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INTRODUCAO

Se a escola € espaco privilegiado para a elaboracdo de saberes e relagdes, um espago
fundamental de socializagcdo e de formacdo de singularidades (CHARLOT, 2000; REGO,
2003), o que € ser aluno, estar na escola? O que a escola proporciona ao aluno? Qual relacdo o
aluno estabelece com esta instituicdo? O que o mobiliza nesse lugar? Como é sua relagdo com
a cultura escolar? Que tipo de vinculo estabelece com o saber? Que sentidos a escola adquire
para ele enquanto lugar de aprendizagem, de socializagéo, afetividade e de vida?

Sabemos que ha uma cultura especifica que permeia as relacBes escolares. Como
afirma Vifiao Frago (1995, p. 69), “a cultura escolar ¢ toda a vida escolar: fatos e idéias,

1 O modo como ela se

mentes e corpos, objetos e condutas, modos de pensar, dizer e fazer
constrdi, assim como o modo como a escola ensina, é constituido social e historicamente, e
h&, muitas vezes, uma distancia entre a cultura escolar e a de seus alunos e familiares, e uma
distancia entre as pretensdes e expectativas de cada parte em relacdo a escola. Além disso, a
escola é uma instituicdo social em que emergem claramente as diferencas individuais e
culturais entre individuos e grupos. Estas diferengas, acirradas pelo processo de
democratizagdo do acesso a escola — quando ndo aceitas como ponto de partida e bem
trabalhadas no ambito pedagogico — podem ser fonte de muitos problemas, especialmente de
fracasso escolar (OLIVEIRA, 1997).

Além disso, a democratizacdo do acesso a escola ndo significou o mesmo que a
democratizagdo da sua qualidade. Estatisticas do INEP (BRASIL, 2006) indicam que ha um
comprovado aumento do numero de alunos matriculados nas escolas no Brasil — quase 100%
das criancas em idade escolar. Porém, os dados que indicariam uma melhora da qualidade do
ensino — taxas de cobertura, distor¢do série idade, repeténcia e aprovacdo, evasdo, abandono,
etc. — ndo deixam duvidas de que isso ainda nao ocorre.

A universalizacdo do acesso a escola e 0 ensino basico gratuito de 8 anos para todas as
criancas com idade escolar sdo direitos do cidaddo brasileiro conquistados desde a
Constituicdo 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996° — que
reforcou e firmou medidas para organizar o ensino no pais no intuito de possibilitar a garantia
desses direitos sociais (BEISIEGEL, 2005; SAVIANI, 2004). O principal compromisso que

! Original em espanhol, traducéo livre da autora.
2 A partir de 2008, com a inclusdo de mais um ano escolar, o Ensino Fundamental é composto por 9 anos.
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se almejava (e se almeja) alcancar era a democratizagéo da educacgédo de qualidade — a escola
ndo como usina de insucesso, mas atenda as necessidades de aprendizagem (GOMES, 2005,
p. 11).

No entanto, isso ndo ocorreu como pretendido. Como estas conquistas sociais —
universalizagdo do acesso e direito a escolaridade bésica — ainda sdo relativamente recentes na
histdria do pais, as escolas, antes concebidas apenas para elite, ainda ndo conseguiram mudar
sua propria forma de receber, conceber e lidar com os alunos — oriundos de diferentes
camadas da populagdo — e com suas diferencas culturais e individuais — apesar de haver
tentativas relevantes nesse sentido em nosso pais®. Ha, de modo geral, uma cristalizacéo da
forma institucional da escola, que ndo atende as necessidades daqueles sujeitos que antes nao
tinham nem acesso a ela. Os parametros que regem a escolarizacédo, segundo Aquino (1996, p.
44), ainda sao pautados “num sujeito abstrato, idealizado e desenraizado dos condicionantes
sOcio-historicos” — e as estratégias de exclusdo sofisticaram-se: “se antes a dificuldade residia
no acesso propriamente dito, hoje o fracasso continuo encarrega-se de expurgar aqueles que
se aventuram nesse trajeto, de certa forma, ainda elitizado e militarizado”.

Frente as diferencas culturais dos alunos, que sdo ampliadas com a democratizacdo do
seu acesso, o papel da escolarizacéo torna-se ambiguo para a propria escola — que se dira dos
professores, alunos, pais e a sociedade em geral? Afinal de contas, o que cabe & escola?

Aquino (1996, p. 39) pergunta:

[...] sua fungdo primordial seria veicular os conteddos classicamente
preconizados ou tdo-somente conformar os sujeitos a determinadas regras
de conduta? [...] Alguns ndo tardariam a responder que [...] a escola estaria
a servico da apropriacdo, por parte da crianca e do adolescente, dos
conhecimentos acumulados pela humanidade. Outros se remeteriam a uma
dimens&o socializante da escola, definindo-a como ensaio, preparacdo do
jovem cidaddo para o convivio em grupo e em sociedade. Outros ainda
lembrariam a dimensdo profissionalizante da educacdo, assegurando-lhe a
tarefa de qualificacéo para o trabalho.

Pode-se pensar também, com o acesso das classes mais desfavorecidas a escola, que
seu papel seria o de compensar caréncias culturais e individuais dos alunos — se acreditarmos
que esses, por sua origem social, além de estarem ja de partida defasados aos outros no seu

acesso a cultura e aos conhecimentos sistematizados, ndo teriam condi¢es de assimila-los.

® Dentre outras, um exemplo de tentativa de lidar com as diferencas e de promover um ensino democrético de
qualidade, e que vem dando bons resultados, ¢ a “Escola Plural” de Belo Horizonte/MG, que instaurou em
1995 a organizagdo da escolaridade através dos ciclos de idade plurisseriados e a participacdo da comunidade
circundante no desenvolvimento do curriculo (Gomes, 2005; Barreto 2001, 2005).
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Ponderando sobre esse ultimo aspecto, Rego (2003, p.58) nos oferece um caminho para

pensar a questao acima levantada:

[...] a escola, entendida como um local que possibilita uma vivéncia social
diferente da do grupo familiar [...], tem um relevante papel que ndo ¢, como
ja se pensou, o de compensar caréncias do aluno e sim o de oferecer a
oportunidade de ele ter acesso a informagdes e experiéncias novas e
desafiadoras [...] capazes de provocar transformacdes e de desencadear
processos de desenvolvimento e comportamento.

Muitas vezes, porém, como sugerido anteriormente, esses processos acabam
“engessados” pela propria escola. Dubet (2003, 2004), refletindo sobre o assunto, afirma que
a escola de massas, ao democratizar o seu acesso, defendendo o principio de igualdade de
oportunidades, abole as discriminacdes sociais de ingresso e pressupde uma igualdade inicial
de condi¢cbes dos alunos — em termos de potencialidades e talentos —, a partir da qual o
sucesso (ou fracasso) dependeria somente dos méritos e esforgos pessoais de cada um. A
escola acaba, no entanto, legitimando a prépria desigualdade ao atribuir ao aluno toda a carga
de responsabilidade sobre seu destino escolar. Configura-se, assim, um jogo perverso: 0s
considerados “bons alunos” tém cada vez mais chances de se aperfeigoarem, € os “maus
alunos”, cada vez menos (REGO, 2003, p. 379). A escola assim, segundo Dubet (2003, p. 36):
“[...] ‘acrescenta’, alia fatores de desigualdade e de exclusdo que ultrapassam a simples
reproducdo das desigualdades sociais”. Ou seja, em vez da garantia do acesso de todos ao
conhecimento e aquelas experiéncias desafiadoras que desencadeariam processos de
desenvolvimento, instaura-se um ciclo-vicioso de producéo e reproducdo de desigualdades
(DUBET, 2003; PATTO, 2002; REGO, 2003).

Entretanto, ndo € essa a visdo dos professores. Rego (1998) fez uma pesquisa que
investigou quais concepcdes alguns professores tinham sobre as origens das diferencas
individuais entre os alunos e entre seus percursos escolares. Naquele momento, observou que
a maioria dos professores entrevistados, ao tentar explicar essas diferencas, recaia em
explicagBes ou de cunho inatista ou de cunho ambientalista, ou ainda faziam uma somatdria
dessas vertentes antagdnicas da psicologia. Em todos 0s casos, no entanto, ambas as teorias,
que embasavam direta ou indiretamente suas respostas, levavam a uma conclusdo comum: o
aluno era o unico responsavel por seu destino (de sucesso ou fracasso na escola) — e a escola e
os professores, por mais que se esforcassem a ajudar aqueles que necessitavam, eram
impotentes frente a problemas que consideravam de origem “extra-escolar”. Essas concepcoes
dos professores sobre as diferencas de aproveitamento escolar entre os alunos, conclui Rego

(1998, p. 65), “expressam a idéia de um determinismo prévio (por razdes inatas e/ou
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adquiridas), que acarreta uma espécie de perplexidade e imobilismo do sistema educacional”.
Resumindo: se um aluno apresenta problemas de aprendizagem ou de comportamento, e se
esses problemas, em seu modo de ver, sdo imanentes a ele, ndo h& nada que a escola ou 0
professor possa fazer para que tenha um melhor destino.

E interessante constatar que esse tipo de compreensdo dos problemas escolares tem
certa proximidade com o que vem sendo pesquisado sobre o fracasso escolar. Patto e um
grupo de colaboradoras (ANGELUCI et al, 2004) fizeram um levantamento das pesquisas
realizadas na ultima década sobre o0 assunto, na cidade de Sao Paulo. Constataram que muitas
dessas pesquisas ou concebem o fracasso escolar como fendémeno estritamente individual, ou,
para escaparem disso, retomam as teses da caréncia cultural. Em ambos os casos, porém,
centram-se na idéia de uma escola como entidade abstrata, ora colocando o aluno como Unico
responsavel por sua situacdo — problemas cognitivos, emocionais ou de origem familiar e
social —, ora culpabilizando o professor — incapacidade técnica, resisténcia a inovacGes
didaticas, etc. Algumas pesquisas, por outro lado, tém dado concretude aos fenémenos e
sujeitos envolvidos — e ai se encontram as que, se acredita, sdo mais consistentes, pois nelas
“os pesquisadores ultrapassam a tradigdo da fala sobre os sujeitos [...] para incluir a fala dos
participantes da vida escolar [...]”, resgatando a legitimidade de seus saberes, experiéncias ¢
percepcdes (ANGELUCI et al, 2004, p. 66 — grifos do autor).

Nesse sentido, podemos destacar alguns autores que tém realizado pesquisas
interessantes sobre assuntos relacionados aos fenémenos do cotidiano e da vida escolar,
principalmente sobre as tematicas do fracasso escolar, mas também do sucesso, e que refletem
sobre as fungdes da escola e da diversidade de experiéncias escolares vividas por alunos
oriundos de diferentes contextos sociais. Buscando entender os motivos e as causas que
levariam os alunos a fazerem diferentes percursos escolares, ou 0s sentidos desses, e também
as conseqliéncias ou contribuicbes da escolarizacdo em suas vidas, esses autores tém
questionado e evitado concepgdes deterministas e proposto um viés menos generalizante e
mais particularizado, um olhar mais cuidadoso e atento as especificidades dos diferentes casos
e a singularidade dos individuos e situac@es vividas — olhar esse perseguido por esta pesquisa.

E o caso de Lahire (1997) que pesquisou os “improvéaveis” casos de sucesso escolar
nos meios populares da Franca, tentando compreender as razdes que faziam com que se
tivesse sucesso ali onde, estatisticamente, se deveria fracassar. Para alcancar esse intento,
investigou as condicOes e caracteristicas de determinadas familias de alunos, observando a
presenca ou auséncia de tracos capazes de dificultar ou facilitar o desempenho escolar dos

sujeitos, ou seja, capazes de explicar os diferentes destinos escolares de criangas que tinham
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“capital cultural” bastante semelhante. Assim, por meio de um estudo pormenorizado das
configuracBes socializadoras familiares e da andlise dos fatores envolvidos em cada caso
pesquisado (de sucesso ou fracasso escolar), Lahire definiu cinco temas para a descricdo
dessas configuragdes: as formas familiares da cultura escrita; condi¢bes e disposicoes
econdmicas; a ordem moral doméstica; as formas de autoridade familiar; e as formas
familiares de investimento pedagdgico. Conforme maior ou menor grau de dissonancia ou
consonancia entre as relacGes ai engendradas e aquelas exigidas, subliminarmente, pela
escola, postulava ele, poder-se-ia ter uma “pista” para se explicar os casos de fracasso ou
sucesso escolar. Esses fatores, se investigados, levariam, entdo, ao entendimento da
complexidade da relacdo que se estabelece entre a familia e a escola.

Dessa forma, Lahire (1997) considera, na “contramdo” das teorias socioldgicas da
reproducdo, que se torna cada vez mais dificil falar em habitus* numa sociedade em que as
criangas conhecem muito cedo uma diversidade de contextos socializantes e em que oS
patriménios individuais de disposi¢des raramente sdo muito coerentes e homogéneos. Critica,
portanto, as pesquisas que se fixam em modelos mais generalistas ou estatisticos e se
esquecem que se esta diante de seres sociais concretos, que entram em relagbes de
interdependéncia especificas, e ndo “varidveis” ou “fatores” que agem na realidade social.

Bernard Charlot (2000, 2001), por sua vez, procurou entender em suas pesquisas qual
significado as aprendizagens escolares tém para os alunos e, ampliando esse tema, qual sua
relacdo com os saberes. Ele parte do preceito de que ndo € possivel analisar o “fracasso
escolar”, pois esse nao existe, Ndo € um “objeto” observavel. Considera que sé ¢ possivel falar
do “fracasso escolar”, essa “entidade”, esse “ndo ser”’, se se traduzi-lo como desvio, como
diferenca entre os alunos ou entre seus percursos escolares, ou seja, quando se compara
“posi¢des” ocupadas pelos alunos no espaco escolar — o que é feito através das grandes
estatisticas e pesquisas de cunho generalizante, e como o fez a sociologia dos anos 60 e 70 ao
estudar o fendmeno. O que existe, para o autor, sdo alunos fracassados, com dificuldades
escolares, com historias escolares que terminam mal, ou seja, 0 que existe é a experiéncia
escolar do aluno, o fracasso (ou o sucesso) que ele vive e interpreta — e esses alunos, essas
experiéncias, essas historias, é que devem constituir-se como objeto de pesquisa, quando se
quer entender as relagdes que as engendram (CHARLOT, 2000, p. 16-17). Assim, Charlot
coloca como principal meio de investigar o assunto a importancia de ouvir essas experiéncias

e tentar compreendé-las através da Otica dos proprios jovens entrevistados — lembrando de

* No sentido usado por Bourdieu como “estrutura estruturada”, que determinaria o destino de um sujeito através
do “capital cultural” advindo de sua origem social.



