca, antes de qualquer outra finalidade”. Em

muitos dominios, as I6gicas familiares vao de encontro as légicas escolares.

A confrontacéo da escolarizagdo pelas préaticas das familias populares ndo ocorreria
se os pais ndo percebessem a ilegitimidade de suas praticas e ‘reconhecessem’ a
legitimidade das préticas escolares desenvolvidas por uma instituicdo que se tornou
central tanto no processo de socializagdo quanto no da reproducgédo do social (THIN,
2006, p. 222).

Isso explica a ambivaléncia, muitas vezes existente, nas relacbes entre familias
populares e escola, fundada em sentimentos de inferioridade e subalternidade das familias
para com a escola, da mistura de confianga e desconfianca que envolve as relacdes com o0s
professores, das intensas expectativas com relagdo a escolarizacdo para que as criangas
melhorem as condic¢des de existéncia. Observamos uma oposicao entre os pais, que esperam
da escola conhecimentos que sejam apreensiveis em sua operacionalidade imediata e pratica,
e a logica pedagogica, que coloca o sentido das aprendizagens em objetivos mais distantes e
mais universais, cujos fins s6 se evidenciam em longo prazo, no dominio de procedimentos

intelectuais abstratos (THIN, 2006). Complementa o autor:

Para compreender as relacdes entre as familias populares e a escola, é preciso levar
em conta o fato de que essas relagcdes colocam em jogo maneiras de estar com as
criangas, maneiras de examinar as aprendizagens, maneiras de comunicar, ou, ainda,
maneiras de regular os comportamentos infantis ou juvenis. As relagdes produzidas
pela escolarizacdo revelam sujeitos sociais cujas praticas socializadoras sdo muito
diferentes, frequentemente contraditorias, entretecidas por l6gicas antindmicas: de
um lado, os professores, cujas l6gicas educativas fazem parte daquilo que chamamos
modo escolar de socializagdo; do outro, familias populares com Idgicas
socializadoras estranhas ao modo escolar de socializacdo (THIN, 2006, p.212).
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Para analisar as relacfes entre familia e escola é necessario desconstruir paradigmas
historicos que consideram a socializacdo institucional como o Unico produto da acdo,
reconhecendo variagdes em funcdo das diversas configuracdes sociais das quais os individuos
participam e desmistificando a ideia de que as familias das camadas populares sdo negligentes
e incoerentes porque tém a sua propria logica de socializacdo. “Refletir sobre a confrontagao
permite pensar as praticas socializadoras em suas logicas proprias, e pensar, a0 mesmo tempo,
em seus pontos de encontro e nos seus efeitos” (THIN, 2006, p. 224). Por assim serem, ¢ fato
que as légicas familiares interferem na escola e as I6gicas desta adentram a vida cotidiana das
familias, mas “é nas relagdes dindmicas, por meio de multiplas inter-relacbes e nas
experiéncias socio historicas de sujeitos concretos que se tece a trama da complexa relacdo
com a escola” (ZAGO, 2003, p.38).

Viana (2003) apresenta o estudo realizado por Nogueira (1995 apud VIANA, 2003),
referente as relacdes das camadas médias com a escola, no qual lista praticas de investimento

escolar das familias provenientes dessas camadas, tais como:

acompanhamento minucioso da escolaridade dos filhos, escolha ativa do
estabelecimento de ensino, contatos frequentes com os professores, ajuda regular
nos deveres de casa, reforco e maximizacdo das aprendizagens escolares,
assiduidade as reunides convocadas pela escola dos filhos, utilizagdo do tempo
extraescolar com atividades favorecedores de sucesso escolar, entre outras
(NOGUEIRA, 1995 apud VIANA, 2003, p.53).

Comparando as praticas localizadas por Nogueira (1995), Viana (2003) diz que, por
meio de sua pesquisa Longevidade escolar em familias de camadas populares, ndo foi
possivel identificar por parte das familias, cujos filhos obtiveram sucesso escolar
investimentos especificos e intencionais na vida escolar dos mesmos, uma vez que ‘“as
familias populares participam da construgdo do sucesso escolar dos filhos de modo
diferenciado, nem sempre visivel e voltado explicita e objetivamente para tal fim” (VIANA,
2003, p.58). Ainda, o referido autor constatou, por meio da investigacdo, alguns dados
implicitos que traduzem determinadas formas da presenca familiar na construcdo de uma
carreira escolar de sucesso, entre eles: a disposicao dos pais em submeterem-se a mais de um
trabalho para o sustento do filho(a)/da familia, o suporte moral e afetivo, o trabalho
sistematico de persuasdo acerca do valor do estudo, a presenca constante dos pais na vida dos
filhos e a tudo o que dizia respeito a eles, a ndo participacdo da crianca/adolescente no

orcamento domestico - alguém assumindo a responsabilidade financeira da casa, seja pais ou
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irm&os mais velhos. Por outro lado, constata que o aluno também desempenha um papel ativo
na construcao do seu sucesso escolar, “manifesta uma autodeterminagao ¢ da mostras de um
investimento pessoal na sua escolarizagdo. Embora essa autodeterminacéo e esse investimento
sejam produzidos no contexto da familia, eles sdo seus” (VIANA, 2003, p.59, grifo do autor).

Assim como Viana (2003), Portes (2003) ocupou-se em entender o trabalho
desenvolvido por parte de algumas familias populares®* para assegurarem o sucesso escolar
dos seus filhos. A pergunta feita pelo autor consiste na seguinte: Que acdes, embora nao
escolares, “mas com reflexos sobre o escolar, sobre o pedagdgico — teriam esses pais
empreendido no sentido de fazer atuarem circunstancias favoraveis aos filhos e das quais estes
pudessem tirar proveito escolar?” (PORTES, 2003, p.64). As circunstancias empreendidas
pelas familias populares que legitimam e d&o visibilidade ao trabalho escolar, segundo Portes
(2003), dizem respeito a presenca da ordem moral doméstica, a atencdo para com o trabalho
escolar do filho, ao esforco para compreender e apoiar o filho, a presenca do outro na vida do
estudante, a busca da ajuda material e a existéncia e importancia de um duradouro grupo de
apoio, construido no interior do estabelecimento escolar.

Lahire (1997), em sua obra Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do
improvavel, também contribui com essa reflexdo, apresentando quatro dimensdes em relacao
as quais as familias se distinguiriam no que se refere a configuracGes singulares e que teriam
Impacto sobre a escolarizagdo das criancas. Seriam elas:

a) disposices econdmicas: mesmo com situacBes socioecondmicas semelhantes entre
as familias, existem diferengas no tipo de atividade econémica exercida, na estabilidade
profissional dos pais, nas possibilidades ou ndo de desemprego;

b) ordem moral doméstica: criancas socializadas num ambiente estavel e ordenado
tenderiam a adquirir “estruturas cognitivas ordenadas, capazes de por ordem, gerir, organizar
os pensamentos” (LAHIRE, 1997, p. 26);

c) formas especificas de exercicio da autoridade familiar: “as diferentes formas de
exercicio da autoridade familiar ddo relativa importancia ao autocontrole, a interiorizacdo das
normas de comportamento” (LAHIRE, 1997, p. 28);

2! Familias pertencentes aos meios populares em que seus filhos acessam a universidade publica, por meio de
vestibular, cursos seletivos e altamente valorizados socialmente, como medicina, direito, engenharias, dentre
outros.
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d) formas de investimento pedagdgico utilizadas pelas familias: presenca da familia na
escola, auxilio nos deveres de casa, proposicdo de atividades extras de complementacdo do
aprendizado, monitoramento do desempenho escolar.

Pesquisas, como as apresentadas por Lahire (1997), Portes (2003) e Viana (2003),
apresentam dados que indicam esfor¢co e investimento por parte de algumas familias
pertencentes as camadas populares que, muitas vezes desprovidas de capital escolar e
material, contribuem efetivamente na construcdo de uma trajetéria escolar com sucesso e

contradizem o mito da omisséo parental que, segundo Lahire (1997, p.334),

¢ produzido pelos professores, que, ignorando as légicas das configuracdes
familiares, deduzem, a partir dos comportamentos e dos desempenhos escolares dos
alunos, que os pais ndo se incomodam com os filhos, deixando-os fazer as coisas
sem intervir.

Portanto, concebe-se que a ldgica socializadora da familia nem sempre é a mesma
I6gica da escola; contudo, a escola adquire sentido para o sujeito quando a experiéncia escolar
entra no horizonte de suas expectativas de vida (ZAGO, 2003, p.28). Por isso, ao se analisar
0s percursos escolares é indispensavel saber o sentido que os sujeitos atribuem a escola e ao

saber escolar.

3.2.4 O saber nos bairros populares e as relagdes com o saber e as relacGes de saber

1. Para uma crianga de familia popular, qual é o sentido de ir
paraa escola?

2. Qual é o sentido de estudar e de ndo estudar na escola?

3. Qual é o sentido de aprender/compreender quer na escola
quer fora da escola?

Bernard Charlot (2005, p.22).

Com base na perspectiva de que o sujeito se desenvolve na relagdo com os outros,
consigo mesmo e com o mundo, ndo é suficiente definir sua constituicdo subjetiva somente
pela posi¢do social, pois ele tem uma historia, passa por experiéncias, interpreta-as, da sentido
ao mundo, aos outros € a si mesmo: “Em resumo, ¢ um sujeito indissociavelmente social e
singular” (CHARLOT, 2005, p. 40).

Segundo Charlot (2000), a relagdo com o saber € a relagdo com o mundo, a relacdo

com o “aprender”, qualquer que seja a figura do aprender, as relagdes de saber correspondem
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as “relacdes sociais consideradas sob o ponto de vista do aprender. Entre o engenheiro e o
operario, entre 0 médico e seu paciente existe uma relacdo de saber: uma relacdo social
fundada sobre as diferengas de saber” (op. cit., p.85).

O sujeito estd vinculado a uma historia, na qual é confrontado com o patriménio
humano do qual deve apropriar-se, e aos desejos que possui em relacdo a esse universo de
conhecimentos disponiveis, que por si s ndo fazem sentido para o sujeito. Dessa forma,
inerente ao desenvolvimento do sujeito, o aprender é condicdo para que o homem evolua na
condicdo de humano. Imbuido de desejos e em interacdo com o mundo, consigo mesmo e com
0S outros, os sujeitos em atividade mobilizam-se para apoderarem-se materialmente do
mundo, molda-lo, transforma-lo e dar sentido a tudo o que os cerca. Conforme Charlot (2000,
p.53),

por isso mesmo, nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender.
Aprender para construir-se, em um triplo processo de “hominiza¢do” (tornar-se
homem), de singularizacdo (tornar-se um exemplar Unico de homem), de
socializagdo (tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e
ocupando um lugar nela). Aprender para viver com outros homens com quem 0
mundo é partilhado. Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte desse
mundo, e para participar da construgdo de um mundo pré-existente. Aprender em
uma histéria que é, a0 mesmo tempo, profundamente minha, no que tem de Unica,
mas que me escapa por toda a parte. Nascer, aprender, é entrar em um conjunto de
relaces e processos que constituem um sistema de sentido, onde se diz quem eu
sou, quem é o mundo, quem sao 0S outros.

E partindo da condicdo de filho do homem, condicio que faz dele um sujeito, ligado
ao outro, desejando, partilhando um mundo com outros sujeitos e com eles transformando
esse mundo (CHARLOT, 2000, p.49), que o sujeito vai se constituindo. Atraves desse
movimento se apropria do mundo, constroi a si mesmo e é construido pelos outros, se educa e
é educado. Trata-se de um processo complexo e inacabado, chamado educa¢do. Educacao,
assim, é um processo de producgdo de si mesmo, pelo qual 0s sujeitos enquanto aprendizes e
seres inacabados se constroem como ser humano singular e social.

Forquin (1993) mostra a relacdo complexa e reciproca existente entre educacdo e
cultura. Reciproca porque, segundo o autor, “a cultura ¢ o contetido substancial da educacao
[...] e a educagdo ndo ¢ nada fora da cultura e sem ela” (op. cit., p.14). Complexa, pois
seleciona e reelabora didaticamente o que da cultura vai ser transmitido, valorizando mais
alguns elementos, outros menos e alguns deixando de fora, de acordo com o0s interesses

sociais, econémicos e politicos, estabelecendo, assim, a cultura escolar, que se pode definir
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como o conjunto dos conteldos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, “normalizados”, “rotinizados”, sob o efeito dos imperativos de
didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmissdo deliberada no
contexto das escolas (FORQUIN, 1993, p. 167).

No entanto, por que desejamos aprender? Por que a relacdo explicita entre escola e o
aprender? O que nos move a buscar novas aprendizagens? Que motivos sao fortes o suficiente
para nos constituirem como aprendentes? De qual situacdo e/ou contexto emerge o desejo
pelo saber? Charlot (2000), a partir de seus estudos, afirma que s6 ha saber na relagdo, dai
originando-se o termo relacdo com o saber. Essa relagéo esta estreitamente ligada ao desejo
de saber, visto que o préprio sujeito é desejo. Esse é essencialmente social, encontra-se no
sujeito, no outro e no mundo em que esta inserido, explicando-se, assim, por meio do
contexto vivido, a maneira de cada um lidar com a vida, entender o mundo, se relacionar com
as pessoas. Nesse contexto, fica clara a ideia de que, para que o sujeito se veja imbricado na
tarefa de aprender, ela precisa ter um sentido, produzir prazer e atender a um desejo. A
producdo de saber fica encharcada de sentido, a partir do momento em que 0s sujeitos tém a
possibilidade de mudar o0 modo de ver o mundo e seus pares. Garantir esses pressupostos se
configura como tarefa vital da escola. 1sso porque, para que o aluno se aproprie do saber, para
gue construa competéncias cognitivas, &€ necessario que Sse engaje em uma atividade
intelectual e que se mobilize intelectualmente. Mas, para que ele se mobilize, é preciso que a
situacdo de aprendizagem possa produzir prazer e responder a um desejo (CHARLOT, 2005,
p. 54). E necessario “que o sentido da escola tenha relagio com a fungdo especifica da escola:
estudar, aprender, saber. Que o desejo da escola seja (também) desejo de estudar, de aprender,
de saber” (CHARLOT, 2005, p. 55).

Bruner (2001), ao estudar sobre a influéncia da cultura na aprendizagem escolar e os
meios pelos quais ela auxilia ou ndo no desenvolvimento mental, leva-nos a refletir acerca da
indagagdo: “O que € preciso para criar uma cultura escolar incentivadora que capacite
eficazmente as criangas a utilizar recursos e as oportunidades da cultura mais geral?” (op. cit.,
p. xi). Ainda, “qual a fun¢do da ‘educacdo’ na cultura e qual é o seu papel na vida daqueles
que operam dentro dela?” (op. cit., p.22).

Segundo a abordagem culturalista (BRUNER, 2001), a mente ndo poderia existir sem
a cultura, na perspectiva de que essa nos fornece um conjunto de ferramentas que contribuem

para a construcdo de nés mesmos, de nossas capacidades, de nossas compreensdes, de n0ossos
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mundos. Assim sendo, a mente é constituida pela cultura e melhorada por meio da educacé&o,
a qual, conforme Bruner (2001, p.28-29), cabe auxiliar o ser “humano a aprender a utilizar as
ferramentas de producéo de significado e de construcéo da realidade, a adaptar-se melhor ao
mundo em que ele se encontra, ajudando no processo de modificd-lo quando necessario”. Isso
considerando que € por meio da interacdo com os outros que os sujeitos “descobrem do que se
trata a cultura e como ela concebe o mundo” (BRUNER, 2001, p.29), sem esquecer que 0
saber € o centro da experiéncia da escola, lugar onde ha professores que estdo tentando
ensinar coisas para os alunos e onde ha alunos que estdo tentando aprendé-las. Nessa
dinamica, “ndo se pode pensar o saber (ou o ‘aprender’) sem pensar a0 mesmo tempo o tipo
de relacdo que se supBe para construir esse saber ou para alcanca-lo” (CHARLOT, 2005, p.
43).

Considerando os aspectos elencados até entdo, acerca da cultura e sua relacdo com a
escola e o aprender, pode-se distinguir trés dimensdes de analise: a cultura na escola, a cultura
da escola e a cultura escolar. Trata-se de dimensGes referenciadas por Mafra (2011) quando
considera estudos realizados desde 1970 acerca das instituicOes escolares, sua cultura, suas
relacGes, sua funcéo.

A cultura na escola caracteriza-se em examinar/apreender as relagcdes, manifestacfes
culturais dentro da escola, a diversidade cultural que se integram ao cotidiano escolar e pela
qual a escola é ressignificada (MAFRA, 2011, p. 125-126). Os estudos sobre a cultura da
escola priorizam o ethos cultural da escola, a sua marca ou identidade cultural. Volta-se o
olhar a processos singulares da escola, privilegiando as analises culturais do cotidiano, 0s
“acontecimentos, as interacOes sociais, as relacbes de poder, as vivéncias escolares, 0s saberes
construidos, reproduzidos e transformados no seu interior, que fazem dessas escolas
instituicbes marcadamente diferentes de outra” (MAFRA, 2011, p. 127). Os estudos na
cultura escolar, por sua vez, focalizam as transformagdes e impregnagdes que constituem a
vida escolar considerando a trajetoria historica e social. “Busca-se identificar a presenca de
um ethos escolar na maneira de ser, de agir, de sentir de conceber e representar a vida escolar,
as vivéncias de alunos e professores”(MAFRA, 2011, p.128).

Mediante as trés dimensdes torna-se necessario apreender a cultura escolar, sua
trajetéria e organizagdo, as manifestagdes culturais que permeiam o contexto escolar, as

vivéncias, saberes, valores e crengas construidos e transformados no interior da escola, no
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intuito de descortinar o instituido e valorizar a identidade particular da escola, a qual segundo
Mafra (2011, p.124),

[...] nasce das interagdes sociais, do fazer e saberes constituidos no cotidiano,
engendrando uma cultura capaz de integrar professores, alunos e familia, mas que se
organiza para além da transmissédo e da distribuicdo dos conhecimentos. A cultura,
ao se contrapor & racionalidade administrativa, pedagégica, uniformizadora e legal,
descortina o invisivel, o real em construcdo, contribuindo para a desmistificacdo da
existéncia de uma escola Unica e unificadora.

A escola cumpre com funcBes sociais determinadas, igualmente as modifica
independente de determinagdes, pois tais funcdes também sdo (re) construidas pela historia
sociocultural de seus protagonistas, de suas vivéncias, de suas realizacGes, de seus sonhos e de
suas possibilidades (MAFRA, 2011, p.124).

Portanto, estar imerso em uma instituicdo de ensino, pressupde prestar aten¢do no que
0s sujeitos/alunos fazem, conseguem, tém e sdo, o que sabem da vida, o0 que apropriaram dos
conhecimentos provenientes da escola, enfim, compreender as relacbes de saber que
comungam. Tal disposicdo contribui para entender os resultados referentes a aquisicdo de
conhecimentos e saberes dentro da escola. E com essa logica que Charlot (2005), ao
proporcionar a reflexdo acerca da relacdo com o saber, a relacdo da escola e o saber nos
bairros populares, instiga a escola no sentido de ndo centrar a sua atencdo somente nas
caréncias, nas falhas e, a0 mesmo tempo, ndo as ignorar, mas buscar compreender a situacdo
de aprendizagem em que o aluno se movimenta, o sentido e o desejo que estdo imbricados

nessa relacdo com o aprender.

E verdade que certas criancas ndo conseguem adquirir certos conhecimentos. E
verdade que amiude elas ndo tém as bases necessarias para apropriar-se deles. E
verdade que elas provém frequentemente de familias populares. N&o séo esses fatos
que eu questiono, mas a maneira como eles sdo teorizados em termos de faltas,
deficiéncias e origem, sem que sejam levantadas a questdo do sentido da escola para
as familias populares e seus filhos, nem a da pertinéncia das préaticas da instituicéo
escolar e dos prdprios docentes ante essas criancas (CHARLOT, 2000, p. 28).

Como Thin (2006), Charlot (2005) através de suas pesquisas, ressalta a relevancia em
se considerar as légicas de vida dos alunos e das familias populares, uma vez que estas sao,
muitas vezes, diferentes das ldgicas da instituicdo escolar e dos professores. Buscar
“compreender como o sujeito caracteriza, organiza seu mundo, como ele da sentido a sua

experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar” (CHARLOT, 2005, p. 41), permite que
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seja construido um percurso pedagodgico na escola que atenda satisfatoriamente a esses alunos
provenientes de camadas populares no intuito de melhorarem em termos de apropriacdo do
saber. “A relagdo com o saber ¢ relacdo com o mundo, em um sentido geral, mas €, também,
relagdo com esses mundos particulares (meios, espagos...) nos quais a crianga vive e aprende”
(CHARLOQT, 2000, p. 67).

Uma aprendizagem so é possivel se for imbuida de desejo e se houver envolvimento
daquele que aprende (atividade intelectual), de modo que “a educagdao ¢ impossivel, se a
crianga ndo encontrar no mundo o que lhe permite construir-se” (CHARLOT, 2000, p.54), o
que lhe permita por meio da atividade mobilizar-se diante do confronto entre a necessidade de
aprender e a presenca do “saber” no mundo. Segundo Charlot (2000, p.64), “um saber s6 tem
sentido e valor por referéncia as relaces que supde e produz com o mundo, consigo, com 0S
outros”.

Para Charlot (2005), aprender € mudar, pois se estou aprendendo coisas que tém um
sentido, vou mudar minha visdo da vida. “Aprender ¢ mudar. Isso ¢ um problema para as
familias populares. Mudar ¢ trair ou ndo ¢ trair?” (op. cit., p. 71). Para as criangas e/ou jovens
das camadas populares o aprender os coloca numa posicao dificil, pois como aprender requer
mudar, isso os torna diferentes dos “seus”, com interesses diferentes do grupo de convivio.
Coloca-se entdo a questdo: “Estou traindo a minha mae que ndo foi alfabetizada, ou nao?
Estou traindo os coleguinhas que estavam comigo na educacgdo infantil, na 1* série e que a
escola excluiu?” (op. cit., p. 71). A relagcdo com o saber demanda pensar o sujeito confrontado
a obrigacdo de aprender, em um mundo que ele partilha com outros e do qual precisa
apropriar-se.

Assim como Charlot (2005), Pozo (2002) apresenta interessantes consideracbes sobre
0s motivos que levam - ou ndo- os sujeitos ao aprender. Para esse autor, aprender é um
esforco que requer muita motivacdo, no sentido de mover-se para a aprendizagem. Nesse
sentido, sdo identificados dois processos de motivacdo: extrinseca e intrinseca. O primeiro
processo configura-se como uma situacdo em que o motivo para aprender se encontra fora do
objeto de aprendizagem, nas consequéncias de té-lo aprendido: castigos ou prémios, por
exemplo. A motivacdo intrinseca, por sua vez, consiste em encontrar razdo para se esforcar
naquilo que se aprende, ou seja, “aprender pela satisfacao pessoal de compreender ou dominar
algo implica que a meta ou motivo da aprendizagem € precisamente aprender, e ndo obter

algo ‘em troca da aprendizagem’” (POZO, 2002, p.140).
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Certamente, a motivacdo intrinseca torna as aprendizagens mais duradouras,
consistentes e significativas, sendo que, desse modo, deveria ser a mola propulsora de
qualquer processo educativo. No entanto, precisamos compreender que muitas das
aprendizagens ocorrem devido a motivacdes extrinsecas, o que ndo as configura como
inferiores. O que preocupa € o fato de haver a predominancia desse processo no interior das
escolas. E imprescindivel tentar promover uma aprendizagem baseada e, sobretudo, alicercada
na motivacdo intrinseca, por esta ser menos dependente de fatores externos e se mostrar
vinculada a busca do significado e do sentido no que € feito.

Educar alguém é introduzi-lo num conjunto de atividades que se considera dotadas de
valor intrinseco, de um valor que se liga ao préprio fato de pratica-la ou, ainda, é favorecer no
sujeito o desenvolvimento de capacidades e de atitudes que se consideram como desejaveis
por si mesmas, é conduzi-lo a um grau superior de realizacdo (FORQUIN, 1993). Forquin
(1993), afirma que “educar, ensinar, € colocar alguém em presenca de certos elementos da
cultura a fim de que ele dele se nutra, que ele os incorpore a sua substancia, que ele construa
sua identidade intelectual e pessoal em funcdo deles” (op. cit., p.168).

Nessa perspectiva, vale salientar a concepcdo de Bruner (2001) quando afirma que o
curriculo de uma escola néo trata apenas de matérias, mas que a principal disciplina da escola
é a propria escola, pois a mesma, através dos meios (falas, registros, acdes, modos de pensar)
de que se utiliza para ensinar, “encontra-se situada na vida e na cultura de seus alunos” (op.
cit., p.35). Desta forma, as reflexdes acerca das relacdes de e com o saber implicitamente
associadas a relacdo com o aprender, com o mundo, mediante interacfes sociais e culturais,
ratificam o entendimento do aprender, uma vez que 0 mesmo ndo é simplesmente adquirir
saberes, mas sim uma forma de apropriagdo do mundo. Tornam-se oportunas, nesse momento,

as consideracdes de Charlot (2000, p.59), ao afirmar que

sdo muitas as maneiras, no entanto, de apropriar-se do mundo, pois existem muitas
‘coisas’ para aprender. Aprender pode ser adquirir um saber, no sentido estrito da
palavra, isto é, um contetido intelectual (‘meter coisas na cabega’, como os jovens
dizem): significa, entdo, aprender a gramética, a matemética, a data da batalha de
Marignan, a circulacdo do sangue, a historia da arte... Mas, aprender pode ser
também dominar um objeto ou uma atividade (atar os corddes dos sapatos, nadar,
ler.) ou entrar em formas relacionais (cumprimentar uma senhora, seduzir,
mentir...).

O aprender, o saber, desse modo, ndo tem o0 mesmo significado para todos os sujeitos,

assumindo dinamicas diferentes, dependendo de quem seja e em que lugar se encontra. Com
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este intuito e com base nas reflexdes teoricas desenvolvidas até entdo, no proximo capitulo
trataremos de analisar os materiais produzidos em campo a fim de compreender a
problematica: Que estratégias as criancas que frequentam o EAP da EMEFCSO mobilizam
para dar conta das demandas escolares diante das logicas socializadoras provenientes da
familia e da escola?

Com o estudo dos dados produzidos em campo em dialogo com os aportes teoricos até
0 momento apresentados optou-se por organizar a analise dos dados dando énfase a trés eixos:

a) a ldgica socializadora da familia: confrontaremos essa categoria com o material
produzido nas entrevistas com as familias (representadas pelas maes);

b) a légica socializadora da escola: para essa categoria utilizar-se-4 os dados
produzidos na observagdo cotidiana e sistematica na escola e das aulas observadas no 1°
ano/2014;

c) as estratégias da crianca para responder as demandas da aprendizagem escolar:
0 contraponto serd com os dados oriundos das oficinas desenvolvidas com os alunos do EAP,
face a intervencdo pedagdgica, organizados em episodios.
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4 ESCOLA: PERSPECTIVAS E PRATICAS NAO DOCUMENTADAS

Escolaé...
O lugar onde se faz amigos
N&o se trata so de prédios, salas, quartos,
i S Programas, horarios, conceitos.
i Escola é, sobretudo, gente,
. Gente que trabalha que estuda,
Que alegra, se conhece se estima.
O diretor é gente,
O coordenador é gente,
O professor € gente,
O aluno é gente.
Cada funcionario é gente,
E a Escola ser& cada vez melhor
Na medida em que cada um se comportar como colega, amigo,
irméo.
Nada de “ilha cercada por todos os lados”.
Nada de conviver com pessoas e depois descobrir que ndo tem amizade de
ninguém.
Nada de ser como um tijolo, que forma a parede indiferente, frio, s6.
Importante na Escola ndo é so estudar, néo é so trabalhar.
E também criar lagos de amizade e criar em cada ambiente de
camaradagem.
E conviver. E se “amarrar nela”!
Ora é logico...
Numa escola assim vai ser facil
Estudar, trabalhar, crescer
Fazer amigos educar-se, ser feliz.

Paulo Freire

Reconhecemos a existéncia de perspectivas tedricas® que fundamentam as demandas
para a educacdo e o surgimento da escola como uma das esferas instituidas para desempenhar
a funcdo de educar, preparando 0s sujeitos para atuarem socialmente. Os propositos
histdricos, culturais e sociais que a constituem e que, veementemente, encontram-se
documentados via regimentos, planos de estudo, projetos politico-pedagdgicos, dentre outros,

contribuem para compreender a histéria que instituiu a escola num determinado tempo,

22 Apresentados no capitulo 2, com o subtitulo Escola para todos: acesso, permanéncia e éxito na aprendizagem.
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espaco e local, seus objetivos gerais, concepgdes, principios, entre outros aspectos, que de
uma forma ou outra caracterizam o contexto documentado de todas as escolas. Porém, esses
registros tém se mostrado insuficientes para compreender o processo educativo de uma escola
quando objetivos, concepcdes e perspectivas de ensino e de aprendizagem ndo correspondem
e/ou ndo respondem ao que se espera da instituicdo escola. Para Rockwell e Ezpeleta (2007,
p.140),

num mundo de contrastes como o da escola, comeca-se a distinguir assim as
multiplas realidades concretas que varios sujeitos podem identificar e viver como
‘escola’ e a compreender que ela é objetivamente distinta de acordo com o lugar em
que é vivenciada.

Em vista disso, torna-se necessario considerar, alem da historia documentada, outra
historia, a ndo documentada, por meio da qual a escola é reconstituida de forma singular a
propdsito de reconhecer atraves de sua realidade concreta e por meio das relagdes que se
estabelecem entre os pares, como essa instituicdo ganha vida. Segundo Rockwell e Ezpeleta
(2007, p.134), “nesta historia nao-documentada, nesta dimenséo cotidiana, os trabalhadores,
os alunos e os pais se apropriam dos subsidios e das prescricdes estatais e constroem a
escola”.

Compreender a escola, sua histéria documentada e, associada a essa, a historia ndo
documentada, requer pensar sobre: Quem sdo o0s alunos? De onde eles vém? Quais Sao 0s seus
interesses? Que habitos e costumes cultivam? Por que escolheram essa escola para estudar?
Quem s&o as pessoas que trabalham na escola? O que desejam? Quais suas metas e sonhos?
Que acdes sdo estabelecidas no cotidiano da escola? Quais interagdes sdo priorizadas
cotidianamente entre os sujeitos e quais as suas relacbes com o saber? Essas e outras questdes
que contextualizam o jeito de ser e do fazer da escola precisam ser tratadas para poder pensar
e abordar “as formas de existéncia material da escola e dar relevo ao &mbito preciso em que
0S sujeitos individuais, engajados na educacdo, experimentam, reproduzem, conhecem e
transformam a realidade escolar” (ROCKWELL; EZPELETA, 2007, p.141).

Portanto, ao se aproximar da realidade educativa em estudo, torna-se pertinente pensar
nas formas de existéncia desta escola, no seu jeito ser, de ver, de pensar, de viver o dia a dia,
0s modos pelos quais ela é concebida pelos pais, alunos, professores, comunidade em geral,
além de reconhecer sua histéria documentada, ja referenciada no segundo capitulo. Desta

forma, destacar algumas passagens que inscreveram e inscrevem a historia ndo documentada
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da EMEFCSO pode contribuir com as reflexdes acerca do aprender, do ensinar e das relagdes
estabelecidas entre os diversos sujeitos que ali interagem.

Sdo mudltiplas as passagens/situacdes que poderiam ser referenciadas, contudo, neste
momento serd destacado, dentre as demais, algumas situacdes que mobilizaram e mobilizam
inquietacOes, estudos, analises, acdes e redimensionamento das praticas desenvolvidas dentro
da escola. Uma delas é o olhar e o pensar do outro acerca da EMEFCSO, caracterizando-a
como uma institui¢do “de pobre para pobre”, como se costuma ouvir nos bastidores da cena
escolar.

Comunidade socioeconémica e culturalmente pobre, escola pobre de estrutura, de
material, de ensino, de aprendizagem. Preconceitos instituidos socialmente, os quais se
refletem no cotidiano da escola e desenvolvem na comunidade educativa sentimentos de
inferioridade, pois surgem comentarios, tais como: N&o reclama... olha que no ano que vem
vocé vai dar aula no Cénego (professor para professor). Vocé da aula 14 na vila? Nao tem
medo? E como sdo aquelas criangas?(comunidade em geral). S6 podia ser aluno do Cénego
(professores e comunidade em geral). Para de incomodar porque sendo te daremos a
transferéncia la para o Cénego (professor para aluno). Vocé vai ver quando sair da escola, 1a
os temas sdo faceis, nas outras sao dificeis (ex-aluno para aluno). Essas manifestacbes dos
diferentes sujeitos que langam seu olhar sobre a escola ou que nela convivem, sdo baseadas
em registros informais feitos pela pesquisadora durante reuniGes pedagdgicas com 0s
professores, participacdo em eventos e atividades de estudo com os alunos no espacgo
extraescolar.