20

olhar para sua familia e seu meio de proveniéncia, suas amizades, a escola que frequenta e
outros contextos socializantes ou de convivéncia do individuo. Charlot ndo nega a
possibilidade de proceder a uma comparacdo das experiéncias escolares, de fazer-se “uma
analise em termos de diferencas, mas diferencas, dessa vez, na relacdo com o saber e a escola,
e ndo mais (apenas) diferengas entre posi¢cdes no espago escolar” (CHARLOT, 2000, p.18).
Ele afirma, também, que uma abordagem em termos de “relagdo com o saber” deve recusar
separar “sujeito do desejo” e ‘“sujeito social”, ou seja, deve recusar a separacdo entre a
construcdo do sujeito psicoldgico e sua socializagdo — 0 que vai ao encontro com 0s preceitos
da psicologia histdrico-cultural, que embasa esta pesquisa. Em seus estudos, Charlot
investiga, portanto, as relacdes entre o saber e a vida, buscando entender os sentidos dos
saberes e da escola na vida de criangas e jovens franceses e de outros lugares do mundo. A
partir da escuta desses sujeitos, acaba desmitificando algumas idéias pré-concebidas sobre as
causas do fracasso escolar — popularizadas pelas teorias da reproducgéo, principalmente a partir
dos anos 70 — e traz novas reflexfes sobre o assunto que, por sua vez, instigam novas
investigacdes.

Suas pesquisas sobre as relagdes com os saberes e da equipe ESCOL® — da qual fazia
parte — inspiraram muitas outras mundo afora. Algumas delas estdo reunidas no livro “Os
jovens e 0 saber”, organizado por Charlot (2001), que traz pesquisas realizadas por diferentes
grupos e universidades no Brasil®, Tunisia, Reptblica Tcheca e Franca. Todas tiveram o
intuito de ouvir os jovens e a partir deles entender as (ou certas) relacbes com os saberes e
com a escola. Podemos também encontrar resultados de outras investigagdes no livro “A
construcdo dos saberes e da cidadania: da escola a cidade” (AGAP et al, 2002), que agrupa
diversos estudos, principalmente franceses, sobre o tema. Outra pesquisa que envolve a
tematica é a de Abrantes (2003), “Os sentidos da Escola: identidades juvenis e dinamicas de
Escolaridade”, que foi desenvolvida em Portugal. O assunto vem se tornando recorrente
também em pesquisas (de diversos niveis) no Brasil. Essas abordam, aléem do tema das
relagdes com os saberes e as relacbes com a escola, o seu sentido. Podemos identificar, dentre
tantas encontradas atualmente: o estudo da Unesco “Estar no papel: cartas dos jovens do
ensino médio” (ABRAMOVAY, 2005); a pesquisa de Ledo (2006), “A Experiéncia da

Desigualdade: os sentidos da escolarizagdo por jovens pobres”; a de Paixdo (2005),

® ESCOL - Educagdo, Socializagdo e Coletividades Locais (Departamento das Ciéncias da Educagdo,
Universidade de Paris-VIII, Saint-Denis).

® S&0 descritas duas: uma realizada pelo CEMPEC (Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e
Acdo) junto ao LITTERIS (Instituto de Assessoria e Pesquisa em Linguagem) e outra realizada por Jaques
Gauthier, da Universidade Federal da Bahia.
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“Significado da escolarizagdo para um grupo de catadoras de um lixao”; e a de Viana (2002),
“A relacdo com o saber, com o aprender e com a escola: uma abordagem em termos de
processos epistémicos.” Também encontramos, dentre outras, as teses de Reis (2006),
Espindola (2003) e Lomonaco (2002); e dissertacdes de Alves (2006) e Sampaio (2003).

Essas pesquisas tratam da questdo da relacdo com o saber e com a escola a partir de
tematicas e referenciais diversos, seja nas areas da psicologia ou da sociologia, e geralmente
trabalham em referéncia a questao da “experiéncia escolar” — apoiando-se em conceitos como
0 de “experiéncia” (Dubet) ou de “atividade” (Leontiev) do sujeito — e, em alguns casos,
envolvem a questdo do “desejo” — Viés psicanalitico também fortemente presente. Os sujeitos
sd0, na maioria dessas pesquisas, jovens do ensino médio ou criangas pequenas, alunos das
séries inicias do ensino fundamental, sendo que em um dos casos sdo os adultos (as mulheres
do “lixdo0”) que mostram seu olhar sobre a escola e os saberes.

Completando esse breve levantamento de pesquisas e estudos relacionados a tematica
das relagbes com a escola, é importante citar a de Rego (2003). Fundamentada na psicologia
histérico-cultural e tratando mais especificamente do sucesso escolar, Rego pesquisou a
importancia da escola na formacdo de singularidades. Através de historias escolares de
adultos que continuavam ligados por suas atividades profissionais ao universo do
conhecimento, e que provinham de classes sociais bastante diferentes, a autora concluiu que,
para além de um determinismo social, ha diversos fatores envolvidos na construcdo de
trajetérias escolares de sucesso. Segue, nesse aspecto, os passos de Lahire e Charlot,
revitalizando-os através dos preceitos vygotskianos sobre o desenvolvimento psicoldgico
humano — que por ser construido numa relagdo dialética entre 0 homem, sua cultura e seu
meio social e historico, através de negociacdes interpessoais e ressignificacdes individuais,
gera necessariamente sujeitos singulares.

Reconhecendo, assim, a relevancia dos percursos teorico-metodoldgicos empreendidos
pelos estudos de Lahire, Charlot e Rego, principalmente, e evitando também cair em
concepgOes deterministas, esta pesquisa tem como fundamento tedrico o paradigma
vygotskiano do desenvolvimento psicolégico humano.

Na perspectiva historico-cultural a cultura ndo é percebida como apenas “detonadora”
de certos processos, mas como constitutiva do psiquismo humano. Porém, como afirma
Oliveira (1997, p. 56):

Ao postular a cultura como constitutiva do psiquismo, por outro lado, essa
abordagem nédo a toma como uma forca que se impde a um sujeito passivo,
moldando-o com padrBes preestabelecidos. Ao contrario, a acdo individual
com base na singularidade dos processos de desenvolvimento de cada
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sujeito consiste em constante recriacdo da cultura e negociacéo interpessoal.
Se assim ndo fosse teriamos culturas sem historia e geracdo de sujeitos
idénticos em cada grupo cultural.

Assim, a cultura é percebida também, nessa perspectiva, como geradora de
singularidades — j& que no percurso do seu desenvolvimento, o individuo ndo € passivo, ndo
“sofre” a cultura apenas, mas interage dialeticamente com ela, recriando-a através da
negociacdo intersubjetiva e construcdo continua de significados e sentidos.

Levando em conta, entdo, que a constituicdo psicologica dos sujeitos e o seu destino,
suas vidas, ndo é determinada por um Unico fator — como nas teorias inatistas ou
ambientalistas — a psicologia histérico-cultural enfatiza que o ser humano se constitui através
de sua interagdo com o contexto socio-histérico, num processo intersubjetivo, mediado pela
cultura, mas que implica uma reconstrucdo individual de a¢des e significacdes.

Esse tipo de abordagem privilegia um “[...] exame orientado para o funcionamento dos
sujeitos, as relagdes intersubjetivas e as condigdes sociais da situacdo”, e assume como
fundamental “[...] a centralidade do entrelagamento das dimensdes cultural, historica e
semidtica no estudo do funcionamento humano” (GOES, 2000, p.10).

Pode-se assinalar que os autores acima destacados — entre os outros que fazem parte
do escopo tedrico desta pesquisa —, ao investigar e analisar suas questdes, tém a preocupagao
de atentar para as relacdes entre as condi¢bes micro e macrossociais na constituicdo dos
sujeitos e das situacOes estudadas — preocupacdo pertinente aos estudos vinculados a matriz
socio-histdrica.

A nossa pesquisa, que foi inspirada originalmente pelos trabalhos de Charlot, trabalha
a questdo da relagcdo com os saberes e com a escola através da questdo do sentido, pela qual
perpassa também a cultura escolar — instancia que colabora para a construcdo desses sentidos.
Sendo assim, ndo tratamos da questdo através da nocdo de “experiéncia escolar” — como
apontamos, utilizada pela maioria dos autores que pesquisaram a relacdo com o saber. Além
disso, optamos por serem ouvidas criancas de uma idade intermediria, no inicio do segundo
ciclo do Ensino Fundamental, ainda pouco pesquisadas, pelo menos no Brasil.

Se, como afirma Smolka (2006, p. 107 — grifos da autora), a “[...] experiéncia é
resultante daquilo que impacta e é compreendido, significado, pela pessoa” e que “falar de
experiéncia é [...] falar da vida impregnada de sentido” , nos autorizamos a pegar um caminho
paralelo e trabalhar diretamente com a nocdo de sentido. Dessa forma, olhamos
preferencialmente para os sentidos que os alunos véem na escola e nos saberes, entendendo

que esses podem revelar as relagdes travadas entre os sujeitos aqui pesquisados e essas duas
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instancias. Além disso, fizemos a diferenciacdo entre sentido e significado, entendendo,
segundo a abordagem histérico-cultural, que ndo sdo coincidentes, ou seja, comportam
diferencas. Assim, segundo essa corrente teérica, o significado é aquele “sentido previsto”,
compartilhado por todos, um conceito, uma formacao abstrata e, portanto, uma generalizacdo
— equivaleria ao “significado dicionarizado”, sendo mais estavel e preciso que o sentido. Esse
€ mais amplo que o significado, mais fluido e dindmico e também pode ser mais pessoal.
Assim, o significado seria apenas uma “pedra no edificio do sentido” (VYGOTSKY, 1987, p.
125) e o sentido seria a “boa significagdo” para o sujeito, dentre os diversos sentidos
possiveis, evocados por algo (PINO, 2006, p. 56). Portanto, o sentido para a psicologia
histérico-cultural € mais flexivel e menos perceptivel a um primeiro olhar do que o
significado — ndo é possivel percebé-lo ou determina-lo sem referéncia ao contexto de sua
producéo e sem um contato mais aprofundado com os sujeitos envolvidos nela.

Para alcancar os sentidos da escola e dos saberes para os sujeitos aqui pesquisados,
fez-se relevante trilhar o instigante caminho indicado por Charlot (2000). O autor considera
importante observar o0 que diz e pensa o préprio aluno e chama nossa atencdo para que
percebamos que no foco dessas questdes existem relagdes: entre o aluno e a escola, entre 0
aluno e o professor, entre o aluno e o fazer cotidiano da escola, entre o aluno e os saberes. Se
0 aluno ¢ um sujeito, um ser humano, social, singular, “que age no e sobre o mundo [...], se
produz ele mesmo, e é produzido, através da educacao” (CHARLOT, 2000, p.33), “a relagao
com o saber € relacdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com 0s outros.”
(CHARLOT, 2000, p.78).

Assim, a partir dessas idéias e tendo como base teorica a abordagem histérico-cultural
do desenvolvimento humano, tiramos o aluno da condicdo de objeto que apenas sofre
contingéncias “naturais” (sociais ou biologicas) e o colocamos como sujeito que, ao
incorporar as praticas culturais, reconstroem-nas de forma ativa e propria, negociando
conceitos e valores (OLIVEIRA, 1997; REGO, 1995, 1998, 2003; VYGOTSKY, 1998).

O interesse desta pesquisa, entdo, ndo foi o de compreender os mecanismos do
fracasso escolar, nem os do sucesso, mas sim, antes de colocar as coisas nesses termos, o de
entender a relacdo dos alunos com sua escola através dos significados e sentidos que essa
instituicdo tem para ele. Ou seja, o intuito aqui foi entender como a escola é vivida por
aqueles que a constituem, olhando o estabelecimento de ensino como um “lugar”, “espaco
habitado” — um espago impregnado por vivéncias pessoais significativas (MERLEAU-
PONTY, 1994).
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Para tanto, de acordo com o que aponta Faria Filho (2002, p. 20-21 — grifo nosso), é
necessario entender, a partir das praticas e experiéncias escolares, “[...] 0s significados e 0s
sentidos impressos nelas ou nelas reconhecidos pelos diversos sujeitos”. Assim, cabe
perguntar quais significados e sentidos o aluno que estd sendo escolarizado, reconhece nesse
processo, nessa passagem pela escola e na aquisicdo desses saberes. E para um adequado
exame das respostas, ndo se pode esquecer que a escola ndo é sé lugar de transmissdo de
saberes, mas lugar de afetividade, vivéncias diversas e espaco de socializacdo e formacéo de
singularidades.

Primeiramente é importante reconhecer que os alunos, a quem demos voz, estdo
imersos numa cultura escolar e também “ter clareza que os sujeitos encarnam
representagfes que se produzem nas situacGes concretas do fazer ordinario da escola”
(VIDAL, 2005, p. 62 — grifo do autor), ja que essas confluem para a construcdo de seu
significado e sentido. Igualmente, ndo podemos deixar de situar o aluno em um contexto
mais amplo, socio-cultural e familiar, do qual faz parte, e de perceber que para a construgdo
dos significados e sentidos da escola e dos saberes concorrem também, como afirma
Demartini (2004), outras culturas que atravessam a escola (étnicas, infantis, urbanas). E
mais: € preciso levar em conta que a escola ndo € a Unica instituicdo formadora dos
individuos, nem o unico local de sua socializagdo: a televisdo, o radio, a Internet, a “rua”,
entram também na constituicio desse “caldo cultural” onde as significacdes’ sdo
engendradas.

Em segundo lugar, é necessario reconhecer que a cultura ndo regula totalmente o
sujeito, ha espaco de liberdade individual (CHARTIER, 1990; DE CERTEAU, 1994;
EAGLETON, 2005; ELIAS, 1994; MORIN, 2003): “a cultura oferece ao individuo um
horizonte de possibilidades latentes — uma jaula flexivel e invisivel dentro da qual se exercita
a liberdade condicionada de cada um” (GINZBURG, 2006, p. 20). Ela oferece um repertorio
de idéias para interpretar o mundo, mas esse repertorio pode ser, lentamente, recortado,
hibridizado, recriado... e acabar por transformar a propria a cultura. Essa, por sua vez, esta
sempre numa relagdo de “circularidade” com outras culturas, de forma que hd um influxo
reciproco de objetos, saberes, usos, crencas que sdo reelaborados e ressignificados a cada
momento (GINZBURG, 2004, p. 15). Portanto, a cultura é dindmica e, vale lembrar, ndo

existe fora das préticas e dos sujeitos que as praticam, assim como as representacées® que af

’ Conforme define Smolka (2004), “significacdo” € o processo de producdo de signos e sentidos.
® Sabemos que o conceito de “representagio” é controverso, mas aqui o utilizamos para marcar mesmo esta
concepe¢do, da qual ndo compartilhamos, de “imagem mental” produzida “fora” do sujeito.
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circulam ndo sdo “desencarnadas”, mas estdo sempre ligadas a experiéncia dos sujeitos, sua
histdria e a historia do grupo do qual faz parte (CHARTIER, 1990; DE CERTEAU, 1994;
EAGLETON, 2005; ELIAS, 1994; MORIN, 2003).

Entendemos, entdo, conforme exposto anteriormente, que a cultura tem uma estrutura
organizadora, mas ao mesmo tempo comporta mobilidade. Portanto, ela é dindmica, sujeita a
mudancas mesmo que lentas ou sutis. E entendemos que o individuo ndo é passivo, ndo
“sofre’” a cultura apenas, mas interage dialeticamente com o contexto socio-historico-
cultural, recriando-se e recriando a cultura, num processo intersubjetivo mediado por ela, mas
que implica uma reconstrucdo individual continua de significados e sentidos.

Consequientemente, concebemos a cultura escolar como uma cultura que comporta
continuidades e mudancas, tradi¢fes e inovacdes, e que estd em permanente didlogo com o
universo social e com a(s) cultura(s) da sociedade, ndo apenas se apropriando do que vem dai,
mas gerando produtos proprios e originais que devolve a ele (CHERVEL, 1990; JULIA,
2001). E percebemos o aluno, no processo de seu desenvolvimento psicoldgico e humano,
como sujeito que se “apropria” dos significados e bens culturais que ai circulam, podendo
recria-los a partir de outros aportes culturais dos quais também faz parte (OLIVEIRA, 1992,
1993; REGO, 1995, 2003; VYGOTSKY, 1998).

Vidal (2006) afirma que o mundo € uma construcdo cultural e, portanto, ndo sabemos
0 que ele é, mas o que representa para nés (informacéo verbal)®. Assim, se a cultura é um
sistema de representacdo das condicbes objetivas da vida (ROCHE, 1998); se ela faz a
mediacdo entre individuo e sua experiéncia vivida (PROST, 1998); se as idéias que o sujeito
tem sobre sua experiéncia ndo podem estar separadas dessa experiéncia (ROCHE, 1998), nem
de si mesmo (CHARTIER, 1990), e variam conforme os contextos de pertinéncia de cada
sujeito; e se esse consome ativamente os objetos que lhe sdo oferecidos, recriando-os e
ressignificando-os (DE CERTEAU, 1994; VYGOTSKY, 1998; VYGOTSKY e LURIA,
1996), a questdo do sentido (da escola) remete a relacdo do individuo (o aluno) com as
culturas pelas quais transita e da relacdo dele com os significados ali dispostos.

Torna-se plausivel, entdo, refletir sobre o quanto, ou como, o sujeito absorve,
transforma, recria os elementos dispostos pela cultura, no caso escolar. Ou seja, torna-se
plausivel observar quanto do relato dos alunos esta impregnado pelos “significados” que

circulam nessa cultura e como esses alunos se apropriam deles e os ressignificam.

® Informagdo fornecida por Diana G. Vidal, pautada pelas reflexdes de Roger Chartier, na Faculdade de
Educacdo da USP, em Sao Paulo, em abril de 2006.
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Dessa forma, situando o aluno no centro de uma cultura escolar — com a qual interage,
produz e é (re)produzido por ela — e sem esquecer que “a escola” nao ¢ uma instituigdo
abstrata (que existem diferentes escolas... e diferentes alunos!), ouvimos esse sujeito que
ainda passava pelo processo de escolarizagdo. Buscamos, assim, entender os significados e
sentidos que a escola tinha para ele, porém sem a pretensdo de esgota-los — mas acreditando
que a “voz” desse aluno, apesar de singular, poderia ser representativa de outras “vozes”.

Portanto, levando-se em conta a pertinéncia e atualidade do assunto, esta pesquisa teve
como objetivo investigar os sentidos da escola para alguns alunos do inicio do segundo ciclo
do ensino fundamental — o que implica também atentar para suas relagbes com os saberes —,
acreditando que as narrativas desses sujeitos poderiam ajudar a elucidar alguns aspectos do
processo de ensino e aprendizagem.

Para melhor apresentar o problema proposto, os dados encontrados e suas implicaces,
a dissertacao foi estruturada em duas partes.

Na primeira parte, que consta de dois capitulos, sdo feitas reflexdes tedricas acerca dos
temas essenciais a circunscricdo das questdes e conceitos necessarios a compreensdo da
proposta anunciada. Assim, o primeiro capitulo trata da crise de sentido da escola. Para
compreendé-la recorremos as reflexdes sobre “cultura escolar” de diversos autores e também
sobre as questdes da democratizacdo do ensino no Brasil e de certas mudancas no quadro de
nossa educacdo publica — que nos permitem entrever alguns angulos de uma crise que se
instalou nesse ambito, relacionada a sua qualidade, e que pode ser considerada como uma
crise de sentido da escola. No segundo capitulo fazemos um detalhado exame dos conceitos
de significado e sentido, através das proposicGes de certos autores da abordagem historico-
cultural, principalmente Vygotsky, e nos posicionamos quanto ao nosso proprio entendimento
sobre 0 assunto.

Na segunda parte, organizada em trés capitulos, discorremos sobre a metodologia
adotada, os procedimentos de pesquisa e de andlise dos dados e discutimos os resultados
encontrados a luz das reflexdes tedricas realizadas na primeira parte.

Por fim, a titulo de conclusdo, tecemos algumas consideracgdes e refazemos alguns dos

guestionamentos iniciais sob a nova perspectiva proporcionada pelos achados desta pesquisa.
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PARTE I

APRESENTACAO DO PROBLEMA E DISCUSSOES TEORICAS

1 CRISE DE SENTIDO DA ESCOLA

Chegamos neste inicio do século XXI com quase a totalidade das criancas
freqlientando a escola, mas sabemos que o0 processo de escolarizacdo é ainda bastante
incompleto para uma consideravel parcela da populacdo brasileira (FARIA FIHO, 2002).
Nessa perspectiva, 0 que Azanha (1991) nos alertava ha mais de uma década, e que Demartini
(2004) reafirmou recentemente, continua sendo valido: ha uma crise de sentido da escola.

Azanha (1991) se indagava, na época, sobre a crise da educagdo no pais e sobre as
perspectivas de sua superacdo. Argumentava que, mesmo essa sendo parte de uma crise mais
ampla, ndo se deveria deixar de olhar para dentro da escola, ja que era no seu interior que se

decidia o destino das politicas publicas. De acordo com suas palavras:

Na verdade o simples reconhecimento da existéncia de uma crise na
instituicdo da escola deveria antes nos conduzir a rever nossas idéias sobre
ela do que, apressadamente, levar a esforcos para reforma-la. Nem mesmo
somos capazes, atualmente, de responder, de modo interessante, a questdo:
“o que é a escola?”’. Ndo nos iludamos com o nimero infindavel de
respostas que a pesquisa educacional tem dado para uma questdo que parece
tdo simples. Os nossos vezos ideolégicos e 0S nossos cacoetes
pretensamente cientificos ja nos brindaram com uma multiddo de esquemas
classificatorios e de correlacbes estatisticas, mas desconhecemos
inteiramente as relacBes efetivamente praticadas na escola. (AZANHA,
1991, p. 66).

O autor propunha, assim, como forma de conhecer melhor a escola e seus problemas,
olhar para as suas praticas. Afirmava que: “somente o acumulo sistemético dessas descricdes
permitird compor um quadro compreensivo da situacdao escolar, ponto de partida para um
esforco de explicagdo e de reformulacdo” (AZANHA, 1991, p. 67). E este foi um dos
propdsitos desta investigacdo: através de relatos de alunos, ou seja, de suas opinides e

avaliacdes sobre a escola, buscar uma melhor compreensédo sobre o que € a escola.
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E também com esse objetivo que diversos autores vém pesquisando os fendmenos da
escola. Questdes como a democratiza¢do do ensino publico, a reprovacdo em larga escala, o
fracasso escolar, a cultura escolar (ou as culturas escolares), as relaces com o saber etc.,
vém sendo temas de diversas pesquisas que procuram entender a escola, e a escola brasileira,
com a perspectiva de abrir caminho para que se possa encontrar solugfes para os problemas
que a educacédo tem apresentado ao longo de sua historia.

Mas € preciso estar atento aqueles estudos que realmente possam auxiliar o
entendimento dessas questdes. Como comenta Vidal (2005, p. 24-25), se posicionando a favor

do que diz Julia quanto aos estudos sobre a escola:

Criticando as analises que, na esteira de Bourdieu e Passeron, pretendiam
ver na escola apenas o lugar de reprodugdo social [...], Julia convida os
historiadores da educacdo a se interrogarem sobre as préticas cotidianas,
sobre o funcionamento interno da escola. A metafora acronautica da “caixa-
preta” adquiria valor de argumentagao.

Assim, olhar para dentro da nossa escola — sem deixar de analisar o contexto socio-
historico em que se constroem essas praticas e a singularidade ou a multiplicidade das
situagdes e sujeitos envolvidos — € um bom caminho para o entendimento das questdes da
educacdo nacional, que envolve necessariamente a relacdo dos alunos com a escola e com 0
saber e o sentido atribuido pelos alunos a essa escola.

Para chegarmos a isso, no entanto, é necessario circundarmos algumas questdes que,
dentre outras tantas, aqui se mostram relevantes e pertinentes para contextualizar essa relacao.

A primeira é a questdo da cultura escolar (ou das culturas escolares), conceito que se
reveste de uma diversidade de sentidos e que cabe esclarecer: como modo de ser, fazer, pensar
e viver a escola (que também é transposto ao social, como modo de pensar e organizar o
mundo); como perpetuacdo de um modo (pouco flexivel) de conceber a escola por nossa
sociedade; etc. Concebendo o aluno como um dos principais sujeitos que constituem a cultura
e a vida escolar e levando em conta a relacdo dialética do sujeito com a cultura, preconizada
pela abordagem histérico-cultural, acreditamos que os significados e sentidos da escola, assim
como 0 que se acredita ser sua funcdo e a propria cultura escolar, sdo recriados ou
reconstruidos por seus proprios atores, sdo ressignificados pelos grupos sociais aos quais
atende e podem variar segundo diferentes épocas e em diferentes sociedades.

Dai a importancia do segundo ponto aqui circundado, a questdo da democratizacdo do
ensino no Brasil e outras mudancas no quadro de nossa educacdo publica, que nos permitem
entrever alguns angulos de uma crise que se instalou nesse &mbito, relacionada a sua

qualidade, e que, segundo Azanha (1990), pode ser considerada uma crise de sentido da
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escola. Pegamos como mote a abertura da escola as classes mais desprivilegiadas da
populacdo, a obrigatoriedade do ensino e as propostas de ndo-reprovacdo como alguns
possiveis pontos de reflexdo sobre o assunto. Esses, por sua vez, por suas consequéncias e
desdobramentos no que tange as concepgdes sobre uma “escola real”, revelam a arraigada
cultura escolar que permeia nosso ideario sobre a escola e ajudam a contextualizar nossa
discusséo.

Complementando essas questfes, é importante refletir acerca de uma mentalidade
marcada hoje, em nossa sociedade, por certo “utilitarismo” que invade a escola e permeia as
relacGes com ela e com os saberes ai transmitidos — e que colabora também para sua crise de

sentido.

1.1 CULTURA ESCOLAR, AFORMA ESCOLARE A “ESCOLA REAL”

As varias acep¢des do termo “cultura escolar”, como alerta Souza (2005), constituem
um problema para o pesquisador interessado em investigar fendmenos relacionados ao tema,
ja que a pluralidade de sentidos d& margem ao esvaziamento de seu significado e compromete

a operacionalidade do conceito. Contudo,

a despeito das diferencas das acepcdes, a vitalidade desta nogdo advém de
sua forca interpretativa capaz de agregar conhecimentos a problematicas que
confluem para uma compreensdo mais rica e fiel da vida escolar [...].
(SOUZA, 2005, p.76-77)

No Brasil, um dos primeiros pesquisadores a falar sobre a cultura escolar e as praticas
no interior da escola foi Azanha (1991) que, como dito anteriormente, se indagava sobre a
crise da educacdo no pais e as formas de abordagem desse problema nas pesquisas sobre a
escola.

Concomitantemente a Azanha, outros pesquisadores estrangeiros discutiam o assunto
— gue entrou na pauta das reflexdes académicas da area da Educacao principalmente a partir
da decada de 1990. Tomando como referéncia os escritos de Vifiao Frago (2000) e de Vidal
(2005), que sistematizaram as acepgdes de “cultura escolar” segundo os autores que deram
origem aos estudos que as utilizam como categoria de andlise, podemos apreciar as
semelhancas e diferencas entre os significados dessa noc¢ao concebidos por eles.