A exemplo de tantas outras escolas, a EMEFCSO enfrenta dificeis condi¢des, dentre
as quais se pode destacar, com base no longo convivio da pesquisadora com esse cotidiano
escolar, as muitas dificuldades de conduta por comportamentos indisciplinados dos alunos; a
especificidade do contexto onde estdo inseridos refletindo nas relagdes que estabelecem
dentro da escola, como o convivio com usuarios de drogas licitas e ilicitas e/ou os préprios
alunos como usuarios; convivéncia explicita com violéncia fisica e verbal, caréncia alimentar
e de vestuario; grande nimero de criancas que ndo respondem com presteza as exigéncias
que a escola lhes solicita; algumas familias que acompanham a vida escolar dos filhos com
uma logica especifica, nem sempre de acordo com a ldgica esperada pela escola; a alta
rotatividade docente e descontinuidade de projetos; a falta de credibilidade por parte de alguns

professores em relacdo a capacidade dos educandos e da escola em atingir o desempenho
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educacional e social esperado; para referir alguns elementos deste complexo contexto.

Contudo, cabe ressaltar que existe na Escola Cbnego um grupo significativo de
sujeitos (pais, professores, alunos, auxiliares de limpeza, monitoras, merendeiras) que
acreditam na escola, que acreditam na educacédo, que acreditam nas pessoas e em especial nas
criangas que constituem o alunado desta instituicdo de ensino e utilizam de situagdes
cotidianas, da historia ndo documentada aliada a histdria documentada, para contribuir no
desenvolvimento intelectual e social dos aprendentes.

Diversas sdo as intervencoes feitas no espaco da escola ou em outros espacos de
convivio educativo dessa comunidade escolar, no sentido de oportunizar situacdes que ajudem
as criancas a experimentar outras/novas praticas culturais. Nesse sentido, vale destacar uma
situagcdo que ilustra a afirmativa: No ano de 2009 a escola participou da Jornadinha de
Literatura na Universidade de Passo Fundo com um grupo de alunos, com idades entre 10 e
13 anos. Na oportunidade, durante o almoco, percebeu-se que nenhum aluno se serviu de
carne, no caso bife, e ao questiona-los durante 0 momento do almog¢o quanto a ndo terem se
servido de bife, alguns comentaram que néo saberiam usar a faca para cortar, assim como
ficou nitida a dificuldade em se servirem sozinhos e fazer uso do garfo®. Foi entdo que a
escola usou dessa situacdo para potencializar positivamente aprendizagens no dia a dia da
escola, implantando o uso do garfo e faca durante o lanche e instituindo o “dia do restaurante”
na escola, ocasido em que os alunos se servem no buffet, fazendo uso dos talheres adequados
para tal, uma vez que antes do fato ocorrido, faziam uso somente da colher para comer e
sempre recebiam o prato ja preparado/servido.

Essa e outras situagfes - como deixar & disposicdo papel higiénico e sabonete nos
banheiros (colocavam o rolo de papel inteiro dentro do vaso); o empréstimo de livros na
biblioteca (retiravam e ndo devolviam mais); a permissao de levarem cadernos e livros para
casa (eram deixados na escola, pois desses eram feitos cigarros por alguns pais); a
implantacéo de passeios de estudo durante o ano letivo (ndo era possivel sair da escola, pois
ndo se portavam adequadamente segundo as normas sociais) - foram sendo trabalhadas na
escola. Trata-se de acOes que, entrelagadas, tornam-se unidade e constituem um processo
educativo vivo, ativo e consistente, em que se prioriza e acredita que o aprender é possivel na
escola, mesmo que talvez ndo seja 0 mesmo sentido dado ao aprender em outras escolas, é

outra relacdo de saber que se estabelece.

% Registro realizado pela pesquisadora em DC em outubro de 2009.
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Nessa direcdo, Ablad (2009) contribui para compreender a existéncia dessas restricdes
(uso do garfo e faca, do papel higiénico e sabonete, acesso a material de leitura e materiais
escolares pelas familias) e justificar o investimento da escola, ao apresentar por meio de seus
escritos a inquietacdo na busca por principios que poderdo nortear a evolucdo cultural ao
longo de toda a vida. Para tanto, ressalta a importancia da exposicao do individuo a inUmeras
oportunidades de aprendizado no seu desenvolvimento, uma vez que é possivel perceber
diferencas claras entre a evolugdo cultural de diferentes individuos, as quais podem ser
associadas diretamente a frequéncia com que eles foram expostos a influéncias culturais.

Destaca que o principal fator

¢ a chamada frequéncia de exposicdo, que mostra que, quanto menos oportunidades
um individuo encontra de se expor a influéncias culturais, mais fraca sera sua
evolucdo cultural. Nesses casos, € a capacidade de disseminacdo que determina a
evolugdo, da mesma forma que na evolucao bioldgica (ABLAD, 2009, s/p).

A escola cabe fornecer uma boa educacdo, disponibilizar ferramentas/conhecimentos
dos quais 0s sujeitos possam se valer para voar pelo mundo. Isso se efetiva somente pela
aprendizagem dos contetidos previstos nos programas curriculares nacionais? Se efetiva pelo
desenvolvimento de um trabalho pautado nas necessidades cotidianas dos sujeitos, nas
situacOes ndo documentadas? Ou é necessario aliar ambas as dimensfes? Sem a pretenséo de
oferecer respostas exatas a essas questdes, mas acreditando na necessidade de compreender a
relacdo entre o desenvolvimento tedrico e a aproximagédo da realidade concreta da escola, a
vida cotidiana que “pulsa” no dia a dia da mesma, sublinha-se a importancia (e a necessidade)
da construcdo deste estudo que focaliza a questdo: que estratégias as criancas que
frequentam o EAP da EMEFCSO mobilizam para dar conta das demandas escolares
diante das légicas socializadoras provenientes da familia e da escola? Desse modo, a
reflexdo teorica orientou 0 processo de pesquisa para a realizacdo de entrevistas, observacgoes
seguidas de elaboracdo de DC e intervencdes pedagogicas, que resultaram sucintamente na
descricdo de episddios vivenciados no contexto escolar, processo esse ja descrito no capitulo

2 (Contextualizando: os cenarios da trama), o qual sera melhor explicitado no item a seguir.

4.1 Delineamento metodoldgico

Na busca constante por explicacOes acerca da realidade, o ser humano investiga,
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apreende, transforma e é transformado por meio de sua acdo sobre o mundo. Dessa forma,
pode-se considerar que 0s conhecimentos produzidos pela humanidade sdo oriundos da
pesquisa, da capacidade de compreender a problematica da realidade e de sua dimenséao
transformadora. Isto nos instiga a pensar na pesquisa em educacgdo: Qual sua utilidade?
Corresponde as necessidades das atuais estruturas da sociedade e do contexto escolar? Como

afirma Gamboa (2012, p.47), a pratica investigativa tem como tarefa fundamental a de

produzir novas respostas e acumulacdo de massa critica para a transformacdo da
realidade [...] em prol de um conhecimento que contribua para que nossos paises em
desenvolvimento percorram seus caminhos de afirmagdo cientifica, econdmica,
politica e cultural de que tanto necessitam.

Pesquisar em educacgdo constitui-se em uma atitude tedrico-pratica que, “através da
indagacdo e (re) construcdo da realidade, alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a
realidade” (LIMA; MIOTO, 2007, p.39). Assim sendo, uma das abordagens que tem se
mostrado pertinente para orientar a acdo investigativa em educacdo € a pesquisa qualitativa.
Esse tipo de pesquisa centra o foco da investigacdo no contexto em que 0s sujeitos estdo
inseridos e na compreensdo dos significados atribuidos pelos mesmos as suas a¢fes. Busca-se

por meio dessa perspectiva

atencdo ao mundo do sujeito e aos significados por ele atribuidos as suas
experiéncias cotidianas, as interagdes sociais que possibilitam compreender e
interpretar a realidade, aos conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que forjam
as condutas dos atores sociais (GATTI; ANDRE, 2010, p. 30).

Compreender o universo de significados, 0 modo como diferentes pessoas dao sentido
as suas vidas - crencas, intencionalidades, valores, atitudes, aspiracfes — no contexto de uma

determinada realidade humana vivida socialmente constitui o labor da pesquisa qualitativa.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis
(DESLANTES; GOMES; MINAYO, 2012, p. 21).

A pesquisa qualitativa é uma modalidade de investigacdo flexivel e ndo linear. Seu
carater contextual e de adaptacao a realidade pesquisada exige procedimentos metodoldgicos

capazes de sustentar e orientar a investigacdo no sentido de garantir a concretude dos
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objetivos atribuidos & mesma: atencdo ao contexto, as experiéncias vividas, as relacoes, as
interacdes. A pesquisa qualitativa, nesse sentido, se realiza através de diversas perspectivas
epistemoldgicas e tedricas, bem como a numerosos métodos e estratégias. Considerando tais
possibilidades metodologicas, a proposta de investigagdo com que nos comprometemos,
identificando estratégias mobilizadas pelas criangas para apreenderem o0s conhecimentos
escolares, no intuito de compreender as interfaces envolvidas no processo ensino-
aprendizagem, optamos pela investigacdo do tipo estudo de caso etnografico.

Esse método se caracteriza como uma pesquisa densa, que envolve descri¢do, analise
intensa, interpretacdo e producdo de saberes. Visa apreender a vida, tal qual como ela é
produzida, interpretada e transformada pelos atores sociais nos seus contextos de acao
(SARMENTO, 2011). Por assim ser, neste trabalho lancamos um olhar investigativo para as
interpretacdes, as crencas, os valores e as dindmicas da a¢do que ocorrem no contexto escolar
a ser pesquisado - a EMEFCSO -, no intuito da descoberta das diferentes logicas
socializadoras que constituem o lugar da crianga na escola e suas estratégias para responder as
demandas que este espaco educativo lhe coloca.

Sarmento (2011, p.152-153) destaca, ainda, elementos metodoldgicos essenciais ao
enfoque etnografico, quais sejam:

a) permanéncia prolongada do investigador no contexto pesquisado para que ele possa
coletar as informacdes por meio da observacao e entrevistas;

b) interesse por todos 0s acontecimentos e pormenores gque ocorrem no contexto
investigado;

c) empenho dirigido e interpretacdo dos comportamentos e atitudes dos atores sociais;

d) possibilidade de producéo de relato bem preciso quanto aos aspectos significativos
da vida dos contextos em estudo;

e) condicdo de progressivamente ir estruturando o conhecimento, para que resulte na
construgdo dialdgica e compreensiva das interpretacfes e agdes dos membros do contexto

estudado;

% Segundo Esteban (2010, p.48), as principais perspectivas epistemolégicas seriam o objetivismo, o
construcionismo e 0 subjetivismo; as perspectivas tedricas, 0 positivismo, interpretativismo (interacionismo
simbolico, fenomenologia, hermenéutica), teoria critica, feminismo,  p6s-modernismo; os métodos
correspondem a: pesquisa experimental, estudo de campo, etnografia, pesquisa fenomenoldgica, teoria
fundamentada, pesquisa — agdo, analise do discurso, dentre outras. Quanto as técnicas e procedimentos de
coleta e analise de dados cita a amostragem, 0 questionario, a observagdo, a entrevista, escalas, grupos de
discussao, histdrias de vida, narrativa, estratégias etnograficas, reducdo de dados, identificacdo de temas,
analise comparativa, analise documental, analise de contetido, andlise estatistica.
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f) apresentacdo final capaz de unir criativamente a narragdo/descricdo dos contextos
com a conceitualizacéo teorica, certamente, 0 maior dos desafios.

Esses elementos metodoldgicos, quando operacionalizados, expressam possibilidades
de caminhos que se abrem para as descobertas e realizacbes da vida nas escolas. Na
investigacdo etnogréfica, os métodos utilizados para recolha, analise e tratamento da
informacdo correspondem a observacdo participante das situacdes cotidianas da escola, a
entrevistas e a andlise de contetdo dos documentos produzidos pela escola (SARMENTO,
2011).

No estudo em questdo, os procedimentos metodoldgicos para a producdo dos dados de
pesquisa foram organizados com base em trés principais estratégias:

a) entrevistas com as mées;

b) intervencdo pedagdgica junto as crian¢as no EAP sob conducdo da pesquisadora,
que também ¢é a professora responsavel por este espaco; e,

C) observacdao das aulas e do cotidiano escolar com registros em diério de campo.

De acordo com Zago (2011, p.292), “ndo ¢é inoportuno lembrar que a constru¢do de
um trabalho de campo é sempre uma experiéncia singular e esta escapa frequentemente a
racionalidade descrita nos manuais de metodologia” (ZAGO, 2011, p.292). Assim, as
entrevistas realizadas com as maes foram audiogravadas e organizadas em torno de um
roteiro de questdes que representam o0s topicos a averiguar, adotando, desse modo, um carater
semiestruturado na perspectiva de manter uma comunicacdo mais livre entre pesquisadora e
entrevistadas e evitar a conotacdo formalista. Esse direcionamento, na visdo de Zago (2011,

p.162), considera que

a expressdo ‘conversagdo’ sugere melhor a natureza da relagdo etnografica na qual
se realiza esse ‘processo livre’, aberto, democratico, bidirecional e informal, onde os
individuos podem se manifestar tal como sdo, sem se sentir preso a papéis
determinados.

Para a realizacdo de uma boa entrevista, que oportunize aos entrevistados “se
explicarem, falando de si, encontrando as razdes e as sem-razGes por que se age e se vive”
(ZAGO, 2011, p.162), e fundamental a construcdo de uma relacdo de confianga entre o
pesquisador e o entrevistado, a qual se constitui esclarecendo os objetivos da pesquisa, 0
destino das informacdes, 0 anonimato de pessoas e lugares. Assim, ha que se considerar que a

entrevista “se desenvolve em uma relacdo social. [...] expressa realidades, sentimentos e
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cumplicidades que um instrumento com respostas estandardizadas poderia ocultar,
evidenciando a infundada neutralidade cientifica daquele que pesquisa” (ZAGO, 2011, p.
301).

Em relacdo as observacdes, estas foram entendidas na perspectiva do envolvimento
mais direto do investigador com os sujeitos e 0 ambiente a investigar, considerando que
“estabelece uma relagdo de conhecimento com seu objeto de estudo, que é, por sua vez, um
fendmeno concreto da vida social, imbricado em rela¢Ges sociais e de poder e numa rede de
significados socialmente compartilhados” (TURA, 2011, p.184). Para o referido autor, a
observagdo, ‘“com as caracteristicas especificas de sistematizacdo de condutas e
procedimentos e de focalizacdo em torno de um objeto determinado, constitui também um
procedimento basico da investigacao cientifica, da experimenta¢ao” (TURA, 2011, p. 184).
Contudo, é necessario clareza quanto ao que se pretende alcancar e a especificidade do objeto
de estudo. De outro modo, € necessario rigor ao se observar, além de objetivos claros. Para
Tura (2011, p.187), a observacdo participante tem se tornado referéncia entre diferentes
abordagens, “caracterizando-se num sentido geral, pela presenca constante do pesquisador no
campo ¢ a observacao direta das atividades de um grupo no local de sua ocorréncia”. Vale
destacar, ainda, que na observacédo de qualquer realidade social o observador tera que adquirir
a capacidade do estranhamento, mais precisamente quando 0 mesmo ja apresenta um
convivio sistematico com o grupo pesquisado e tem impregnada nocBes da cultura desse
grupo, como é o caso deste estudo, em que a pesquisadora, como ja dito, ja trabalha na escola

pesquisada ha 13 anos. Nessa direcao,

O estranhamento comporta as indagacfes que se fazem no contato com o campo de
investigacdo, no que se inserem as formas de compreender o outro, a capacidade de
se surpreender com o que parece corriqueiro e uma abertura a outros sentidos da
organizacdo de um espaco cultural (DA MATTA, 1978 apud TURA, 2011, p. 195).

A capacidade de estranhamento requer esforgo para captar as formas de pensar, de
agir, de viver a escola para, assim, aprofundar o conhecimento do universo cultural estudado.

Outro recurso utilizado para a producdo de dados foi a intervencdo pedagogica,
realizada pela pesquisadora junto as criancas do EAP. Essa, partindo de pressupostos tedricos
que validam tal estratégia para a pesquisa qualitativa educacional, na perspectiva de que a

mesma configura-se em pratica de ensino inovadora, planejada, implementada e avaliada em
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seu proposito de maximizar as aprendizagens dos alunos que delas participam (DAMIANI,

2012). Complementando-se, a intervencdo pedagogica parte

do pressuposto de que as intervencdes em Educacdo, em especial as relacionadas ao
processo de ensino/aprendizagem, apresentam potencial para, simultaneamente,
propor novas praticas pedagdgicas (ou aprimorar as ja existentes), produzindo
conhecimento tedrico nelas baseado (DAMIANI, 2012, p. 2).

Para esse tipo de pesquisa, segundo Damiani (2012), as intervengdes sdo planejadas
com base em um determinado referencial tedrico e objetivam promover avancos e melhorias
em algum sistema ou prética ja existente, contribuindo para o avanco do conhecimento sobre
0s processos de ensino/aprendizagem neles envolvidos. A autora considera, também, a
pesquisa tipo intervencdo pedagdgica como um passo no processo de ascensdo do abstrato ao
concreto: no momento de aplicacdo das abstracdes tedricas busca entender a realidade
concreta testando sua pertinéncia e posteriormente produzindo um concreto pensado,
teorizado.

Além dos procedimentos metodoldgicos citados, outros contribuiram na produgdo de
dados dessa modalidade de pesquisa, que correspondem a pesquisa bibliografica para
constituir os eixos de andlise e a pesquisa documental para complementar informacdes,
especialmente em PPP, atas de resultados finais e no regimento escolar. O fluxograma

apresentado na Figura 8 ilustra o processo de pesquisa em sua producgéo de dados.

Figura 8: Fluxograma e condugdo das etapas da pesquisa

Observagao Entrevista Intervencéo
Pedagogica
Registros via Registros Registros em
Protocolos de em &udio videogravacéo e
observagao/ gravacéo. producdo de
Diério de Campo. Episddios.

Fonte: Sistematizado pela autora, 2015.

O encontro das informag0es produzidas a partir das entrevistas, das observacoes e das
intervengdes pedagogicas permite realizar a triangulacdo, procedimento utilizado nas
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pesquisas qualitativas para maximizar a confiabilidade dos dados produzidos. A utilizagdo de
trés estratégias metodologicas diferentes viabiliza explicar informacdes que ndo convergem e
confirmar as que convergem. “A triangulacdo da informagdo permite detectar, sempre que
ocorre a divergéncia entre os dados, um ponto de tensdo, a contradigdo, a expressdo de um
modo singular de ser, ou de pensar e agir” (SARMENTO, 2011, p.157).

Com o material produzido, transcrito/degravado, € o momento de iniciar uma
organizacao sistematica e a analise de seu contetdo. Para tanto, neste estudo, utilizou-se a
técnica de analise de contetdo, do tipo estrutural, que permite ao investigador “servir-se do
que ¢ dito” (AMADO, 2013, p.305). Possibilita, ainda, classificar, organizar, categorizar,
codificar, sistematizar e inferir sobre os dados. Podemos dizer que é possivel aplicar a analise
de contetido “a um leque variado de documentos (comunicagdes), muito especialmente sobre
aqueles que traduzem visdes subjetivas do mundo, de modo a que o investigador possa
‘assumir’ o papel do ator e ver o mundo do lugar dele” (AMADO, 2013, p.305). Amado
(2013) destaca ainda, seis fases do processo de anélise de contetdo: a) definicdo do problema
e dos objetivos do trabalho; b) explicitagdo de um quadro de referéncia teorico; c)
constituicdo de um corpus documental; d) leitura atenta e ativa; e) formulacao de hipoteses; f)
categorizacao.

A partir dessa orientagdo, no momento de andlise do trabalho em pauta, nos detemos
nas trés Ultimas fases: constituicdo de um corpus documental, leitura atenta e ativa,
formulacdo de hipdteses e categorizacdo. Cada uma delas exigiu leituras e releituras
sucessivas do material produzido, averiguacdo de hipoteses/pressupostos implicitos ou
explicitos no corpus do documento e categorizacdo, que consistiu em agregar os dados com
caracteristicas relevantes ao contetido em unidades que permitiram a sua descri¢do, no intuito
de “organizar os contetdos de um conjunto de mensagens num sistema de categorias que
traduzam as ideias-chave veiculadas pela documenta¢do em analise” (AMADO, 2013, p.313).
Com base nessa perspectiva, chegou-se aos seguintes eixos de andlise: 1) A ldgica
socializadora da familia; 2) A logica socializadora da escola; 3) As estratégias das criancas

para responder as demandas da aprendizagem escolar.

4.2 Dos eixos de analise

Uma vez operacionalizados os procedimentos de investigacdo em campo, a

reconstrucdo dos materiais produzidos nessa realidade possibilitou a explicitacdo de unidades
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de registro e elaboracdo de eixos que viabilizam compreender a questdo em estudo,
considerando que é um pequeno recorte de um contexto maior. Nessa direcdo, as questdes
norteadoras e a producdo de dados deste estudo estdo centradas na reconstituicdo do discurso
dos diferentes sujeitos da pesquisa, categorizados com base na acgdo investigativa e no aporte
tedrico delimitado. As entrevistas realizadas com as maes de quatro familias privilegiam
dados referentes aos significados e as praticas de socializagcdo familiar e a sua relagdo com a
escolaridade; os registros em DC documentam particularidades da vida na escola
reconhecendo a importancia do contexto no qual as situacdes se desenvolvem; e, por fim, 0s
episodios (Ep.) constituem-se em recortes de uma sequéncia interativa entre as criancas, a
pesquisadora (também professora do EAP), o conhecimento e o aprender.

Ao proceder a triangulacdo dos dados através da confrontacdo entre os materiais
produzidos e a reflexdo tedrica trabalhada ao longo da investigacdo, apresentam-se algumas
compreensdes que, neste momento, temos condicBes de elaborar diante da complexidade das

relagcbes estabelecidas no cotidiano escolar, as quais foram organizadas por meio de trés

eixos:

1) A ldgica socializadora da familia.

2) A ldgica socializadora da escola.

3) As estratégias das criancas para responder as demandas da aprendizagem
escolar.

Com esse processo de sistematizacdo [dados empiricos + referenciais teoricos = eixos
de andlise] chegamos a alguns conceitos que se mostraram predominantes em relacdo a
outros, a saber:

1) Logicas socializadoras: referem-se, segundo Thin (2006), as praticas, as
representacdes, as logicas de acdo, as formas de organizacdo, as regras e aos modos de
socializagdo inscritas no mundo, os quais 0 sujeito singular integra as suas disposi¢des
internas as praticas de interacdo social;

2) Estratégias: compreendem, segundo Romanelli (2011), os agentes dotados de um
habitus, enquanto sistema adquirido de preferéncias, principios, dentre outros, que se utilizam
de estratégias, enquanto antecipacdo do futuro, para enfrentarem novas situacGes. Trata-se,
entdo, das estratégias educativas que pais e filhos utilizam ao pensar e organizar as suas

praticas dentro da escola, as quais nem sempre sdo conscientes;
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3) Relacdo com o saber: é a relagdo que o sujeito estabelece com o mundo, a relagdo
que estabelece com o aprender, segundo Charlot (2000).

Feita essa breve contextualizacdo introdutoria, a seguir sdo expostos os dados
produzidos no trabalho de campo realizado em interacdo com as reflexdes tedricas
compreendidas por meio dos conceitos e eixos de analise, sem a pretensdo de proferir
verdades Unicas, pois se trata de uma pequena parte constituinte de um complexo contexto
educacional. Com foco nos trés eixos de analise, a seguir serdo trabalhados alguns dos
principais registros e manifestacdes oriundos da producdo de dados — falas de maes, de
professores e de alunos - que ilustram e possibilitam apreender a ldgica socializadora presente

em suas praticas educativas e sociais.

4.2.1 A logica socializadora da familia

Remetendo-se ao propdsito de envolver as familias na investigacdo, recolocam-se 0s
objetivos dessa etapa, a saber: a) cartografar/conhecer o contexto socioecondémico, cultural e
familiar dos educandos, buscando reconhecer a existéncia de fatores que compdem a ldgica
socializadora das familias; b) apreender as disposi¢cdes, os procedimentos cognitivos e
comportamentais que possibilitam ou que restringem as criancas de responder as exigéncias e
injuncOes escolares. Para dar conta de tais objetivos optou-se pela realizacdo de entrevistas
semiestruturadas.

No intuito de contextualizar a pesquisa para as familias, as mées foram convidadas a
comparecer na escola e dialogar acerca do objetivo da investigacdo, bem como do
envolvimento delas e dos seus filhos. Duas maes prontamente se fizeram presentes, dispostas
a colaborar com a investigacdo. Duas mées ndo compareceram, entdo, fez-se contato
telefénico para ver se havia acontecido algo que as impediram de comparecer no horario
agendado. No didlogo estabelecido com as mées, uma delas justificou dizendo que néo tinha
conseguido alguém para substitui-la no bar, falei do assunto que se tratava e ela disse que era
para enviar as autorizac0es para casa que assinaria com prazer. A outra mae disse que a filha
ndo havia lhe mostrado o bilhete, mas que viria para a escola para conversarmos. Poucos
minutos depois, chegou justificando sua auséncia e responsabilizando a filha por ndo ter
entregado o bilhete. No decorrer da conversa disse: “Talvez eu é que tenho que olhar mais o0s

cadernos”. Concordou com a participacdo na investigacao.
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Todas as maes (quatro) manifestaram a preferéncia em fazer a entrevista na escola.
Assim foram suas manifestagdes: “Na escola ¢ mais tranquilo, 14 em casa ¢ uma bagunga
(SM3)”. “Imagina, profe, vocé ir la em casa, € minha obrigacdo vir na escola (SM4)”
(Siléncio). “/...] acho melhor na escola (SM1)”. “Eu estou sem emprego mesmo, pode marcar
qualquer dia que venho na escola (SM2)”.

Entretanto, para a SM3 e SM4 foi necessario remarcar trés vezes a data, pois ndo
compareciam no dia marcado e, quando questionadas acerca da auséncia, referiam-se aos
filhos, a ndo poder deixar a casa sozinha, ao trabalho, mas nenhuma vez recusaram-se em
comparecer, apenas solicitavam o agendamento de outra data. O quadro a seguir apresenta

algumas caracteristicas dos sujeitos maes (SM) participantes:

Quadro 3: Sujeito mae participante da pesquisa

Referéncia Idade Ne° de filhos Nivel de Ocupagéo
no texto Escolaridade
Sujeito Mée 1 SM1 37 anos 3 8% série Do lar
Sujeito Mée 2 SM2 27 anos 3 6° série Desempregada
Sujeito Mée 3 SM3 34 anos 2 62 série Do lar
Sujeito Mée 4 SM4 34 anos 4 78 série Vendedora

Fonte: Sistematizacéo feita pela autora, 2014.

O protocolo de entrevista foi organizado com base em algumas questdes norteadoras, a
saber: 1) Como s&o organizadas as tarefas do dia a dia com os filhos (alimentacéo, atividades
domésticas, higiene, escola, estudo)?; 2) Como é um dia de domingo ou de feriado na
familia?; 3) Como sdo as conversas diarias com os filhos? Sobre o que falam?; 4) Em que
atividades em casa, vocés procuram envolver seus filhos?; 5) Fala um pouco sobre as
lembrancas do seu tempo de escola; 6) Comparando a sua escola com a escola de hoje, que
diferencas e semelhancas encontra?; 7) O que vocé considera que seja uma boa escola hoje?;
8) Como é o desempenho dos seus filhos na escola? Quais dificuldades eles relatam? Do que
eles mais gostam na escola? 9) Que agdes sd@o desenvolvidas em casa ajudam os filhos na
escola?; 10) O que vocé gostaria de fazer para ajudar os seus filhos na escola ?; 11) A escola
alguma vez Ihe chamou para tratar de algum assunto relacionado ao seu filho? Como foi essa
experiéncia (relato)?; 12) Até quando vocé quer que seus filhos estudem (série, nivel)?; 13) O
que vocé acha que o estudo pode proporcionar para os seus filhos? Que expectativa tem em
relacdo futuro deles?; 14) Qual o seu maior receio em relacéo ao futuro dos filhos?

As respostas a esses questionamentos foram audiogravadas e degravadas,

constituindo-se fonte de dados para analise dessa pesquisa. Conforme j& anunciado, operou-se
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com o processo de andlise de contetido segundo Amado (2013), em especial, neste momento,
a fase de categorizacdo, a qual contribui para a organizacdo do conteudo em categorias e
unidades de registro que permitem apreender e analisar o conjunto de dados produzidos.
Baseando-se no corpus tedrico e nos pressupostos acerca do corpus documental produzido
através das entrevistas, optou-se por organizar 0 conjunto de dados em categorias e
subcategorias e, a partir dessas, como diz Amado (2013), realizar o recorte do texto em
unidades de sentido e unidades de registro. As categorias e subcategorias que serviram de
base para desenhar e construir a matriz do eixo da logica socializadora da familia

correspondem as apresentadas na Figura 9.

Figura 9: Sistematizacdo de categorias e subcategorias da pesquisa para a logica socializadora da familia
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R
[ A
A S
5 Perspectivas de futuro

Fonte: Elaboracéo da autora, 2015.

As unidades de registro explicitam as vozes das maes acerca de concepcdes que
circundam a especificidade do contexto familiar e a relacdo deste com escola, contribuindo
para desdobrar as subcategorias e ampliar o sentido das categorias. Nesses termos, 0 Quadro 5
sistematiza a categorizacdo dos dados produzidos.
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Quadro 4: Sistematizacdo dos dados produzidos a partir das entrevistas

Categorias

Ow>O——>T T

omIuP>—-—r—<>T

Sub-categorias

Organizagdo diéria

Unidades de registro

- Ah, que nem eu boto, assim uma li¢do pa cada um. Que nem a Emanueli faz servi¢o de menina, que nem
eu boto lava loga, ajuda fazé o almogo, ajuda a limpé a casa que dai o Eric assim mais os servico de fora
que eu hoto, as vezes eu coloco ele limpa o quarto, carpi o lote, da uma varrida lIa fora. O Zique também as
vezes eu boto, arruméa a mesa pra mae que é mais liviano né, arruma a mesa, arcanssa uma coisa assim, s6
que ele também qué ajuda assim coisa pesada s6 que eu ndo dexo que nem...SM1

- Das onze e meia até o0 meio dia tem os temas da escola, dai eu ja pego de meio dia pra ele fazé pra vir
pro colégio e de tardezinho. SM1

- [...] dai eu digo ajudem ele fazé que eu tenho que fazé almogo que uma hora tem que ta na escola. Eles
ajudam. As vezes faco almogo e ajudo ele porque tem coisa que ele ndo sabe fazé, que ele ndo sabe I&
ainda. SM1

- Assim, quem conversa mais com eles sou eu, o pai deles é meio timido, as vezes ele da um conselho mas
quem repreende mais eles, da atencéo assim, sou eu, porque eles sempre perguntam as coisas s6 pra mim,
eles ndo perguntam pro pai [...] SM1

- Um dia é uma briga, meus Deus. Bom, eles chegam do colégio em casa e sentam fazer os temas,
primeiro os tema do colégio e depois eles brincam. As vezes eles mentem para mim que véo fazé no Mais
Educacéo, dai brincam até umas seis e pouco, depois vao pra casa, entram e vao tomar banho. SM2

- [...] o David que é o mais velho ela ja lava a louga, ele ja varre, com um pouco de dificuldade porque ele
€ pequenininho ainda, a SM2 arruma o sofé, eles ajudam bastante [...] SM2

- Nos domingos geralmente levo eles na pracinha do centro pra toma sorvete, quando nés nao fizemos isso
eu fico em casa e alugamos filme pra se ter sossego, sendo ndo tem [...] Domingo é a melhor coisa que tem
com maes e filhos. SM2

- [...] em casa ele é meio sussegado, € meio desorganizado mas sussegado, tem dias que ele me ajuda, as
vezes, lava a louga, varre a cozinha mas néo é sempre. [...], agora ele ta ajudando a chamar a atengéo da
Maikel, ajuda a cuidar dela, ndo dexa ela pegar xugera na boca né, tem mais atengdo com ela [...] SM3

- [...] eles dormem sempre tarde, porque 14 em casa eu vou dormi uma hora da manhé, pelo movimento e
por eu ndo ter uma peca ainda adaptada pra mim trabalhar, ent&o eu trabalho dentro da minha cozinha [...],
as vezes ficam assistindo filme, coisarada. No outro dia acordam muito tarde [...] SM4

- [...] eles sdo tranquilos também ndo me estrovam em nada [...],bem tranquilo, eles ndo estrovam em
nada, fazem bastante bagunga [...] SM4

-[...] mas o domingo é deles [...],a gente sempre faz um lazer com eles[...], a gente sempre t& junto deles
sempre pertinho deles. SM4

-Fazem, fazem, fazem a, a tarefinha deles sim na hora de fazer o tema [...],eles tdo me ajudando a arrumar
as caminha deles [...], agora eles tdo chegando em casa tirando a meia botando a meia dentro do ténis...]
SM4
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Trocas dialdgicas/
Representacoes
Simbodlicas

- [...] contam coisa da escola [...] SM1

— Primeira coisa que eu pergunto é como que eles estdo se comportando na escola, se eles tdo bem,
prestam atencdo [...] SM1

[..] s6 que eu sempre pergunto as notas e os temas como que ta. As vezes eu ligo I pra escola pra ver
como eles tdo também, se tdo prestando atencdo, se eles tdo entendendo as matérias [...] SM1

- Eu nunca tive dialogo entre meus filhos, comecei ter agora [...] eu digo assim, uma conversa de méde pra
filho, dai eles gostam, porque mée e filho ndo é castigo, ndo é bater que ddi, € s6 uma conversa. Eles
falam bastante comigo, sobre a escola, sobre os alunos, € um monte de novidade [...]. Mas é mais sobre
esses assuntos de dentro de casa, as vezes de mim, como posso ajudar eles. [...] a gente conversa sobre nés
mesmo, sobre o David, sobre ela, sobre o Ruan, sobre essa casa, sobre trabalho [...] conto pra eles como
foi meu dia, o que eu fiz. A gente chora junto as vezes, porque é um desabafo entre mae e filhos, assim a
gente se aproxima mais [...] SM2

- Eles falam da escola, dos alunos, eles contam tudo, tudo, falam sobre o que as professoras falam, do
recreio, do jogar bola, do tema, falam que as vezes eles tem preguica, sono. Gostam da merenda, do
lanche, do almoco, da comida. SM2

- Ele conta o que fez na escola, o que fez na rua, se brigaram com ele, se ele ganhou alguma coisa, ele fala
ele ndo esconde nada. Ele conta o que ele fez de tema, se brincaram com ele, se brigaram, se a professora
foi boa se ndo foi [...] SM3

- Geralmente ele me conta, s6 ndo conta de manha, ele ndo fala nada dai eu peco como foi no PEPE o que
tinha de lanche [...] mas da escola ele sempre chega, que tem o tema pra fazer e que a aula foi boa.SM3

- Eles contam quando eles chega, a gente sempre pergunta como que foi hoje na aula, foi bem? ... Nao
,bem ndo, senta ai vamo conversa, o que teve de diferente hoje, ah, hoje teve isso , 0 que que a profe passd
hoje de diferente, a... hoje teve aquilo, ficaram de castigo hoje, sim...mas porqué? Mas por isso, mas por
aquilo a gente conversa assim, eles conta. [...] ah, gente conversa que a profe é bonita né, que tem b4, tu
viu a profe t& bonita, a merenda tava boa, tava boa, bem colorida, a gente conversa tipo sobre tudo [...].
SM4

Inquietacdes

- [...] eu sempre digo, longe das drogas, longe das bebidas, mas companhias, as vezes eles ficam bravos,
dai eu digo quero o bem de vocés [...].SM1

- Drogas, drogas esse é o pior, eu tenho muito medo, muito medo [...],tem prostituicdo, tem as drogas,
meninas em drogas, depois acabam engravidando e dai acaba tudo os sonhos e isso empaca tudo a vida
entdo, 0 meu receio mesmo é as drogas, essa é a pior. SM2

- Ah, eu tenho medo que o SM3 pare de estuda, tenha que trabalha pra sustenta uma familia que nao de
valor pra ele né, eu ndo quero que o SM3 tenha filho cedo sabe, com dezessete dezoito ano ele case tenha
filho[...], porque se tivé uma familia muito cedo, para de estud4 e comega a sofré no servico pesado, eu
ndo quero que meu filho sofra sabe, num servico bragal, puxé tijolo, massa, servico muito pesado. SM3

- E que se crie no meio dessa malandrage, a gente vai leva até mais um tempo, quando a gente vé né que
cresce fica tipo doze anos que é a fase dos pivetinho [...], [...] eu ja penso em morar num lugar desse , eu a
minha opc¢ao ja é ir embora e sair daqui [...] SM4

- [...] eu ndo quero que meus filho sejam, Deus o livre nunca sé ladrdo, que precise robd, eu ndo quero que
se envolvam em droga, eu ndo quero isso pro meus filho [...]

-A mae ao se referir ao bairro onde moram: tiro sabe, é pessoa espancando outra pessoa em plena luz do
dia, é tu sai e teu filho dizer assim, pra que botar tanto cadeado aqui na porta, sabe ai tem que explica que
tem ladréo que rouba que a gente pode chega em casa pode néo té nada, é a verdade que agente ja tem que
passar pra eles, entdo tu ja pensou hoje tu tem que chavear pra um ladrdo ndo vim e amanha teu filho ta
deschaveando a casa dos outros pra roba uma tv, um bujéo, capaz eu ndo quero isso pro meus filho, nunca
né. SM4
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O olhar sobre a
escola

- [...] gostava de estudar, até hoje eu pego caderno deles, escrevo, gosto de escrever, gosto de desenhar, ai,
eu sinto saudade da escola porque gostava de estuda. SM1

- Mudé bastante, que nem agora eles tém computacéo, EAP, ndo tinha, se tu ndo aprendeu tu rodava, se tu
aprendeu, aprendeu e acho que agora é mais melhor porque tem mais coisa pra tu aprendé e aquele tempo
ndo tinha se tu ndo aprendeu na sala de aula tu ndo passava.SM1

- Eu recordo bastante que 14 era um presidio que la era preso, que era tudo fechado e dai eu olhava la e
ficava pensando sabe, meu Deus o que eu t6 fazendo aqui, ndo via a hora de sair de 14 [...]. Tinha muita
dificuldade, tenho hoje dificuldade, eu ndo decoro nada, eu ndo aprendo nada, eu tenho dificuldade, eu
vivia, eu tipo assim, rodava um ano passava, eu rodava um ano, passava, rodava um ano e foi assim [...]
SM2

- [...] hoje tem mais oportunidade. [...].ndo tinha EAP, ndo tinha, ndo mandava as crianca fazé alguma
coisa pra entendimento, hoje t& bem melhor, bem melhor.SM2

- [...] eu achei bom agora é, como eu posso dizé, as reunides, tem mais reunides com os professores,
diretores, com os pais uma vez ndo tinha muito era sé entrega de boletim, eles encaminham a crianca que
ta com dificuldade, como que é o nome daquele negdcio, o NIAE, aquilo 14 é muito bom, foi fundamental
pro meu irméo, nao teve pra mim [...] SM2

- [...] aescola que se sente mais seguranca,[...] confianca também, que se aconteceu alguma coisa eles tao
ligando, estdo sempre em contato com a mde, com o pai, com 0s vizinhos, seja com quem for, estdo
sempre em contato pra mée saber o que acontece, se precisa fazer alguma coisa eles levam [...]. SM2

- Eu ndo tenho queixa e nem do que reclamar desse colégio por causa que [...] eles tdo protegidos, eles tdo
em boas méos, eu confio nas professoras [...] SM2

- [...] melhorou muito mais, que agora que nem aqui em baixo ja ndo tem sala de aluno, agora é s6 la em
cima, quando eu estudava era todas as salas aqui, Unica coisa que ndo mudou é a secretaria [...]. O ensino
também mud®o, agora se tornd um pouco mais puxado pros aluno eles tem que aprendé mais, antigamente
a gente era mais a vontade, a gente ndo fazia o tema de casa a professora ndo chamava muito a atencdo
quando vinha pra escola, agora nédo, ndo fez o tema de casa a profe manda o bilhetinho [...]. SM3

- Escola boa... Ah,... tem que ter que os professor tem que persistir né que se o0 aluno ndo vim tem que
lig, tem que manda bilhete tem que i de atras porque sendo eles ndo vem pra escola né, agora os professor
véo de atras [...]. SM3

- Porque no nosso tempo ndo existia isso, se tu tava atrasado, demorava trés anos ali, tu ndo passava,
encaminhava pra APAE com problemas mentais, hoje em dia néo [...]. SM4

-[...] a gente estudava aqui, tipo, aquele tempo era muito ruim sabe aquele tempo era ruim demais. Agente
comia merenda, hoje tem bifé sabe, hoje tem nutricionista, hoje tem tudo, no nosso tempo ndis comia a
merenda num copinho de aluminio, um arroz um feijao ali a gente dava gragas a Deus quando tinha [...].
SM4

-[...] olha a evolucéo do Conego [...], pra mim té perfeita ndo tem violéncia se se... machuca o filho chama
a mde e chama a outra mde, as duas em partes né, tentam conversar. [...], Hoje vocés tdo sempre
amparando os filho da gente né, da uma febre liga I4 em casa manda pra busca [...] mudd tudo n&o foi s6 a
decoracéo mudd os professor, 0 amor.SM4

- [...] uma escola é isso sabe, uma escola é isso é amor, é uniéo é fazer junto, t4 acontecendo alguma coisa
de errado vamo ver em casa, vamo senta e convers, vamo se ajuda, se ndo da por aqui vamo por ali [...].
SM4

-[...] a gente aposta, da a vida dos nossos filhos na méo de vocés entende, entdo aqui tu sabe que t& bem, t&
seguro e ainda tdo aprendendo, ndo tdo vindo como agente vinha no colégio s6 pra comé a merenda, tdo
vindo porque gostam do professor porque tdo aprendendo [...]. SM4
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Aprendizagem

- Ah 0 SAL1 é bastante, é continha as vezes ele se atrapalha, as vezes eu mando fazé um desenho ele faz
outro, que nem esses dias tinha uma folha que tinha que fazé quatro boneca ele me faz coragéo, e eu disse
ndo é, é tudo igual, é mais dois. Ah 0 SA1 tem bastante dificuldade, que nem eu falei pra profe esses dias
que comecei pegar os milhos, feijao e contd, tinha as continha, dizia cinco grdozinho, bota mais dois aqui,
vai tirando e ele ta conseguindo. SM1

- O SA1 gosta da educacéo fisica, adora, EAP também, escreve 14 ajudante que a profe coloca, adora, as
vezes ele diz, mae quem que é o ajudante hoje, sou eu, gosta de apagar o quadro, gosta de vir aqui em
baixo pegar as coisas, gosta de ler, gosta de brincar, 0 SA1 néo reclama de nada, gosta de tudo. SM1

-O EAP foi bom pra ele desenvolveu bastante e ele vai desenvolve bastante e até eu disse pra ele pra ndo
faltar, porque se ndo fosse 0 EAP a gente ndo tem paciéncia muito porque ele é mais pequeno e nao
consegue aprender assim muito e que nem eu disse para profe esses dia, arrecém ta na primeirinha e a
gente quer que ele j& saiba I8, mas ele arrecém ta na primeira, tem que ter paciéncia. SM1

- [...] SA2 aprendeu a ler, o David também sabe ler, aprenderam também a escrever, eu ndo reparo muito
nos caderninhos deles, uma coisa que eu s6 olho é se tem algum recadinho pra mim, as vezes eu pergunto
pra eles se eles tém [...].SM2

- Eles gostam mais é da hora de comer, da hora do recreio e na hora que eles téo tudo quietinho, gostam
daquela parte que eles tdo quietinho fazendo uma brincadeira. Eles ndo gostam muito é das brigas [...]. E
sobre os temas eles ndo falam sobre o que eles gostam, a SA2 de pinta, gosta de pinta, de desenha, ja o
David ndo sei do que ele gosta, ndo noto essa parte ai, do que ele gosta ou ndo de fazé na escola dos
temas... SM2

- Eu fiquei muito feliz porque ele foi o primeiro a ler e até chorei [...] e € muito bom aprender a ler, uma
novidade, comeca a ler e vai que vai, quando eu vi aquilo 14, que ele tava aprendendo a ler, aprendendo a
escrever 0 nome dele, isso me alegra, me alegro bastante muito, muito, quando ele disse que aprendeu a &
primeiro [...]. SM2

- O tema de casa se é s6 numa folha e é s6 copiar ele copia bem, se é pra resolve dai ele tem um pouco de
dificuldade, quando é de escrever ele também tem um pouco de dificuldade ai eu vou soletrando e ele vai
escrevendo as palavra, mas ele é bem calmo pra tema de casa. SM3

- [...] 0 SA4 tava muito atrasado, muito desatento, muito mal, ele veio no EAP e notou uma diferenca,
assim nele assim 6, meu Deus cem por cento eu posso dizer que esse guri ta cem por cento inteligente [...],
aquela horinha que tu tem com ele é toda especial ele ama [...], quem sabe tu também supra toda a
necessidade que a gente as vezes ndo pode da pra ele e tu pode da nessa horinha que tu tem com ele. SM4

- [...] o SA4 ele era muito desatento assim sabe, ndo é que ele nao é inteligente, ele é inteligente até
demais, até hoje eu tava falando pra ele, tu tem que descobrir o teu potencial [...], [...]6 eu pra mim ele ndo
téo tendo assim por enquanto dificuldade nenhuma, eles tdo tudo dentro do quadrinho deles, sabe sem
acelerar nada né.

— Eu incentivo bastante pra ndo perdé aula, vim pra escola, aprendé, pega os servigo melhor, porque chega
a gente que ndo estudo muito, porque se ndo estuda ndo consegue nada. Ah eu sempre incentivo eles a
estuda, até eles queria desistir, ai incentivei, ndo desistam, védo pra escola, se precisa eu vou la falar com a
profe pra ver o porque ndo querem ir, e agora querem estuda, té incentivando eles pra ndo deixa de estuda,
pra eles continuad.SM1

- As vezes a gente que ajuda mais, mas as vezes ndo da mesmo dai eles querem um monte de coisa assim
[...] eu sempre pergunto o que falta na escola, falta caderno, falta lapis, diz que eu do jeito e compro [...] 0
que precisa pra vocés aprendé [...] SM1

- [...] digo, espero de vocés sempre o melhor na escola, que nunca eu seja chamada por causa de briga,
coisa ruim, briga, por coisa assim, que seja chamada na escola por motivo bom e sempre digo pra eles o
que voceés fizeram na escola, dai eles contam [...]SM1

- Ah, cobro a tabuada, eu fiz uma tabuada pro meu filho, do dois até o nove, ele agora, mas ele, ele estuda,
depois eu pego pra ele [...], eu comprei folha de oficio, dai do continha de mais e menos, de mais e menos,
dai eu faco desenhos pra ele liga, aponto dai ele liga, separa as silabas, e eu t6 sempre ensinando eles uma
coisinha diferente [...], eu brinco de escolinha com eles dentro de casa [...]. SM2
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Relacéo familia-
escola

- [...] se eu tenho tempo eu vou ajuda sim, eu ajudo eles no que for preciso no tema. [...]SM2

- Nos gostaria de fazer ele estuda mais, a gente ndo consegue da mais estudo pra ele da mais curso né,
pra ele sabé mais, ficaA um poco mais inteligente, que tivesse uma escola assim, que ele fosse até nas férias
pra ele aprendé mesmo, porque ele é meio lento ndo gosta muito de fazé os tema, se a gente ndo pega...
Inglés, assim pra ele aprende desde pequenininho. SM3

-[...] s6 vim mesmo (na escola) pra entrevista que me chamaro, sé pra conhecé meus filho, agora pra
chaméa que eles tdo batendo que batem em alguém, incomodando, fica de castigo frequentemente, eu
nunca [...]. SM4

- Como eu tava falando a Ultima entrega de boletim com a profe Adri, que eu queria que eu tipo tava meio
forcando ele a escrever emendado ela disse que ndo, porque sendo eu vou destruir tudo que ela ta
construindo, como que fosse uma casa, tijolinho por tijolinho[...], [...] como eu te falei pra gente sabé o
lugar da gente também né, ndo destruir tudo isso que a profe construiu também né. SM4

Perspectivas de
futuro

- Eu gostaria que até termina tudo, segundo grau em diante, até faculdade[...], incentivo eles a fazerem o
segundo grau e nem quero que eles desistam, eu quero que eles continuem. [...] eles podem ter um servigo
melhor, uma vida melhor. SM1

- [...] hoje em dia a dificuldade que eu observo assim é a faculdade e eu espero de coracdo que eles vao até
chega até, e eu quero ajuda eles por causa que eu ndo tive essa oportunidade de ninguém me ajuda [...].
SM2

- [...] os meus filhos, a SA2 e o David pelo menos eu quero, td incentivando, t6 conversando com eles,
desde pequenininhos até grandes, ndo ter a mesma ideia que eu, porque hoje em dia até pra trabalhar em
mercado tem que ter segundo grau [...], eu desejo e eu espero mesmo que eles estudem bastante ndo
larguem que nem eu fiz [...]. SM2

- Mais oportunidades pro trabalho [...]. SM2

- [...] se ndo estuda ndo tem futuro, ndo adianta eu sempre digo pro Kelvin, Kelvin estuda ou tu vai sé que
nem teu pai e tua méae, sem estudo tu ndo vai consegui servico melhor, tu vai té servigo bragal, sofrido, no
sol é sofrido. SM3

-Um futuro melhor. E, ele se torna uma pessoa melhor, uma pessoa boa com o estudo, porque né , se néo
estuda chega nessa idade quatorze, quinze ano eles ja tdo fazendo o que ndo deve faze, tdo na rua mexendo
cos outros, sendo mal inducado, pelo menos t& na escola, ta aprendendo o que deve fazer. Eu desejo que
ele seja um bom home, que saiba respeitar e se da o respeito [...]. SM3

- Eu queria que eles estudassem se formassem naquilo que eles decidir, porque chega uma idade que eles
véao escolher o que querem ser, mas estudo nunca é de mais, eu sempre digo pro SA3, estude, estude,
sempre, sempre , estude porque aprende . Vocé nunca vai aprendé demais sempre vai faltd um poco. SM3

- [...] eu quero que ele se torne um home de futuro, mesmo que eu ndo possa da estudo pra ele, que ele va
trabalhar e va correr atras dos estudo dele [...]. SM3

-[...] eu gostaria de ver ele com aqueles chapeuzinho pretinho com aquela ropinha, a faculdade [...], [...]
eles fazer uma faculdade passar e que nem a senhora estudando até hoje fazendo mestrado [...]. SM4

- [...] o meu marido ele é pedreiro [...], [...] entdo pedrero sofre, servente sofre, o pia que ta Ia no mercado
sofre tem que carrega bujdo, tem que carrega caixa de cerveja, as vezes porque tem poco estudo, entende,
a pessoa com estudo tem tudo, enquanto o pedrero ta 14 no sol, e vocé com estudo ta 14 no ar
condicionado, entende, e sem dizer que tudo muda né, tu pode viajar, tu pode aprender outra lingua, tu tem
oportunidade. Mud0 ta, ai hoje em dia ta tudo mais fécil, pra ti concluir hoje uma faculdade é sé tu querer
ndo é que nem nos tempo atras que era s6 pra rico, hoje em dia t& ai é s6 meter a cara, hoje tem curso hoje
tem aquele Pronatec, hoje tem de tudo. SM4

-[...] aprendé nunca é demais porque tudo que tu aprende hoje pode té quinhentos anos ninguém vai te tira,
ta aqui, td em vocé. SM4

Fonte: Dados sistematizados pela autora, 2015.
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Dessas categorias emergem subcategorias e unidades de sentido, que constituem a

seguir aspectos que instigam a reflexdo acerca da trama que compde as logicas socializadoras

das familias.

4.2.1.1 A gente aposta a vida dos nossos filhos nas méos de vocés, entende

525

As relacOes estabelecidas pela escolarizac@o se instauram entre sujeitos sociais cujas

praticas socializadoras sdo diferentes: de um lado a escola/ professores, cujas ldgicas

educativas fazem parte do modo escolar de socializacédo, do outro, as familias populares com

I6gicas socializadoras estranhas aquelas. Para exemplificar as diferentes Idgicas, podemos

analisar o dito por uma professora em comparagao ao exposto pelas maes:

Na sala dos professores, a professora comenta com a coordenadora pedagogica:
Ficaram dez dias em casa (alunos na semana da escola) e ndo foram capazes de
fazer o tema de casa, s6 dei um e mesmo assim ndo fizeram, nao foram capazes de
olhar o caderno. E, ainda no primeiro dia de aula, apds atividades da semana da
escola, faltou a metade da turma, porque foram na festa promovida pelo Posto de
Saude Navegantes. Entdo diz a coordenadora pedagdgica: “Os pais ndo veem a
escola como importante” (DCOC 01/2014%).

A relacdo esperada da familia para com a escola foi assim expressa:

Eu ndo tenho queixa e nem do que reclamar desse colégio por causa que [...] eles
tdo protegidos, eles tdo em boas maos, eu confio nas professoras|...] (ENT1 SM2,
2014%".

digo, espero de vocés sempre o melhor na escola, que nunca eu seja chamada por
causa de briga, coisa ruim, briga, por coisa assim, que seja chamada na escola por
motivo bom e sempre digo pra eles o que vocés fizeram na escola, dai eles contam
[...] (ENT2 SM1,2014).

Lancando olhar atento sobre o exposto, verifica-se a presenca de uma tensdo entre a

I6gica escolar e a I6gica familiar, como ja dito, uma vez que a escola parece ndo reconhecer

que as familias a estimam e projetam expectativas sobre ela. As maes, por sua vez,

demonstram ser suficiente a relacdo estabelecida com a escola através da manutencdo da

ordem moral. Portanto, é preciso considerar o fato de que nenhuma das Idgicas é incoerente se

28 O titulo desta se¢do procede de SM4.
2 DCOC refere-se a registros em diario de campo realizado através das observacdes cotidianas.
T ENT refere-se a entrevistas.
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pensadas nas diversas formas de socializacdo relacionadas as condi¢Ges de existéncia e a
histdria dos grupos e dos individuos. Trata-se de desmistificar a ideia da existéncia de uma
Unica forma de socializacdo, produto da acdo das instituicdes construidas ao longo da histéria
e passar a compreender que 0 que estd em jogo sdo sonhos, perspectivas de futuro,

conhecimentos, oportunidades de aprendizagem, como se pode verificar nestes registros:

Eu queria que eles estudassem, se formassem naquilo que eles decidir, [...] estudo
nunca € demais, eu sempre digo pro SA3, estude, estude, sempre, sempre, estude
porque aprende. Vocé nunca vai aprendé demais, sempre vai falta um poco (ENT3
SM3, 2014).

[...] hoje em dia a dificuldade que eu observo assim é a faculdade e eu espero de
coracao que eles vao até chega até, e eu quero ajuda eles por causa que eu néo tive
essa oportunidade de ninguém me ajuda [...] (ENT4 SM2,2014).

A escola nem sempre percebe ou considera suficiente o envolvimento das familias
com a escola, com o aprender dos seus filhos, contudo, as familias dizem ajuda-los e querer
ajudar sempre, seja por meio do incentivo oral ou socializando a vivéncia de trabalho do
pai/mée. Almejam intensamente o aprender de seus filhos, “[...] estude, estude, sempre,
sempre, estude porque aprende (SM3)”, e veem na escola a possibilidade do aprender e de
conquistar novas oportunidades.

Percebe-se que para compreender as relacBes que se estabelecem entre as familias
populares e a escola € preciso considerar questdes que vdo além de apreender as diferencas
capitais, as quais correspondem a indicadores importantes quando se trata de classificar,
comparar e situar os sujeitos sociais e suas praticas culturais e educativas uns em relacdo aos
outros (THIN, 2006). Contudo, o capital cultural, transmitido no interior da configuracéo
familiar por meio do acesso a um sistema de valores implicitos (atitudes, pensamentos, entre
tantos) e de elementos materiais que desenvolvam a cultura (livros, jogos e outros), é um
indicador valioso, mas nao suficiente para entender “as relacdes afetivas dos pais com a
escola, a forma como os pais se apropriam da escolaridade de seus filhos, o sentido que eles
atribuem a isso” (THIN, 2006, p.212).

Para Bourdieu (2005), o capital cultural pode existir sob trés formas: incorporado,
objetivado e institucionalizado. No estado incorporado, o capital cultural da-se na forma de
disposic¢des duraveis do organismo, sendo que a acumulacéo dessa forma de capital demanda
uma incorporacdo que pressupde um trabalho de inculcacdo e assimilacdo, o que exige tempo

e investimento pessoal, um trabalho de aquisicdo do sujeito sobre si mesmo para, assim,
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tornar essa forma de capital parte integrante da pessoa (habitus). Esse capital ndo pode ser
transmitido instantaneamente “por doacdo ou transmissao hereditaria, por compra ou troca.
Pode ser adquirido, de maneira totalmente dissimulada e inconsciente, e permanece marcado
por suas condigdes primitivas de aquisicdo” (BOURDIEU, 2005, p. 75). Bonamino et al.
(2010) referenciam o capital cultural, no seu estado incorporado, como o0 componente do

contexto familiar que atua de forma mais marcante na definicdo do futuro escolar da prole,

uma vez que as referéncias culturais, os conhecimentos considerados apropriados e
legitimos e o dominio maior ou menor da lingua culta trazida de casa (heranca
familiar) facilitam o aprendizado dos contetdos e dos codigos escolares,
funcionando como uma ponte entre o mundo da familia e o da escola (op. cit., s.p).

O capital cultural no estado objetivado consiste na aquisicdo material de bens
culturais, tais como quadros, esculturas, pinturas, livros. Todavia, a condi¢do para apropriar-
se desses bens e desfrutar de suas propriedades requer o dominio de instrumentos necessarios
para decifra-los, ou seja, é preciso dispor de capital cultural no estado incorporado. E, por sua
vez, o capital cultural institucionalizado ocorre na forma de reconhecimento institucional, via
certificados e diplomas escolares. O grau de investimento na carreira escolar esta vinculado
ao retorno provavel que se pode obter com o titulo escolar, notadamente no mercado de
trabalho (BONAMINO et al., 2010, s.p).

O importante € identificar as condi¢cdes em que se encontram a transmissédo do capital
cultural no interior da configuracdo familiar em que o sujeito esta inserido e o esforgo para
ajuda-los na construcdo dos seus préprios capitais culturais, pois a transmissao interfere no
processo de socializagéo do sujeito e repercute em sua relacdo com o mundo escolar. Lahire
(1997) afirma que o capital cultural de um lado est4 condenado a viver incorporado e a sua
transmissdo®® depende da situacdo de seus portadores: de sua relacdo com o filho, da
capacidade de cuidar da educacéo dele, de sua presenca a seu lado, de sua disponibilidade de
transmitir certas disposi¢cdes ou acompanhar a crianga na construcéo dessas disposicoes.

Desta forma, é possivel verificar por meio de algumas passagens, como as
familias/maes envolvidas no processo de investigacdo viabilizam a transmissdo do capital

cultural:

%8 “Falar de ‘transmissdo’ &, principalmente, conceber a agdo unilateral de um destinador a um destinatario, ao
passo que o destinatario sempre contribui para construir a ‘mensagem’ que se considera ter-lhe sido
‘transmitida’. Ele tem de atribuir-lhe sentido na relagédo social que mantém com o que esta ajudando a construir
seus conhecimentos e com 0s seus proprios recursos, construidos no curso de experiéncias anteriores”
(LAHIRE, 1997, p.341).
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Eu incentivo bastante pra ndo perdé aula, vim pra escola, aprender, pegé os servico
melhor [...] Ah eu sempre incentivo eles a estudd, até eles queria desistir, ai
incentivei, ndo desistam, vao pra escola, se precisa eu vou la falar com a profe pra
ver o porqué ndo querem ir e agora querem estuda, to incentivando eles pra nédo
deixa de estudd, pra eles continua (ENT5 SM1, 2014).

Eu sempre pergunto o que falta na escola, falta caderno, falta lapis, diz que eu do
jeito e compro [...] 0 que precisa pra vocés aprendé [...](ENT6 SM1, 2014).

Eu comprei folha de oficio, dai do continha de mais e menos, de mais e menos, dai
eu faco desenhos pra ele liga, aponto dai ele liga, separa as silabas, e eu t6 sempre
ensinando eles uma coisinha diferente[...], eu brinco de escolinha com eles dentro
de casa[...](ENT7 SM2, 2014).

Nés gostaria de fazé ele estuda mais, a gente ndo consegue d& mais estudo pra ele,
da mais curso né, pra ele sabé mais, fica um poco mais inteligente[...] Inglés, assim
pra ele aprendé desde pequenininho (ENT8 SM3, 2014).

Tais discursos demonstram o0 qudo restritivas sdo as transmissdes efetivadas, tanto no
que diz respeito a exposicdo e acesso a materiais, contetidos e espacos educativos, quanto na
ordem de valores implicados na valoracdo da educacdo escolar. Contudo, mesmo assim,
verifica-se que esta na ordem de valores das familias a educacéo escolar quando mencionam o
incentivo dos filhos para estudar, quando dizem destinar recursos para a manutencdo do
material basico para que possam aprender, quando compreendem que a aquisicdo de outra
lingua seria importante para um melhor desenvolvimento do filho. Ainda, em suas
manifestacOes é possivel perceber que, apesar dos poucos recursos materiais disponiveis, 0
capital cultural transmitido por meio das acOes, praticas cotidianas de incentivo aos estudos e
a presenca dos pais ao lado das criangas, ocorrem quando a mée diz que prepara atividades
oriundas do contexto escolar para os filhos, brinca de escolinha, ndo deixa faltar aula, ajuda
no tema de casa, liga para escola para saber como os filhos estdo e se estdo entendendo as
matérias. Sao praticas que, na perspectiva da escola, geralmente ndo se concretizam de
maneira regular, continua e sistematica, fragilizando, assim, a vivéncia de condi¢bes que

colaborem com o processo educativo da escola e a aprendizagem das criancas.

4.2.1.2 Eu gostaria de ver ele com aquele chapeuzinho pretinho, com aquela ropinha, a

faculdade®

2% O titulo desta secdo procede de SM4.
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As familias expressam credibilidade na escola e nos estudos na perspectiva de que
seus filhos tenham um futuro melhor em relacdo a sua realidade econémica e manifestam a
esperanca de vé-los conquistarem um futuro profissional melhor do que o do pai e/ou da mae,

menos cansativo, “sofrido”.

O sentido da escolarizagdo para familias de baixa renda reside nas possibilidades
sociais que ela viabiliza e sobre as quais baseia sua promessa, seja em termos de
futuros profissionais, seja em matéria de conhecimentos que permitam, segundo seus
proprios termos, que o sujeito “se vire” na vida cotidiana (THIN, 2006, p.221).

Para compreender os investimentos educativos das familias em favor da educacéao
institucionalizada € oportuno referenciar as transformacdes ocorridas no Brasil com o0s
processos acelerados de industrializacdo e urbanizacdo, pois a partir deste precedente
historico amplia-se a necessidade da educacdo formal e da elevagdo do nivel de escolaridade
como requisito para responder as exigéncias do mundo do trabalho e como possibilidade de

romper com as condicdes de pobreza.

Eu gostaria que até termina tudo, segundo grau em diante, até
faculdade[...]incentivo eles a fazerem o0 segundo grau e nem quero que eles
desistam, eu quero que eles continuem. [...] eles podem ter um servico melhor, uma
vida melhor (ENT9 SM1, 2014).

Eu sempre digo, longe das drogas, longe das bebidas, mas companhias (ENT10
SM1, 2014).

Um futuro melhor. E, ele se tornd uma pessoa melhor, uma pessoa boa com o
estudo, porque né, se ndo estuda chega nessa idade quatorze, quinze ano eles ja tao
fazendo o que néo deve fazé, tdo na rua mexendo cos outros, sendo mal inducado,
pelo menos ta na escola, t4 aprendendo o que deve fazer. Eu desejo que ele seja
um bom home, que saiba respeitar e se da o respeito (ENT11 SM3, 2014).

Eu ndo quero que meus filho sejam, Deus o livre nunca sé ladréo, que precise
robar, eu ndo quero que se envolvam em droga, eu ndo quero isso pro meus filho
(ENT12 SM4, 2014).

Se ndo estuda nédo tem futuro, ndo adianta eu sempre digo pro SA3, estuda ou tu vai
sé que nem teu pai e tua mae, sem estudo tu ndo vai consegui servi¢co melhor, tu vai
te servigo bracal, sofrido, no sol é sofrido (ENT13 SM3,2014).

As familias tomam a escola como um lugar de socializacdo adequada, a qual
possibilita a formacdo de pessoas integras, promove expectativas de futuro profissional,
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econdmico e cultural promissor, esperancas de uma vida melhor. Lahire (1997, p.334) em sua

pesquisa também verificou este sentimento em relacéo a escola:

[...] a escola é algo importante e manifestam a esperanca de ver os filhos ‘sair-se’
melhor do que eles. Alids, é importante destacar que 0s pais, ao exprimir seus
desejos quanto ao futuro profissional dos filhos, tendem, frequentemente, a
desconsiderar-se profissionalmente, a ‘confessar a indignidade de suas tarefas:
almejam para sua progénie um trabalho menos cansativo, menos sujo, menos mal-
remunerado, mais valorizado do que o deles.

Contudo, também confiam a escola a capacidade de protecdo quanto a exposi¢ao dos
filhnos a0 mundo da marginalidade. Zago (2003, p.24) contribui para ilustrar as expectativas
apresentadas pelas familias atravées da explicitacdo de dois pilares que revelam os motivos de

valorizacdo das familias para com a escolarizagdo, um

que corresponde a uma légica pratica ou instrumental da escola (dominio dos
saberes fundamentais e integracdo ao mercado de trabalho) e outro, voltado para a
escola como espaco de socializag8o e protecdo dos filhos do contato com a rua, do
mundo da droga, das mas companhias, indicando a inseparabilidade entre instrucao
e socializacéo.