Como observa Vidal (2005, p. 23), o artigo de Julia, “A cultura escolar como objeto
historico”, publicado em 1995 na Paedagogica Historica e traduzido para o portugués
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somente em 2001, foi insistentemente citado nas investigacOes estrangeiras e nacionais,
tornando “lugar-comum” a referéncia ao seu segundo paragrafo, onde define cultura escolar.
Isso talvez se deva, pressupfe a autora, a sua enunciacdo no prestigioso férum do
Internacional Standing Conference for History of Education (ISCHE), ou talvez porque tenha
sido difundido no Brasil, ainda na versdo mimeografada, nos programas de P6s-Graduagéo da
Faculdade de Educagéo USP e da PUC-SP.

Nesta famosa citagdo, o autor define “cultura escolar’” como:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao
desses conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas [...].
Mas para além dos limites da escola, pode-se buscar identificar, em um
sentido mais amplo, modos de pensar e agir largamente difundidos no
interior de nossas sociedades, modos que ndo concebem a aquisicdo de
conhecimentos e de habilidades sendo por intermédio de processos formais
de escolarizacdo. (JULIA, 2001, p. 10-11 — grifos do autor).

Ressalvava também que, junto as culturas docentes, as culturas infantis eram
integrantes da cultura escolar. E propunha analisar a escola ndo pelo que é externo a ela, mas
pelo que é interno, ou seja, suas praticas.

Mas, antes de Julia, o linglista Chervel, em quem se inspirou, j& tratara do assunto, ao
estudar as disciplinas escolares. Para esse autor, segundo Vifiao Frago (2000, p. 1), a cultura
escolar ndo é aquela que se adquire na escola, mas aquela que sé se adquire na escola. N&o é
uma parte da cultura global que se difunde pela escola as novas gera¢des, mas é aquela que é
especificamente escolar em seu modo de difuséo, em sua origem e constituicdo. Seria uma
forma de cultura somente acessivel por mediacdo da escola, uma cria¢do especifica da escola,
que deixa de ser considerada como um meio que se limita a transmitir saberes e condutas
gerados no seu exterior, para ser aquele que transmite saberes e condutas que nascem em seu

interior e levam as marcas dessa cultura especifica.

Contrapondo-se ao conceito de “transposi¢do didatica” defendida por Yves
Chevallard (1985), André Chervel advogava a capacidade da escola para
produzir uma cultura especifica, singular e original. [...] [E] criticava os
esquemas explicativos que posicionam o saber escolar como um saber
inferior ou derivado dos saberes superiores fundados pelas universidades,
bem como a nogédo da escola como simples agente de transmissdo de saberes
elaborados fora dela, lugar portanto do conservadorismo, da rotina e da
inércia. Para ele, a instituicdo escolar era capaz de produzir um saber
especifico cujos efeitos estendiam-se sobre a sociedade e a cultura, e que
emergia das determinantes do proprio funcionamento institucional. (VIDAL,
2005, p. 26).
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Afirmava, assim, o carater criativo e relativamente autdnomo do sistema escolar e
dava grande importancia a construcdo dos saberes, e, portanto, as disciplinas escolares —
entendidas como produtos especificos ou criagfes proprias da cultura escolar, resultado da
mediacdo pedagdgica num campo do conhecimento (VINAO FRAGO, 2000, p.1).

Para Chervel, quanto mais nos escolarizamos, mais a cultura escolar influencia a
sociedade. E, diferentemente de Julia que propde invadirmos a “caixa-preta” da escola, e
investigarmos aquilo que acontece em seu interior, Chervel coloca sua atengédo principalmente
naquilo que, produzido pela escola, é legado a sociedade. Destaca, entdo, dois aspectos dessa
relacdo: por um lado, a escola cumpria o que era esperado pelos programas oficiais explicitos;
por outro lado, engendrava um conjunto de efeitos culturais, ndo previsiveis, de modo
totalmente independente (CHERVEL, 1990; VIDAL, 2005; VINAO FRAGO, 2000).

Ja Forquin, em seus estudos sobre o curriculo (FORQUIN, 1993; VIDAL, 2005), ao
contrario de Chervel, acaba realgando os procedimentos da “transposi¢do didatica” na
implementacdo dos saberes curriculares, entendendo a cultura escolar como uma cultura
derivada ou segunda, em relacdo a cultura social ou a das ciéncias de referéncia. Ela ndo
apenas recortaria saberes e materiais culturais disponiveis na sociedade, mas efetuaria a sua
reorganizacdo e a reestruturacdo — fazendo uma bricolage. Contudo, Forquin acabou
percebendo que a “transposicao didatica” ndo dava conta de certos aspectos mais especificos
do funcionamento da escola, e se questionou sobre a possibilidade da cultura escolar ser uma
cultura sui generis. Oscilava, assim, entre uma apreciacdo da cultura escolar como uma
cultura derivada ou como uma cultura original.

As ideias de Escolano Benito, segundo Vidal (2005), por motivo diferente do de
Forquin, acabavam também se contrapondo as de Chervel. Ele identificava trés “culturas da
escola”: a empirica-pratica, produzida pelos docentes no exercicio da profissdo em seu
cotidiano; a cultura do conhecimento cientifico sobre a educacao, gerada nas universidades; e
a cultura associada aos discursos e praticas de ordem politico-normativa, representada,
sobretudo, pelas regras que organizam as escolas. Assim, ao propor o conceito de “culturas da
escola”, fazia com que a atengdo recaisse sobre aquilo que produziam no interior da escola — e
os saberes ai engendrados ndo eram compreendidos pelo seu retorno ao social, como defendia
Chervel. No entanto, fez uma importante reflexdo a respeito das dimensdes do espago e tempo
escolares como um “curriculo oculto”, ou seja, uma “forma cultural” a ser aprendida.
(VIDAL, 2005; VINAO FRAGO, 2000).

Vifiao Frago tornou-se também uma das principais referéncias no debate brasileiro

sobre o conceito de cultura escolar. Interessava a ele entender os fracassos das reformas
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educativas, a partir da percepcao do divorcio entre as culturas dos reformadores e gestores e a
cultura dos professores. (VIDAL, 2005, p. 33 e 36).

O autor concebia cultura escolar como:

[...] um conjunto de teoria, idéias, principios, normas, pautas, rituais,
inércias, habitos e praticas — formas de fazer e pensar, mentalidades e
comportamentos — sedimentadas ao largo do tempo em forma de tradicdes,
regularidades e regras do jogo [...Jcompartilhadas pelos seus atores no seio
nas instituicdes educacionais.'® (VINAO FRAGO, 2000, p. 2).

A cultura escolar, entéo, é tudo, € toda a vida escolar (VINAO FRAGO, 1995, p. 69). E
sua principal caracteristica, para o autor, € sua resisténcia as mudancas, ou seja, sua
persisténcia e continuidade no tempo. Nesse ponto, sua concepgéo de cultura escolar se afasta
daquela proposta por Julia, ja que esse “recorria ao conceito para se deixar sensibilizar pelas
'mudangas muito pequenas que insensivelmente transformam o interior do sistema' [...]”
(VIDAL, 2005, p.36).

Mas acredita que alguns aspectos eram mais relevantes que outros: 0 espaco e 0 tempo
escolares, principalmente. Seguindo, nesse ponto, as idéias de Escolano Benito, pensava-0s
ndo como dimensdes neutras da educagéo, e sim como uma espécie de discurso, “uma forma
silenciosa de ensino” (VINAO FRAGO; ESCOLANO BENITO, 1998). Além disso, a
singularidade da cultura escolar estaria na maneira como conforma a sociedade a conceber sua
propria realidade.

Vifiao Frago prefere falar em “culturas escolares”, no plural, por entender que ha uma
cultura especifica de cada estabelecimento de ensino — seriam tantas culturas escolares
quantas instituicdes educacionais —, por haver culturas diferentes em funcdo do nivel
educativo ou do grupo de atores (professores, alunos, padres), e culturas préprias dos
reformadores e gestores da educacdo (VINAO FRAGO, 2000, p. 3). Essa sua acep¢do ampla
de cultura escolar ao mesmo tempo em que contribuia para o reconhecimento das
singularidades de cada escola, “impunha um limite a operacionalidade analitica da categoria.”
(VIDAL, 2005, p. 35).

Para tratar especificamente das invariantes estruturais da escola, alguns autores
conceberam uma terminologia diferente. O francés Vincent, segundo Vidal (2005),
procurando compreender recorréncias na forma de socializacdo escolar através das
modificacBes que a escola sofreu durante sua historia, propde o conceito de “forma escolar”:
uma forma de socializacdo, escritural, caracterizada principalmente por um espago e um

tempo especificos, dissociados da vida social comum, e baseada na objetivacdo-codificacdo e

19 Tradugdo livre da autora do original em espanhol.



33

acumulacao dos saberes, que se imp0s a outros modos de socializagcdo (VINCENT; LAHIRE;
THIN, 2001, p. 18). Assim,

A forma escolar é uma forma de relacdo social especifica, no sentido de que
ela é, antes de tudo, uma relagdo pedagdgica. O Unico sentido da relagéo ¢ a
educacdo. Os adultos que rodeiam as criangas tém como Unica tarefa educé-
las e forma-las através de atividades que ndo tém outro fim sendo a formacéo
das mentes e dos corpos. (THIN, 2006, p. 216)

Para Vincent, Lahire e Thin (2001), essa forma de socializagdo escolar, acaba por se
impor em nossas sociedades, extrapolando os muros da escola — e nesse aspecto, se assemelha
ao que Chervel pensa sobre a cultura escolar. Ela se torna um modo de socializacdo
predominante, principalmente da infancia, e questiona o fato de que essa forma de
socializacdo estar em crise: 0 que estaria em crise é a propria instituicdo escolar (que ndo se
confunde com a “forma escolar”).

Ja os americanos Tyack e Cuban utilizam-se do termo “gramatica da escola” — para
entender a lentiddo das mudancas das praticas e das realidades educacionais ou a
superficialidade com que as reformas as afetam. Ambas as concepgOes, de forma geral,
englobam aqueles elementos caracteristicos da escola que parecem permanecer longamente
como “identificadores” essa instituicdo: a divisdo e o regramento do espaco e tempo na
escola, agrupamento dos alunos por nivel de conhecimento e as salas graduadas por idade, ou
seja, a instrucdo simultanea e seriada, os ciclos de aprendizagem, escolarizacdo dos
contetdos, as materialidades e corporeidades (caderno, lapis, caneta, quadro-negro, carteiras,
etc), as normas impessoais de conduta, o intenso registro de atividades etc. Elementos que,
como observam Tyack e Cuban (apud Vidal, 2005, p. 40), “estruturam as escolas” e “nao
precisam ser conscientemente entendidos para operar suavemente”. Ou seja, tudo aquilo que

faz a escola emergir “como um lugar especifico e separado da outras praticas sociais [...]”

(VIDAL, 2005, p. 37). Porém,

A diferenca de Vincent, entretanto, Cuban e Tyack nio conduziam ao
entendimento da pregnéncia da forma escolar, nesse caso, gramatica da
escola, a todo o corpo social, jA que a concebiam, como restrita a
organizacdo da instituicdo escolar, mas alertavam para o fato de que
sociedades profundamente escolarizadas tendiam a constituir uma noc¢éo do
que fosse a escola real e recusar tudo o que se afastasse do modelo,
colaborando para o insucesso de projetos reformistas. (VIDAL, 2005, p. 43).

Assim, quando se trata especificamente das regularidades, daquelas caracteristicas
especificamente escolares de socializagdo ¢ mais apropriado recorrer ao conceito de “forma
escolar”. Acreditamos que, atentos para seu significado em épocas e lugares diferentes, pode-

se, através da no¢do de forma escolar, olhar para aquilo que “permanece” e que faz da escola
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um lugar especifico de socializacdo separado de outras institui¢cbes sociais. O termo similar
“gramatica escolar” ¢ uma boa opGao para tratar daquilo que perpassa o imaginario social —
aquilo que as pessoas identificam como a “escola de verdade” ou “escola real” (TYACK;
CUBAN, 1990).

Vemos entdo, com o emprego da nogdo — seja de cultura escolar, forma escolar ou
gramatica da escola —, que alguns autores acolhem suas mudancas e rupturas, outros a
concebem a partir de suas regularidades e permanéncias, uns a entendem como uma cultura
original e outros como derivada, uns ddo maior énfase aquilo que acontece dentro da escola e
outros aquilo que ela gera e difunde na sociedade a partir de suas especificidades.

Ja que nossa proposta foi estudar ndo a cultura escolar em si, mas as visdes dos
sujeitos que participam dela ativamente, entendemos que ndo precisamos nos prender a uma
Unica acepgdo do termo. Assim, ndo sendo a “cultura escolar” nosso objeto de estudo, mas um
conceito que nos ajuda a compreendé-lo, podemos pensar a “cultura escolar” num sentido
mais amplo — que inclui os espagos e tempos escolares, as materialidades, as idéias,
principios, habitos, normas, modos de fazer e pensar compartilhadas pelos atores das
instituicdes escolares (e pela sociedade em geral) —, como a entende Vifiao Frago (1995). E
ainda podemos aliar a esse sentido as concepcdes de Julia e Chervel, reconhecendo que ela
engloba, além das normas e préticas, outras culturas que circulam dentro da escola — como
proposto por Julia (2001) — e que ha “produtos”, saberes e condutas especificos que nascem
em seu interior e cujos efeitos estendem-se ao social — como propdem Chervel (1990) e
Vincent, Lahire e Thin (2001).

O termo “cultura escolar” pode, dessa forma, acolher uma diversidade de escolas com
suas singularidades — conforme lugar geografico, contexto social, tipo de estabelecimento e
outras caracteristicas diferenciadoras — e € til para reafirmar o jogo entre regularidades (ou
continuidades) e mudancas, e a mescla de tradicdes e inovagdes que configuram as
instituicOes educacionais.

Apesar da proliferacdo de sentidos, acreditamos ndo estarmos correndo o risco de nos
perdermos em meio a sua abrangéncia, pois é dessa forma mais ampla mesmo que a
percebemos, como uma cultura perpassada por outras onde circulam diversos elementos
(usos, crencas, objetos, habitos, idéias) e onde acontecem apropriacdes e reapropriacoes
desses.

Assim, acreditamos que a nocdo de cultura escolar “permite articular, descrever e

analisar, de uma forma muito rica e complexa, os elementos-chave que compdem o fenébmeno
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educativo como 0s tempos, 0s espacgos, 0s sujeitos, 0s conhecimentos e as praticas escolares”
(FARIA FILHO, 2002, p. 17 - grifos do autor).