De fato, os resultados desta pesquisa estdo em consonancia com Zago (2003), quando
essa pesquisadora aponta que as familias populares esperam da escola e das atividades
escolares aprendizagens que julgam fundamentais, que corroborem as perspectivas de eficacia
social. Entretanto, por meio do didlogo estabelecido com as maes, é dificil perceber de forma
explicita e objetiva os empreendimentos especificos que realizam para com a educacédo
escolar, pois os pais das camadas populares participam da escolarizacdo de seus filhos de
forma diferenciada, sem o planejamento e execucdo de praticas determinadas para esse fim.

Lahire (1997) contribui com esta reflexdo apresentando quatro dimensées em relacdo
as quais as familias de camadas populares teriam impacto sobre a escolarizagdo das criangas.
Desta forma buscarei algumas passagens que ilustrariam tais dimensdes:

a) Disposicdes econdmicas: as familias pesquisadas apresentam situacfes
socioeconémicas semelhantes, poucas diferencas no tipo de atividade econdmica exercida -
mées do lar, pais pedreiros ou serventes de pedreiro ou, ainda, desempregados. Como
referencia Lahire (1997, p.24), “para que uma cultura escrita familiar, ou para que uma moral
da perseveranca e do esforco possam constituir-se, desenvolver-se e ser transmitidas, é

preciso certamente condi¢des econdmicas de existéncia especificas”.
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o meu marido ele é pedrero, [...] entdo pedrero sofre, servente sofre, o pi& que ta 1a
no mercado sofre tem que carrega bujéo, tem que carrega caixa de cerveja, as vezes
porque tem poco estudo, entende a pessoa com estudo tem tudo, enquanto o pedrero
ta 1& no sol, e vocé com estudo ta 14 no ar condicionado, entende e sem dizer que
tudo muda né, tu pode viajar, tu pode aprender outra lingua, tu tem oportunidade
(ENT 14 SM4, 2014).

Considerando as atividades econémicas exercidas pelas familias envolvidas nesta
pesquisa, as mées as relacionam & ma remuneracdo, ao desgaste fisico e acreditam que se
conseguirem a manutencdo dos filhos na escola, estes poderdo ter outras oportunidades, um

futuro profissional que os possibilite “#d ld no ar condicionado ” viajar, aprender outra lingua.

b) Ordem moral doméstica: segundo Lahire (1997), algumas familias, apesar do seu
baixo capital cultural, favorecem a escolarizacdo dos filhos indiretamente, por meio da
criagdo de um mundo ordenado. Segundo o autor (op. cit., p.26), a regularidade das
“atividades, dos hordarios, as regras de vida estritas ou recorrentes, os ordenamentos, as
disposicdes ou classificacbes domésticas produzem estruturas cognitivas ordenadas, capazes

de por em ordem, gerir, organizar os pensamentos”.

Ah, que nem eu boto, assim uma licdo pa cada um. Que nem a Emanueli faz servico
de menina, que nem eu boto lava loca, ajuda fazé o almogo, ajuda a limpa a casa
que dai o Eric assim mais os servigo de fora que eu boto, as vezes eu coloco ele
limpa o quarto, carpi o lote, d& uma varrida 1a fora. O Zique também as vezes eu
boto, arruma a mesa pra mae que é mais liviano né, arruma a mesa, arcanga uma
coisa assim, s6 que ele também qué ajuda assim coisa pesada sé que eu nao dexo
que nem...(ENT15 SM1, 2014).

Das onze e meia até o meio dia tem os temas da escola, dai eu ja pego de meio dia
pra ele fazé pra vir pro colégio e de tardezinho (ENT16 SM1, 2014).

Ainda, o autor observa que algumas familias das camadas populares outorgam grande
importancia ao “bom comportamento”, no qual impera o respeito pela autoridade, inclusive
dos professores. Essas familias, mesmo que de forma ndo intencional, preparariam seus filhos
para atenderem a certas expectativas proprias ao oficio de aluno: disciplina, bom
comportamento, respeito as regras, entre outros. Uma vez que, como ndo conseguem ajudar
seus filhos “do ponto de vista escolar, tentam inculcar-lhes a capacidade de submeter-se a
autoridade escolar, comportando-se corretamente, aceitando fazer o que lhes é pedido, [...]
escutando, prestando aten¢ao” (LAHIRE, 1997, p.25).
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Primeira coisa que eu pergunto é como que se eles estdo se comportando na escola,
se eles téo bem, prestam atencéo [...]. [...] digo, espero de vocés sempre o melhor
na escola, que nunca eu seja chamada por causa de briga, coisa ruim, briga
(ENT17 SM1, 2014).

[Pergunto sempre]O que ele fez de tema, se brincaram com ele, se brigaram, se a
professora foi boa se ndo foi (ENT18 SM3, 2014).

A gente sempre pergunta como que foi hoje na aula [...], ficaram de castigo[...] tu
viu a profe ta bonita, a merenda tava boa, bem colorida (ENT19 SM4, 2014).

O ordenamento das praticas, as regularidades, a organizagdo, 0 bom comportamento,
sdo acdes consoantes as expectativas da escola, ndo havendo contradicdo aparente entre o que
as maes anunciam de suas logicas familiares e a ldgica escolar diante dos resultados

preliminares desta pesquisa.

c) Formas especificas de exercicio da autoridade familiar: “as diferentes formas de
exercicio da autoridade familiar dao relativa importancia ao autocontrole, a interiorizagdo das
normas de comportamento” (LAHIRE, 1997, p. 28).

Assim, quem conversa mais com eles sou eu, o pai deles é meio timido, as vezes ele
da um conselho mas quem repreende mais eles, da atengdo assim sou eu porque eles
sempre perguntam as coisas s pra mim, eles ndo perguntam pro pai (ENT20 SM1,
2014).

Eles sdo tranquilos também ndo me estrovam em nada [...],bem tranquilo, eles ndo
estrovam em nada, fazem bastante bagun¢a ( ENT21 SM4, 2014).

Um dia é uma briga, meus Deus. [...] eu digo assim, uma conversa de mae pra filho,
dai eles gostam, porque mée e filho néo é castigo, ndo é bater que déi, é sé uma
conversa (ENT22 SM2, 2014).

Verifica-se, pelas falas, que o exercicio de autoridade praticado pelas familias ocorre
mediante o didlogo e a atencdo, e ndo por castigo e agressdo. Em face de tal dado e dos
correlatos mencionados pela escola: O que dizer quando a escola precisa acionar o Conselho
Tutelar para proteger alunos das agressfes fisicas e psicologicas praticadas por algumas
familias? Pode-se supor que essas familias efetivamente adotem outros recursos de educacao
que ndo o das agressdes? Ou, de outra parte, que ndo consideram a pesquisadora uma

interlocutora a quem possam confidenciar situagdes dessa natureza?
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d) Formas de investimento pedagogico utilizadas pelas familias: presenca da familia
na escola, auxilio nos deveres de casa, proposicdo de atividades extras de complementacéo do

aprendizado, monitoramento do desempenho escolar.

S6 vim mesmo (para a escola) pra entrevista que me chamaro, sé pra conhecé meus
filho (ENT23 SM4, 2014).

O tema de casa [...], quando é de escrever ele também tem um pouco de dificuldade
ai eu vou soletrando e ele vai escrevendo as palavra (ENT24 SM3, 2014).

- [...] se eu tenho tempo eu vou ajuda sim, eu ajudo eles no que for preciso no tema.
[...]J(ENT25 SM2, 2014)

Ah, o SAl tem bastante dificuldade, que nem eu falei pra profe esses dias que
comecei pegar os milhos, feijdo e conta, tinha as continha, dizia cinco gréozinho,
bota mais dois aqui, vai tirando e ele ta conseguindo (ENT26 SM1, 2014).

Percebem-se investimentos pedagdgicos destinados pelas familias para com a
aprendizagem escolar dos filhos mediante acompanhamento e ajuda no tema de casa, 0 uso de
material concreto para ensinar as continhas, soletrando as letras para o filho escrever.
Contudo, esses investimentos, por sua vez, nem sempre sdo considerados suficientes pela
escola a luz de suas expectativas e dos objetivos almejados frente ao desempenho escolar.

Diante das proposi¢Ges que podem causar impacto a escolarizacdo das criangas, cabe
salientar que apesar de as familias pertencerem a um meio social relativamente homogéneo,
marcado por baixo capital cultural e econébmico e que muitas vezes comungam dos
investimentos realizados para com a escolarizacdo dos filhos, ndo podem ser esperados
resultados homogéneos, elas precisam ser consideradas em sua heterogeneidade. 1sso, pois
dentro das dimensdes citadas anteriormente, verifica-se experiéncias socializadoras
contrastantes, em que cada crianca estaria sendo submetida a um conjunto singular de
experiéncias socializadoras, as quais propiciardo a incorporacdo de um capital cultural
diferenciado de disposicdes e que poderdo potencializar ou enfraquecer 0s resultados

escolares.

4.2.1.3 Eu nunca tive dialogo entre meus filhos, comecei ter agora®

% O titulo desta secdo procede de SM2.
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“Eu nunca tive dialogo entre meus filhos, comecei ter agora”. Quando? A partir da
entrevista? Sentiu a necessidade de responder positivamente ao questionamento realizado
sobre a existéncia do didlogo, uma vez que o mesmo € um principio socialmente aceito e
almejado? Em relacdo ao dialogo estabelecido em casa com os filhos, segundo as entrevistas,

as maes comentam que os filhos contam sobre a aula, sobre o que fizeram na escola.

Eles falam da escola, dos alunos, eles contam tudo, tudo, falam sobre o que as
professoras falam, do recreio, do jogar bola, do tema, falam que as vezes eles tem
preguica, sono. Gostam da merenda, do lanche, do almogo, da comida (ENT27
SM2, 2014).

Geralmente ele me conta, sé ndo conta de manhd, ele ndo fala nada dai eu peco
como foi no PEPE® o que tinha de lanche [...] mas da escola ele sempre chega que
tem o tema pra fazer e que a aula foi boa (ENT28 SM3, 2014).

E, conforme 0 exposto nas entrevistas, se as criangas ndo comentam sobre as coisas
que fazem ou observam, as médes dizem tomar a iniciativa para que a comunicacdo se

estabeleca.

A gente sempre pergunta como que foi hoje na aula, foi bem? ... N&o, bem néo,
senta ai vamo conversa, o que teve de diferente hoje, ah hoje teve isso , 0 que que a
profe passdé hoje de diferente, ah... hoje teve aquilo, ficaram de castigo hoje,
sim...mas por qué? Mas por isso, mas por aquilo, a gente conversa assim, eles
conta. [...] a gente conversa que a profe é bonita né, que tem b4, tu viu a profe ta
bonita, a merenda tava boa, tava boa, bem colorida, a gente conversa, tipo, sobre
tudo (ENT29 SM4, 2014).

No entanto, a logica socializadora da escola, caracterizada nas manifestacdes
cotidianas dos professores coloca em xeque algumas dessas afirmagdes: Como muitas vezes
ndo comparecem a escola quando solicitada a presenca via bilhete? Olharam a agenda? Leram
o bilhete? Qual o motivo de muitas vezes as criangas virem para a escola sem o tema de casa
realizado? Como, muitas vezes ndo sabem o nome da professora do seu filho? A localizagédo
da sala de aula onde estuda? A série em que se encontra? Como ndo tém acesso ao registro
(agenda) das aulas que o filho terd em um determinado dia - Educacéo Fisica, Inglés, Musica?
A entrevista € uma estratégia que viabiliza a reflexdo dos entrevistados na perspectiva que 0s

desafia a explicar as razfes de viver de uma forma ou outra, atribuindo ao seu discurso muitas

% programa de Evangelizacéo para Educandos.
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vezes o ideal, o desejado, 0 aceito socialmente. Entretanto, nem sempre o que é almejado se
efetiva na pratica, ha certa distancia entre o discurso e a pratica, por situacdes diversas.

Montoya (1996) na pesquisa apresentada na obra Piaget e a crianca favelada, exibe
dados a partir de observacgdes e entrevistas informais com familias, acerca das trocas verbais e
trocas simbélicas®” estabelecidas entre os adultos e as criancas, destacando que as mesmas s&o
bastante restritas, pois geralmente as criangas ndo costumam contar as coisas que fazem,
pensam, observam, ou sentem e geralmente é ausente a iniciativa dos pais em solicitar a
reconstituicdo dos acontecimentos vividos. Dessa forma, as criangas raramente ndo sao
solicitadas a “reorganizar, ao nivel da representacio - ao nivel da consciéncia -, 0
conhecimento adquirido ao nivel da acdo pratica, visto que o meio social proximo é limitado
nas ‘trocas simbolicas’” (MONTOYA, 1996, p.92).

Segundo este autor, a preocupacdo dos pais das camadas populares centra-se nas
realizacOes praticas da crianca e ndo na compreensdo do como e porqué de tais realizacoes.
Isso explica a satisfacdo das mées quando exemplificam a capacidade dos filhos realizarem

encargos domesticos.

Ele me ajuda, as vezes, lava a louga, varré a cozinha, mas nao é sempre. [...], agora
ele td ajudando a chama a atencéo da Maikel (irmd) ajuda a cuidar dela, ndo dexa
ela pegar chujera na boca né, tem mais atengdo com ela (ENT30 SM3, 2014).

Os questionamentos dos professores contradizem as falas explicitadas pelas maes, o
que nos instiga a pensar na crianca que fica pressionada entre as duas logicas e na
possibilidade de a escola considerar e valorizar as formas dialdgicas estabelecidas pelas
familias como ponto de partida para ascenséo ao cédigo linguistico mais elaborado mediante
trocas simbdlicas que permitam “[...] a organizacdo do real ao nivel da representacéo,
garantindo, dessa maneira, a reconstrucao das a¢des no plano representativo” (MONTOYA,
1996, p.93).

Soares (1989, p.16), ao trabalhar com as relacdes entre linguagem e escola, atribui a

primeira fundamental importancia no contexto cultural: “a linguagem é, a0 mesmo tempo, o

%2 Alinguagem é um fator constituinte do pensamento, mas é também a funcdo simbélica (jogo simbélico,
imagem mental, desenhos, imitacGes diferidas) que o constitui, no plano da acdo préticae, sobretudo, no
plano da representacdo. Troca simbdlica supde “interagdo cognitiva no plano da representacdo, onde o0s
significados a serem compartilhados (ou ndo) sdo evocados através dos seus significantes diferenciados”
(MONTOYA, 1996, p.73). Nas trocas simbdlicas torna necessario a crianga comunicar, expressar Seus
saberes, suas experiéncias, seus sentimentos, assim como conhecer e interpretar os alheios (MONTOYA,
1996).
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principal produto da cultura, e ¢ o principal instrumento para sua transmissdo”.
Independentemente das ideologias apresentadas na obra, da hipdtese do déficit linguistico, é
importante destacar que a autora reafirma que o desenvolvimento da linguagem da crianca
depende da quantidade e qualidade das situacGes de interagOes verbais entre ela, um adulto e
um ambiente em que seja incentivada a perguntar e a responder, que seja ouvida com atengédo
e seja instigada a refletir sobre o vivido, abstraindo-o de forma logica.

Associado a reflexdo que Lahire (1997) apresenta quanto as dimensdes que causam
impacto sobre a escolaridade das criancas - as formas familiares da cultura escrita; as
condicOes e disposicdes econdmicas; a ordem moral domestica; as formas de autoridade
familiar; as formas familiares de investimento pedagdgico -, Setton (2005) acrescenta outros
fatores que incidem sobre a escolarizagdo das criangas, na perspectiva de um eixo familiar

estavel: condicdes e disposicOes dialdgicas. Ou seja, segundo o autor,

uma estabilidade de natureza psicolégica também fundamental para garantir uma
estrutura familiar com relagdes predispostas ao dialogo, a conversa, a uma abertura
para trocas de experiéncias. Uma configuracdo familiar em que se valoriza o
conforto psicol6gico, a seguranca afetiva, o reconhecimento de emocdes e
dificuldades ao longo da trajetéria de crescimento dos filhos. CondicBGes que
certamente favoreceram o contato, a troca de estimulos e, portanto, a transmisséo
mais assegurada de valores culturais identitarios (SETTON, 2005, p.85).

Nesse sentido, verifica-se que as disposi¢des para a transmisséo/interiorizagéo de uma
heranca, de um capital moral, ético e cultural, valorizado pelos familiares pauta-se em acdes
praticas e pouco no dialogo, na representacdo do vivido e na compreensdo do porqué das

acoes.

4.2.2 A logica socializadora da escola

Neste eixo de analise nos valemos das observacdes e registros oriundos das falas
realizadas no cotidiano da Escola Conego, em DC. Considerou-se durante as observagdes: 1)
concepcgOes de aprendizagem e fatores que influenciam em sua apropriacdo; 2) perspectivas
em relacdo as criangas que sdo parte deste contexto escolar; 3) expectativas escolares acerca
da contribuicdo necessaria da familia na aprendizagem; 4) os tipos de participacdo da familia
desejada pela escola; 5) versdes sobre a correlagdo existente entre a auséncia do envolvimento
das familias e as ndo aprendizagens; 6) percep¢des acerca do contexto socioecondmico e

cultural em que os alunos estdo inseridos; 7) interacdo professor x aluno x familia x contexto
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social dos alunos; 9) estratégias utilizadas que ampliam as condi¢des de possibilidade do
aprender; 10) interacdo professor X aluno; 11) metodologia do professor; 12) interacdo do
aluno com o conhecimento escolar. Além das observacOes e registros oriundos das falas no
cotidiano da escola, registramos também em DC as observagdes provenientes da sala de aula
do 1° ano, nas quais consideramos:1) interagdo do aluno com o contetdo; 2) mobilizacdo dos
saberes previos para a aquisicdo e integracdo de novos conhecimentos; 3) reacGes diante das
dificuldades e das conquistas; 4) interagdo professor X aluno; 5) metodologia do professor.
Dos dados produzidos a partir das observacdes e registros realizados, optamos em
explorar alguns pontos fortes que emergem cotidianamente na escola categorizando-os

conforme a Figura 10.

Figura 10: Sistematizagdo de categorias e subcategorias da pesquisa para a ldgica socializadora da escola
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CATEGORIAS
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as atividades
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Metodologia do professor Vs T
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Fonte: Elaboracédo da autora, 2015.
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Quadro 5: Sistematizacdo em diério de campo dos dados produzidos a partir das observacoes

. Sub-
Categorias categorias
Olhar do
professor
e}
A
P
R
E
N
D
E
R Metodologia
do professor
N
A
E
S
C
O
L
A
Mediacéo
professor X
aluno

Unidades de registro

-“[...] ndo consigo ver neles (alunos) uma evolugdo.” Fala de uma professora em meio a angustia e olhos
cheios de lagrimas. “Chega no final de ano e parece que ndo fiz nada durante o ano todo.” DCOC*

- Um professor que trabalha com uma &rea do conhecimento especifica, na turma do 6° Ano, ao falar
sobre o comportamento dos alunos disse: “Eu desde o inicio do ano ainda ndo consegui dar uma aula
decente e ndo vou ficar gritando, batendo de frente e ficar doente devido a alunos que ndo querem
aprender. Tem dois ou trés que fazem as atividades e prestam atengdo.” DCOC

- Os alunos chegaram e ja foram organizando as classes em grupos, grupos estes, previamente
organizados pela professora, segundo ela para mesclar os niveis de aprendizagem e fazer com que nas
diferencas evoluam. DCOSA*

- A histéria foi projetada em Power Point e a professora ao conta-la solicitou constantemente a
participacéo e envolvimento dos alunos (explorou titulo, capa, escrita..)DCOSA

- Constantemente os alunos eram desafiados a participar da histéria, interagir com a mesma, eram
questionados. DCOSA

- [...] a partir da historia a professora propds aos alunos que, em uma folha em branco, representassem
através de desenhos e usando a “forma matematica” o processo percorrido por Isabel até chegar a compra
da boneca. [...] Os alunos ao tentar realizar a atividade demonstravam dificuldade no registro, na
sistematizacdo e sequéncia dos fatos [...] A professora comentou que era uma atividade que ndo estavam
habituados a desenvolver. DCOSA

- Retorno do Recreio — as criangas estavam agitadas e era preciso construir um clima de estudo e

aprendizagem, para isso a professora organizou um momento com:

e Musica classica para se acalmarem. Ficou a musica até todos silenciarem, alguns se deitaram sobre a
mesa, alguns alunos tiveram dificuldade de parar, de mexer no material, de falar, de se movimentar...

e Cuidado com a postura.

e Técnicas de respiragdo para as criangas se acalmarem. DCOSA

-[...] 0 ajudante do dia foi até o armério e disponibilizou material para os alunos que precisavam (lapis de
cor, borracha,, lapis de escrever..).DCOSA

- Com o ajudante escolhido, 0 mesmo passou nas classes recolhendo o caderno de tema de casa e
colocando-o na mesa da professora, para que ela realizasse a correcéo do tema. DCOSA

- Entregou o material para os alunos e os mesmos passaram a realizar a atividade. Em alguns momentos a
professora ficou sentada em sua mesa e 0s alunos erguiam a mao e eram chamados para o atendimento,
outros momentos ela passava pelas classes auxiliando. DCOSA

- Os alunos que concluiam a atividade se direcionavam até a mesa da professora, onde ela orientava como
dobrar a folha e colar, analisando o espaco do caderno. Em seguida, estes iam até o cantinho da leitura e
pegavam um livro, ou revista para ler ou olhar. DCOSA

- A professora vai destacando as agdes dos alunos salientando o positivo, destacando os que ja estéo
conseguindo se acalmar, j& estdo organizados e ndo chamando a atencéo dos que ainda ndo conseguiram
parar. DCOSA

- Alunos que concluiam a atividade retiravam livros do cantinho da leitura para ler e/ou eram solicitados
pela professora para ajudar os colegas na atividade (ficavam do lado, dizendo para o colega o que estava
no quadro e deveria escrever no caderno).DCOSA

- [...] a professora desejou que todos tivessem uma boa tarde de aula, e para isso instigou-os para que
falassem o que precisavam fazer para que a aula fosse boa, e entédo disseram: se comportar, fazer siléncio,

¥ DCOC corresponde aos registros realizados em DC provenientes das observacées cotidianas.
% DCOSA corresponde aos registros realizados em DC provenientes das observacdes em sala de aula.
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pedir licengca. DCOSA

- Durante o registro a professora acompanhava o0s grupos, realizava intervencgdes, destinava atencéo aos
alunos... e os alunos interagiam entre si, solicitavam ajuda um para o outro, interessavam-se em saber
como o colega estava desenhando, pintando, escrevendo ... DCOSA

-- A professora sustentava postura de intervengdo constante ao tempo em que iam desenhando a sequéncia
l6gica da historia. DCOSA

- Os alunos que acabavam de desenhar iam escrevendo acerca dos fatos que registraram e neste momento
também a professora destinava sua atencdo para a reflexdo da escrita alfabética, atendimento sempre
individualizado. DCOSA

- Entre as explicagbes da professora, para os alunos realizarem a atividade de completar a sequéncia
numérica, registrei uma destinada a um aluno: “O computador hoje se atrapalhou e deixou nesta tabela
alguns espacos com desenhos, porque sabia que o (nome do aluno) ia descobrir qual era o nimero que
deveria estar no lugar do desenho” e entdo, solicitou que fosse descobrindo e registrando. DCOSA

- A historia tratava de uma menina que passou a lavar carros para conseguir dinheiro e comprar uma
boneca. A profe levantou uma questéo: Precisamos fazer o que para conseguir dinheiro? “trabalhar”,
“estudar bastante”, ‘“pegar dinheiro do cofrinho”. Nao sabiam dizer o que significava o valor
“R$1,00”.DCOSA

- Constantemente os alunos eram desafiados a participar da histéria, interagir com a mesma, eram
questionados. Nestes momentos eram poucos os alunos que participavam, dois ou trés que contribuiam e
conseguiram acompanhar a ldgica da histdria. Muitas vezes ap6s um questionamento a resposta era 0
siléncio. Alunos participantes do grupo de pesquisa praticamente ndo se manifestaram. DCOSA

- [...] a professora retomou a historia “FELIZ NATAL, NINOCA!” [...] Durante a retomada a professora
questionou: Alguém ja recebeu algum cartdo de natal? Ou viu algum? Somente uma aluna disse ter
recebido e outro aluno disse ter visto na loja do centro. DCOSA

[...] retomou a atividade iniciada na aula passada a partir da histéria: llustracdo da sequéncia logica da
historia e escrita dos fatos ilustrados. DCOSA

- A professora sustentava postura de intervencdo constante ao tempo que iam desenhando a sequéncia
légica da histéria. A maioria apresentou dificuldade, mesmo com o acompanhamento da professora, em
atingir o objetivo da atividade proposta. DCOSA

- Além das orientacdes da professora, os alunos buscavam recursos para resolver a atividade junto aos
colegas e nos cartazes da sala, como por exemplo, na reta numérica. A grande maioria demonstrou
dificuldade no reconhecimento dos nimeros, sua sequéncia légica ...DCOSA

- Apos a professora solicitou que registrassem no caderno a atividade que foi explorada oralmente e
registrada no quadro. Portanto deveriam registrar no caderno:

GETULIO VARGAS, 16 DE DEZEMBRO DE 2014.
TERCA- FEIRA

- NUBLADO

AJUDANTE: CARLOS
*Copiavam a palavra e desenhavam o que estava escrito

CARNE CARNEIRO
CARVAO CARRAO
CARRO CARTA
CARTEIRA
CALCULAR:
29 27 21 23 22
+3 +5 +8 +5 +2

DCOSA
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- Situagdo de prisdes, revistas, tiros no bairro pela policia militar e civil:

Alunos chegam atrasados pois passaram por revista. Chegam assustados, s6 falando no presenciado... Diz
uma professora: “Agora entramos na sala e como se néo fosse nada temos que fazer eles aprender e dizer,
vamos | pessoal resolvendo os probleminhas... A vontade é entrar e dizer: pessoal estudem para ter uma
vida diferente, arrumar um emprego digno para que daqui alguns anos néo ser vocés que estardo sendo
presos.... Mas néo da para falar porque muitos acham que quem esta errado sdo os policias por estarem
prendendo. DCOC

- Relato de uma professora:

Na oficina de ritmo (atividade desenvolvida na semana da crianga), quando o ... (monitor do Programa
Mais Educacéo) disse que estudou nesta escola e que agora est4 fazendo graduacdo em Educacéo Fisica,
os alunos néo acreditaram que ele havia estudado aqui. DCOC

nO0O—4zZzmMmZ>H0VO0TZOO

Acdes e
reagOes frente
as atividades.

- Os alunos ao tentar realizar a atividade demonstravam dificuldade no registro, na sistematizacdo e
sequéncia dos fatos. Era necessario retomar a sequéncia dos fatos, o objetivo da atividade constantemente
por parte da professora, pois ficavam desenhando cenério (nuvem, arvores...) deixando de pensar no foco
da proposta. DCOSA

- Ao concluir a histéria uma aluna contou que o pinheirinho que haviam feito em aula na semana passada
a mae colocou no lixo, “porque ela ndo queria aqueles enfeites na casa dela”. A aluna disse ter ficado
triste porque ela tinha gostado do trabalhinho. Falou também que na casa dela ndo tinha pinheirinho e
nem ia ter presente. DCOSA

- Enquanto a professora trabalhava com a histéria, alguns alunos falavam sobre outras coisas, mexiam no
material, se deitavam sobre a mesa, pediam para apontar o lapis, pediam para ir ao banheiro, uma aluna se
deitou no chéo... e a professora contornando as situagdes com paciéncia e o tempo passando...DCOSA

-Para dar inicio a atividade a professora precisou de um bom tempo e muita paciéncia para que os alunos
pudessem parar, escutar e se concentrar para a atividade. DCOSA

-Para ouvirem esta informacdo a professora precisou de um tempo bem significativo para que
conseguissem se organizar, parar para ouvir a explicagéo... (E, o tempo de aula direcionado realmente ao
contetido?) DCOSA

- Durante a realizacdo da atividade queriam copiar os desenhos do livro, ndo faziam esperando o livro
chegar em sua mesa para entdo copiar. Ao interroga-los sobre tal atitude responderam que nédo
conseguiam fazer os desenhos bonitos. N&o os percebia atentos a atingir o objetivo da atividade. DCOSA

- Acabou o tempo de aula e ainda 50% da turma néo havia concluido a atividade, sendo que a professora
teria que destinar mais um tempo na préxima aula para concluirem. Existe uma demora consideravel na
realizacdo das atividades propostas. DCOSA

- E possivel perceber que os alunos ndo centram-se em realizar a atividade do momento, pois enquanto
faziam a oracdo e a escolha do ajudante uns trocavam de cadeira, outros mexiam no material, outros
escreviam...DCOSA

-[...] a professora passou a realizar outras atividades de rotina (data- dia, més, ano) nogdes de tempo
(ontem, hoje, amanhad), leitura do alfabeto e dos nimeros. Ap6s destinou um tempo para que registrasse
no caderno a data e o nome do ajudante. Demoraram para realizar tal atividade, porque até a profe
conseguir fazer com que todos tivessem o material para trabalhar foi longe — uns ndo trouxeram o
caderno, outros ndo tinham lapis de escrever, outros ndo tinham borracha, outros estavam com o lapis sem
ponta e nao tinham apontador ...-. DCOSA

Fonte: Dados sistematizados pela autora, 2015.

Das unidades de registro emergem situacfes oriundas das anotacdes em DC que

constituem a seguir aspectos que instigam e corroboram para a reflexdo acerca da trama que

compde a légica socializadora da escola.




114

4.2.2.1 Eles vivem num outro mundo, diferente do nosso™

Quanto ao registro referenciado: “eles vivem num outro mundo, diferente do nosso”,
além da relacdo familia e escola nos aspectos relacionados a escolarizacdo — conteldo,
aprendizagem, ensino, acompanhamento familiar —, os educadores se referem ao estilo de vida
cotidiana das familias das camadas populares no que diz respeito as particularidades do bairro
onde a Escola Cbnego esta inserida. Nesse cenario, de acordo com a contextualizacdo do
bairro presente na PPP, observacdes dos professores durante passeios de estudo pelo bairro e
relatos de agentes de salde, a maioria das pessoas ndo tem um trabalho fixo, entdo, ndo tem
horéario para acordar, percebe-se um cuidado diferente com a organizacédo e higiene da casa e
seus arredores em relacdo aqueles praticados pelo grupo de professores. Constata-se 0 habito
de jogar lixos em quaisquer lugares e de terem muitos animais domésticos soltos pelas ruas,
criancas que permanecem até tarde da noite brincando ao ar livre, brigas frequentes,
vocabulario de baixo caldo e agressivo, aglomerado de pessoas/adolescentes em frente as
casas, grande incidéncia do uso de drogas licitas e ilicitas pelas familias. Essas situacGes
comumente, ddo margem a julgar as pessoas que participam desta logica de “vagabundos”,
“descuidados”, “negligentes”. Algumas situacdes socializadas pela diretora aos professores

ilustram tal situacdo:

Acabei de ir a casa do aluno...., passei pela casa da aluna ...., e disse: Mae e a ....,
nao esta indo na aula, desse jeito vamos ter problemas com o Conselho Tutelar. E a
mée diz: Manda o Conselho vir aqui que eu vou dizer para eles como devo ou n&o
agir. No bairro a maioria das pessoas sentadas na frente de casa tomando
chimarr&o com os vizinhos (DCOC3, 2014).

Venham num sabado de tarde a escola e passem pela vila para ver ... Os
professores: O qué? Pegam as cadeiras e sentam todos no meio da rua, € dificil
consequir transitar. Diz uma profe: “E, e nds aqui querendo mudar o jeito deles
(DCO0C4, 2014).

Os registros apresentados traduzem um modo de viver e conviver diferente do que a
escola e os professores julgam como adequados a sociedade contemporanea, e tais praticas,
como ficar em casa tomando chimarrdo com os vizinhos em vez de trabalhar, acabam sendo

discriminadas pelo grupo escolar, pois: “puxa, eu tenho que acordar cedo, trabalhar o dia

¥ 0O enunciado que compde este titulo é oriundo da observacdo do dialogo estabelecido na sala dos professores,
entre a diretora da Escola e os professores e registrado em DCOC.



115

todo para sobreviver e a maioria das pessoas do bairro ndo faz nada” (DCOC3,2014) Essa
situacdo gera tensdo entre a logica escolar e a I6gica familiar. Contudo ndo cabe a nenhuma
das ldgicas julgarem uma a outra, pois a cada uma dessas pertencem pessoas que possuem
historias de vida que as direcionam para 0 modo de conceber, ver e agir sobre seu contexto e
nessa relagdo constituir-se como sujeito.