Vivendo em uma sociedade escolarizada, percebemos que a escola é tanto produtora
quanto produto da sociedade e ndo acreditamos que a escola tenha um mesmo sentido para
diferentes sujeitos, porém esses também ndo serdo ilimitados. Ou, de outra maneira, como
afirma Smolka (2004, p. 45): “os sentidos podem sempre ser varios, mas dadas certas
condi¢des de produgdo, ndo podem ser quaisquer uns.” A escola traz consigo um certo valor
reconhecido por todos (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001), mas parece ndo haver um acordo
sobre o sentido dela e dos saberes. Portanto,

Voltar nosso olhar para os sujeitos escolares, nos permite surpreendé-los em
seu fazer cotidiano. [...] Compreendé-los como componentes de uma cultura
escolar quer enfatizar a idéia de que o0s sujeitos escolares, os alunos e
professores, sobretudo, ndo apenas pde em funcionamento uma instituicéo
ou uma cultura definidas sem a sua presenca, mas, pelo contrario, que
professores e alunos participam ativamente na construcdo da escola e da
cultura escolar e de si mesmos como sujeitos sociais. (FARIA FILHO, 2002,
p.18).

1.2 OS VILOES DA HISTORIA: DEMOCRATIZACAO DO ENSINO E NAO-
REPROVACAO ESCOLAR

A historia da abertura da escola para as populacfes desfavorecidas de nossa sociedade
e as propostas de ndo reprovagdo (“ciclos” ou “aprovagdo automatica”), para além de suas
boas intencOes, pode ajudar a entender melhor o quanto a questionada qualidade do ensino
publico pode ter relaces com uma certa concepcdo de escola, arraigada em nosso ideario
sobre ela e que muitas vezes emperra processos de reforma e transformacéo dessa instituicéo.

Beisiegel (2005), em seus estudos sobre histdria da politica educacional no Brasil,
examina questdes relacionadas a qualidade do ensino sob a perspectiva do processo de
universalizacdo do acesso a escola e, portanto, sob a perspectiva das consequéncias da
conquista de oportunidades escolares pelos setores mais pobres da populacdo. Ele comenta

que:

As transformacbes decorrentes dessa mudanca teriam profundas
consequiéncias em todos o0s aspectos da organizagdo e do funcionamento dos
sistemas escolares. E as questdes abrangidas no tema da qualidade do ensino
ndo poderiam escapar as consequéncias da tendéncia a universalizacdo das
oportunidades. (BEISIEGEL, 2005, p. 9)
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Ja em 1975, o autor comentava que a opinido generalizada entre educadores era que as
raizes da deterioracdo da qualidade do ensino publico no pais estavam na expansdo da rede
escolar, sua abertura a toda a populacdo (BEISIEGEL, 2005, p. 98). Hoje nos deparamos,
muitas vezes, com um discurso saudosista, desejoso de um retorno aquela escola “do passado”
e que reitera a justificativa da queda da qualidade de ensino pela absorcdo das classes
desfavorecidas pela escola publica. Também ha criticas a ma formagdo ou o pouco interesse
dos professores pelo exercicio da profissdo. Ou entdo o foco das criticas desvia-se para novas
politicas educacionais ou, por exemplo, para questdes como a da implantacdo do regime de
progressdo continuada (ou de ciclos) como tentativa de combater o fracasso escolar.

Isso indica que as medidas adotadas ou defendidas pelos governos em relagdo a
educacdo, apesar de bem intencionadas, ndo vem colaborando de forma efetiva para a
concretizacdo de uma escola de qualidade, ou, antes disso, para a concretizacdo de uma
representagdo coletiva do que seja esta “outra” escola que esta em vias de ser construida: uma
escola que possa propor um ensino significativo para a populacéo a que atende.

Beisiegel questiona o carater reacionario desse tipo de pensamento (que chama de
conservador) que atribui as deficiéncias do rendimento de ensino a democratizacdo das
oportunidades de acesso a escola, equacionando o aumento de quantidade de alunos com a
queda de qualidade do ensino (BEISIEGEL, 2005, p. 10). Acredita que ndo se pode desejar
um retorno a uma escola “do passado” — ainda mais que essa ndo era dirigida a todas as
camadas da populacdo de nossa sociedade, mas somente a minorias privilegiadas. A
explicacdo da perda da qualidade do ensino como consequéncia da sua abertura para as
classes populares implicaria, no limite, “um corolério inaceitavel, j& que sob esse ponto de
vista a recuperagdo da qualidade perdida dependeria da expulsdo dos alunos admitidos no
processo de expansdo” (BEISIEGEL, 2005, p. 162).

Ele ndo nega que sob a perspectiva dos segmentos privilegiados da populacéo, a escola
secundaria publica realmente perdeu qualidade a medida que se estendeu aos setores menos
favorecidos, mas essa perda ndo é sentida da mesma maneira por esses ultimos — que agora,
ao menos, tém acesso a essa escola anteriormente inacessivel (BEISIEGEL, 2005, p. 11). O
que ndo significa que ndo se devam buscar bons niveis de ensino na educacdo publica. Pelo
contrario, os interesses coletivos na educacdo estdo vinculados ao alcance de aprendizagens
significativas para todos. E o autor acredita que é preciso enfrentar os desafios que se colocam
no presente, nessa escola de hoje, pois sé assim advirdo respostas para seus impasses.

Assim, pondera:
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[...] o sistema escolar vinha estendendo as oportunidades de matricula a
setores cada vez mais amplos da populagdo, vinha aumentando o nimero de
anos de escolaridade de sua clientela e eliminando, na prética das relacoes
sociais, a anterior diversidade de tipos de ensino. Pouco a pouco, sob a
pressdo das reivindicagbes populares, com o alargamento da oferta de vagas
e a incorporacdo progressiva de novos contingentes populacionais pela
escola, veio se constituindo, na area da educacdo, uma realidade nova, que ja
ndo apresenta similaridades significativas com a situacdo escolar de algumas
décadas atras. E é isto que constitui o carater especifico da realidade
educacional do pais. Os problemas de rendimento que esta escola apresenta
ndo aparecem como o produto da deterioracdo da escola anterior. Estes
problemas s@o inerentes a esta nova realidade escolar. N&o seria mesmo
possivel esperar que a nova clientela desta nova escola apresentasse um
rendimento semelhante ao apresentado pela clientela da escola particularista
das deécadas anteriores. A escola, hoje, em todos os niveis, abriga
contingentes extraidos das mais diversas camadas da sociedade [...]. Mas
esta sociedade e esta escola séo reais e uma escola aberta a todos ndo pode
elidir os desafios que esta massa heterogénea inevitavelmente coloca para a
educacéo escolar. (BEISIEGEL, 2005, p. 106-107 — grifo nosso).

Historicamente, a rede de escolas publicas de ensino secundario, antigo “ginasio”
(etapa que se iniciava na 5? série, ou hoje 6° ano, do Ensino Fundamental) comecou a ter um
maior expansdo principalmente a partir de 1945, com as reivindicagdes das populagdes
urbanas que identificavam na escolaridade melhores possibilidades de realizag&o profissional
e social. Mas, a escola secundaria continuava a ser de dificil acesso as camadas
desfavorecidas e era o grande divisor entre a educagéo das elites e a educacédo popular.

Com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1961, essa
divisdo foi relativizada, mas s6 acabou por ser suprimida em 1971 com a Lei da Reforma do
Ensino de 1° e 2° graus, que, apesar de ndo alterar basicamente o funcionamento dos cursos
primério e ginasial, emprestou novas dimensdes ao processo de extensdo das oportunidades
escolares, eliminando a descontinuidade entre os cursos e incorporando definitivamente o
ensino secundario a escolaridade comum obrigatoria de oito anos (BEISIEGEL, 2005;
BARRETTO; SOUSA, 2005).

Assim, a partir de 1971 as escolas abrem definitivamente as portas para a populagao
em geral. Mas as modificacGes realizadas durante esse periodo se deram muito rapidamente,
sob pressbes de interesse e com escassez de recursos financeiros e materiais para sua
efetivacdo — o que acarretou inimeras distor¢des no crescimento das redes. A expansdo da

escolaridade, entdo, acabou sendo objeto de muitas criticas:

[...] criticava-se a presenca de imposi¢cdes politicas na criacdo de novas
escolas, a adocdo de medidas de emergéncia com visas a multiplicacdo do
namero de vagas, 0 recrutamento de pessoal despreparado para o exercicio
de funcbes docentes e administrativas e, principalmente, o baixo rendimento
do ensino. Neste clima de incertezas que envolviam o funcionamento da
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educacdo escolar, consolidavam-se as convicgfes da existéncia de uma
oposicado entre a expansdo e a qualidade do ensino. Mais ainda, a idéia dessa
oposicao vinha adquirindo o carater de verdade reconhecida por todos [...]
(BEISIEGEL, 2005, p.149).

Além disso, no &mbito pedagogico as modificagcBes tinham sido muito pequenas,
ocasionando “uma quebra nos padrdes de adequacdo entre os contetdos transmitidos pela
escola e as expectativas e as necessidades da clientela” (BEISIEGEL, 2005, p. 112-113). A
exclusdo dos menos favorecidos passava a se dar, entdo, ndo pela dificuldade de acesso a
escola, mas pelas seguidas reprovacgdes desses alunos, que ndo tinham as mesmas condicoes
de acompanhar aqueles contetdos culturais transmitidos pela escola — que se harmonizavam
tdo bem aos interesses da sua antiga clientela. Assim, essas repetidas reprovacfes culminavam
na desisténcia e evasdo, ou abando, dos alunos que ndo se adaptavam a essa escola. O
“fracasso escolar”, caracterizado dessa forma, comecava a tornar-se um visivel, inegével e
grave problema educacional.

Tudo isso — o crescimento desordenado da rede de ensino, a escassez de recursos, a
transformacéo da clientela, a burocratizacdo das atividades, as dificuldades relacionadas a ma
qualidade de vida dos novos alunos, em suma, o processo de democratizacdo do ensino, a
busca de extensdo de um maior nimero de anos de escolaridade ao maior nimero de cidaddos
— configurou inegavelmente uma situacéo de crise na educacdo (BEISIEGEL, 2005, p. 112-
113).

Com a Constituicdo Federal de 1988, além da preservacdo dos avancos inscritos na
legislacdo das décadas passadas, avangou-se também na ampliacdo dos direitos educacionais
do povo brasileiro. Com base no principio da igualdade de condi¢fes para 0 acesso e a
permanéncia na escola, entre outras disposicdes, incluia a garantia de um padrao de qualidade
entre os principios do ensino fundamental gratuito e obrigatdrio, ampliava a sua cobertura as
criangas pequenas e a todos aqueles que a ela ndo tiveram acesso na idade propria, e
comprometia o Estado com a progressiva expansdo da gratuidade do ensino médio
(BEISIEGEL, 2005; BARRETTO; SOUSA, 2005).

Em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96) avangou
ainda mais em direcdo a conquista de um maior nimero de anos de escolaridade,
estabelecendo, no que tange & educagdo bésica, que essa seria composta pela educagédo
infantil, pelo ensino fundamental e pelo ensino médio (BEISIEGEL, 2005, p. 156).

Mas apesar de todos esses avancos na legislacéo brasileira, as conquistas educacionais
da populacdo ainda ndo conseguiram encontrar respaldo nas praticas educacionais. N&o se

conseguiu ainda cumprir com aquilo que é prioritario no ensino publico: absorver toda a
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populacdo escolarizdvel na série inicial do ensino fundamental; manter a populagédo
escolarizavel dentro da escola o maior numero de anos possivel; oferecer a populacdo um
ensino de melhor qualidade; combater a deterioracdo das condi¢bes de trabalho docente e
administrativo; transformar as conquistas educacionais da populagdo em realidade palpével
dentro da escola (BEISIEGEL, 2005, p. 141).
Consequentemente, o0 ensino publico brasileiro continuou — e continua — deficitario.
Beisiegel (2005, p. 163) comenta:

As criticas a qualidade do ensino vém marcando as discussdes sobre a
educacdo publica durante todo o periodo ora examinado. Associado aos
grandes indices de reprovagdo, o fenbmeno anteriormente designado como
evasdo escolar vinha sendo um elemento obrigat6rio nas reflexes sobre as
deficiéncias da escola. Mas, sobretudo a partir da década de 80, entendido
agora como processo de exclusdo dos alunos das classes populares da escola,
esse indicador de deficiéncia de rendimento adquire peso progressivamente
maior. A busca de procedimentos que assegurem a permanéncia do aluno na
escola, durante toda a duracdo do curso, passa a ser entendida como parte
essencial da luta pela melhoria da qualidade e como componente
indissocidvel do processo de democratizagdo do ensino publico.

Barretto e Mitrulis (2001, p. 103), fazendo um balan¢o das mudancas ocorridas no ensino

béasico durante o século XX no Brasil, dizem que:

a escola bésica brasileira passou por profundas transformacdes e logrou ,
ainda que apenas no limiar deste milénio, atingir praticamente toda a
populagdo em idade de freqiientar o ensino compulsério. Contudo, no que se
refere a qualidade do ensino oferecida e ao sucesso escolar da maioria, 0
balanco do seu desempenho é seguramente insatisfatorio, tendo persistido o
carater excludente e seletivo do sistema educacional brasileiro no decorrer
desse longo periodo.

Assim, durante todo o percurso da universalizacdo do acesso a escolaridade bésica,
sentia-se a necessidade de se construir um novo modelo de escola, com procedimentos e
praticas cotidianas compativeis com as mudancas ja parcialmente realizadas (BEISIEGEL,
2005, p. 11), e que possibilitasse a concretizacdo daquelas prioridades do ensino publico.

A proposta de se implantar o regime de ciclos escolares ou de progressdo continuada
apareceu em diversos momentos de nossa histéria educacional, como uma maneira de se
garantir uma maior permanéncia dos alunos na escola, ou seja, a intencdo de regularizar o
fluxo de alunos ao longo da escolarizacdo, eliminando ou limitando a repeténcia
(BARRETTO; MITRULIS, 2001). Esse tipo de regime de organizacdo da escolaridade
tornou-se uma alternativa de construgdo desta “outra” escola — que respondesse as

dificuldades encontradas em consolidar as conquistas educacionais da populagéo, sem deixar
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que a exclusdo ou a mé& qualidade do ensino publico corrompesse seu maior intento: a
democratizacdo de um ensino de qualidade.