“E, e nés aqui querendo mudar o jeito deles (DCOC4,2014)” repete-se esse excerto,
pois ele ilustra sobremaneira a escola de um tempo em isso parecia possivel, vista como
principio redentor e transformador de pessoas e realidades. Esta fala nos remete a pensar
acerca dos objetivos que foram instituidos desde a Idade Média até a expansdo da
industrializacdo e consolidacdo do capitalismo (século XIX) em relacdo a escola e a funcédo a
ela atribuida. A escola, como mecanismo para educar e formar trabalhadores que atendam as
demandas e necessidades sociais, desempenha o papel de reproduzir as desigualdades,
visando modificar e homogeneizar os sujeitos frente as exigéncias das estruturas e dos grupos
sociais dominantes. Segundo Petitat (1994, p.196), a escola é uma instancia que contribui para
“produzir e reproduzir uma homogeneidade cultural relacionada com a divisdo do trabalho
[...] e parcialmente determinada pelos conflitos sociais e pelas relacbes de dominagao”.

Além de almejar “mudar o jeito deles,” a escola espera que as familias pertencentes as
camadas populares operem na mesma légica dela. Referenciais tedricos ja& mencionados nas
secdes anteriores, como 0s de Soares (1989), Patto (1990), Montoya (1996), Lahire (1997),
Branddo (1985), Thin (2006), ao serem cotejados com as praticas culturais das familias
investigadas, colaboram para a compreensdo de que essas familias participam da
escolarizacdo de seus filhos de modo diferente, nem sempre considerado legitimo e adequado
aos olhos da escola. Na maioria das vezes essas familias ndo destinam tempo para atividades
especificas valorizadas pela escola, como leitura diaria para as criangas, presenga em reuniées
de pais e mestres, acompanhamento minucioso das tarefas de casa, participacdo em atividades
pedagdgicas extraclasse, dentre outras.

Isso, muitas vezes, gera tensdes no contexto da escola e nas relagbes que se

estabelecem entre escola e familia. Dessa forma,

essa confrontagdo torna complexo o trabalho dos professores quando as préaticas dos
pais ndo correspondem as suas expectativas. Essa confrontacdo tem também
incidéncias nas familias, que podem ser desestabilizadas até em suas préaticas
socializadoras com seus filhos, e até em sua autoridade parental (THIN, 2006,
p.215).
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Constata-se, assim, a necessidade de se estabelecer um efetivo dialogo entre a escola e
a familia, pois “de uma maneira ou de outra, onipresente ou discreta, agradavel ou
ameacadora, a escola faz parte da vida cotidiana de cada familia” (MONTANDON;
PERRENOUD, 1987 apud FARIA FILHO, 2000, p.44) e cada familia, em sua
heterogeneidade, faz parte da escola. Entretanto, como efetivar na pratica a parceria
necessaria entre escola e familia? Como fazer para interessar ou envolver mais a familia na
escola? Qual a participagdo desejada pela escola? E a participagdo nas tomadas de decisdes? E

a presenca dos pais em reunides e em festas escolares?

Quando questionados os pais por que ndo participam dos momentos de formagéo
promovidos pela escola, se referem que é devido a escola organiza-los em horarios
que estdo trabalhando (sdbados de manhd). Entdo, mesmo com a ndo aceitagdo do
grupo de professores, a diretora organizou uma mateada com um momento de
formacéo para os pais no sdbado de tarde. E quantos pais compareceram? Seis!
(DCOCS, 2014).

Com base na situacéo ilustrada, poderia a escola julgar os pais como negligentes?
Como omissos? Como indiferentes ao desempenho escolar dos filhos? Os pais dizem que 0s
momentos de formacdo precisam ser organizados quando possuem horario disponivel para
participarem. Mesmo que a tentativa descrita ndo tenha sido bem-sucedida, as familias
revelam a intencdo de participar dos momentos promovidos pela escola. Lahire (1997, p.334)
afirma que a “omissdo parental ¢ um mito”, um mito causado pelos professores que
desconsideram as logicas das configuracdes familiares, pois como averiguamos a partir das
entrevistas com as mées, estas acreditam na escola com a perspectiva de que a partir do estudo
os filhos possam ter uma vida melhor, esperanca de um futuro profissional melhor. Tal
condicdo é observada quando as mées relatam que auxiliam os filhos acompanhando-os
especialmente no que diz respeito ao comportamento na escola, na compra dos materiais
basicos para uso na escola (lapis, borracha, caderno), no auxilio ao tema de casa, quando
podem. Ainda, podemos nos perguntar se os professores nao estariam concebendo sua relacdo
com as familias populares através de um modelo idealizado frente as distancias sociais que
esse modelo exige. A questdo € ndo julgar os investimentos escolares propiciados pelas

familias aos filhos, uma vez que
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[...] existem casos em que as rupturas sdo tdo numerosas, e as condi¢des de vida
familiar, econdmica..., tdo dificeis que, ou o tempo que os pais podem dedicar aos
filhos é absolutamente limitado, ou suas disposicdes sociais e as condi¢Ges
familiares estdo a mil 1éguas das disposicdes e das condigdes necessarias para ajudar
as criangas a ‘ter éxito’ na escola (LAHIRE, 1997, p.335).

Contudo, Faria Filho (2000) acredita que cabe a escola o papel preponderante de
articular ideias para um maior envolvimento da familia com a escola, e destaca algumas acoes
que poderiam contribuir: € preciso que a escola va até as familias, que as conheca e adote a
estratégia de utilizar o proprio aluno como intermediario entre a escola e a familia. Ter o
aluno como eixo articulador, “aluno como mensageiro ¢ mensagem na relagdo escola e

familia” (op. cit., p.49).
4.2.2.2 Eu desde o inicio do ano ainda ndo consegui dar uma aula decente®

A escola é o0 espaco onde as criangas entram em contato com novos
conhecimentos/novas formas de ver e pensar acerca do mundo, contudo, além do que a escola
tem para oferecer, a crianga traz consigo saberes prévios que sdo construidos a partir de suas
vivéncias e interacBes estabelecidas com outros e 0 com meio. E da trama entre esses dois
polos, o saber cotidiano e 0 conhecimento escolar, que o sujeito se constitui e aprende. Mas
0 que é aprender para os alunos da Escola Cénego? Em que situacdes e condicOes é possivel

aprender?

No amanhecer de uma sexta-feira, houve uma intervengdo da policia militar e civil
no bairro. Nesta ocasido ocorreram tiros, apreensdes de armas e drogas, inspecoes
nas casas e pessoas, assim como prisdes. Aos poucos, 0s alunos vao chegando,
atrasados e assustados, pois passaram por inspecfes e veem muitos de seus
familiares serem presos. O objetivo dos alunos neste dia era falar do presenciado, e
diz uma profe: “Agora entramos na sala e como se ndo fosse nada temos que fazer
eles aprender e dizer, vamos l& pessoal resolvendo os probleminhas... A vontade é
entrar e dizer: pessoal estudem para ter uma vida diferente, arrumar um emprego
digno para que daqui alguns anos ndo ser vocés que estardo sendo presos.... Mas
nao da para falar porque muitos acham que quem esta errado sdo os policias por
estarem prendendo (DCOCY7, 2014).

A situacdo ora relatada evidencia o contexto complexo em que os alunos estdo
inseridos, fortemente marcado por divergéncias entre bairros, entre familiares na propria

comunidade, agressdes fisicas na familia, convivio com usuarios e ou traficantes de drogas.

% O enunciado que compde este titulo é oriundo da observacéo e registro em DCOC realizada a partir da fala de
uma professora do 6° ano.
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Todas essas situacOes desafiam os professores da Escola Conego cotidianamente, exigindo-
Ihes um olhar sensivel e uma préatica acolhedora diante de tais especificidades.

Né&o ¢ pretensdo dessa pesquisa oferecer respostas fechadas a questdes dessa natureza,
para tanto considerando tal contexto, perguntamo-nos se é possivel priorizar os conteudos
previstos nos planos de estudos como requisito para 0 processo ensino-aprendizagem desta
realidade educativa, em detrimento de outras relacbes, ou entdo: Como desenvolver um
Projeto Politico-Pedagdgico que dé conta do que estda documentado na escola e do que nédo
estd documentado, no intuito de possibilitar aos alunos da Escola Cbénego responder
socialmente em “pé de igualdade” em termos de conhecimentos frente a outras realidades
educativas?

Edwards (1997) diz que a escola é um espaco social que precisa transmitir
conhecimentos que a legitimam socialmente, agregando a esses, conhecimentos que os alunos
vivem e pensam, conhecimentos da vida cotidiana. Dessa forma, como estabelecer a relacédo
entre esses saberes, diante da apresentacdo estruturada e sistematica com que sdo organizados

0s contelidos académicos?

Os contetdos académicos, tal como propostos nos programas, sdo reelaborados ao
serem transmitidos, a partir da historia dos professores e de sua intencédo de torna-los
acessiveis aos alunos. Do mesmo modo, sdo reelaborados também pelos alunos a
partir de suas historias e suas tentativas de aprender a licio (EDWARDS, 1997,
p.69-70).

Gravatd et al. (2013) também destacam que a incorporagdo dos conhecimentos
escolares pelos alunos adquire significado quando se entrecruzam com suas experiéncias, e
iss0, segundo os autores, ¢ possivel quando as escolas “[...] valorizam a capacidade de escolha
do aluno, seja para construir o caminho curricular das aulas, seja para elaborar e repensar as
diretrizes da escola” (op. cit., p.46).

Reafirmando o que Edwards (1997) diz acerca da interacdo dos professores e alunos
com os contetdos escolares, Gravata et al. (2013) salientam que tanto o professor quanto o
aluno provocam o redescobrimento da realidade mediante o confronto entre o que ja

conhecem e 0s novos saberes.

Os alunos sdo convidados a repensar 0 mundo que ja conhecem, lado a lado com os
professores, ora partindo de uma mancha qualquer, ora de uma cancdo tradicional,
ora de um texto do escritor francés Julio Verne. Os professores nao estdo em busca
da exceléncia académica dos alunos, o ponto central € mostrar as criancas e jovens
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que o mundo que eles conhecem é uma criacao realizada pelas pessoas ao longo do
tempo e que, exatamente por isso, pode ser recriado de outras maneiras (GRAVATA
etal., 2013, p.92).

Mediante a afirmativa de Gravata et al. (2013) e as explicitacOes a seguir, oriundas das
vozes dos alunos, vemos que os estudantes asseguram que a escola € um dos espacos
destinados para que o aprender se efetive. Contudo, ao serem interpelados sobre a
aprendizagem escolar, revelam outros espacos e sujeitos de interlocucdo que possibilitam o
aprender. A partir de suas vozes podemos nos apropriar de algumas concepcdes acerca do

aprender:

Aprender é:

- Estudar. Ser estudante. Fazer tudo certo na hora que tem que fazer ( SA4).
- Ir pro colégio todo dia ( SAL).

- Obedecer (SA3)

O que aprendemos?

- Escrever. Pintar. Erguer a mao e esperar. Jogar jogos quieto ( SAL).

- Escrever emendado (SA3).

- Aprender falar o alfabeto ( SA2).

- Escrever sozinho. Obedecer os mais velhos. Nao fazer barulho enquanto t&o
fazendo alguma coisa, pra ndo atrapalhar os colegas. Ficar quieto. Respeitar os
outros (SA4).

Onde aprendemos?

- Na escola (SA3, 2014).

- Podemos aprender também nos livros. As vezes fazer trabalhos sozinhos e no
computador (SA4, 2014).

- Em casa (SA3, 2014).

- No desenho ( SA1, 2014).

- Brincando na pracinha ( SA2, 2014).

Com quem aprendemos?

- A profe, a dire. Os colegas ( SA2, 2014).

- Com a merendeira. Irmaos. Com a coorde® (SA1, 2014).

- Também dé& pra aprende misica com as mées com 0s pais. Com as pessoas que a
gente ndo conhece (SA4, 2014).

- Com os primos (SA3, 2014).

Quando aprendemos?
- Todos os dias quando a gente vem no colégio (SA3, 2014).
- A gente pode aprender onde a gente estuda, em casa, e em outro dia pode vir na
escola aprender (SA4, 2014).
- Profe, porque que se a gente acertou tudo do desenho vocé ndo da nota pra gente?
(SA4, 2014).

(DCOEAP1,2014%)

3" Refere-se & coordenadora pedagégica.
% DCOEAP refere-se a registros em DC realizado a partir das Of. A realizadas com os alunos do EAP.



120

Diante de tais proposi¢Ges podemos apreender que o valor de referéncia atribuido ao
aprender tem relacdo com a historia social dos sujeitos, com as relagdes produzidas com o
mundo, consigo mesmo e com 0s outros. Fazem referéncia, ainda, a contetdos, pessoas,
espacos/locais, as suas expectativas e desejos, o valor do aprender. Apresentam, por meio de
suas falas e de forma explicita, que o aprender requer: obedecer, ficar quieto, ndo fazer
barulho, respeitar os mais velhos, fazer tudo certo na hora que tem que fazer, ndo atrapalhar
os colegas. Aspectos estes que preponderam sobre o estudar e o escrever também citados.
Entretanto, os fios que constituem a trama acerca do aprender em relacdo as pessoas, aos
espacos e aos tempos envolvidos nesse processo, reafirmam a importéncia de entrelacar o
conhecimento do cotidiano e o conhecimento escolar/contetidos académicos, a fim de
constituir-se dentro da escola um processo de aprendizagem significativa.

Segundo Charlot (2000), e na direcdo do que ja afirmamos por varias vezes, a questdo
do aprender € algo amplo de se pensar, pois apropriar-se do mundo requer do sujeito
apreender muitas coisas. Existem maneiras de aprender associadas a dominar um objeto ou
atividade, assim como aprender pode ser a apropriagdo de um saber, entendido como
conteddo de um pensamento. Desta forma, ao fazer referéncia a “relacdo com o saber”
remete-nos a pensar no sujeito que possui uma relacdo ampla com o mundo. Como nos diz
Charlot (2000, p.63), “Nao ha sujeito de saber e nao ha saber sendo em uma certa relagdo com
0 mundo, que vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relagdo com o saber. Essa
relacdo com o mundo ¢ também relacao consigo mesmo e relagdo com os outros”.

H& uma vasta gama de atividades, situacdes, dispositivos que envolvem o saber e 0
aprender. Essa constatacdo faz-nos refletir sobre o enunciado de uma professora da escola,
quando afirma, com indignagéo, que 0s “alunos ndo querem aprender”, 1550, devido ao fato
de que, segundo a professora, ela ndo conseguiu dar uma aula decente durante quase todo um
ano letivo. Parece-nos que esse modo de compreender tal contexto desconsidera a
singularidade dos sujeitos, de suas histdrias, das disposicOes, da frequéncia de exposicao.
Aprender é exercer uma atividade em dada situacdo, em um local, espaco e tempo partilhado

com outros sujeitos.

Aprender é uma atividade de apropriacdo de um saber que ndo se possui, mas cuja
existéncia é depositada em objetos, locais, pessoas. Essas, que ja trilharam o
caminho que eu devo seguir, podem ajudar-me a aprender, isto €, executar uma
funcdo de acompanhamento, de mediacdo (CHARLOT, 2000, p. 68).
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Eis a funcdo da escola, dos professores, das familias, enquanto portadores de certo
patrimonio cultural, histérico, social e humano “por meio dos saberes, humanizar, socializar,

ajudar um sujeito singular a acontecer” (CHARLOT, 2005, p.85).

4.2.2.3 Para a aula ser boa segundo os alunos era preciso: se comportar, fazer siléncio, pedir

licenca®

O que é uma aula? Por que frequentar aulas? Quem séo os protagonistas da aula? Que
elementos pedagdgicos sdo necessarios para que a aula se constitua? Quais as expectativas

almejadas por professores e alunos acerca da aula?

O que é uma aula “interessante”? Sera uma aula que ¢ interessante “em si”(relagdo
com o mundo)? Uma aula que é interessante para mim? Uma aula dada por um
professor interessante (relagdo com o outro)? [...] uma aula interessante € uma aula
na qual se estabeleca, em uma forma especifica, uma relacdo com o mundo, uma
relacdo consigo mesmo e uma relagdo com o outro (CHARLOT, 2000, p.73).

Vale lembrar que o “mundo” ¢é aquele em que a crianga vive, que o “eu” € 0 sujeito
aluno que tem uma histéria e ocupa uma posi¢do social e escolar, ¢ o “outro” sdo os
professores, 0s colegas e 0s pais que explicam, estimulam, atribuem sentido aos fatos e
situacOes. A aula é um fendmeno que envolve diariamente alunos e professores no contexto
escolar, os quais cotidianamente se encontram e através dos seus saberes e fazeres constituem
uma malha de significados, sendo esses oriundos das expectativas, desejos, experiéncias,
crencas anseios e esperancas, mas sobretudo oriundos das relagdes entre os sujeitos, professor

e alunos. No entendimento de Garcia (1997, p.63),

a aula é uma situacdo de encontro entre o professor e seus alunos, € uma dimenséao
de tempo e espaco onde é possivel viver a magia e 0 encantamento de ter nas maos e
diante dos olhos 0 mundo para ser visto, pensado, debatido, revirado; conhecer e
aprender mais para se sentir mais confiante e seguro de si mesmo na relagéo e
convivéncia com 0s outros.

Nessa perspectiva, a aula ndo se da de forma neutra, visto que a maneira pela qual é
planejada, efetivada e avaliada estd ancorada em pressupostos tedricos que evidenciam as

escolhas, os entendimentos e concep¢des de mundo, ser humano e educacdo. Contudo, a

¥ 0O enunciado que compde este titulo é oriundo da observacdo e registro em DCOSA realizado a partir da
observacdo na sala de aula do 1° ano, segundo a voz dos alunos.
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finalidade maior da aula é promover o encontro dos sujeitos com o saber sistematizado,
desafiando-os para que na inter-relacdo entre estes e sua realidade concreta passem a
compreendé-la e agir de forma qualificada sobre ela.

Isso implica pensar que cada sujeito em interacdo carrega a sua historia de vida,
diferentes experiéncias, diferentes expectativas de futuro e, concebe a aula de acordo com
suas vivéncias. “Para os alunos de bairros populares, ¢ o professor quem cria o saber na
cabeca dos alunos, é o professor que tem a atividade no processo ensino-aprendizagem, nao o
aluno” (CHARLOT, 2005, p.68). Vejamos as falas no Ep.1:

Durante um encontro das Oficinas de aprendizagem desenvolvidas com os alunos
do EAP, a atividade proposta era a realizacdo de um passeio pela escola, pelos
espagos da escola. A professora (também pesquisadora) orienta a atividade:

SP1: Eu quero que vocés observem bem onde nds vamos, 0 que nds vamos enxergar
nesses espacos que a gente vai. T4? Certo? Combinado?

Logo indaga um aluno para ouvir se 0 mesmo havia compreendido a atividade: O
que é pra fazer SA1? O que nds vamos fazer?

SAl: Um passeio.

SP1%’: Passeio aonde?

SAL: Aqui pelo colégio...

SP1: E o que € pra fazer durante esse passeio SA1?

SAL: Ficar quieto.

SP1: Néao, eu nao falei ficar quieto. O que foi que eu falei que é pra fazer durante o
passeio? SA2 ajuda. O que eu falei que é pra fazer durante esse passeio?

SA2: Obedecer, ir atras da profe (Ep.1, 2014*).

“O que deve fazer o aluno? [...] O que ¢ ser um bom aluno? Responderam: ‘ aquele
que chega na hora certa na escola e que levanta a mao antes de falar na sala de aula’”
(CHARLOT, 2005, p.68). Entdo, para ser um bom aluno, para a aula ser boa é preciso
segundo os alunos “se comportar, fazer siléncio, pedir licenca, obedecer, ir atras da profe”, e
n&o disseram que a aula seria boa se aprendessem coisas novas. “A familia ¢ a causa disso?
N&o! A causa ¢ a escola. [...] Ensinou que o mais importante é respeitar as regras: chegar na
hora certa e levantar a mao” (CHARLOT, 2005, p.68). Além da escola, a familia também
preza pelo bom comportamento na escola como uma das ferramentas para a crianca aprender,
como diz a mae: “Primeira coisa que eu pergunto € como que eles estdo se comportando na
escola, se eles tdo bem, prestam atencéo [...] SM1”. Os alunos entendem que se o professor

explicar bem e se eles escutarem bem, vao aprender.

%' SP1 refere-se ao sujeito professor, autora deste trabalho.
* Ep. refere-se a episodios, como ja dito.
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Além dessa questdo, outra pratica associada as configuracBes familiares pode
influenciar na compreensao acerca do que constitui uma boa aula, um bom aluno: é a presenca
da ordem moral domeéstica (LAHIRE, 1997). As familias das camadas populares outorgam
grande importancia ao “bom comportamento” e ao respeito para com as autoridades escolares

como uma condi¢do necessaria para o éxito escolar.

Moral do bom comportamento, da conformidade as regras, moral do esforco, da
perseveranga, S0 esses 0s tragos que podem preparar, sem que Seja consciente ou
intencionalmente visada, no mbito de um projeto ou de uma mobilizacdo de
recurso, uma boa escolaridade (LAHIRE, 1997, p.26).

Entretanto, mesmo concebendo que para uma aula ser boa e ter éxito escolar é preciso
ter “bom comportamento”, a questao do saber € central na escola uma vez que os alunos estao
se “comportando bem” porque almejam aprender. Para tanto: Qual o sentido do aluno estar na
sala de aula fazendo ou ndo o que o professor esta propondo? Qual é o prazer que pode sentir

ao efetivar as propostas advindas da escola? Para Charlot (2005, p.54),

para que o aluno se aproprie do saber, para que construa competéncias cognitivas, é
preciso que estude, que se engaje em uma atividade intelectual, e que se mobilize
intelectualmente. Mas, para que ele se mobilize, € preciso que a situacdo de
aprendizagem tenha sido para ele, que possa produzir prazer responder a um desejo.
E uma primeira condic&o para que o aluno se aproprie do saber. A segunda condicéo
é que esta mobilizacéo intelectual induza uma atividade intelectual eficaz.

E preciso que o sentido da escola esteja atrelado ao aprender, ao saber, e o prazer seja
a consequéncia do aprender. Para tanto, é condi¢do fundamental no cotidiano da sala de aula a
aventura intelectual, permitir ao aluno uma atividade intelectual, porque € ele quem aprende,
ninguém pode aprender no lugar do aluno. Segundo Charlot (2005, p.55), essa atividade deve
“respeitar certas normas, impostas pela propria natureza dos saberes que devem ser
apropriados. A poesia e a matematica, a historia e a fisica envolvem formas de atividade
intelectual diferentes”.

Dessa forma, para construir saber é necessario entrar em uma atividade intelectual,
apropriando-se das normas que essa atividade implica e, do ponto de vista tedrico, uma aula
interessante esperada pelos alunos, “é aquela em que ocorre o encontro do desejo e do saber”

(CHARLOT, 2005, p.55).
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4.2.3 As estratégias das criancas para responder as demandas da aprendizagem escolar

No terceiro eixo de analise apresentar-se-a percepcdes oriundas das Of. A, realizadas
com quatro alunos do 1° ano do ensino fundamental que frequentam o EAP, as quais foram
audiogravadas e degravadas. Essas oficinas foram planejadas valendo-se de estratégias que
pudessem levar os alunos a participar, a experimentar, a raciocinar, a representar e a se
colocarem na posicdo de sujeitos ativos frente ao aprender. O Quadro 6 apresenta breve

caracterizacdo dos sujeitos envolvidos:

Quadro 6: Sujeito aluno participante da pesquisa

Referéncia Data de -
. Sexo Série
no texto Nascimento
Sujeito Aluno 1 SAl 27/04/2007 Masculino 1° Ano
Sujeito Aluno 2 SA2 07/03/2008 Feminino 1° Ano
Sujeito Aluno 3 SA3 22/02/2008 Masculino 1° Ano
Sujeito Aluno 4 SA4 22/11/2007 Masculino 1° Ano
Sujeito Professor SP 07/12/1981 Feminino -

Fonte: Sistematizagéo feita pela autora, 2014.

As intervencbes consideraram: 1) mobilizacdo dos saberes prévios para a aquisicdo e
integracdo de novos conhecimentos; 2) reacdes diante das dificuldades e das conquistas; 3)
apreender as relacdes que os educandos supdem estar envolvidas para construir o saber, para
aprender; 4) visualizar o processo de “construtividade cognitiva” (MONTOYA, 1996) dos
educandos por meio da experimentacdo do real e sua capacidade de organizacdo e
representacdo do mesmo; 5) verificar se os alunos realizam a organizacao, reorganizacdo de
um acontecimento ao nivel de representacdo; 6) instigar o raciocinio l6gico, a compreensao, a
busca de estratégias e a representacdo; 7) permitir que o educando participe ativamente do
contetdo explorado inferindo sobre o mesmo, viabilizando a capacidade de reconstrucdo
representativa.

Mediante tais objetivos e considerando o referencial tedrico que fundamenta essa
investigacdo, os dados foram categorizados e analisados em forma de matriz, como sugere
Amado (2013). As categorias e subcategorias propostas para a analise dos dados acerca das
estratégias utilizadas pelas criangas para responder as demandas da aprendizagem escolar,
correspondem as apresentadas na Figura 11.
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Figura 11: Sistematizacdo de categorias e subcategorias da pesquisa referente as estratégias das criangas para
responder as demandas de aprendizagem
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2015.

Dentre os dados apresentados na matriz, algumas unidades de registros foram

transformadas em episodios e discutidas no decorrer do texto que segue.
4.2.3.1 “Profe, da pra fazer qualquer um desenho? 42

Com base nos eixos de analise até entdo desenvolvidos, buscou-se “compreender
como 0 sujeito categoriza, organiza seu mundo, como ele da sentido a sua experiéncia e
especialmente a sua experiéncia escolar” (CHARLOT, 2005, p.41). Contudo, além de
compreender algumas das situacdes potencializadoras e/ou restritivas oriundas das relacdes
que os sujeitos estabelecem com seu mundo, inscritas por meio das logicas familiares e

l6gicas escolares, também

trata-se de pesquisar como essas criangas reconstituem simbolicamente aquilo que
vivenciam, relatam aquilo que fazem, perguntam as razdes dos fendmenos

*2 0 enunciado que compde este titulo é oriundo da observacéo e registro em DCOEAP2 a partir da fala do SA4.
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observados ou dos comportamentos alheios; reciprocamente, se eles mesmos séo

solicitados a relatar, a comentar, a questionar, enfim, a “dizer a sua palavra”
(MONTOYA, 1996, p.73-74).

Conhecer acerca do desenvolvimento apresentado pelas criangas quanto a sua
capacidade de organizacdo do real/acdo préatica e a reconstituicdo desta acdo no nivel de
representacdo, contribui para compreender as reacdes das criancas diante das atividades
propostas pela escola, quando solicitadas a agir sobre contetidos experimentados no plano da
representacdo, através das mais diversas formas representativas - narrativas orais e escritas,
desenhos, dramatizagdes -. A seguir o episodio, dentre os varios que solicitaram das criancas
envolvidas na pesquisa a reconstituicdo do real no nivel de representacdo, demonstra como

agiram diante da proposta:

Os alunos chegam para o terceiro momento intitulado “Oficinas de Aprendizagem”.
Entram na sala do EAP falantes e ja vao retirando o material da mochila, querendo
saber das atividades do dia. A professora ajuda-os na organizagdo, contudo,
enquanto a professora ajuda a organizar o material de um aluno, o outro que ja
havia recebido o auxilio, retira outros materiais da mochila, derruba material no
chéo, pega o brinquedo que trouxe de casa e assim leva-se um bom tempo para
conseguir organizacdo e atencdo dos alunos para ouvir a explicagdo do jogo
“Charada”, trabalhado no primeiro momento do encontro. Ap6s 0 jogo a
professora propfe aos alunos uma situagdo problema: Maria ganhou quatro balGes
de sua mae, e dois estouraram, quantos baldes restaram pra Maria? Para
realizacdo de tal situacdo, primeiramente, desenvolveram a atividade na pratica. As
criancas pegaram os baldes de acordo com a situacdo problema, encheram-nos e
brincaram com os mesmos. Dois alunos apresentaram dificuldade em encher os
balGes. Depois de alguns minutos de brincadeira a professora solicitou que
prestassem atencdo para dar continuidade na atividade, dois alunos corriam pela
sala, entravam debaixo das mesas e ndo atendiam a solicitacdo da professora,
sendo necessario a mesma se impor de forma firme para que os alunos se
acomodassem. Entéo a professora retomou a situac@o problema e as criangas com
os baldes que Maria ganhou, estouraram dois, verificaram na pratica quantos
restaram, sem dificuldade.

Apos a realizac8o pratica a professora solicitou que a representassem através de
desenhos, ndmeros... a vivéncia com os balGes, ajudassem Maria a resolver a
situacéo problema.

Os alunos trabalhavam em siléncio e a professora acompanhava a atividade sem
intervir. Depois de algum tempo...

SA4: Profe da pra fazer qualquer um desenho?

SP1: Sobre a situacdo problema que a gente leu, sobre a situacdo problema que a
gente representou com os baldes.

[]

SA3: Ah, eu ndo sei...

SP1: Vocé quer que a profe leia a situagdo problema de novo para vocé relembrar.
SA3: Sim

SP1: Entdo, [...] eu quero que prestem atencdo no que diz a situagdo problema
porque quero ver o registro de vocés sobre isso. Maria ganhou de sua méae quatro
baldes, dois estouraram. Quantos balGes restaram?

SA4: Dois.

SP1: Entéo quero ver vocés registrarem.
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SA3: Mas eu ndo sei fazer bal&o.

SP1: E esse aqui que vocé fez, ta lindo [...] procura fazer o que diz a situacao
problema.

[-]

SP1:Vamos la, até agora vocé s6 desenhou o chdo... e ainda ndo fez o que
aconteceu na atividade com os balGes.

Durante a realizacao dessa atividade, os alunos, além de solicitarem a resposta da
professora buscavam no trabalho dos colegas uma alternativa para executar a
atividade. Um dos alunos especialmente, falava sobre outras coisas, se dispersava
com conversas paralelas e/ou com materiais, demonstrando dificuldade em centrar
sua atencdo na atividade proposta e em acreditar que era capaz de registra-la
(Ep.2, 2014).

Esse episddio, como os demais em que as criangas foram desafiadas a reconstituirem o
real por meio de representacdes orais, graficas (desenhos, nimeros, escrita) e corporais, exibe
a limitacdo em sistematizar e representar o vivido, o experimentado, o conhecimento
adquirido ao nivel de agdo pratica. Essas criangas revelam um “saber fazer” na agdo direta
com o0s objetos, mas ndo ha uma compreensdo, uma interiorizacdo das acdes, com a
capacidade de reorganizar, reconstituir e representar o vivido.

Ainda, mediante tal episodio cabe destacar algumas questdes que também se
evidenciaram em outros momentos da pesquisa em que os alunos estavam envolvidos
operacionalizando atividades propostas pela escola, tais como: “eu ndo sei fazer”, a busca de
respostas para a atividade no trabalho do colega ou no professor, a atengcdo dispersa em
relacdo ao objetivo proposto para a atividade.

Para a execucdo das atividades era necessaria a intervencdo constante da professora,
insisténcia para que mantivessem o foco na atividade proposta, nos objetivos destinados a ela,

que representassem 0s Seus pensamentos, sua compreenséo.

Durante o registro de uma situacdo problema, realizado na Oficina de
Aprendizagem 4, observa-se SA2 e SA1 trabalhando. SA4 e SA3 dispersos, mexendo
com os lapis, conversando... Risos, resmungos, desenham e apagam constantemente,
dizem néo saber fazer, pedem para os colegas desenharem para eles...

[...] No decorrer da atividade diz SA4:

- Ai, ai ai profe a minha mé&e vai no centro e vai comprar um monte de coisa pro
meu aniversario.

- SA4, agora a concentragdo ali pra ajudar o Paulo a resolver a questdo dele.
Quantos animais ele viu no zooldgico? (SP1) Siléncio ... (DCOEAP3,2014).

Na maioria das atividades propostas, ao solicitar aos alunos que registrem/
representem por meio do desenho e/ou escrita situagdes experienciadas, que
busquem resolver situacdes problemas... estes ndo direcionam a atengdo ao objetivo
proposto. Por exemplo: Ao propor a resolucdo de uma situacdo problema, ficam
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desenhando cenarios (céu, terra, arvores...) e ndo chegam na proposta se ndo forem
questionados constantemente (DCOEAP4, 2014)*.

Partindo do exposto, podemos pensar que as reacfes apresentadas se configuram em
estratégias utilizadas pelas criangas para buscar atender aos resultados esperados pela escola,
pois considerando a légica escolar, cabe-nos perguntar: O aluno tem liberdade de apresentar o
que realmente pensa ou ele é solicitado a reproduzir o que a escola quer que ele pense?

Além do registro da atividade, os alunos quando solicitados a relatar oralmente acerca
do que haviam representado graficamente, ndo desenvolviam um relato espontaneo, era
necessario indaga-los a respeito da atividade que desenvolveram, do tipo pergunta-resposta,
levando-nos a refletir mais uma vez sobre a importancia da linguagem como fungéo
constituinte do pensamento, a importancia de a crianga comunicar suas experiéncias, seus
sentimentos, seus conhecimentos. Segundo Montoya (1996, p.108), a narrativa, ao reconstituir
as acOes realizadas, mobiliza niveis de reflexionamentos e a possibilidade de representacdes,
assim “a narrativa se constitui no veiculo importante da troca simbolica e da socializa¢dao do
pensamento”. No Quadro 7, um exemplo de representacéo através do desenho e da narrativa

acerca de uma experiéncia vivida.