Mas, ha controvérsias. Mesmo com sua implantagédo, ainda recente e em processo de
expansdo, e apesar dos alunos permanecerem mais tempo na escola, a qualidade de ensino
oferecida ndo é satisfatdria. Aquelas criticas da sociedade em geral — que antes acusavam a
universalizagdo do ensino como o “vilao” da sua qualidade — mudam o foco e passam a recair
sobre a questdo da “ndo-reprova¢do” dos alunos durante seu percurso na escola publica. O
que se tém comprovado, no entanto, através de diversos estudos, é que o grande vildo no
caminho de uma boa educacéo escolar, na realidade, é a propria reprovacdo (CRAHAY, 2006;
PERRENOUD, 2004). Segundo Beisiegel (2005, p. 13):

Nas décadas anteriores, com especial intensidade ap6s meados dos anos 80,
a critica a qualidade do ensino na escola publica deu prioridade ao exame
das distorcBes provocadas pela reprovacdo e pela evasdo de alunos. A busca
de melhor qualidade passou a incluir a adocdo de procedimentos voltados
para assegurar a permanéncia dos alunos na escola durante toda a duracéo do
curso. Rejeitava-se a denominada “pedagogia da repeténcia”. Esta rejei¢ao a
exclusdo dos alunos das classes populares por via das reprovacdes
constituiu-se o mais forte dentre os argumentos que justificaram a adocéao
dos denominados “regimes de ciclos™ [...].

Além de assegurar a permanéncia dos alunos na escola e sua progressao nos estudos,
outros argumentos justificavam a adocdo dos ciclos escolares. Barretto e Mitrulis (2001)
comentam que na década de 80, ou mesmo nas anteriores, a divisdo artificial do curriculo em
séries tratadas de forma estanque era questionada — ja que a reprovacdo levava os alunos a
voltar & estaca zero, num desrespeito da escola pelo que ja haviam aprendido. Buscava-se,
entdo, com a implantagdo dos ciclos, “proporcionar um atendimento mais adequado a
clientelas grandemente diversificadas do ponto de vista social, cultural e econémico” (Id., p.
112).

Mas o debate sobre esse tipo de politica ndo era novo. Na década de 50, Dante Moreira
Leite j& defendia a promocdo automética, acreditando ser um contra-senso admitir a
reprovacao do aluno numa escola obrigatoria (BEISIEGEL, 2005; BARRETTO; MITRULIS,
2001). Contra a crenca dos professores de que os alunos deveriam ser organizados em turmas
homogéneas quanto ao nivel de aprendizagem, ele propunha que as classes fossem
organizadas por idade e que o professor norteasse sua atuacdo pelo principio da
heterogeneidade — diferentes grupos dentro das classes trabalhariam em atividades diferentes
ou semelhantes, mas sempre com um nivel de realizacdo esperado diferente (BARRETTO;
MITRULLIS, 2001, p. 108).
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Na década seguinte foram feitas algumas experiéncias que envolviam a nao-
reprovacdo durante um certo periodo de tempo escolar. Mas essas se deram mais
pontualmente, como nos estados de Pernambuco, Sdo Paulo e Santa Catarina (BARRETTO;
MITRULIS, 200; BEISIEGEL, 2005). Porém, sujeitas as mudancas de gestdo politico-
administrativa e outros percalgos como a forte resisténcia dos pais e professores, a maioria
delas ndo prevaleceu como modo de organizagcdo vigente nas escolas que as haviam
implantado.

Barreto e Sousa (2005) explicam que com a Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2°
Graus, em 1971 — que prescrevia, ao lado das séries, a possibilidade de avancos progressivos
na trajetoria escolar — é regulamentada a possibilidade de novas formas de organizacéo

escolar, todavia:

A denominagdo ciclo, para alternativas de organizag&o escolar ndo seriada, é
recente; ela aparece apenas em meados dos anos de 1980. Desde entéo ciclos
passaram a receber diferentes qualificativos: basico, de alfabetizacdo, de
aprendizagem, de progressdo continuada, de formacdo, conforme as
especificidades de cada proposta. (BARRETO; SOUZA, 2005, p. 664)

Nos anos 80, outras experiéncias foram feitas nos estados de Sdo Paulo, Minas Gerais
e Parana, agora com ciclos que abrangiam, principalmente, as duas primeiras séries do ensino
fundamental (“basico”, “de alfabetizagdo”, etc). E na década de 90 vérias redes escolares
passaram a adotar os ciclos no ensino fundamental. Esse foi o caso da rede municipal de
ensino de Sao Paulo, com a implantacdo dos “ciclos de aprendizagem” em 1992; do Rio de
Janeiro com seu “Bloco Unico”, em 1994; e de Belo Horizonte com a “Escola Plural” e seus
“ciclos de formag¢ao”, implantada em 1995 (BARRETTO; MITRULIS, 2001; GOMES, 2005)
— essa Ultima, a excecdo das outras experiéncias citadas e cujo formato dos ciclos e
fundamentos curriculares prolongam-se até hoje, da provas de um bom exemplo de
construcdo de uma escola democratica e de qualidade que se quer ver funcionando no pais.

No entanto, como comenta Gomes (2005), é a partir da nova LDB, promulgada em
1996, que flexibilizou a organizagdo do ensino basico, que o regime de ciclos vai manifestar
forte tendéncia a expansdo. Essa lei recepcionou expressamente a Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos™ e, respeitando experiéncias prévias, facultou & educacdo bésica

organizar-se em séries, ciclos, grupos ndo seriados com base na idade, na competéncia e

1 Que preconizava, resumidamente: satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem; universalizar o acesso a
educacdo e promover a equidade; ampliar os meios e o raio de a¢do da educacdo bésica, atentando para a
diversidade, a complexidade e o cardter mutavel das necessidades basicas de aprendizagem de criancas, jovens
e adultos; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; desenvolver uma politica contextualizada de apoio
nos setores social, cultural e econdmico. (CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990).
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outros critérios, ou por outras formas de organizacdo que favorecessem o0 processo de
aprendizagem. Assim, “com base neste dispositivo avancaram experiéncias de desseriagao,
como alternativa a organizacdo escolar, entre elas a formacdo de ciclos e a aceleracdo da
aprendizagem” (GOMES, 2005, p. 11).

Fortalecida com a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo de 2001, a proposta dos
ciclos passa a ser valorizada como resposta ao fracasso e a exclusdo escolar — ja que entre 0s
objetivos dessa Lei Federal (n° 10.172), ¢ proposta “a elevagao geral do nivel de escolaridade
da populacdo e a reducdo das desigualdades sociais e regionais no que se refere ao acesso e a
permanéncia, com sucesso, nas escolas” (BARRETTO; MITRULIS, 2001, p. 120).

Como afirma Barretto e Mitrulis (2001, p. 103), num balan¢o dessas experiéncias:

Cada proposta redefiniu o problema a sua maneira, em face da leitura das
urgéncias sociais da época, do ideario pedagdgico dominante e do contexto
educacional existente. Independentemente das tonicas de cada momento, 0
desafio essencial permaneceu, e, sobre ndo ser novo, reafirma a urgéncia de
passar da universalizacdo das oportunidades de acesso ao provimento de
condicdes de permanéncia do aluno na escola garantindo-lhe aprendizagem
efetiva e educacédo de qualidade.

Hoje nosso pais ja dispde de véarias experiéncias nesse sentido. Os ciclos podem ser
encontrados em diversos formatos, seja interligando apenas as antigas séries iniciais, seja
reorganizando todas as antigas séries em diferentes agrupamentos; com formulacGes mais
conservadoras — que mantém a referéncia as séries —, ou que investem em alteracdes mais
profundas na organizagdo do trabalho da escola, na cultura escolar e nas praticas educativas,
visando a reverter o seu carater excludente (BARRETTO; SOUSA, 2005, p. 664).

Dessa forma, flexibilizando o processo de escolarizacdo, os tempos e espacos de
aprendizagem, os ciclos escolares configuram um tipo de proposta de organizacdo da
educacao que pretende ser democrética — ndo so por almejar garantir a escolaridade bésica de
qualidade para todos, mas também, e principalmente, na medida em que se propde a respeitar
as diferencas entre os alunos, ou seja, respeitar e incorporar as multiplicidades culturais,
sociais, de ritmos e estilos de aprendizagem, e as singularidades e a construcdo da identidade
de cada aluno.

Apesar da intencdo dos ciclos ser a melhoria da qualidade do ensino vinculada a
garantia da permanéncia dos alunos na escola, levando-o0s, com as medidas propostas, a um
melhor aproveitamento do ensino, atraves da consideracdo de suas singularidades e
diferencas, a implantacdo dessa proposta no Brasil, nas escolas publicas, tem encontrado
resisténcia por parte de professores, pais e sociedade em geral, e tem apresentado problemas

na sua efetivacéo.
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Dentre as diversas queixas dos pais e professores, muitas delas sé&o procedentes e
indicam problemas a serem solucionados com o tempo, reconhecimento e compromisso de
todos os envolvidos, principalmente o Estado. Outras, porém, sdo fruto da arraigada cultura
escolar, que apesar das mudancgas, permeia a atuacdo profissional dos docentes e o “ideal” de
escola dos pais, ou seja, permeia suas concepgdes do que seja uma “escola de verdade”. De
acordo Vidal (2005, p.43), a respeito do que afirmavam Tyack e Cuban (2006), as sociedades
profundamente escolarizadas constroem uma nocdo do que seja a escola real, pela
pregnancia*? da forma escolar, e tendem recusar tudo o que se afaste desse modelo,
colaborando para o insucesso de projetos reformistas.

Os professores, em geral, apesar de reconhecer a validade dos fundamentos dos ciclos,
ou de outras reformas propostas pelos Ministérios da Educacdo, ndo se sentem co-
participantes da sua criacdo e implementacdo — e isso acontece, como afirmam Barretto e
Sousa (2005), mesmo quando as redes de ensino procuram assegurar sua maior participacéao,
num processo democratico de gestdo. Muitos deles entendem que sdo simples executores de
propostas cujos objetivos ndo estdo adequados a realidade escolar que vivenciam. Reclamam
da insuficiéncia dos recursos disponibilizados, ou seja, ndo reconhecem que aquelas
condigbes bésicas para o bom funcionamento da proposta tenham sido minimamente
garantidas pelo Sistema de Ensino ou Secretarias de Educagdo. Eles também falam das
dificuldades em lidar com a heterogeneidade e com a grande quantidade de alunos por classe,
e se ressentem da falta de capacitacdo e de cursos de formacgdo adequados, assim como da
falta de materiais didaticos apropriados e da auséncia de um eficiente servico de apoio
pedagogico as escolas — o que dificulta ainda mais um atendimento individualizado ou
diferenciado dos estudantes. Por fim, sentem-se também, a maioria, lesados com a implicagéo
da ndo-reprovacao na proposta dos ciclos, que, unida as outras dificuldades encontradas, os
deixaria desprovidos de meios de controle da situacdo de ensino — acreditando que a
reprovacdo seja um mecanismo necessario para garantir e motivar (pelo amedrontamento?) a
aprendizagem dos alunos e sem a qual eles podem avancar na escolaridade sem condigfes
para tanto (BARRETTO; MITRULIS, 2001; BARRETTO; SOUSA, 2005; GOMES, 2005).

Os pais, em sua maioria, e a sociedade em geral, temem pela qualidade do ensino

oferecido, preocupados com uma formacdo escolar que garanta as proximas geracdes a

120 conceito de pregnancia, utilizado por Vincent e também aqui neste trabalho, vem da Psicologia da Gestalt e
significa: “forma e a estabilidade de uma percepcéo; qualidade do que se impde ao espirito, do que produz
forte impressdo”™. Por ter origem nesta palavra, o termo pregnante, que também utilizamos aqui, significa,
portanto, algo que “apresenta alto grau de pregnancia na percepgéo de um conjunto de elementos”; algo “rico
em significado” (Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, 2001).
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elevacdo do nivel do ensino e 0 escopo necessario para que tenham condi¢Bes de sucesso
social ou profissional. Sem terem balizas muito claras do que compreende essa proposta e as
metas curriculares, sem entenderem direito a dinamica dos trabalhos pedagogicos menos
tradicionais, sem a possibilidade da reprovacdo dos alunos que ndo adquiriram um minimo de
aprendizagens esperadas numa determinada etapa, questionando a formacdo inadequada e
deficitaria dos docentes, os pais temem que o ensino oferecido a seus filhos seja de méa
qualidade — e que, ao final do ensino fundamental, a escola condecora-os com um diploma
“1lusorio”, que nao reflete as verdadeiras aprendizagens que ocorreram no periodo.

Assim, como constatam Barretto e Mitrulis (2001), quanto ao regime de promocao
automatica, na década de 50, a sociedade em geral ja temia (e teme ainda) que a supressao da
reprovagdo, “sem outras providéncias complementares, longe de ser um caminho de
reconstru¢ao do ensino fundamental do pais, pudesse agravar suas deficiéncias” (p.106).

Muitos educadores e pais, como vimos, e também a imprensa e por vezes 0s proprios
alunos, acreditam que a supressdo da reprovacgdo é que faz qualidade do ensino cair. Se antes
o0 vildo da escola era a democratizacdo do seu acesso, agora ele é a idéia da ndo-reprovacao.
Segundo Barreto e Sousa (2005, p. 681), apesar de apregoarem que a introducao dos ciclos

teria baixado o nivel de ensino,

O que as avaliagdes em larga escala do sistema de ensino brasileiro tém
mostrado € que os dados de rendimento dos alunos sdo bastante
insatisfatorios para o conjunto das escolas [...] € nesse caso, ndo se pode
imputar aos ciclos os baixos resultados, uma vez que o regime seriado é
majoritario no pais.