Quadro 7: RepresentacOes através de desenho

Representacdo através do desenho relativo ao E02 (2014): Professora, ao solicitar que os alunos
falassem sobre a atividade (DCOEAP5,
2014):

SA3: Eu ndo sei o que falar...
SP1: O que vocé pensou para desenhar

iSs0?
o S Ot A O Nt Mt ik e R SA3: Pensei pra fazé baldo. (siléncio,
SR risos)
2 SP1: Porque vocé desenhou esses
g re balbes?
SA3: Na&o sei.
? SP1: Pensa. (siléncio) Porque vocé
desenhou quatro baldes?
L SA3: Tinha quatro, eu fiz 0 X e ficou

! dois.

+ SP1: E o que aconteceu com o0s dois
balGes que tem o X?

SA3: Os dois que estouraram.

SA3

Fonte: Sistematizado pela autora, 2014.

3 Acdo observada pelo SP1 durante as Of. A.
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Por algum motivo, 0 processo que conduz a crianca da inteligéncia prética para o
plano da representacdo estd sendo prejudicado. Seria a auséncia ou as restritas trocas
simbolicas efetivadas? Alem do valor atribuido acerca dos saberes praticos, alguém se
preocupa em compreender como e por que essas criangas realizam essas ou aquelas a¢Ges?
Existe a possibilidade de a crianca refletir a experiéncia vivida, reorganiza-la e projetar agdes
futuras?

Visto que o contexto cultural e social proximo a realidade educativa em investigacédo e
das criancas pesquisadas € restritivo quanto as trocas simbdlicas, torna-se necessario na escola
pensar em estratégias educativas e interventivas que visem a reconstituicdo simbdlica, a

reconstrucdo ao nivel da representacdo. Para Montoya (1996, p.106),

Uma estratégia que vise o favorecimento da reconstrucdo no plano da representacédo
deixara de concentrar-se na estimulagéo dos saberes préaticos (pois se fosse assim se
constituiria apenas num ativismo), de solicitar-lhes aprendizagem de uma outra
linguagem (a linguagem padréo), de exigir a repeticdo dos contetdos escolares sem
a recriacdo e reelaboracdo devida. Deixar-se-a de apelar ao uso abusivo de
atividades figurativas estaticas como 0s contatos repetitivos e generalizacdes
perceptivas, bem como a reproducdo de objetos estereotipados e
descontextualizados.

Trata-se de, sem deixar de lado elementos culturais e a prépria experiéncia de vida da
crianga, permitir que ela exerca seu papel de sujeito ativo do conhecimento, de inserir essas
criancas em situacGes que possam expressar seus saberes, solicitar das criangas através das
mais diversas formas de representacdo (narrativa oral, registros escritos, desenho, entre
outros), a organizacao e reorganizacdo dos objetos e acontecimentos vivenciados, de modo a

favorecer o movimento enddgeno de abstracao reflexionante, que consiste

do ponto de vista psicologico, em primeiro lugar, em tomar consciéncia das agoes ou
operagdes prévias do sujeito (destacar seu interesse possivel quando tiverem sido
deixadas de lado); em segundo lugar, em ‘projetar’ (na acepgao fisica do termo) a
acdo considerada sobre um plano novo (reflexionamento), por exemplo, o do
pensamento por oposi¢do a acdo pratica, e a sistematizacao abstrata em oposi¢do ao
pensamento concreto; em terceiro lugar, trata-se de integra-lo a uma nova estrutura
(reflexdo) (MONTOYA, 1996, p.103).

O meio social/cultural e o tipo de relagdes que os sujeitos estabelecem com o mundo,
com 0s outros e consigo mesmo, tanto pode favorecer como inibir o desenvolvimento do

pensamento. Se este meio fomenta a efetivacdo de trocas simbdlicas, permite que 0s sujeitos
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em interacdo falem sobre as experiéncias vividas, reconstituam-nas, reorganizem-nas e
representem-nas num novo plano de agdo, esse meio “passara a se constituir como um espago
de verdadeira atividade intelectual e de aprendizagem inteligente, pois a crianga sentira que 0s
adultos e o grupo compartilham seus saberes” (MONTOYA, 1996, p.113).

Desta forma, considerando os indicativos apresentados pela pesquisa, as trocas
simbolicas efetivadas entre os sujeitos no cotidiano familiar sdo vulneraveis e a escola, por
sua vez, também ndo demonstra apresentar uma préatica sistematica de trabalho que priorize as
mesmas. VVejamos no registro a seguir, o trabalho realizado com a histéria O Lava - Carros de

I$abel de Sheila Bair, desenvolvido pela professora regente do 1° ano:

Constantemente os alunos eram desafiados a participar da historia, interagir com a
mesma, eram questionados. Nestes momentos eram poucos 0s alunos que
participavam, dois ou trés que contribuiam e conseguiam acompanhar a ldgica da
historia. Muitas vezes, apds um questionamento, a resposta era o siléncio.

Explorada a histéria, a professora prop6s aos alunos que, em uma folha em branco,
representassem através de desenhos e usando a ‘‘forma matemadtica” o processo
percorrido por Isabel até chegar a compra da boneca. [...] Os alunos, ao tentar
realizar a atividade demonstravam dificuldade no registro, na sistematizacéo e
sequéncia dos fatos [...]. A professora comentou que era uma atividade que ndo
estavam habituados a desenvolver (DCOSA2, 2014).

Verifica-se, analisando-se 0s excertos, que a pratica pedagdgica da escola, assim como
a légica familiar pouco possibilitam a expresséo, a representacéo, a organizacao e reflexao de
seus conhecimentos, sejam eles cotidianos ou académicos. A escola precisa proporcionar
praticas que viabilizem aos alunos falar, representar e refletir acerca do vivido, para que
possam construir e/ou reconstruir novos saberes, novas formas de ver e pensar a respeito das

situacdes que 0s inscrevem enquanto sujeitos.

4.3.2.2 “Ai, é tudo de pensar/”44

O que € pensar para as criangas? Que elementos estruturais do sujeito estdo envolvidos
para 0 processamento do pensamento? Por que pensar, em algumas situacGes é tdo dificil?
Pensar envolve a capacidade de o sujeito aliar as condicGes internas (cognicdo) e externas

(contexto, cultura) que o constituem, a fim de apreender conceitos, reformula-los e construir

* 0 enunciado que compde este titulo é oriundo da observacéo e registro em DCOEAPS a partir da fala do SA2.
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novos pensamentos. Na sequéncia compartilho um episddio ocorrido em uma das Oficinas de
Aprendizagem com os alunos do EAP, que evidencia a maneira das criancas lidarem com

situacOes que as desafiem a pensar.

Um dos alunos trouxe um livro de literatura infantil, o qual havia retirado da
biblioteca da escola e pediu para a professora contar a historia. Apos a leitura da
historia pela professora, a mesma instiga para a proxima atividade, a qual seria um
jogo: “A Hora do Rush”. Atividade esta que, de forma ludica, exigiria dos alunos
atencdo, concentracdo, estratégia e persisténcia. Destacam-se algumas passagens
durante o desenvolvimento da atividade/jogo:

SP1: Agora n6s vamos jogar um jogo, lembram que nés falamos.

SA1: E dos carros, é dos carros.

SP1: E dos carros!

SA3: Eba! Legal!

(Professora traz as caixas dos jogos e as coloca sobre a mesa)

SA1: Profe tem um pra cada um?

SP1: Sim, é um pra cada um.

SA3: Esse é meu! (O aluno pega a caixa antes da professora entregar).

SP1: Licenca, a primeira coisa vocés vao escutar, que eu vou explicar!

(Alunos demonstram-se ansiosos e agitados para iniciar o jogo, sendo que a
professora precisa insistir para prestarem atencéo e escutarem)

SP1: A primeira coisa vocés vao escutar! SA2 senta direito.

SP1: Olhem, o nome desse jogo é Hora do Rush, o seu carro € o vermelho e vocé
sO tem uma saida... tente escapar desse jogo maluco.

SA2: Tentar tirar.

SAl: Eu sei.

SP1: Tente escapar desse transito maluco.

SP1: Entdo o que é que noés temos nesse jogo aqui, nds temos o tabuleiro...

SA3: E eu vou comecar ( 0 aluno apresenta-se impaciente para comecar).

SP1: Onde a gente organiza os carros de acordo coma. ...

(SA3 coloca as méos no jogo enquanto a professora explica)

SP1: S6 um pouquinho Kelvin, presta atencdo agora. E um tabuleiro onde a gente
organiza os carros de acordo com as cartelas.

[.-]

Depois de algum tempo foi possivel explicar o objetivo, as regras do jogo e dar
inicio ao mesmo: retirar o carro vermelho que estara posto no tabuleiro entre os
demais, de acordo com a orientacdo da cartela, movimentando o0s carros na
horizontal e vertical sem modificar a posicdo dos carros. Talvez enquanto
professora devesse ter percebido a ansiedade e vontade dos alunos em manusear o
material e poderia té-los deixado brincar com 0s carros um pouco antes de tentar
explicar o jogo.

Dado o inicio da atividade os alunos demonstravam-se interessados, organizavam
os carros e solicitavam a confirmagdo da professora quanto a organizagdo dos
mesmos para dar inicio & movimentagdo. Contudo, no decorrer do jogo se irritavam
quando eram solicitados a retomar as regras do mesmo, pensar acerca do
movimento que os possibilitariam movimentar os carros sem infringir as regras,
atingindo o objetivo com a estratégia escolhida. llustrando essa situagao:

SA3: Tréansito maluco eu vou matar esse carro.

SP1: Ndo pode SA3, pode passar de volta, vocé pode descer com esses carros assim,
mas nao erguendo assim, esse estava aqui ndo é?

SA3: Ai Meu Deus... (a aluna impaciente ndo conseguia atingir o objetivo do jogo).
[]

SA3: Profe!

SP1: Esse ndo poderia ser aqui, tem alguma coisa errada, olha vocé ja trocou de
lugar varias vezes os carros. Esse aqui, ndo pode tirar do lugar.
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SA2: Profe d& ajuda aqui!

SP1: Vai de novo, pensa.

SA2: E, vocé ndo quer pensar. (Aluna diz para a professora)

SP: Me mostra no que é que esta com dificuldade aqui.

SA2: Olha aqui, olha, esses aqui estéo livres e esses olha.

SP1: Esta bem, e para esse carro aqui passar para ca tem que fazer o que? Para
esse laranja passar para ca? Esse amarelo ali? Para esse amarelo passar para ca
vocé tem que fazer o que? Mexer em qual?

SA2: No rosa.

SP1: Hum...

SA2: No rosa.

SP1: E esse aqui que subiu tem que fazer o qué? Tem que descer,... pensa.

SA2: O amarelo tem que botar numa coisa pra ele...

SP1: Pensa, pensa num jeito.

SAZ2: Ai é tudo de pensar! ( A aluna esta nervosa e impaciente)

SP1: SO que esse azul ai... quero ver SA2, olha esse azul ndo esta na posicao certa e
dai?

SA2: Ai profe, ai al, ai profe.

SP1: O que foi?

SA3: Ela ndo quer ajudar.(Aluno se refere a professora)

SA2: A profe ndo quer ajudar.

SA2: E s6 sempre pensar.

SP1: O qué?

SA2: E todo dia pensar.

SP1: Todo dia pensar... é, todas as coisas que a gente vai fazer a gente tem que
pensar (Ep.3, 2014).

Através desse episodio, mais uma vez, percebe-se o tempo significativo que €
investido para conseguir fazer com que os alunos escutem a explicacdo/orientacdo da

atividade, bem como a maneira como costumam se envolver com as atividades propostas.

Essas questdes também podem ser evidenciadas na seguinte observacao:

E possivel perceber que os alunos ndo centram-se em realizar a atividade do
momento, pois enquanto faziam a oragdo e a escolha do ajudante uns trocavam de
cadeira, outros mexiam no material, outros escreviam... (DCOSA3,2014).

Com a analise desses recortes pode-se considerar que ndo houve flexibilidade
metodologica, quando na ansia de dar conta da atividade dentro do tempo previsto para a
mesma, nao se possibilitou aos alunos a exploracdo prévia do material. Ainda, quanto a
mediacdo pedagdgica, ao tempo em que o professor deseja que 0s alunos pensem para atingir
0s objetivos, ndo Ihes é possibilitado o tempo necessario para tal e responde-se de imediato,
como exemplificado na intervencdo da professora a seguir: “E esse aqui que subiu tem que

fazer o qué? Tem que descer,... pensa”.

2%  ¢¢

Expressoes do tipo “os alunos ndo querem pensar”, “os alunos nao sabem pensar”, sao

facilmente ouvidas no cotidiano da escola. Mas, 0 que mesmo entendemos por pensar? O
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pensar é utilizado na escola como uma ferramenta para o desenvolvimento e a aprendizagem?
Séo disponibilizados espacos para os alunos pensarem acerca dos conceitos, contetdos ou
acredita-se que o aprender acontece via a transferéncia linear dos conhecimentos tidos como
verdadeiros?

Dewey (1953 apud PELAIS, 2011) considera que existem quatro significados acerca
da palavra pensar. O primeiro esta relacionado a tudo o que vem a cabeca, a qualquer coisa
que venha a mente. O segundo diz respeito a ideia de que se algo ndo pode ser diretamente
observado, pode ser imaginado. Num terceiro entendimento, o ato de pensar esta ligado a
capacidade de refletir sobre os fundamentos que nos levam a uma convicgéo. Por fim, atribui-
se ao significado de pensar a capacidade de duvidar das concepgfes convencionadas, € o ato
de pensar sobre o j& pensado.

Ainda, ao procurar definir o entendimento acerca do pensar, Lipman (1995 apud
PELAIS, 2011) buscou apreender as habilidades cognitivas que se fazem presentes no
momento em que pensamos e, dentre elas, destaca: comparar, resumir, observar, classificar,
interpretar, buscar suposi¢fes, imaginar, reunir e organizar dados, formular hipoteses,
elaborar conceitos e tomar decisbes. Também, Pelais (2011, s/p), ao investigar o emprego
destas habilidades frente as atividades escolares que fazem pensar, identificou a necessidade
de “se proporcionar um ambiente de questionamento e liberdade para observar comparar,
supor, etc. Para ele, essa pratica ajuda a desenvolver a autonomia do pensamento, [...]
desafiar-se a ‘reaprender a ver o mundo’”. Ndo considerar a importancia do educar para o
pensar, ndo acreditar que 0s sujeitos sdo capazes de pensar, é subestimar a capacidade humana
de raciocinio.

Carretero e Castorina (2014) contribuem ressaltando a importancia de possibilitar um
ambiente de questionamento e alimentar um processo investigativo, considerando que o0s
conceitos ndo surgem somente de uma situacdo isolada e estatica, mas sao empregados e se
transformam mediante o raciocinio, mediante as complexas relacfes que se estabelecem entre
a capacidade de raciocinio e o conflito cognitivo, uma vez que este Ultimo ¢ requisito
necessario para a producao da mudanca conceitual. Esse complexo processo, que envolve a
capacidade de raciocinio, o conflito cognitivo e a mudanca conceitual, caracteriza-se pela
capacidade de o sujeito perceber dados contraditorios, atipicos, entre informagdes novas e
antigas, reinterpreta-los, explica-los e realizar uma mudanga periférica ou tedrica. “O

individuo ¢ capaz de explicar os dados andmalos quando ocorrem algumas mudangas na
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teoria do individuo (mudanga periférica ou teorica)” (CARRETERO; CASTORINA, 2014,
p.95). Contudo, nem todas as criancas chegam a escola com a mesma bagagem de

conhecimentos, com as mesmas competéncias e habilidades.

A professora apresentou para a turma uma historia: O Lava — Carros De 1$Abel —
Sheila Bair. A historia tratava de uma menina que passou a lavar carros para
conseguir dinheiro e comprar uma boneca. A professora, ao contar a historia,
solicitou constantemente a participacdo e o envolvimento dos alunos. Como a
historia tratava de valores monetarios a professora instigou os alunos para falarem
do entendimento do simbolo R$ 1,00 (grafou no quadro). No entanto, as criancas
nao conseguiam associar a grafia (R$ 1,00) com o significado do mesmo e o valor
correspondente (DCOSA4, 2014).

Esse foi apenas um exemplo dos quais cotidianamente adentram a escola, ainda
podemos citar: a falta de manejo do garfo, faca e lapis de escrever, uso social da leitura,
escrita e numeralizacdo. Essa diversidade de experiéncias e conhecimentos oriundos da
vivéncia sociocultural dos sujeitos afetam a dindmica dos processos de aprendizagem vividos
pelos sujeitos na escola desafiando os professores a pensar em estratégias que possibilite a
todos os sujeitos raciocinar/pensar acerca dos conceitos ja pensados e relaciona-los com
conhecimentos previstos no curriculo, na perspectiva de aprimorar e/ou mudar tais conceitos.
Para tanto, Carretero e Castorina (2014, p.267) apresentam trés maneiras das quais a escola

poderia valer-se para possibilitar esse amplo entendimento, levando o aluno a pensar:

1) valendo- se dos ricos conhecimentos implicitos que as criangas possuem do
mundo, para fomentar o conhecimento metacognitivo dos proprios processos de
pensamento; 2) aproveitando as capacidades naturais para a aprendizagem
intencional que as criangas trazem consigo e estrutura-las em formatos mais
objetivos; e 3) levando as interagdes ao contexto de aprendizagem (p. ex.,
mediante praticas de tutoria entre iguais), que ajudem a fomentar a funcdo
cooperativa da psicologia natural na dinamica das relagdes entre pares .

Fomentar e otimizar na escola os saberes que 0s sujeitos constituiram culturalmente,
contribui para a aprendizagem escolar, na perspectiva que os ajuda a refletir sobre seus
proprios processos de pensamento e aprendizagem. A capacidade de pensar se desenvolve
diante da necessidade de agir e interagir com o outro e com o mundo, é uma maneira de
aprender, de investigar o mundo e as coisas, de captar significados para, assim, melhor
interpreta-los, transformé-los e agir conscientemente frente ao mundo e as relagdes que

estabelece. Portanto, pensar ndo € uma atividade facil, pois exige desacomodar-se diante do
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que estd pré-estabelecido, exige comparar 0 que estd dado face a novos conceitos, exige
reconstrucao, tomadas de decisdo e mudanca.

Outra questdo presente neste episodio, e que ja foi mencionada em outros momentos
deste estudo, é a condicdo de passividade em que os alunos se colocam frente ao aprender,
destinando ao professor a responsabilidade de “criar o saber na cabega deles”. Observe-se 0

excerto a seguir:

SA2: Profe d& ajuda aqui!
SP1: Vai de novo, pensa.
E, vocé ndo quer pensar. (Aluna diz para a professora)

[]

SA3: Ela ndo quer ajudar.(Aluno se refere a professora)
SA2: A profe ndo quer ajudar.

SA2: E s6 sempre pensar (DCOEAP7, 2014).

Além dos alunos, os pais também, implicitamente, comungam da ideia de que 0s
professores sdo 0s sujeitos ativos e responsaveis por fazer os alunos frequentarem a escola e

aprenderem:

Ah... tem que ter que os professor tem que persistir né que se o aluno ndo vim tem
que liga, tem que manda bilhete tem que i de atras, porque sendo eles ndo vém pra
escola né, agora os professor véo de atras, a Dire, foi varias vezes de atras dos
aluno, o SA3 faltou esses dias atras duas trés vezes, ele tava com dor de garganta e
ele ndo veio. SA3, porque ndo foi na aula? Ela foi sabé porque ele n&o tinha ido, eu
acho melhor, tem que ir de atrds mesmo, presisti, cobrar das mdes (ENT31 SM3,
2014).

Tanto as familias de camadas populares quanto os alunos acreditam que quem € ativo
no processo ensino-aprendizagem é o professor. O aluno de bairro popular espera uma
pedagogia segura, que lhe possibilite passar para uma proxima série (CHARLOT, 2005).
Esperam uma pedagogia sem risco e, uma pedagogia sem risco, sem reflexao e perspectiva de
mudanca, o que ndo possibilita o aprender. Contudo, serd que a escola e os professores
também nédo esperam uma pedagogia assim, indcua?

(X3 ~ . )54
4.3.2.3 “Profe, eu ndo consigo >

** 0 enunciado que compde este titulo é oriundo da observacéo e registro em DCOEAPS a partir da fala do SA3.
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O sentimento de ser capaz ou ndo de realizar as atividades escolares esta relacionado a
que fatores? O que leva o aluno a acreditar que ndo dara conta de uma proposta? E ainda, por

que desistir da atividade quando desafiado a mobilizar seus saberes?

Na Oficina de Aprendizagem de ndmero 7, a professora (que também é a
pesquisadora) apresentou aos alunos o jogo “O bicho sumiu!”. O desenvolvimento
do mesmo envolve raciocinio légico, atencdo, estratégia e persisténcia dos
envolvidos. A professora explicou os elementos constituintes do jogo (tabuleiro e
cartelas) e as regras do mesmo.

Por exemplo: aqui tem a cartela com as ordens de como a gente deve organizar
cada etapa do jogo, tem desde a mais facil até a mais dificil, que séo os experts. N6s
vamos comegar com as mais faceis. A numero 1 diz o seguinte: Cinco vezes o
cachorro, sé pode aparecer aqui no tabuleiro o cachorro e quantas vezes?

SAL: Cinco.

SP1: Vocés vao ter que ir organizando as pecas, colocando as pecinhas no
tabuleiro, organizando para que aparega s o cachorro.

(A professora faz a proposta n°l juntamente com as criangas para exemplificar)
[]

Apos, a professora desenha no quadro os bichinhos que deveriam deixar visiveis no
tabuleiro, de acordo com a propostan®8: 2 (gatos) e 4 (peixes).

A partir de entdo comeca o desafio e as contestaces, fortemente presentes no
decorrer das propostas:

SA3: Profe eu ndo consigo.

SA4: Profe, ndo vai dar pré fazer.

SA2: Profe, me ajuda? Da uma dica?

SA3: Eu ndo quero mais jogar, profe.

SA3: Profe, da mais uma dica.

SAL: Eu ndo vou conseguir (Ep.4, 2014).

Esta situacdo ilustra uma questdo que inquieta os professores da Escola Conego, pois,
ao solicitar a realizagdo de atividades aos alunos, presenciam manifestagfes da seguinte
ordem: “Eu ndo sei.” “Eu ndo consigo.” “Eu nao vou mais fazer.” “E 0 que a gente vai ganhar
com isso?” (SA4, 2014). Muitos desistem com facilidade da atividade e/ou buscam a resposta
no professor, concebendo que é no argumento do professor que esta situada a legitimidade do
conhecimento escolar. Considerando que aprender mobiliza saberes prévios, requer analise e
comparagédo destes com 0s novos e viabiliza a possibilidade de reconstrucao neste processo, 0
aluno, neste caso, precisa a validacdo do professor para que possa se sentir seguro e ser capaz
de estabelecer as relacfes necessarias para se desenvolver e aprender.

Vygotsky, ao tratar sobre as relacfes entre desenvolvimento e aprendizagem, analisa
as peculiaridades dessa relacdo no ambito do aprendizado escolar. Apresenta dois niveis de
desenvolvimento entrelagcados pelo conceito de “zona de desenvolvimento proximal” para
explicar a distancia entre 0 que a crianca é capaz de realizar sozinha e o que realiza com a

colaboracdo de outros. O nivel de desenvolvimento real corresponde as conquistas que ja
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estdo consolidadas pelas criangas, as atividades que ela j& consegue realizar de forma
independente, e o nivel de desenvolvimento potencial refere-se ao que a crianga consegue
fazer mediante o auxilio de outra pessoa. Na distancia entre ambos, encontram-se as funcoes
que estdo em processo de desenvolvimento e que, por meio da interacdo entre o0s
conhecimentos ja consolidados e a intervencdo de outras pessoas, novos saberes séo
mobilizados e consolidados. Vygotsky afirma que “aquilo que ¢ a zona de desenvolvimento
proximal hoje, seré o nivel de desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que uma crianca
pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanhd” (VYGOTSKY,

1984 apud REGO, 1995, p.74). Observemos 0s excertos a seguir:

Na Oficina Pedagégica que trabalhamos com a historia: “Qual o sabor da
Lua?”0s alunos foram desafiados a escrever o nome dos animais, personagens da
histéria. A seguir o registro de tentativas e de escrita de um dos alunos
participantes da pesquisa:

SA1 comega a escrever e diz ndo conseguir.

SP1: Pensa SA1, pronuncia bem a silaba, vamos ver, pronuncia...

SAlL: “Z1”

SPI1: “ZE”

SAl: ZErafa

SP1: N&o é girafa. Vocé esta escrevendo girafa ou zebra? Vai la, tenta de novo e vé
se precisa apagar alguma coisa. Lé aqui...

SAl: ZE...bra

SA1l apaga algumas letras e tenta novamente e escreve ZNA para zebra.

SP1: Lé para a profe.

SAl: Zebra

SP1: Isso? Entdo t4 bom, vamos olhar a escrita do SA1. Zebra comega com a letra?
[...] A professora constroi com eles a palavra Zebra, ajuda-os a perceber os sons da
letras, a constituicdo sildbica..e o0s alunos participam da interacao
(DCOEAP9,2014).

A escrita “ZNA” ndo corresponde ainda ao sistema de escrita alfabética almejada pela
escola, contudo faz parte do processo de aquisicdo deste sistema, o qual precisa ser
considerado pelo professor para proporcionar situacdes de aprendizagem reflexivas que
possibilitem a crianca avangar em seu processo de escrita, € observar o que a crianca j& sabe e
0 que ja consegue com a intervencdo do professor, é considerar o processo de aprendizagem.
Contudo, segundo Rego (1995), nas escolas costuma-se avaliar as criancas somente pelo nivel
de desenvolvimento real, reconhecendo-se somente aquilo que ela sabe fazer sem a
colaboracdo dos outros. Dessa forma, podemos nos questionar acerca da maneira como as
criancas se relacionam com os desafios na escola, a ponto de renunciarem a atividades que
Ihes possibilitariam progredir na construcdo de novos saberes. N&o teria sido a propria escola

que, ao valorizar somente 0 que a crianga sabe, construiu a ideia de negar o novo? Por que
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aprender é tdo dificil para algumas criangas (consciente ou inconscientemente) a ponto de
rejeitarem ou ndo acreditarem em sua capacidade de sujeito aprendente?

Considerando que aprender € mudar, e prosseguir aprendendo remete a continuar
mudando, como afirma Charlot (2005), é inegavel a importancia de se pensar sobre a
resisténcia mostrada pelos alunos sujeitos da pesquisa. Esses, na direcdo dos achados de
Charlot (2005), revelaram que mudar € complicado, eles se colocam numa posicdo muito
dificil, uma vez que desenvolvem um sentimento de traicdo, de negacdo ao contexto social e
familiar pertencente. Como posso negar a situacdo da minha familia e/ou trair a condicdo
social dos “meus” sendo um sujeito bem-sucedido na escola, que aprende, que muda seu
modo de ver e agir sobre determinadas situages?

Os pais precisam autorizar e aceitar que os filhos sejam diferentes deles: estuda ou tu
vai Sé que nem teu pai e tua mae, sem estudo tu ndo vai consegui servico melhor (SM3, 2014).
Todavia, os pais sofrem ao permitir que os filhos sejam diferentes deles, “sendo os filhos tdo
diferentes de mim, ndo posso mais compartilhar a vida deles porque ndo ha mais vida em
comum. S3o interesses diferentes” (CHARLOT, 2005, p.71). Nessa perspectiva, Viana
(2003) trabalha com a ideia da “triplice autoriza¢do”, cuja logica orientadora é a da
emancipagdo da heranca familiar e nao de sua reproducdo. “Triplice autorizacao”,

primeiramente pelo

fato de que o aluno-filho se autoriza a ‘deixar’ a familia, a se distanciar cultural e
socialmente dos pais. Em segundo lugar, os pais autorizam os filhos a se emancipar.
Finalmente, um reconhecimento reciproco, entre pais e filhos, de que a histéria do
outro é legitima, sem ser a sua (VIANA, 2003, p.56).

Percebe-se nos alunos sujeitos dessa investigacdo, resisténcia em confrontar-se com o
novo e avancar nas aprendizagens que correspondem ao nivel de desenvolvimento real,
dificuldade em sair da “zona de conforto”. Tal constatacao deflagra novas interrogacdes: Para
esses alunos, quais 0s motivos de aprender? Por que eles vdo para a escola todos os dias?
Quais situagbes os motivam para aprender? Passar de ano? A obrigatoriedade de estar na
escola? A merenda? A expectativa dos pais? Ganhar um brinquedo novo? Medo dos castigos

e das ndo aprovacoes sociais?

Em uma das Oficinas de Aprendizagem, durante o registro de uma situacéo
problema, um aluno questiona:
SA4: E o que a gente vai ganhar com isso?
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SP1: O que vocés vao ganhar com isso? O que vocé acha que vocés vao ganhar
fazendo esta atividade?

SA4: N&o sei.

SP1: O que vocé acha que vocé ganha vindo pra escola e fazendo as atividades?
SA4: Aprendé.

SP1: Entdo, fazendo esta atividade, o que vocé acha que vai ganhar?

SA4: Aprendé.

SA4: Profe, porque que se a gente acertou tudo do desenho, vocé nédo da nota pra
gente? (DCOEAP10, 2014).

Pozo (2002) diz que aprender requer altas doses de motivacdo, que é necessaria forca
no sentido de “mover-se para” e ndo se manter no estado atual. Diz que esta for¢a pode advir
de motivacBes extrinsecas, nas quais 0 motivo para o aprender esta fora do que se aprende, o
gue motiva ndo ¢é o préprio aprender, mas as consequéncias de ter aprendido, como ganhar
nota e/ou receber um doce, ou figurinha da professora, como era a expectativa dos casos
citados anteriormente. Percebe-se, no primeiro caso, considerando o contexto das situacdes,
de forma implicita, que o objetivo era realizar a atividade para receber algo concreto, para
satisfazer um desejo imediato, o doce. Porém, atrelado a esse desejo, o aluno, talvez motivado
pela necessidade de aprovacgdo ou por valores construidos socialmente, também manifesta que
a realizag@o da atividade iria Ihe possibilitar a aprendizagem. A esse direcionamento Pozo
(2002) se refere como motivacdes intrinsecas, quando o sujeito reconhece que a razao para se
esforcar estd no que se aprende. “Aprender pela satisfagdo pessoal de compreender ou
dominar algo implica que a meta ou motivo de aprendizagem é precisamente aprender, e nao
obter algo ‘em troca da aprendizagem’” (POZO, 2002, p.140).

Os motivos para aprender podem resultar de uma combinagdo tanto dos agentes
externos como dos internos. No entanto, as motivacgoes intrinsecas produzem efeitos mais
solidos, duradouros e consistentes sobre os resultados obtidos e, ainda, possibilitam que a
motivacdo permaneca e cresca durante o processo de aprender, na medida em que 0 mesmo
exigira mais esfor¢o. Nesse contexto, “de onde vem o desejo de saber, o desejo de tal e tal
saber? De onde vem e como se constroi o desejo de aprender, esta mobilizacdo intelectual que
exige esforcos e sacrificios?” (CHARLOT, 2005, p.55).

Charlot (2000) afirma, como abordado no referencial tedrico, que s ha saber na
relacdo. Essa relagdo com o saber esta estreitamente ligada ao desejo de saber, que €
considerado condi¢do humana, visto que o préprio sujeito é desejo. Esse desejo de saber é
essencialmente social, encontra-se no sujeito, no outro e no mundo em que esta inserido,

explicando, no contexto vivido, a maneira de cada um lidar com a vida, entender o mundo, se
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relacionar com as pessoas. Dessa forma, “o sujeito ¢ desejo que sua relagdo com o saber
coloca em jogo a questao do valor do que ele aprende” (CHARLOT, 2000, p.82).

Contudo, o importante € que os motivos que levem o aluno a escola tenham relacéo
com 0s motivos especificos da escola, que é o aprender, o saber, mas para isso a escola
também deve desejar aprender, deve “mover-se para”, pois nenhum espaco educativo,
nenhuma pessoa, referindo-se aqui especificamente a figura do professor, guiados somente
por motivos extrinsecos, promovera motivos intrinsecos em seus alunos. “Ninguém levara os
outros a aprender se ndo houver nele também um movimento para a aprendizagem” (POZO,
2002, p.145).

Na medida em que o aprender exige dominios mais complexos das criangas mediante
situacBes de aprendizagem desafiadoras, essas, movidas pelo desejo de aprender que da
suporte ao esforco despendido, precisam desenvolver estratégias de aprendizagem
intencionais. Segundo Bransford, Brown e Cocking (2007), as criancas apresentam
competéncia estratégica na medida em que constroem conhecimento e desenvolvem
atividades eficientes para usar bem a mente. Sdo multiplas as estratégias que as criancas
conhecem e escolhem para atingir seus objetivos, no entanto, como elas elaboram essas
estratégias?

Com base em estudos acerca de como as criangas criam suas diversas estratégias,
Bransford, Brown e Cocking (2007) apresentam trés conclusdes: 1) as descobertas ocorrem
muitas vezes ndo em respostas a impasses ou insucessos, mas no contexto do desempenho
bem sucedido; 2) as estratégias de transicdo efémeras com frequéncia precedem as
abordagens mais duradouras; 3) a generalizagéo de novas abordagens muitas vezes acontece
lentamente, mesmo quando as criangas podem encontrar razfes convincentes para sua
utilidade.

As estratégias diferem quanto a sua eficacia, a quantidade de tempo necessario para
sua execucdo, as demandas de processamento e a variedade de problemas as quais se
aplicam. As escolhas de estratégias envolvem equilibrios entre essas propriedades.
Quanto maior a gama de estratégias que as criancas conhecem, identificando onde
aplica-las, mais precisamente pode adequar o0 modo de abordar as exigéncias de cada
circunstancia (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007, p.138).

Pozo (2002) apresenta tipos de estratégias que podem ser utilizadas pelos sujeitos no
decorrer do desenvolvimento da aprendizagem, ao apropriarem-se de algumas técnicas ou

habilidades que desenvolvem a capacidade de aprender, conforme Figura 12.
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Figura 12: Tipos de estratégia de aprendizagem

Tipo de Estratégia de Finalidade Técnica ou
Aprendizagem Aprendizagem ou Objetivo habilidade
Repeti¢cao simples Repetir
Por associagao Repeticao
Sublinhar,
Apoio a repeticao destacar,
(selecionar) copiar,
etc.
Palavra-chave
Simples Imagem
(significado externo) Rimas e abreviaturas
Cadigos
Elaboragao
Complexa Formar analogias
(significado interno) < Ler textos
Por reestruturagao
Classificar =—————— Formar categorias
Organizacao Formar redes de
conceitos
Hierarquizar Identificar estruturas
Fazer mapas conceituais

Fonte: Pozo (2002, p.242).

Pozo (2002) parte do pressuposto de que a repeticdo constitui-se na estratégia mais
simples, apoiando-se numa aprendizagem associativa. Quando ndo basta mais repetir, recorre-
se a estratégias de elaboracéo simples que consistem em uma organizacdo do material, sem
afetar seu significado. A necessidade de compreender requer a utilizagdo de outro tipo de
estratégia, a de elaboracdo complexa, direcionada a construcao de significados. Contudo, a
forma mais sofisticada de proporcionar significado a um material é utilizar-se de estratégias
de organizacgéo, que implica na categorizacdo e hierarquizacdo de conceitos para organizar a
aprendizagem a partir da construcao de significados, estratégias que levam o sujeito a reflexao
do proprio processo de compreensao. “Aprender €, cada vez mais, ser capaz de processar
informacdo mais abundante e complexa. E aprender a aprender sera adquirir estrategias para
processar de forma mais complexa e eficiente esse aluvido informativo” (POZO, 2002,
p.243).

O uso de estratégias esta encharcado de prop6sitos e constitui-se num processo de
reflexdo, que requer do sujeito conhecimento e compreensdo do que esta fazendo e por que o
estd fazendo. Desta forma, pergunta-se novamente: quais as estratégias utilizadas pelas

criancas envolvidas na pesquisa para aprender? De que estratégias se utilizam para dar conta
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das demandas de aprendizagem da escola? Busquemos aproximar respostas analisando o

Quadro 8.

Quadro 8: Estratégias dos alunos

Oficinas de Aprendizagem
(DCOEAP)

Registros em Diario de Campo a partir de observacdo na sala
de aula do 1° Ano (DCOSA)

Durante os jogos, observa-se que ao
sentirem-se desafiados a pensar,
buscar novas estratégias tentam
infringir as regras do jogo (Acéo
Observada)

Percebe-se, durante a realizagdo
das atividades que ao sentir
dificuldade em registrar ha a busca
por copiar do colega, pedir para
que o colega dé a resposta e/ou faga
por ele (Acdo Observada)

SA3: Eu nao sei fazer o mouse. Faz
0 armario pra mim, profe...
SA2: Ah, eu ndo consigo, eu ndo
consigo ndo vou conseguir.

SP1: Muito bem, que estratégia
VOCE usou ai?
SA1: Pensei.

SA2: E s6 sempre pensar.[..] E
todo dia pensar.

SA2: Ah! Profe eu vou morrer aqui.
SA4: Ah, profe ajuda aqui.

Quando solicitados a buscar a
resposta da charada:

SP1:“- Sou um animal grande e
pesado e tenho medo de rato.” O
que é?

SA4: Elefante. [...] Heee, Jesus me
deu a mao.

- Além das orientacGes da professora, os alunos buscavam
recursos para resolver a atividade junto aos colegas e nos
cartazes da sala, como por exemplo, na reta numérica.

- Os alunos ao tentar realizar a atividade demonstravam
dificuldade no registro, na sistematizacdo e sequéncia dos
fatos. Era necessario retomar a sequéncia dos fatos, o objetivo
da atividade constantemente por parte da profe, pois ficavam
desenhando cenario(nuvem, arvores ...) deixando de pensar no
foco da proposta.

- Durante a realizacdo da atividade queriam copiar 0s
desenhos do livro, ndo faziam esperando o livro chegar em
sua mesa para entdo copiar. Ao interroga-los sobre tal atitude
responderam que ndo conseguiam fazer os desenhos bonitos.
N&o os percebia atentos a atingir o objetivo da atividade.

- Constantemente os alunos eram desfiados a participar da
historia, interagir com a mesma, eram questionados. Nestes
momentos eram poucos 0s alunos que participavam, dois ou
trés que contribuiam e conseguiram acompanhar a légica da
historia. Muitas vezes apds um questionamento o siléncio
ocorria. Alunos participantes do trabalho praticamente ndo se
manifestaram.

Ao solicitar que os alunos falassem
sobre o registro referente a situacéo
problema: Maria ganhou 4 balGes
coloridos de sua mée. Dois
estouraram. Quantos balBes
restaram para Maria?

SA3: Eu néo sei o que falar...

SP: O que vocé pensou para
desenhar isso?
SA3: Pensei

pra faze baldo.

SA3
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(siléncio, risos)

SP1: Porque vocé desenhou esses
balbes?

SA3: N&o sei

Pensa. (siléncio)

SP1: Porque vocé desenhou quatro
balbes?

SA3: Tinha quatro, eu fiz 0 X e ficou
dois.

SP1: E o0 que aconteceu com os dois
balGes que tem o X?

SA3: Os dois que estouraram.

Fonte: Sistematizado pela autora, 2014.

Verifica-se, através das observacBes e das praticas realizadas, dificuldade em os
alunos resolverem as situagdes problemas propostas pela escola, considerando a perspectiva
do uso de estratégias que visem revisitar saberes prévios, refletir acerca das situacbes e
planejar estratégias intencionais para atingir os objetivos da atividade. “Qual ¢ o meu
propdsito? Que estratégia vou usar? Vou conseguir realizar o que me proponho?” (POZO,
2002, p.244). Essas e outras questdes que levam os alunos a entender o que estdo fazendo, por
que estdo fazendo e como poderiam fazer melhor, parecem ndo estar presentes de forma
explicita na relacdo que se estabelece entre o aluno e a atividade, 0 que acaba por restringir as
aprendizagens. Na maioria das vezes, percebe-se que buscam estratégias no outro e ndo em

sua capacidade de raciocinar, de entender, de resolver as solicitagoes.

A fim de desenvolver competéncia estratégica na aprendizagem, as criangas tém de
entender o que significa aprender, quem sdo elas na sua condicdo de aprendizes e
como planejar, monitorar, rever e refletir sobre a sua aprendizagem e a dos outros.
As criangas carecem de conhecimento e experiéncia, mas ndo da capacidade de
raciocinio. Mesmo quando muito novas e inexperientes, raciocinam com facilidade
com o conhecimento que possuem (BRANSFORD; BROWN; COCKING, 2007,
p.154).

Segundo Bransford, Brown e Cocking (2007, p.136), “as estratégias
que as criangas utilizam para memorizar, conceituar, raciocinar e resolver
problemas tornam-se cada vez mais eficientes e flexiveis, e sdo aplicadas
mais amplamente com a idade ¢ a experiéncia.” Desta forma, apreende-se niveis diferentes de
aprendizagem entre os alunos, uma vez que a efetivacdo da aprendizagem depende do
conhecimento conceitual da crianca e das estratégias que organizam este conhecimento.
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5 FINALIZANDO: PROPONDO OUTROS/NOVOS CAMINHOS

Toda pesquisa s6 tem comego depois do fim. Dizendo melhor, é
impossivel saber quando e onde comega um processo de
reflexdo. Porém, uma vez terminado, é possivel ressignificar o
que veio antes e tentar ver indicios no que ainda ndo era e
passou a ser (AMORIM, 2004, p. 11).

E chegada a hora de finalizar o texto de exposicio da pesquisa. O que dizer diante das
maltiplas vozes que constituiram o cerne dessa pesquisa e as indmeras proposicdes
construidas no decorrer da mesma? Dizer mais, além do dito até entdo, significa reafirmar o
compromisso social, politico e educacional a que me proponho a partir dessa investigacao
com a EMEFCSO e com a aprendizagem das criancas.

Como ja exposto no capitulo introdutdrio, essa pesquisa estd encharcada de intengoes
acerca do cotidiano escolar, da minha experiéncia como educadora e dos aspectos que
influenciam nos processos escolares de ensinar e aprender. Contudo esse estudo esta
circunscrito a necessidade de compreender a realidade educativa da EMEFCSO, escola na
qual, ha alguns anos, venho me constituindo como educadora e desafiando-me a pensar acerca
de praticas institucionais vividas no seu cotidiano, de resultados de aprendizagem almejados
pela escola e pela sociedade, os quais muitas vezes nédo se consolidam.

Com o prop6sito de dar conta das situagdes escolares, de compreender as interfaces
sociais, culturais, familiares, envolvidas no processo ensino-aprendizagem e, assim, dispor de
elementos mais consistentes para mediar de forma eficaz o trabalho da escola com vistas a
que a aprendizagem se efetive, € que essa investigacdo teve como questdo central: Que
estratégias as criancas que frequentam o EAP da EMEFCSO mobilizam para dar conta das
demandas escolares diante das ldgicas socializadoras provenientes da familia e da escola?

Para dar conta de responder a essa questdo e ao objetivo principal dessa investigacéo
optou-se, primeiramente, em conhecer o contexto socioeconémico, cultural e familiar dos
educandos, buscando reconhecer as disposicfes e a existéncia de fatores correlacionados as
situacbes que sao priorizadas na escola. No didlogo com muitas vozes, aprofundou-se os
conhecimentos em relagéo aos diversos fatores que constituem o aprender e 0s aspectos que
influenciam na aprendizagem escolar: tratou-se da escola como locus de acesso, permanéncia
e éxito na aprendizagem, pontuou-se sobre as formas de entender o fracasso escolar, buscou-

se o entendimento da interferéncia do contexto social, econdmico, cultural, familiar e as
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relagbes com a cultura escolar na ocorréncia do fracasso ou, ao contrério, da aprendizagem
escolar e ainda, abordou-se acerca das relacbes de saber que se estabelecem no contexto
escolar e que influenciam na aprendizagem.

Mediante didlogo estabelecido com as diversas vozes, verifica-se que a escola, tal
como estd organizada, dificilmente ser4 capaz de romper com concepgdes e praticas
historicamente instituidas como sucesso ou fracasso. No entanto, permitiu maior visibilidade,
reflexdo e compreensdo acerca do fendmeno educativo, ou melhor, possibilitou pensar na
escola e no aprender para além do viés reprodutivista e classificatério.

Tal aprofundamento tedrico apontou para a possibilidade de outra perspectiva
educacional, a qual emerge quando a escola e 0s sujeitos que a constituem valorizam o
contexto social e as relagdes entre os pares, ressignificando-os mediante 0s processos de
aprendizagem vividos na escola. Emerge, também, quando o conhecimento escolar é
reelaborado perante a historia dos sujeitos e construido no intuito de explicar, compreender e
transformar o mundo e as relacGes que o circunscreve.

Fortalecida a investigacdo com o entrelacamento dos fios que constituiram a trama
teorica, torna-se necessario alinhavar os mesmos a fim de tecer uma rede de significacdes que
representa a existéncia viva da escola, as relagcdes entre os sujeitos, as tensdes, disposicdes e
(re) produgdes constituidas no cotidiano da escola, ou seja, a escola em movimento. A escola
como espaco singular e distinto que, de acordo com a realidade concreta, a inferéncia dos
sujeitos e as transformacOes oriundas das mais variadas situacdes cotidianas, age e reage de
forma diversa diante das escolhas e dos elementos que o contexto vai lhe dispondo,
constituindo sua existéncia.

Considerando tal légica, apreender a escola em suas perspectivas e praticas nao
documentadas, ndo objetiva comunicar suas deficiéncias e caréncias, mas sim reunir
analiticamente 0 movimento vivo da escola que a significa e a ressignifica diante de seus
propdsitos. Para tanto buscou-se, por meio do trabalho de campo, integrar o cotidiano no
objeto de estudo, a heterogeneidade de elementos, sentidos, saberes e praticas que constituem
a escola. Dados que levaram-me a produzir um grande volume de material e possibilidades de
estudo, contudo, de acordo com o proposito inicial dessa investigacdo trés eixos de andlise
nortearam as reflexdes: 1) l6gica socializadora da familia; 2) I6gica socializadora da escola; 3)

estratégias das criancas para responder as demandas de aprendizagem escolar.
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No primeiro eixo de andlise explicitam-se as vozes das maes acerca de concepgdes que
circundam a especificidade do contexto familiar e a relacdo deste com a escola. O dialogo
estabelecido instiga-nos a refletir acerca da trama que compde a logica socializadora das
familias, com especial atencdo, aos olhares, intencfes, concepcdes e acdes das médes em e na
relagdo com a escola.

Diante dos pressupostos evidenciados pela narrativa das maes, é possivel afirmar que a
educacgdo escolar esta na ordem de valores das familias. Essas expressam credibilidade na
escola e nos estudos, na medida em que concebem a escola como lugar de socializacéo
adequada para a formacdo de pessoas integras. Do mesmo modo, tém consideracdo pelo
estudo que nela € desenvolvido, considerando-o como meio de atingir as expectativas de
futuro profissional, econdémico e cultural prospero, as familias depositam no aprender a
possibilidade de conquistar novas oportunidades.

Fomentam tais proposicdes atraves do incentivo dos filhos para estudar, através da
manutencdo da ordem moral, da disponibilidade em destinar recursos para a aquisi¢cdo do
material basico para que possam realizar as tarefas escolares, em ndo deixar faltar aula, em
ajudar no tema de casa na medida de suas condicGes, em ligar para escola para saber como 0s
filhos estdo. Acdes essas, na concepc¢do das familias, que se apresentam como satisfatorias
para colaborar com escola para o pleno desenvolvimento dos filhos.

Os professores, gestores, por sua vez, quando convidados a compreender e refletir
acerca da trama que constitui a logica socializadora da escola em relagdo as familias dos
alunos que frequentam a EMEFCSO, apresentaram dificuldade em compreender e aceitar o
modo de organizagdo de vida diaria dessas - a forma como concebem a realidade social, como
vivem, convivem e reagem diante das situacGes. Mediante tal dificuldade, os professores
geralmente almejam “mudar o jeito deles” no intuito de reproduzir e homogeneizar praticas e
sujeitos de acordo com as exigéncias das estruturas e dos grupos sociais dominantes.

N&o sendo possivel atingir tal objetivo, em algumas situacdes, professores, alunos e
pais frustram-se diante dos resultados de aprendizagem apresentados e passam por julgar os
investimentos escolares/pedagdgicos propiciados pela escola e professores, investimentos
realizados pelas familias aos filhos e investimentos dos alunos para com sua aprendizagem.
Contudo, todos os envolvidos no processo educativo da EMEFCSO comungam do mesmo
objetivo: o aprender. Sendo que para tanto, muitas questdes foram explicitadas no decorrer da

reflexdo em torno da ldgica socializadora da escola que revelam a compreensdo da escola
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acerca desse objeto, como: para aprender o aluno precisa se comportar, prestar atencao,
precisa do acompanhamento familiar, precisa executar as atividades propostas pela escola.
Mas também, “para dar uma aula boa”, “para que os alunos prestem aten¢do”, “para que
os alunos queiram aprender”, verificou-se a necessidade de redimensionar algumas ag0es
metodologicas que possibilitem agregar aos conhecimentos académicos, conhecimentos que
os alunos vivem e pensam, saberes da vida cotidiana, pois o saber ter4 maior significado na
medida em que os conhecimentos escolares estiverem entrelacados com as experiéncias do
aluno.

Mediante o processo de reflexdo, do entrelagamento dos dados provenientes das
I6gicas socializadoras da escola e das familias foi possivel perceber um quadro significativo
de divergéncias entre as logicas familiares e escolares, tais como: 0 modo de viver e conceber
a realidade social, a relacdo familia e escola, as formas de investimento pedagdgico. Por outro
lado, também h& pontos convergentes entre as duas logicas, especialmente no que diz respeito
a valoracdo do bom comportamento-ordem moral e autoridade, a atribui¢cdo de importancia a
realizacdo das atividades propostas pela escola, ao desejo de que os alunos aprendam, as
perspectivas de um futuro melhor para as criangas por meio do estudo, a auséncia de praticas
de representacdo simbdlica, uma vez que tanto a familia quanto a escola ndo apresentam o
habito de solicitar a crianca que represente de forma oral ou gréfica o vivido, para que a
mesma possa pensar sobre 0 mesmo e reorganiza-lo ao nivel de representacéo.

No percurso da pesquisa pode-se visualizar a existéncia de um movimento, por parte
das maes, em reforcar as logicas da escola, se render a elas, tanto que, diante da analise dos
dados produzidos junto a esse grupo, observa-se que as demandas, discursos e procedimentos
se assemelham as demandas, aos discursos e aos procedimentos da escola, levando-nos a
questionar: Até que ponto estamos diante de duas ldgicas divergentes? Ou, até que ponto
podemos ser ingénuos e acreditar na existéncia dessa relacdo que converge?

No entanto, entre essas duas logicas, entre suas divergéncias e convergéncias das
mesmas, estdo as criancas tentando “sobreviver” no espacO escolar. Ao tempo que buscam
responder as exigéncias da escola vivem com suas familias um modo de socializacdo diferente
do modo escolar de socializag&o. Dessa forma, encontra-se um sujeito-aluno que vive a tensdo
entre duas logicas, das quais precisa apropriar-se para partilhar o mundo com outros,

confrontado na obrigacdo de aprender.



b)

f)

148

Para compreender esse sujeito-aluno que esta entre a l6gica socializadora da escola e a
I6gica socializadora da familia, utilizamos da intervencdo pedagdgica para identificar suas
reacOes quando em interagdo com as atividades escolares e as estratégias que mobilizam
diante das situacdes didaticas propostas no espaco do EAP para responder as exigéncias e
injuncOes escolares. Pontuarei alguns elementos que, do meu ponto de vista, constituem as
estratégias mobilizadas pelas criangas para apreender os conhecimentos escolares, em especial
as criancgas que frequentam o EAP:

o siléncio: utilizam-se do siléncio quando solicitados a posicionarem-se frente a
uma proposta ou quando desafiados a mobilizar conhecimentos prévios diante de uma
determinada tarefa ou novo conhecimento;

romper com o siléncio: quando o siléncio desafia a reflexdo, rompe-se com o
mesmo através de falas, brincadeiras e risos entre colegas. Parecem demonstrarem-se
indiferentes diante do momento reflexivo;

responder a atividade: responder e executar a atividade proposta mesmo que seja
de qualquer maneira, pois responder ¢ uma exigéncia da escola. Muitas vezes, a resposta €
uma tentativa de adivinhar qual seria a resposta esperada pela professora;

o0 outro: olhar no trabalho do colega para fazer igual, solicitar que o colega faca a
atividade por ele, solicitar que o professor diga como é para fazer, sdo praticas frequentes;

negar o saber: diante de atividades que requerem revisitar saberes prévios,
confrontar com novos saberes e reelaborar nova forma de conceber o conhecimento, busca-se
refligio em expressoes como “eu ndo sei”, “eu nao consigo”;

atencdo: dispersa-se a atengdo do objetivo da atividade e do dialogo proposto
através da prolongada demora para a execucdo da proposta, conversas paralelas acerca de
situacOes extraescolares, 0 manejo e organizagcdo com 0s materiais escolares.

Essas estratégias revelam situacfes em que as criangas ndo se utilizam de estratégias
de aprendizagem que visem revisitar saberes prévios, refletir acerca das situacdes e planejar
estratégias intencionais para atingir os objetivos da atividade, como memorizar, repetir,
sublinhar. No entanto, de forma implicita, as estratégias utilizadas estdo encharcadas de
concepcOes acerca da escola e do aprender oriundas das logicas socializadoras da familia e da
escola. Que estratégias a escola espera de uma crianca para aprender? Que orientacdes as

familias priorizam quando os filhos véo para a escola?
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Dentre as contribui¢BGes esperadas para atender as inten¢des da investigacdo podemos
ressaltar algumas questdes centrais discutidas no decorrer do estudo, tais como: a logica
socializadora das familias de camadas populares, a logica socializadora da escola, a historia
ndo documentada da escola, as concepgdes acerca do aprender e as relagdes com o saber, as
estratégias de que as criangas se utilizam para responder as demandas escolares.

Essas questdes, segundo o entendimento construido na dissertacdo, permitem-me,
enquanto professora participante da investigacdo e pesquisadora, abordar alguns elementos
que foram ganhando visibilidade durante o percurso investigativo e que merecem ser
considerados uma vez que almeja-se qualificar o processo educativo da Escola Cdnego.
Dentre os elementos, inicialmente elencarei dois: curriculo e metodologia.

“Ensinar supde esforcos, custos, sacrificios de toda a natureza. No préoprio sentido da
palavra, € necessario que o que se ensina valha a pena. Que € que merece, por exceléncia, ser
ensinado, que ¢ que ¢ fundamental, [...]?” (FORQUIN, 1993, p.144) A organizagdo do
trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas, além da PPP e do regimento escolar, pauta-se
na estruturacdo dos programas escolares e nos contetdos de ensino emergentes de prioridades
oriundas do interior de uma cultura, no nosso caso, da cultura dominante.

Esses conteudos, para serem ensinados na escola devem ser significativos para 0s
alunos. Néo se pode ensinar tudo a todos, é necessério fazer escolhas segundo o contexto, as
necessidades sociais, os interesses dos educandos. E necessario que o que se ensina tenha
sentido e contribua para a formacdo académica e o desenvolvimento humano.

Nesse sentido, considerando a realidade educativa da Escola Coénego, torna-se
necessario avancar metodologicamente na organizacao curricular na perspectiva de mobilizar
o0s alunos para o aprender, tendo em vista a realidade social em que estéo inseridos. Trabalhar
visando o movimento inverso do instituido historicamente para a escola, priorizando a
problematica de estudo oriunda dos alunos e a ela ir agregando e entrelagando o0s
conhecimentos académicos previstos nos programas escolares. Essa poderia ser uma
estratégia para viabilizar a mobilizacdo dos saberes prévios dos alunos e os desafiar a interagir
com novos conhecimentos no intuito de que possam reelaborar, aprofundar e construir
conhecimentos. Alunos e professores como sujeitos ativos do/no processo de aprendizagem.

Por sua vez esse movimento ndo ganharia forgca num sistema em que as relagdes se
dao de forma vertical, sem transparéncia e cumplicidade, num sistema serial em que cada

professor vai para a sua sala de aula com seus alunos e faz mais ou menos o que quer. Ao
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contrario, esse trabalho requer participagdo, cooperacdo, flexibilidade, sentimento de
pertencimento e um trabalho de coordenacéo e acompanhamento pedagdgico sistematico, pois
demanda planejamento coletivo, “um continuo trabalho de equipe, um constante ajustamento
dos objetivos, dos conteudos, dos métodos e dos modos de avaliagdo e sobretudo um
verdadeiro consenso relativamente a esta ideia diretriz” (FORQUIN, 1993, p.89-90) na qual
todos devem acreditar e trabalhar para atingir seus objetivos.

Outro elemento significativo que nos remete a reflexdo é a relacdo que se estabelece
entre a familia e a escola, apontando para a necessidade de aproximacdo entre ambas. Para tal,
primeiramente € indispensavel a aceitacdo da escola da existéncia de uma outra Idgica de
socializacdo, ndo no sentido de conformar-se diante do estabelecido como algo pré-
determinado para a vida dos sujeitos que adentram a escola, mas como forma de poder
compreendé-los quando ndo respondem as exigéncias escolares como esperado pela logica
escolar de socializacao.

Precisamos entender que muitas praticas esperadas das familias pela escola ndo se
concretizam, ndo porque Ihes falta vontade ou porque ndo demonstram interesse pelos filhos e
pela escola, mas porque valorizam a escola de modo diferente ao determinado pela cultura
hegemoénica. A escola cabe dialogar, acordar e envolver as familias no processo educativo,
respeitando os seus modos de socializagdo, pois caso contrario vai “morrer de frustracdo” se
desejar transformar essas familias em outras.

Mediante tais consideracGes acerca do curriculo, da metodologia, da necessidade do
comprometimento com o aprender compartilhado, da relacdo da escola e familia, podemos
nos perguntar: Como reformular tais acfes na pratica? Que estratégias usar para instigar os
alunos a participarem da escolha dos contetudos a serem estudados? Através de projetos?
Através de planejamento coletivo e interdisciplinar? O ideal para a Escola Conego seria
continuar com a estrutura serial tradicional? Quatro horas-aula diarias seriam suficientes para
atender as necessidades educativas da escola? Como envolver e comprometer os professores
com um projeto educativo diferenciado? Essas sdo questdes que ndo podem ser respondidas
por um sujeito da escola, pois mudar implica partir das experiéncias, das vivéncias, das
necessidades e possibilidades construidas por todos os sujeitos que dao vida a escola.

Por fim, vale ressaltar que a vivéncia desse processo investigativo me possibilitou
muitas aprendizagens, uma vez que, a luz de vertentes teoricas e praticas experimentadas no

cotidiano da escola, viabilizaram-me um olhar diferente sobre o espago educativo “Escola
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Conego” e os sujeitos que a constituem: verdades dadas foram desmistificadas, outras foram

confirmadas, novas descobertas foram construidas.

Pesquisar é isso. E um itinerario, um caminho que trilhamos e com o qual
aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podermos deixar de colocar em
xeque “nossas verdades” diante das descobertas reveladas, seja pela leitura de
autores consagrados, seja pelos nossos informantes, que tem outras formas de
marcar suas presengas no mundo. Eles também nos ensinam a olhar o outro, o
diferente, com outras lentes e perspectivas. Por isso, ndo saimos de uma pesquisa do
mesmo jeito que entramos porque, como pesquisadores, somos também atores
sociais desse processo de elaboracdo (ZAGO, 2011, p. 307-308).

Por isso, ndo saimos de uma pesquisa do mesmo jeito que entramos, porque ela nos
permite revisitar conhecimentos prévios, confrontar com novos, reelaborar e reorganizar
conceitos, reinterpretar e transformar concepcdes e praticas. Diante das proposicoes
apreciadas no decorrer desse percurso investigativo é ousado e desafiador mencionar
propostas educacionais que levam a repensar o formato da escola, pois a mudanca gera
impactos, implica em novos desafios, instiga a novas perguntas, desestabiliza pessoas e
espacos e demanda tempo para ser digerida e apreendida.

Cabe reafirmar, por fim, que as inquietacdes e motivacdes que me impulsionaram para
a pesquisa foram mobilizadas mediante o desejo de refletir acerca da organizacdo das escolas,
de novos conhecimentos e formas de ensinar que estivessem mais consoantes com os desafios
educacionais vividos na EMEFCSO, na perspectiva de conceber um novo jeito de ver, viver e
tecer a escola.

E dessa forma, enquanto professora que compreende a docéncia como uma atividade
complexa e desafiadora e que exige disposi¢do para aprender, aliar a funcéo de professora a
de pesquisadora possibilitou-me refletir sobre minha pratica, contruir—conhecimentos e
mobilizar ferramentas que possibilitassem uma leitura critica sobre o jeito de pensar e viver a
escola, levantar hipoteses e identificar caminhos.

Tomar a realidade escolar em que atuo como objeto de pesquisa, de reflexdo e de
analise permitiu-me: compreender a escola ndo apenas como espaco socializador de saberes
sistematizados previstos nos programas escolares; reconhecer que existem diferentes logicas
socializadoras; ndo julgar, nem procurar culpabilizar os sujeitos que protagonizam as cenas
escolares, e sim compreender e analisar as acOes, razbes e reacdes que ali se produzem, e,

sobretudo, desafiar-me no espaco educativo da EMEFCSO, quanto a necessidade de pensar a
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escola, sua forma de organizacdo, seu jeito de fazer e de viver suas atribui¢bes junto a
comunidade educativa e 0 seu compromisso com o aprender e com a emancipacao de pessoas.

Toda a pesquisa, ao esbocar algumas respostas, sempre suscita um conjunto de novas
perguntas. Finalizamos provisoriamente esse processo de pesquisa com outras indagacoes: A
guem cabe responsabilizar-se pelas aprendizagens escolares? A quem cabe a responsabilidade
de criar condi¢Oes para a aprendizagem dos contetdos escolares? Como fortalecer as relagoes
entre familia e escola? Em que medida estamos sendo sensiveis para reconhecer as estratégias

que as criangas mobilizam para dar conta das demandas escolares?
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Apéndice A - Termos de esclarecimento livre e consentido

ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL CONEGO STANISLAU OLEJNIK

Decreto de Criagdo N° 994  Data; 8/05/85
Enderego: Rua Guilherme Doege
Bairro: Monte Claro Getulio Vargas - RS
CEP: 99900 - 000
FONE: (54) 3341-3970
escolaconegostanislau@hotmail.com

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Cénego Stanislau Olejnik autoriza a pesquisadora
Silvonete Federle Comarella Serafini a realizar a pesquisa intitulada “Escola, familia, crianga: as
muitas faces ocultas da (ndo)aprendizagem” entre os meses de outubro a dezembro de 2014. Os
procedimentos da pesquisa compreendem a observagio de aulas no 12 ano do ensino fundamental
e registros em didrios de campo; entrevista semiestruturada com a professora do 12 ano;
intervengdo pedagégica com alunos do 12 Ano do Ensino Fundamental atendidos no Espago de
Apoio Pedagdgico (EAP) e realizagdo de entrevista semiestruturada com as familias de alguns
desses alunos.

Serdo realizadas entre seis e oito intervengdes com os alunos do EAP, as quais acontecerio
duas vezes por semana com duragao aproximada de 1 hora cada, no turno inverso ao que o aluno
estuda. A pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini é a professora do EAP no turno da
manha. As atividades desenvolvidas nos momentos de interven¢do compreendem investigar as
estratégias metacognitivas mobilizadas pelos alunos no processo de apreensido dos conhecimentos

escolares, em especial na construgao da escrita e serao registradas em video gravagdes.

Passo Fundo.Q.{_ de Ou'\: .\A\DV‘ (@) del2019.

Nome do (a) Diretor (a): M{)IY‘(A.O\ Cf'|5+ ma FalKoso More‘ﬁ'@;

Assinatura: JUN“ Ing EFD

ARE MORETTE Y
i o [01872047/0004-0%)
EM.EF. CONEGO T. CLEINIK E.M.E.F. CONEGO STANISLAU

OLEJNIK
Rua Rev. Guilherme Doege S/
Bairro Monte Claro
CEP - 99.900~000 ;
GETULIOVARGAS-RS _ |

0

159



160

UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
VICE-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO

A\
‘ U P E COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP - UPF

pus | - Km 171 - BR 285, Bairro S&o José, C. Postal 611, CEP 99001-970 Passo Fundo/RS - Fone
(54) 3316-8189 Fax (54) 3311-1307 cep@upf.br — Fone: 3316-8370

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Seu(sua) filho(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Escola,
familia, crianga: as muitas faces ocultas da (ndo)aprendizagem™, de responsabilidade da pesquisadora
Silvonete Federle Comarella Serafini.

Esta pesquisa justifica-se devido a necessidade de refletir mais detidamente sobre as condicdes
da aprendizagem escolar, especialmente no contexto em que atuo. Nele, deparamo-nos constantemente
com criangas que vivenciam experiéncias de reprovagdes ¢ de ndo aprendizagem, o que nos inquieta e
desafia em relagdio aos objetivos da educagdo escolar, as praticas desenvolyidas ¢, consequentemente, ao
papel a ser desempenhado pelos sujeitos integrantes desse contexto: pais, alunos, professores, equipe
diretiva, sociedade.

Com isso alguns questionamentos surgem: Que praticas culturais, familiares e escolares
inscrevem os sujeitos como aprendizes? Que fatores sociais, culturais, familiares e educacionais
contribuem para a constituicdo de sujeitos capazes de aprender os saberes historicamente construidos
pela humanidade? Considerando alunos oriundos de um meio socioecondmico e cultural desfavorecido,
que estratégias de sistematizagio e significacdo adotam frente aos saberes trabalhados na escola?