A manutencdo da crenca na reprovacgdo, principalmente por parte dos professores,
como instrumento valoroso para a garantia das competéncias e conhecimentos necessarios
durante a educagdo escolar, comentam as autoras, estaria revelando “que os estudos
divulgados aos profissionais da escola acerca dos desservi¢os individuais e sociais da
reprovacao ndo tém tido forca para impulsionar uma ruptura com a tradicional finalidade a ela
atribuida no exercicio escolar [...]” (BARRETO; SOUSA, 2005, p. 675). Assim, reafirma-se o

poder da pregnancia de uma visdo da escola, de uma “cultura escolar”, que emperra projetos

de mudancas:

Néo sO eles [pais], mas a populacdo em geral também resiste a uma
concepcgédo de escola em que ndo haja mais constrangimentos externos que
levem os alunos a estudar. Essas evidéncias apontam para a necessidade de
tocar mais a fundo na cultura escolar, nos valores e posturas que podem
conduzir a uma educacdo inclusiva. (BARRETTO; SOUSA, 2001, p. 675)
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J& h& meio século, Dante Moreira Leite entendia, e alertava, que a reprovacdo na
escola seria mais grave que a reprovacao social, uma vez que através dela ndo se reconhecem
as qualidades positivas das criancas para além do seu desempenho escolar, nem se lhes déo
condigdes de procurar outros grupos para construir sua identidade (BARRETTO; MITRULIS,
2001, p. 108).

Gomes (2005), por sua vez, traz de volta o fantasma do fracasso escolar, lembrando
que a repeténcia é um dos principais meios pelo qual ele é engendrado — ou atras do qual ele
se esconde. A reprovagdo, como comenta o autor, se torna um “obstaculo diante dos
compromissos da Educacdo para Todos, que envolvem a democratizacdo da educacdo de
qualidade, em que a escola ndo pode ser uma usina de insucesso, mas uma instituicdo que
atende as necessidades de aprendizagem” (GOMES, 2005, p. 12).

Como afirma Beisiegel (2005, p. 13-14) a conclusdo do ensino fundamental aumentou,

mas a instrucdo escolar continua deficiente e sua qualidade, questionavel:

No passado recente a reprovagdo e a posterior exclusdo dos atrasados
garantiam a aparéncia de preservacao de, pelo menos, um padrdo minimo
aceitavel de desempenho para a escola. Os alunos sobreviventes chegavam
ao final dos estudos com razoavel dominio dos conteudos programados.
Depois, quando quase todos os alunos passaram a permanecer na escola até a
conclusdo do curso, as dificuldades ficaram bem mais evidentes. Se ap6s a
obtengdo dos diplomas correspondentes ao ensino basico, criangas e jovens
continuam saindo dos cursos praticamente analfabetos € porque ainda nao se
conseguiu criar uma escola basica que possa responder efetivamente as
conquistas populares na educacéo.

O desafio que se coloca, entdo, para nosso sistema de ensino publico é justamente
esse: criar uma escola democratica de qualidade, capaz de garantir o ingresso, a permanéncia
e 0 éxito de todos os alunos que nela ingressam.

No entanto, 0 que se constata € que, para além da repeténcia, sdo criados novos
mecanismos de exclusdo escolar, mais sutis, e, portanto, de mais dificil identificacdo e
combate. Um deles é aquele “jogo perverso” comentado por Rego (2003), onde os
considerados “bons alunos” tém mais chances de se aperfeicoarem — pois lhes sdo oferecidas
cada vez mais e melhores oportunidades de aprendizagem — e onde os “maus alunos” tém
cada vez menos chances de ter um ensino de qualidade — relegados a um ensino enfadonho,
simplificado e sem desafios para o desenvolvimento de seu conhecimento.

Barretto e Mitrulis (2001, p.111), nesse sentido, falam que

Dependendo do nivel de desempenho alcancados, € comum que a
escola subestime a capacidade do aluno de progredir intelectualmente,
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oferecendo-lhes oportunidades educacionais menos desafiadoras que
ndo Ihe permitem passar para niveis mais adiantados.

Esse equivoco quanto ao ensino oferecido principalmente aqueles que provém de
camadas socio-econdmicas menos favorecidas, somado a um “ideal” de uma escola que nao
existe mais — uma escola antes voltada aos interesses da elite —, torna realidade a ironia da
“escola de pobre para pobre”. Escamoteia-se com a promocéo a falta de aprendizagem, pois
sO proibir a repeténcia ndo garante um melhor aproveitamento. S&o necessarias outras
estratégias e meios de dar suporte aos alunos que tém dificuldades, um incremento “das
condicdes de organizacdo do trabalho na escola, para que nao se desvirtuem as possibilidades
de produgdo de um ensino de qualidade para todos” (BARRETTO; SOUSA, 2005, p. 677).

E necessario também um amplo esclarecimento & populacdo, quanto as reformas e
novas propostas, para que, aos poucos, possamos construir um novo modo de se conceber a
“escola de verdade” (ou o entendimento de que esse “ideal” de escola ndo existe, que “a
escola” pode ser multipla, diferente). Isso é extremamente dificil, pois toca numa cultura
escolar arraigada em nossos corpos e mentes.

Porém, somente com um novo entendimento do que é a escola, como dizia Azanha
(1991), ou do que cabe a ela, e com pesquisas e a¢des que enfoquem as praticas efetuadas em
seu interior — para que se possa ir compreendendo-as e reformulando-as até que se atinja, em
cada situacdo, em cada contexto, seu ponto O0timo — pode-se abrir caminho para que as

propostas de mudanca levem a uma efetiva melhoria da qualidade da educacéo publica.

1.3 UMA INSTITUICAO EM CRISE

Se 0s questionamentos sobre a qualidade do ensino no pais nos ajudam a entender o
guanto uma concepcdo de escola pode colaborar para emperrar processos de reforma e
transformacdo dessa instituicdo, eles também deixam entrever que, em concordancia com
Vincent, Lahire e Thin (2001), o que esta em crise ndo é o modo escolar de socializacdo, mas
a prépria instituicédo da escola.

O modo escolar de socializacdo, ou a forma escolar, tornou-se dominante em nossa

sociedade no mundo atual. Segundo Vincent, Lahire e Thin (2001, p. 42):

A forma escolar atravessa as maltiplas praticas socializadoras. Encontra-se
essa marca na socializacdo familiar (com certeza, nas classes superiores e
médias, nas fragdes superiores das classes populares), nas atividades “peri-
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escolares” e, poderiamos acrescentar, nas formagdes de empresas, nos
estagios de “insercdo”, etc. Progressivamente, o modo escolar de
socializacdo, quer dizer a socializagdo pensada e praticada como

EEEN 13

“educagdo”, “pedagogia”, etc., se impos como referéncia (ndo consciente),
como modo de socializagdo reconhecido por todos, legitimo e dominante.

Assim, o que é contestado ndo é a forma escolar, legitimada e reconhecida por todos,
mas a propria instituicdo da escola.

Complementando nossa analise sobre a abertura da escola e as propostas da nédo
reprovacao, hoje uma das criticas mais freqlentes € que a escola (principalmente a publica)
esta demasiadamente “fechada” para seu entorno social. Se o “fracasso” ¢ identificado como
um problema social ligado a outros problemas também sociais, se uma de suas causas — em
relacdo as parcelas mais desfavorecidas da populacdo — é, como afirma Lahire (1997) e
também Thin (2006), o descompasso entre as logicas socializadoras da familia e aquelas
privilegiadas pela escola, entdo a solucdo, segundo alguns, seria que essa se “aproximasse” de
seu entorno, “se abrisse” a ele para agregar as praticas e valores ai reconhecidos.
Independentemente se essa € uma solugdo viavel, ela sé pode ser pensada, de qualquer forma,
porque as transformac@es institucionais ja ndo colocam em risco a predominéncia da “forma

escolar” de socializacao:

A situagdo atual pode parecer paradoxal. A forma escolar, 0 modo escolar de
socializacdo dominam a socializagdo, mas a escola como instituicdo €
contestada, seu monopdlio pedagdgico e o dos docentes sdao retalhados,
ameacados... Entretanto, tal monopo6lio estd ameacado em nome da eficécia
pedagdgica, isto é, em nome dos resultados escolares, assim como em nome
da “integracdo” das criancas e das familias “populares” as normas
dominantes, enquanto que os métodos e o funcionamento da escola sdo
contestados e atacados pelos sujeitos sociais mais escolarizados.
(VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 46).

Reiterando: o que estd em crise, para 0s autores, ndo é a forma escolar — que “é
transversal em relagdo a diversas instituigdes e grupos sociais” (VINCENT; LAHIRE; THIN,
2001, p. 46) —, mas a prépria instituicdo da escola — que € questionada desde sua forma mais
tradicional de organizacdo e transmissdo dos saberes (paradoxalmente as reivindicacGes de
um retorno aquela “escola do passado”, julgada “de qualidade™) até quanto a sua funcdo e seu
sentido em nossa sociedade atual e para os diferentes grupos.

Retomando Aquino (1996), afinal o que cabe a escola?

As familias depositam expectativas diversas em relacdo as fungdes educativas e
socializadoras da escola, muitas vezes conferindo a ela o encargo da educacao e socializa¢ao
mais elementar de seus filhos — que outrora caberia a propria familia e a outras instancias

socializadoras. Também demandam que cumpra seu papel na profissionalizagdo ou no
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fornecimento das bases para que seus filhos possam conquistar outros espacos profissionais,
etc. Essas e tantas outras reivindicacdes acabam por criar um estado de crise quanto ao
sentido(s) da(s) escola(s).

Porém, a escola nunca teve um “sentido” universal, um mesmo sentido para todos,
nem mesmo a cultura escolar (aquela que identificamos como a “gramatica da escola”, de
origem européia) foi significada da mesma forma em diferentes épocas, locais e para 0s
diferentes grupos sociais. E um engano acreditar que se possa definir um sentido e uma
funcdo para a escola e que esses sejam agregadores de todas as expectativas dos diversos
grupos e culturas em quais esta inserida.

Segundo Demartini (2004), no Brasil do século XIX e inicio do século XX, por
exemplo, mesmo a “cultura escolar eurocéntrica”, ou as escolas que adotavam esse modelo,
ndo se manifestou de uma forma uniforme e pautada pelos mesmos valores: foram
atravessadas pelas culturas dos diferentes grupos de imigrantes. A cultura de uma escola de
imigrantes japoneses era atravessada pela cultura oriental, era diferente e tinha sentidos
diferentes de uma escola de alemdes, de italianos, de negros ou daquelas frequentadas pelos
indios, e variava também de acordo com a orientacdo religiosa (catolica, presbiteriana, etc.),
segundo o local (urbano e rural) e o contexto historico do momento.

Essa diversidade ocorre porque “ndao ha verdadeiramente falando, um modelo de
homem e, por conseguinte, também ndo existe um modelo de educagdo. A melhor educagéo
[...] serd aquela que mais tiver o sentido da diferenca, do pluralismo cultural, do caracter
aberto e plural do ser humano” (SANTOS™ apud DEMARTINI, 2004, p. 92).

Assim, se a funcdo da escola é transmitir saberes ou uma cultura eleita pela sociedade
como relevante para as novas geragdes, o sentido dessa formacdo escolar varia segundo
épocas e é ressignificada pelos grupos sociais. Podemos pensar em alguns: ilustrar a elite,
cristianizar os povos, fortalecer a nacdo, libertar o povo, amenizar as diferengas sociais,
melhorar a competéncia técnica, impor uma certa ideologia (a das classes dominantes) ou uma
forma de poder e controle social, etc. (XAVIER et al, 2005; ZAGO, CARVALHO, VILELA,
2003). Hoje esse sentido parece estar muito colado a um sentido propedéutico, de preparacao
para o futuro, em correspondéncia a uma forte mentalidade utilitarista, predominante na

contemporaneidade.

¥ SANTOS, L. R. dos; CORREIA, C. J. N. “Tradugéo e apresenta¢do”. In: KECHIKAN, A. Os filésofos e a
educacdo. Lishoa: Colibri, 1993 (Colegéo Paidéia; 1). p. 7-10.
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Quanto a esse sentido mais utilitarista, as reflexdes de Lefort (1999) e Silva (2001),
inspiradas no pensamento de Arendt (2005), ao tratar da “crise da educa¢do” como
relacionada a crise da modernidade, podem trazer alguma luz.

Para Arendt também a escola passa a ser depositéria de expectativas e de funcdes que
ndo seriam de sua responsabilidade. Além disso, € impregnada de visbes do mundo
(modernas), da infancia (como categoria especifica), do futuro (“tempo forte’ de nossa época
e em nossa sociedade, mas como futuro “presentificado”), que obscurecem o papel que lhe
caberia, segundo sua concepcao.

De acordo com Arendt (2005), a principal funcdo desta instancia intermediaria entre a
vida privada e o mundo publico — que é a escola — seria iniciar 0s seres recém-chegados, a
crianca, ao mundo e na sua heranca simbolica e cultural. A autora destaca a importancia do
“aprender” para a vida humana e, assim como Charlot (2000) e também Vygotsky (1987,
1996, 1998), entende que aprender é tornar-se homem, é desenvolver-se e tornar-se humano —
0 que implica, numa visdo historico-cultural, que se aproxima da sua, uma relagdo dialética
(com a cultura) e intersubjetiva (através dos outros) que leva a um processo de socializacao,
humanizacéo e singularizacéo.

Arendt defende que para dar continuidade ao mundo (humano) e renovéa-lo, além de
crer na sua duracdo para além da nossa propria vida, é preciso conhecé-lo, conhecer seus
“codigos” e sua historia, a historia dos homens e seus feitos (conhecer o passado) — sendo o
que existe € apenas alienacdo ou repeticdo e cai-se no ciclo da natureza, onde ndo ha
singularidade nem iniciativa, ¢ o mundo “morre”, perde sua capacidade de estabilidade e
permanéncia e perde também sua potencialidade para a ruptura e renovacdo, trazida por cada
homem que chega a ele através do seu agir no mundo (ARENDT, 1997 e 2005). A autora fala
que a funcdo dos mais velhos, e principalmente dos educadores, € ajudar as criangas a irem se
“apossando” do mundo para que possam desenvolver aquelas capacidades que lhe permitirdo
atuar nele, como homens, entre iguais. Assim, a escola seria o lugar de formagdo do homem; e
0 sentido da educacdo seria tornar 0 homem capaz de inserir-se no mundo e agir nele,
tornando-o essencialmente humano.