Desta forma, o objetivo da pesquisa consiste em identificar as estratégias metacognitivas
mobilizadas pelas criangas para apreenderem os conhecimentos escolares, no intuito de compreender as
interfaces envolvidas no processo ensino-aprendizagem e assim mediar de forma eficaz o trabalho da
escola para que a aprendizagem se efetive.

Considerando o objetivo proposto, o campo de investigagdo sera a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Cénego Stanislau Olejnik, mais especificamente o Espago de Apoio Pedagdgico (EAP). Os
sujeitos da pesquisa serdo a professora do 1° ano, algumas criangas do 1° Ano atendidas no EAP e suas
respectivas familias.

A participagao de seu (sua) filho (a) na pesquisa ser4 entre seis e oito encontros, realizadas
duas vezes por semana pela parte da manha, com duragio aproximada de 1 hora cada encontro.
Iniciando no més de novembro de 2014, os encontros serdo realizados na Escola Municipal de

Ensino Fundamental Cénego Stanislau Olejnik, integrando a programagio formal da escola. Serdo
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utilizadas diferentes estratégias pedagdgicas estruturadas em uma sequéncia diditica planejada
pela pesquisadora, que serdo relacionados com o conteido que os alunos estdo estudando em sala
de aula, no turno regular.

A pesquisa ndo envolve nenhum dano ou desconforto, pois se trata da realizagio de
atividades educativas. Mas, se por algum motivo seu (sua) filho(a) sentir um pouco de algum
desconforto na participagdo na pesquisa, a pesquisadora compromete-se em orienté-lo (a) e
encaminhé-lo (a) para os profissionais especializados na area, disponiveis na Rede Municipal de
Ensino de Getilio Vargas.

Ao participar da pesquisa, seu (sua) filho(a) tera os seguintes beneficios: a) apreender
conceitos basicos para a efetivagdo da aprendizagem; b)interagir com atividades pedagégicas que
lhe permitam refletir sobre o seu processo de aprender; c) organizagio do pensamento para a
realizagdo das atividades ,dentre outros.

Seu filho(a) tera a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer divida relacionada a
pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do estudo.

A participagdo de seu filho(a) nessa pesquisa ndo é obrigatdria e poder4 desistir a qualquer
momento, retirando seu consentimento.

A participagdo na pesquisa ndo gerarad custos extras, pois fazem parte das atividades
programadas da escola. Caso tenha alguma despesa relacionada a pesquisa, vocé terd o direito de
ser ressarcido (a) e ndo recebera pagamento pela sua participagdo no estudo.

As informagdes, intervengdes serdo gravadas em audio e video e posteriormente destrufdas.
Os dados relacionados a identificagdo individual dos alunos néo serdo divulgados.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na dissertagio de mestrado da pesquisadora, mas
vocé terd a garantia do sigilo e da confidencialidade dos dados coletados. A participagio de
seu(sua) filho(a) nessa pesquisa ndo ¢ obrigatdria e vocé pode retirar seu consentimento a
qualquer momento, se julgar necessario.

Caso vocé tenha dividas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as mudangas
ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, e caso se considere prejudicado (a) na sua
dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a pesquisadora Silvonete Federle
Comarella Serafini, pelo telefone (54) 99952608, ou com o Programa de Mestrado em Educagio da
Universidade de Passo Fundo, pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de
Etica em Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horério das 08h as 12h e das 13h30min
as 17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé autoriza a participagao de seu(sua) filho(a) na pesquisa, como consta nas
explicagdes e orientagdes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados solicitados e assine seu

nome no local indicado abaixo.
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Desde ja, agradecemos a sua colaboragio e solicitamos a sua assinatura de autorizagio neste
termo, que serd também assinado pelo pesquisador responsavel em duas vias, sendo que uma

ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, 08 de __mucncnelng de 2O

Nome do (a) aluno (a) participante: ¢ un %mdhm.

Nome do responsével: ChhMondwo. R@l&.nﬁtﬂq oL Q&w.
Assinatura: | Q/Qwhnmlm QCJ\QAM%QBJQ Ao /\X’Qr'n

Nome da pesquisadora:_Oiluo nete ledevle Comare Wa Sevalini

; . w x5
Assinatura: MMM
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Desde ja, agradecemos a sua colaboragao e solicitamos a sua assinatura de autorizagio neste
termo, que serd também assinado pelo pesquisador responsivel em duas vias, sendo que uma

ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, 85 de __ n gt non Lings de 2014 .
Nome do (a) aluno (a) participante: %&DM_QM&_M@MW
Nome do responsavel: ?}M\_o. Pucdn. VN Aotz

Assinatura: ‘?qu:ﬂm D -'-(‘rfféf X Sonfee:

Nome da pesquisadora: féil;{(;re‘)rg gedg ele Q)mava\ la Sema_-?i‘r\\

_ : 2 5 3
Assinatura: .AJ
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Desde ja, agradecemos a sua colaboragao e solicitamos a sua assinatura de autorizagdo neste
termo, que serd também assinado pelo pesquisador responsdvel em duas vias, sendo que uma

ficara com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, Q5 de Ums'\-wwah& de 301Y |

Nome do (a) aluno (a) participante: %@M&M&Iﬂﬂ%

Nome do responsavel: re')’eu-u\. %_Q_\anmﬂ.cm

Assinatura: ___ Clec 8 PpR f /\’wud\i

; R i
Nome da pesquisadora: .&Mﬁk_%ﬂc:«lﬁ_ ma.“e_\ L‘l \)"-“a’g N
Assinatura: G?J&Ner&.kb j {o OR_n.r\Cl‘).'ml
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Desde ja, agradecemos a sua colaboragio e solicitamos a sua assinatura de autorizagio neste
termo, que serd também assinado pelo pesquisador responsavel em duas vias, sendo que uma

ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, 09 de “me-wzrw&ne- de 4034 |

e w2 ”
Nome do (a) aluno (a) participante: M\r\m Jouu e f}d‘- ‘?Q.m-n.a
Nome do responsavel: <Masidala J;:}Q, u&w{nnrh
Assinatura: ﬂm A&Q—»—(\J’\CQ&.Q

Nome da pesquisadora: f)ﬂ;mg;\g._‘:e;kv_\e_comd*&m Sevadini
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UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
VICE-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Professor(a) vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“Escola, familia, crianga: as muitas faces ocultas da (ndio)aprendizagem”, de
responsabilidade da pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini.

Esta pesquisa justifica-se devido a necessidade de refletir mais detidamente
sobre as condi¢des da aprendizagem escolar, especialmente no contexto em que atuo.
Nele, deparamo-nos constantemente com criangas que vivenciam experiéncias de
reprovagdes e de ndo aprendizagem, o que nos inquieta e desafia em relagdo aos
objetivos da educagdo escolar, as praticas desenvolvidas e, consequentemente, ao papel
a ser desempenhado pelos sujeitos integrantes desse contexto: pais, alunos, professores,

equipe diretiva, sociedade.

Com isso alguns questionamentos surgem: Que praticas culturais, familiares e
escolares inscrevem os sujeitos como aprendizes? Que fatores sociais, culturais,
familiares e educacionais contribuem para a constituicdo de sujeitos capazes de
aprender os saberes historicamente construidos pela humanidade? Considerando alunos
oriundos de um meio socioecondmico ¢ cultural desfavorecido, que estratégias de

sistematizacdo e significacdo adotam frente aos saberes trabalhados na escola?

Desta forma, o objetivo da pesquisa consiste em identificar as estratégias
metacognitivas mobilizadas pelas criangas para apreenderem os conhecimentos
escolares, no intuito de compreender as interfaces envolvidas no processo ensino-
aprendizagem e assim mediar de forma eficaz o trabalho da escola para que a

aprendizagem se efetive.



Considerando o objetivo proposto, o campo de investigagdo serda a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Cénego Stanislau Olejnik, mais especificamente o
Espago de Apoio Pedagogico (EAP). Os sujeitos da pesquisa serdo a professora do 1°

ano, algumas criangas do 1° Ano atendidas no EAP e suas respectivas familias.

A sua participagdo professor(a) na pesquisa serd através de disponibilizagido
do espago sala de aula para observagao dos alunos frente as atividades propostas.

As observagdes serao realizadas entre o més de novembro e dezembro de 2014,

A pesquisa ndo envolve nenhum dano ou desconforto, pois se trata da
realizagdo de atividades educativas. Mas, se por algum motivo, vocé professor(a),
sentir algum desconforto na participagdo da pesquisa podera desistir a qualquer

momento, retirando seu consentimento, pois a sua participagio nio é obrigatdéria.

Ao participar da pesquisa, tera oportunidade de contribuir nas e para as
reflexdes acerca do processo de aprendizagem que se constitui no referido campo de
investigagdo, bem como em relagdo aos indicativos que possibilitam maior qualidade

na aprendizagem dos alunos.

Vocé professor(a) terd a garantia de receber esclarecimentos sobre
qualquer divida relacionada a pesquisa e poderé ter acesso aos seus dados em

qualquer etapa do estudo.

A participagdo na pesquisa ndo gerara custos extras, pois fazem parte das
atividades programadas da escola. Caso tenha alguma despesa relacionada a
pesquisa, vocé tera o direito de ser ressarcido (a) e ndo recebera pagamento pela

sua participagdo no estudo.

As informagoes coletadas por meio da observagio e registro dos fatos nio
serdo relacionadas a identificagdo individual do professor. Os resultados da
pesquisa serao divulgados na dissertagao de mestrado da pesquisadora, mas vocé

terd a garantia do sigilo e da confidencialidade dos dados coletados.

Caso vocé tenha dividas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as
mudangas ocorridas na pesquisa que niao constam no TCLE, e caso se considere
prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a

pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini, pelo telefone (54) 99952608,

167



ou com o Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade de Passo Fundo,
pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horério das 08h as 12h e das
13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé autoriza sua participagdo na pesquisa, como consta nas
explicagdes e orientagdes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados
solicitados e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde j4, agradecemos a sua colaboragao e solicitamos a sua assinatura de
autorizagao neste termo, que sera também assinado pelo pesquisador responsavel

em duas vias, sendo que uma ficara com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, 09 de __meverming de 20J4 .

Nome do (a) aluno (a) participante: .
PROFECEORA  ADNARTANA LAZZART  SOBLs

Nome do responsavel:

Assi :
S R o, ol

J

~

Nome da pesquisadora: 9ilyOnete {:’gdeﬂig (omasel)a. Sevadini

Assinatura:
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UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO
VICE-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO
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UNIVERSIDADE nsm;wﬁ Campus | - Km 171 - BR 285, Bairro S#o José, C. Postal 611, CEP 99001-970 Passo Fundo/RS - Fone
(54) 3316-8189 Fax (54) 3311-1307 cep@upf.br — Fone: 3316-8370

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

O Sr./Sra estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada
“Escola, familia, crianga: as muitas faces ocultas da (ndo)aprendizagem”, de
responsabilidade da pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini.

Esta pesquisa justifica-se devido a necessidade de refletir mais detidamente
sobre as condigdes da aprendizagem escolar, especialmente no contexto em que atuo.
Nele, deparamo-nos constantemente com criangas que vivenciam experiéncias de
reprovagdes e de ndo aprendizagem, o que nos inquieta e desafia em relagdo aos
objetivos da educagio escolar, as praticas desenvolvidas e, consequentemente, ao papel
a ser desempenhado pelos sujeitos integrantes desse contexto: pais, alunos, professores,

equipe diretiva, sociedade.

Com isso alguns questionamentos surgem: Que praticas culturais, familiares ¢
escolares inscrevem os sujeitos como aprendizes? Que fatores sociais, culturais,
familiares e educacionais contribuem para a constituigdo de sujeitos capazes de
aprender os saberes historicamente construidos pela humanidade? Considerando alunos
oriundos de um meio socioecondmico e cultural desfavorecido, que estratégias de

sistematizagdo e significagido adotam frente aos saberes trabalhados na escola?

Desta forma, o objetivo da pesquisa consiste em identificar as estratégias
metacognitivas mobilizadas pelas criangas para apreenderem os conhecimentos
escolares, no intuito de compreender as interfaces envolvidas no processo ensino-
aprendizagem e assim mediar de forma eficaz o trabalho da escola para que a

aprendizagem se efetive.



Considerando o objetivo proposto, o campo de investigagdo serd a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Conego Stanislau Olejnik, mais especificamente o
Espago de Apoio Pedagogico (EAP). Os sujeitos da pesquisa serdo a professora do 1°

ano, algumas criangas do 1° Ano atendidas no EAP e suas respectivas familias.

A participagdo do Sr./Sra. na pesquisa sera através de um didlogo, uma
entrevista semiestruturada. As entrevistas serdo realizadas entre o més de
novembro e dezembro de 2014, preferencialmente em sua residéncia. Serdo
utilizados alguns questionamentos para conduzir o didlogo em relagiao as

concepgoes de escola, de aprendizagem, da relagao familia-escola.

A pesquisa nao envolve nenhum dano ou desconforto, pois se trata da
realizagao de atividades educativas. Mas, se por algum motivo o Sr./sra sentir
algum desconforto na participagdo da pesquisa podera desistir a qualquer

momento, retirando seu consentimento, pois a sua participagdo néo é obrigatéria.

Ao participar da pesquisa, o Sr./Sra . tera oportunidade de conhecer melhor a
escola do seu (sua) filho(a) e também permitird que a escola conhega melhor a
realidade da sua familia para que possamos auxiliar ainda mais na aprendizagem dele
(dela).

O Sr./Sra terd a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer divida
relacionada a pesquisa e podera ter acesso aos seus dados em qualquer etapa do

estudo.

A participagdo na pesquisa ndo gerara custos extras, pois fazem parte das
atividades programadas da escola. Caso tenha alguma despesa relacionada a
pesquisa, vocé terd o direito de ser ressarcido (a) e ndo receberd pagamento pela

sua participagdo no estudo.

As informagdes coletadas na entrevista serdao gravadas em audio e
posteriormente destrufdas. Os dados relacionados a identificagao individual dos

alunos ndo serao divulgados.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na dissertacdo de mestrado da
pesquisadora, mas vocé terd a garantia do sigilo e da confidencialidade dos dados

coletados.
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Caso vocé tenha dividas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as
mudangas ocorridas na pesquisa que nao constam no TCLE, e caso se considere
prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a
pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini, pelo telefone (54) 99952608,
ou com o Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade de Passo Fundo,
pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horario das 08h as 12h e das
13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira,

Dessa forma, se vocé autoriza sua participagdo na pesquisa, como consta nas
explicagdes e orientagdes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados
solicitados e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde ja, agradecemos a sua colaboragdo e solicitamos a sua assinatura de
autorizagao neste termo, que sera também assinado pelo pesquisador responsavel

em duas vias, sendo que uma ficara com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo, 09 de VMMm&«e de J0Y |

o [ Pcu&e

Nome do (a) aluno (a) participantefNOme  dO vespons avel >

Nome do responsavel; _
Asspnatura: s
N Ma ‘ 9 ; . 5). d;\ QQ{ o

eva ¥int
Nome da pesquisadora: mm de‘&\ \Q 9

Assinatura: M&Pm_
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Caso vocé tenha diividas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as
mudangas ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, e caso se considere
prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a
pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini, pelo telefone (54) 99952608,
ou com o Programa de Mestrado em Educagdo da Universidade de Passo Fundo,
pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horario das 08h as 12h e das
13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé autoriza sua participagdo na pesquisa, como consta nas
explicagdes e orientagdes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados
solicitados e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde ja, agradecemos a sua colaboragdo e solicitamos a sua assinatura de
autorizagdo neste termo, que sera também assinado pelo pesquisador responsavel

em duas vias, sendo que uma ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo,09 de __manx rdne de 2044 .

Nome do (a) alung(a) participante:

f()rz)er'.“'uﬂ, I mnckt (b&wm‘
Nome do responsayel:
MM (,?A‘*\(c»\;\am&’ )
Assinatura:

Clecir PX\R’,P/\’m(J\t

Nome da pesquisadora: M&&.&Dma ve,\ \&- 5(‘.“&2 \ny
Assinatura: mm#m——



Caso vocé tenha dividas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as
mudangas ocorridas na pesquisa que nido constam no TCLE, e caso se considere
prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a
pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini, pelo telefone (54) 99952608,
ou com o Programa de Mestrado em Educagio da Universidade de Passo Fundo,
pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horario das 08h as 12h e das
13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé autoriza sua participagao na pesquisa, como consta nas
explicagdes e orientagdes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados
solicitados e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde j4, agradecemos a sua colaboragio e solicitamos a sua assinatura de
autorizagdo neste termo, que serd também assinado pelo pesquisador responsavel

em duas vias, sendo que uma ficara com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo,09 de __ e nmnlng de JOJY |

Nome do (a) aluno (a) participante: T
Nome do responsavel:
M&M&M@R)

Assinatura:

P ezie MDYV =20 D&ﬁﬂfﬂﬂ -

Nome da pesquisadora: &L@@_E_dgﬂgl&mwej\a 5?3“3?\ ny

Assinatura: w
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Caso vocé tenha dividas sobre o comportamento da pesquisadora ou sobre as
mudangas ocorridas na pesquisa que ndo constam no TCLE, e caso se considere
prejudicado (a) na sua dignidade e autonomia, vocé pode entrar em contato com a
pesquisadora Silvonete Federle Comarella Serafini, pelo telefone (54) 99952608,
ou com o Programa de Mestrado em Educagdao da Universidade de Passo Fundo,
pelo telefone (54) 3316-8295, ou ainda pode consultar o Comité de Etica em
Pesquisa da UPF, pelo telefone (54) 3316-8370, no horério das 08h as 12h e das
13h30min as 17h30min, de segunda a sexta-feira.

Dessa forma, se vocé autoriza sua participagdo na pesquisa, como consta nas
explicagdes e orientagbes acima, pedimos a gentileza que preencha os dados
solicitados e assine seu nome no local indicado abaixo.

Desde ja, agradecemos a sua colaboragio e solicitamos a sua assinatura de
autorizagdo neste termo, que serd também assinado pelo pesquisador responsavel

em duas vias, sendo que uma ficard com vocé e outra com a pesquisadora.

Passo Fundo,05 de vmg\mﬁv&)’l_&r de 044 .

Nome do (a) alung)(a) participante:

foima

Nome do responsével:
S

Assinatura: ;(C\S\hw o\o Q/\A[\CAQ

Nome da pesquisadora; f)iL;}Qng&g g.g de \«\g Coma ve\ \a 6@“&2\' ni
: 2 L

mmmﬁm_ti_&mfﬂ_
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Apéndice B - Instrumentos de producéo de dados

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A FAMILIA

MESTRANDA: Silvonete Federle Comarella Serafini
ORIENTADORA: Profd. Dra. Flavia Eloisa Caimi

PESQUISA: Crianga, Familia, Professor: a complexa trama da (n&o) aprendizagem na escola.

Nome:

Idade:

Grau de Instrucéo:

Profisséo:

N° de filhos:

1) Como sdo organizadas as tarefas do dia a dia com os filhos (alimentacéo, atividades
domésticas, higiene, escola, estudo)?

2) Como é um dia de domingo ou de feriado na familia?

3) Como sdo as conversas didrias com os filhos? Sobre o que falam?

4) Em que atividades em casa, vocés procuram envolver seus filhos?

5) Fala um pouco sobre as lembrancas do seu tempo de escola.

6) Comparando a sua escola com a escola de hoje, que diferencas e semelhancas encontra?

7) O que vocé considera que seja uma boa escola hoje?

8) Como é o desempenho dos seus filhos na escola? Quais dificuldades eles relatam? Do que
eles mais gostam na escola?

9) Que ac¢oes sdo desenvolvidas em casa que ajudam os filhos na escola?

10) O que vocé gostaria de fazer para ajudar e ndo consegue?

11) A escola alguma vez lhe chamou para tratar de algum assunto relacionado ao seu filho?
Como foi essa experiéncia (relato).

12) Até onde vocé quer que seus filhos estudem (série, nivel)?

13) O que vocé acha que o estudo pode proporcionar para os seus filhos? Que expectativa tem
em relacdo futuro deles?

14) Qual o seu maior receio em relagdo ao futuro dos filhos?
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PROTOCOLO DE OBSERVACAO PARTICIPANTES: PROFESSORES, SITUACOES
COTIDIANAS

MESTRANDA: Silvonete Federle Comarella Serafini
ORIENTADORA: Profd. Dra. Flavia Eloisa Caimi

PESQUISA: Crianca, Familia, Professor: a complexa trama da (ndo) aprendizagem na escola.
1) Concepcoes de aprendizagem e fatores que influenciam em sua apropriagéo.

2) Perspectivas em relacdo as criangas que sdo parte deste contexto escolar.

3) Qual a contribuigdo necesséria da familia na aprendizagem?

4) Qual a participagdo da familia desejada pela escola?

5) Correlagdo existente entre a auséncia do envolvimento das familias e as ndo aprendizagens.

6) Percepgdes acerca do contexto socioecondmico e cultural em que os alunos estdo inseridos.

7) Concepcdes sobre as causas possiveis do fracasso escolar, das dificuldades de aprendizagem.

8) Interacdo professor X aluno X familia X contexto social dos alunos.

9) Estratégias utilizadas que possibilitam o aprender.
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PROTOCOLO DE OBSERVAGCAO DA TURMA

MESTRANDA: Silvonete Federle Comarella Serafini
ORIENTADORA: Profé. Dra. Flavia Eloisa Caimi

PESQUISA: Crianca, Familia, Professor: a complexa trama da (né&o) aprendizagem na escola.

1. Interagdo do aluno com o contetdo.

2. Mobilizagdo dos saberes prévios para a aquisi¢ao e integracdo de novos conhecimentos.
3. Reaco0es diante das dificuldades e das conquistas.

4. Interacédo professor X aluno.

5. Metodologia do professor.



178

Apéndice C - Registro dos documentos coletados no trabalho de campo 2014-2015
Tipos de documentos
DC - Diario de Campo
DCOEAP — Diério de Campo Observagdes EAP
DCOC - Diario de Campo Observacdes Cotidianas
DCOSA - Diéario de Campo Observaces Sala de Aula
Ep. - Episodio
ENT. — Entrevista

SM — Sujeito Mée

Tipo de Material Cadigo Data Descricéo

Observagéo do dialogo
entre a professora do 2°
ano e Coordenadora
Pedagdgica da Escola.

DC DCOCO01/2014 Outubro/2014

Reqgistro realizado a
ENT ENT1 SM2 2014 partir realizada com o
SM2.

Registro realizado a
ENT ENT2 SM1 2014 partir realizada com o
SM1.

Registro realizado a
ENT ENT3 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

Registro realizado a
ENT ENT4 SM2 2014 partir realizada com o
SM2.

Registro realizado a
ENT ENT5 SM1 2014 partir realizada com o
SM1.

Registro realizado a
ENT ENT6 SM1 2014 partir realizada com o
SML1.

Reqgistro realizado a
ENT ENT7 SM2 2014 partir realizada com o
SM2.

Reqgistro realizado a
ENT ENT8 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

Reqgistro realizado a
ENT ENT9 SM1 2014 partir realizada com o
SML1.

ENT ENT10 SM1 2014 Registro realizado a
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partir realizada com o
SM1.

Reqgistro realizado a
ENT ENT11 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

Registro realizado a
ENT ENT12 SM4 2014 partir realizada com o
SM4.

Registro realizado a
ENT ENT13 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

Reqgistro realizado a
ENT ENT14 SM4 2014 partir realizada com o
SM4.

Registro realizado a
ENT ENT15 SM1 2014 partir realizada com o
SML1.

Reqgistro realizado a
ENT ENT16 SM1 2014 partir realizada com o
SML1.

Registro realizado a
ENT ENT17 SM1 2014 partir realizada com o
SML1.

Registro realizado a
ENT ENT18 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

Registro realizado a
ENT ENT19 SM4 2014 partir realizada com o
SM4.

Reqgistro realizado a
ENT ENT20 SM1 2014 partir realizada com o
SM1.

Registro realizado a
ENT ENT21 SM4 2014 partir realizada com o
SM4.

Registro realizado a
ENT ENT22 SM2 2014 partir realizada com o
SM2.

Registro realizado a
ENT ENT23 SM4 2014 partir realizada com o
SM4,

Reqgistro realizado a
ENT ENT24 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

Registro realizado a
ENT ENT25 SM2 2014 partir realizada com o
SM2.

Registro realizado a
ENT ENT26 SM1 2014 partir realizada com o
SML1.

Registro realizado a
ENT ENT27 SM2 2014 partir realizada com o
SM2.

Reqgistro realizado a
ENT ENT28 SM3 2014 partir realizada com o
SM3.

ENT ENT29 SM4 2014 Registro realizado a
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partir realizada com o
SM4.,

ENT

ENT30 SM3

2014

Reqgistro realizado a
partir realizada comSM3.

DC

DCOC2/2014

Setembro/2014

Observacdo do dialogo
na sala dos professores,
entre a diretora da Escola
e 0s professores.

DC

DCOC3/2014

Novembro/2014

Observacdo do didlogo
na sala dos professores,
entre a diretora da Escola
e 0s professores.

DC

DCOC4/2014

Novembro/2014

Observagdo do dialogo
na sala dos professores,
entre a diretora da Escola
e 0s professores.

DC

DCOC5/2014

Outubro/2014

Observagdo do dialogo
na sala dos professores,
entre a diretora da Escola
e 0s professores.

DC

DCOC6/2014

Outubro/2014

Observacéo e registro em
Diéario de Campo pela
autora realizada a partir
da fala de uma professora
do 6°Ano.

DC

DCOC7/2014

Novembro/2014

Observacdo realizada na

sala dos professores antes

de iniciar a aula do turno
da manh&, mediante
prisdes realizadas no
bairro no amanhecer.

DC

DCOEAP1/2014

Dezembro/2014

Registro em Diario de
Campo via observacao e
degravacdo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DC

DCOSA1/2014

27/11/2014

Registro em forma de
Diario de Campo a partir
da observacéo da aula do

1° Ano.

DCOEAP

Ep.1/2014

13/11/2014

Episodio construido apds
interacdo desenvolvida
nas Oficinas de
Aprendizagem.

DC

DCOEAP2/2014

2014

Registro em Diério de
Campo via observacéo e
degravacdo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DCOEAP

Ep.2/2014

17/11/2014

Episodio construido apds
interacdo desenvolvida
nas Oficinas de
Aprendizagem

DC

DCOEAP3

2014

Registro em Diario de
Campo via observacao e
degravacéo das Oficinas
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de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DC

DCOEAP4

2014

Registro em Diério de
Campo via observacao e
degravacdo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DC

DCOEAP5

2014

Registro em Diério de
Campo via observacéo e
degravacdo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DC

DCOSA2/2014

09/12/2014

Registro em forma de
Protocolo de Observagéao
a partir da observacéo da

aula do 1° Ano.

DC

DCOEAP6

2014

Registro em Diario de
Campo via observacéo e
degravacéo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DCOEAP

Ep.3/2014

20/11/2014

Episodio construido apds
interagdo desenvolvida
nas Oficinas de
Aprendizagem

DC

DCOSA3/2014

11/12/2014

Registro em forma de
Protocolo de Observacéao
a partir da observacdo da

aula do 1° Ano.

DC

DCOSA4/2014

09/12/2014

Registro em forma de
Protocolo de Observacéao
a partir da observacao da

aula do 1° Ano.

DC

DCOEAP7

2014

Registro em Diario de
Campo via observacao e
degravacéo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

ENT

ENT31 SM3

2014

Registro realizado a
partir realizada com o
SM3.

DC

DCOEAPS8

2014

Registro em Diério de
Campo via observacéo e
degravacdo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DCOEAP

Ep.4/2014

20/11/2014

Episddio construido apds
interacdo desenvolvida
nas Oficinas de
Aprendizagem

DC

DCOEAP9

2014

Registro em Diario de
Campo via observacéo e
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degravacéo das Oficinas
de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.

DC

DCOEAP10

2014

Registro em Diario de
Campo via observacao e
degravacdo das Oficinas

de Aprendizagem
realizadas com os alunos
do EAP.




planejadas e desenvolvidas com os alunos, assim como os objetivos das mesmas.

Apéndice D - Planejamento das oficinas de aprendizagem
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A tabela abaixo mostra o cronograma das Oficinas de Aprendizagem, as atividades

Oficinas de Data Atividades Objetivos
Aprendizagem

1) O que aprendemos? Onde aprendemos? Com quem aprendemos?

Quando aprendemos?

a) Dialogar acerca dos questionamentos acima e registrar no quadro as

respostas.

b) Solicitar que desenhem situacdes de aprendizagem.

c) Solicitar que relatem o acerca de suas produgdes.
a) Apreender as

Of.Al 10/11/2014 relacbes que o0s

educandos
supdem estar
envolvidas para
construir 0
saber, para
aprender.
b) Visualizar o
processo de
“construtividade
cognitiva”  dos
educandos  por
meio da
experimentacdo

1) Passeio pela escola. do real e sua

2) Reconstituir oralmente o passeio. capacidade  de

Of.A2 13/11/2014 | 3) Representar através de desenho um espaco/lugar que foi mais organizacao €

significativo para o aluno durante o passeio. representacao do
mesmo.

1) Atividade em grupo: ©) .ES,“T“”'ar °

Of A3 | 17/11/2014 | Jogo: “Charada” raciocinio

a) Buscar as respostas para as charadas no tabuleiro ilustrado.

I6gico, atencdo,
compreensdo e o
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2) Desafio matemético:
Maria ganhou 4 balGes coloridos de sua mée. Dois estouraram. Quantos
balGes restaram para Maria?
a) Explorar a situacdo problema na pratica (encher baldes, estourar...)
b) Solicitar o Registro.

1) Desafio matematico:
Paulo foi ao zooldgico e viu 2 macacos, um ledo, uma girafa e dois
elefantes. Quantos animais Paulo viu?

Of.A4 20/11/2014 RN
a) Explorar oralmente a situacdo problema
b) Solicitar o Registro.
1) Jogo individual:
Hora do Rush
. AT o AT
i — L
- =
onnA »RUSH
e vocE 50 TEMUMA SAIDA-S
0 SEU CARRO E O bt
Of.A5 25/11/2014 — T, S hsech

_

dominio de
conhecimentos
gerais.

d) Organizacéo,
reorganizacéo de
um
acontecimento
ao  nivel de
representacdo.

e) Instigar o

raciocinio
I6gico, a
compreensdo, a
busca de
estratégias e a
representacao.

f) Visualizar a
reacao dos
educandos frente
as situacdes que
envolvem
raciocinio
I6gico,
estratégia,
atencéo e
persisténcia.

g) Permitir que o
educando
participe
ativamente  do
contetdo
explorado
inferindo sobre o
mesmo,
viabilizando a
capacidade de
reconstrucéo
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1. Histdria:
Qual o sabor da lua? Michael Grejniec

Of.A6 30/11/2014
a) Contar a historia e ndo finalizar a leitura da mesma. Pedir para que 0s
alunos pensem em uma possibilidade que poderiam estar contribuir com os
animais para atingir o objetivo desejado e representem através de desenhos
e escrita.
b) Socializagdo oral das propostas.
c) Concluir a leitura da histéria e solicitar que os alunos comparem o que
perceberam de semelhangas e/ou diferencas em relagdo as propostas
desenvolvidas por eles (analise).
d) Reconstrucdo dos fatos em sequéncia logica.
e) Escrever o nome dos personagens.
1) Brincadeira:
a) Cada um pensa numa brincadeira, registra em uma tira de papel — neste
momento explora-se a escrita apresentada.

Of A7 02/12/2014 b) Cada aluno explica a brincadeira e ap6s coloca a tira do papel com o

nome da brincadeira em um copo para sorteio.
c) A brincadeira sorteada sera a praticada/desenvolvida.
2) Jogo individual:

“ O bicho Sumiu!”

representativa.

h) Utilizando-se
de diversas
formas
representativas
(desenhos,
oralidade,
dramatizacdes...)
solicitar ao
educando a
reorganizacao
dos
acontecimentos.
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Of.A8

09/12/2014

1) Historia:

“Os problemas da familia Gorgonzola.”
Eva Furnari

a) Desta historia uma situacdo problema foi selecionada.
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] 3. OS ZIMUNDOS 1

Picles odeia chamar-se Picles, por isso deu nomes bem

| O filho do meio dos Gorgonzolas chama-se Picles. l
> da familia dos zimundos. Os zimundos sio |
pequenos animais verdes, gordos, peludos e gulosos que |
i passam o dia comendo bolachas. Picles cria 5 criaturas
de: embaixo da cama.
| Cada bichinho come 3 bolachas por dia, o que nio
| ¢ pouco para o tamanho deles.
|

Se Picles comprasse um pacote com 16 bolachas, vocé
acha que seria suficiente para alimenti-los por um dia?

S0
~ - 20 74
/ — ¥

Se os zimundos fossem seus,
F N
que nomes teriam?

b) Desta parte foi alterada a pergunta final para: “Quantas bolachas os
Zimundos comem por dia?”

c) Explorar oralmente e solicitar que registrem através de desenhos,
ndmeros, escrita.
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