Arendt (2005) diz que a razdo porque é aconselhavel olharmos para a crise:

E a oportunidade, proporcionada pelo préprio fato da crise — que dilacera
fachadas e oblitera preconceitos —, de explorar e investigar a esséncia da
questdo em tudo aquilo que foi posto a nu, e a esséncia da educacdo é a
natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo. (p. 223 — grifo do
autor)
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Para entender o que Arendt quer dizer com “natalidade” como a esséncia da educagdo
é preciso esclarecer a relacdo entre alguns conceitos por utilizados pela autora — como labor e
vida, trabalho e mundo, acdo, liberdade e singularidade.

A atividade humana pertinente a manutencdo da vida — relacionada, portanto, a
sobrevivéncia — é a atividade do labor, aquela que garante o suprimento das necessidades
vitais (ARENDT, 1997) — e que difere, para Arendt, da atividade do trabalho. Seus produtos
sdo consumidos tdo rapidamente quanto sdo produzidos, mas S0 essenciais a garantia da
vida: o labor nunca produz outra coisa sendo a prépria vida (ARENDT, 1997, p. 98, 99 e
130). Essa atividade corresponde, assim, a condicdo humana da vida e é o reino da
necessidade (ARENDT, 1997, p. 40), do animal laborans.

O ambito do mundo é o ambito dos homens; &mbito do mundo comum, esfera da vida
publica e politica, onde o homem, livre das necessidades do corpo, exerce, entre iguais, suas
capacidades tipica e exclusivamente humanas. Nele o homem exerce as atividades do
trabalho, da acéo e do discurso e é singularizado por seus atos, palavras e feitos — adquirindo,
assim, uma personalidade individual. Os ideais do homo faber séo, entdo, a permanéncia, a
estabilidade e a durabilidade do mundo (ARENDT, 1997, p.138).

A acdo e o discurso, por sua vez, definem a esfera politica do mundo, a esfera dos
“negocios humanos”, aquela onde os homens se encontram como iguais, e paradoxalmente,
onde se singularizam, se diferenciam de todos os outros. Encontram-se como iguais porque
estao livres de tudo que ¢ util ou necessario e ja estdo “preparados” (a fase da educacgado se
encerrou), ndo dependem de ninguém e podem, assim, “ascender” a esfera publica e agir e
falar, serem vistos ou ouvidos pelos outros. E é onde se singularizam, pois s através da acao
e do discurso 0s homens se distinguem, comunicando a si proprios, e se manifestam uns aos
outros como homens (ARENDT, 1997, p. 189).

Este mundo é o reino da liberdade, pois, liberdade significa estar livre das
necessidades do corpo, entre iguais (ARENDT, 1997, p. 40-41), num espaco publico comum;
é estar livre para, em companhia de outros homens, cuidar dos negécios do mundo, agir, falar
ou criar algo novo (ARENDT, 2005, p. 191):

O fato de que o homem é capaz de agir significa que se pode esperar dele o
inesperado, que ele é capaz de realizar o infinitamente improvével. E isto,
por sua vez, sé é possivel porque cada homem é singular, de sorte que, a
cada nascimento, vem ao mundo algo singularmente novo. [...] Se a acéo,
como inicio, corresponde ao fato do nascimento, se é a efetivacdo da
condicdo humana da natalidade, o discurso corresponde ao fato da distingdo
e € a efetivacdo da condicdo humana da pluralidade, isto é, do viver como
ser distinto e singular entre iguais.
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A natalidade, assim, tem a ver com o mundo comum. Entrar para este mundo, existir
na comunidade dos homens ¢ agir e falar, é fazer-se presente e “aparente”, é tornar-se Unico,
singularizar-se.

Mas para que se possa adentrar a este mundo é preciso estar livre das necessidades do
corpo, livre da dependéncia dos outros e ¢ preciso estar “iniciado” na heranca simbdlica e
cultural deixada por aqueles que estiveram aqui antes. E para que o mundo tenha permanéncia
é necessaria a criacdo de bens duraveis, obras, feitos e palavras que sejam dignos de ser
lembrados e preservados.

A atitude moderna do homem de usufruir o mundo, consumi-lo, reflete a perda da sua
crenga na durabilidade do mundo, que existird para além de n6s mesmos. Essa por sua vez,
gera consequéncias como a nao-responsabilizacdo dos homens pelo mundo perante as novas
geracOes, e, portanto, com a educacdo dos mais novos (ARENDT, 1997, p. 64-65; 2005,
p.241-242.)

O mundo, velho e estranho para os que chegam, depende dos novos para continuar a
existir. Estando o mundo sempre em processo de formacdo e em continua mudanca, a
preocupacao dos mais velhos com a educacao dos mais novos, que também estdo em processo
de formacéo, reflete sua responsabilidade pela continuidade do mundo e sua responsabilidade
pela vida e desenvolvimento dos mais novos (ARENDT, 2005, p. 235).

Assim,

Na medida em que a crianga ndo tem familiaridade com o mundo, deve-se
introduzi-la aos poucos a ele; na medida em que é nova, deve-se cuidar para
que essa coisa nova chegue a fruicdo em relacdo ao mundo como ele é.
(ARENDT, 2005, p.239)

A natalidade ¢é a esséncia da educacdo justamente porque € preciso iniciar os seres
recém-chegados ao mundo e na sua heranca simbolica e cultural. O cuidado e a educagdo dos
recém-chegados sdo importantes, pois sdo a condi¢do para que este mundo possa continuar a
existir e porque é através da vida publica que o homem pode tornar-se humano, no sentido
pleno da palavra, ou seja, pode tornar-se distinto e singular entre iguais — ja que € através da
nossa entrada no mundo, pela natalidade e pela liberdade da acdo, que nos tornamos seres
singulares e ndo so diferentes.

A crianga, este novo ser — em processo de formacdo — no mundo — que esta em
continua formacdo —, depende dos adultos tanto para se desenvolver biologicamente, como

para ser iniciada no mundo. Ela necessita, assim, da protecdo da vida privada para crescer e
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desenvolver-se, e da ajuda dos adultos para irem se “apossando” do mundo e para desenvolver
aquelas capacidades que Ihe permitirdo atuar, como homens, entre iguais.

Para que se possa chegar a isso, para introduzir a crian¢ca a0 mundo, interpomos,
segundo Arendt (2005), entre a vida privada do lar e 0 mundo publico uma esfera “pré-
politica”, lugar de formagdo do homem: a escola. Ela é o local onde se inicia a vivéncia da

pluralidade, a convivéncia com o diferente, onde se da inicio a uma vivéncia politica. Assim,

Normalmente a crianca é introduzida ao mundo pela primeira vez através da
escola. No entanto a escola ndo é de modo algum o mundo e ndo deve fingir
sé-lo; ela é, em vez disso, a instituicdo que interpomos entre o dominio
privado do lar e o mundo com o fito de fazer com que seja possivel a
transicdo, de alguma forma, da familia para o0 mundo. [...] Nesta etapa da
educacdo, sem divida, os adultos assumem mais uma Vvez uma
responsabilidade pela crianca, s6 que, agora, essa hdo € tanto uma
responsabilidade pelo bem estar vital de alguma coisa em crescimento como
por aquilo que geralmente denominamos de livre desenvolvimento de
gualidades e talentos pessoais. Isto, do ponto de vista geral e essencial, é a
singularidade que distingue cada ser humano de todos os demais, a
qualidade em virtude da qual ele ndo é apenas um forasteiro no mundo, mas
alguma coisa que jamais esteve ai antes. (ARENDT, 2005, p. 239)

Mas a escola, para que possa responder a esse intento, segundo Silva (2001, p. 244),
ndo deve ser um lugar de “preparacdo” para a vida, no sentido de tornar os homens
competentes para viver este mundo — pois eles serdo homens num futuro que néo é previsivel
e ndo esta ao nosso alcance, apesar da modernidade fazer parecer que sim.

Lefort (1999, p.222) afirma que a finalidade do aprender deve ser vista como atividade
constitutiva do ser do homem. O mesmo afirma Vygotsky (1987) — para quem o cultural é
aquilo que faz do homem essencialmente humano, ou seja, sua capacidade de significar o
mundo, e isso SO se da através da aprendizagem, através do seu contato com a cultura e com
os outros homens, que lhe promovem experiéncias e informagfes novas que provocam
transformacbes e processos de desenvolvimento. E dai, para Vygotsky (1991, p. 69), a
importancia da educagdo que “ndo sé influi em uns ou outros processos de desenvolvimento,
mas reestrutura as fungdes do comportamento em toda a sua amplitude”. Para isso, segundo
Lefort (1999, p. 211 — grifo do autor), a escola deveria acolher “uma espécie de
indeterminacao, ja que quem aprende esta sendo requisitado ndo tanto para dominar um certo
lote de conhecimentos, mas sim para travar um novo relacionamento com o saber”.

A escola, portanto, ndo pode ser um lugar que conforma comportamentos, ou uma
“organizacdo” que tem como objetivo gerar resultados eficazes, pessoas competentes para
atuar no “mercado”, para garantir os suprimentos necessarios a vida ou adaptadas as

exigéncias da vida econémica (SILVA, 2001, p. 246-248; LEFORT, 1999, p. 218-221). A
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énfase da educacdo escolar recai, assim, sobre sua utilidade instrumental e isso equivale a
restringir seus objetivos e propdsitos e a esvaziar 0 seu sentido na (trans)formacdo do homem.
Dessa forma, os homens ficam reduzidos a sua condi¢do de “animal laborans”, aptos a
garantir sua sobrevivéncia mas ndo a singularizar-se, trazer o novo e dar continuidade ao
“mundo” essencialmente humano. Educa-se para um futuro ndo como uma etapa que ainda
ndo chegou, mas para um futuro “presentificado”, um devir determinado e praticamente
imperativo, que toma o presente como modelo e para 0 qual se “treina” este novo homem. E
dever-se-ia educar para que 0s novos, iniciados nos cddigos culturais e na histéria humana,
possam deliberar sobre esse futuro através de suas palavras e atos, como agentes da
transformac¢do do mundo, “fazendo da palavra politica a expressdo da responsabilidade
inerente a acdo historica” (SILVA, 2001, p. 249).
Lefort (1999, p. 208) diz que:

O sistema de ensino sempre se ordena em funcao de uma representacéo da
educacdo, de uma representacdo que implica um desejo — desejo de 0s
individuos alcancarem, com sua formagdo, uma certa maneira de ser, de
trabalhar, de se relacionar entre si na sociedade.”

Se pensarmos a educagdo como a possibilidade de preservar a possibilidade do novo,
de preservar a potencialidade dos novos neste mundo para a agéo, a potencialidade para a o
“milagre” da ruptura com o automatismo dos processos naturais e histéricos (ARENDT,
2005, p. 217-220), se concordarmos com Arendt, a educacdo, entdo, teria como principal
finalidade a propria liberdade.

Para isso, dever-se-ia assegurar a escola sua qualidade de institui¢ao “formadora”, que,
fundada no passado, faz o ensino transcender o presente e, assim, educa 0S jovens,
indiretamente, para atuarem no futuro (e um futuro ndo previsivel nem previsto). A escola
deveria ter a qualidade de ser um lugar que formasse os jovens para atuar no mundo, que
preservasse sua condi¢do ou poténcia para a liberdade, para a possibilidade do novo, para a
ruptura com o natural, 0 mecanico, o esperado ou 0 automatico, um lugar que preparasse 0S
novos de modo que esses pudessem renovar sempre, indefinidamente, recriando e atualizando
0 mundo.

Segundo Arendt (2005, p. 243),

Basicamente, estamos sempre educando para um mundo que ou ja esta fora
dos eixos ou para ai caminha, pois € essa a situacdo humana basica, em que
0 muno é criado por maos mortais e serve de lar aos mortais durante tempo
limitado. O mundo, visto que feito por mortais, se desgasta, e, dado que seus
habitantes mudam continuamente, corre o risco de tornar-se mortal como
eles. Para preservar o mundo contra a mortalidade de seus criadores e
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habitantes, ele deve ser, continuamente, posto em ordem. O problema é
simplesmente educar de tal modo que um por-em-ordem continue sendo
efetivamente possivel, ainda que ndo possa ser assegurado.”

Porém, a crise do mundo moderno, com a decadéncia da autoridade, o desprezo pelo

passado, a faléncia das instituicbes, tende a mascarar um ensino tecnicista e utilitarista como

um ensino para a liberdade. Ao educar para 0 presente ou para esse “futuro” previsto e

presentificado, retira-se a possibilidade de renovagdo do mundo. A educacdo perde, por sua

vez, seu sentido: tornar o homem capaz de agir e se inserir no mundo, ou seja, torna-lo

essencialmente humano.

Mas como ensinar para a liberdade se a necessidade toma conta do mundo moderno e

a garantia da sobrevivéncia do homem torna-se um grave problema de nossa sociedade atual?

E preciso ter em vista que, como afirma Dermatini (2004, p. 91):

Os significados atribuidos a escola e ao conhecimento escolar por ela
produzido tém sido objeto de muitas discussfes e controvérsias. Filésofos da
atualidade refletem sobre a crise profunda que afeta a cultura e discordam
sobre as finalidades da escola para 0 homem do mundo atual e sobre as
praticas nelas observadas, quando pensam nas demandas destes novos
tempos e nesta sociedade e cultura cada vez mais globalizadas.

Acreditamos que cabe, entdo, refletirmos sobre o sentido da educacdo na atualidade.

As palavras de Arendt (2005), que fecham seu texto “A crise na Educagdo”, as

deixamos aqui, no final deste capitulo, como uma reticéncia, um sinal que pode significar um

novo inicio:

A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante
para assumirmos a responsabilidade por ele, com tal gesto, salva-lo da ruina
que seria inevitavel ndo fosse a renovacao e a vinda dos novos e dos jovens.
A educagdo é, também, onde decidimos se amamos nossas criangas O
bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las aos seus
préprios recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nos, preparando-as em vez
disto com antecedéncia para a tarefa de renovar o mundo comum.
(ARENDT, 2005, p.247)
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2 SIGNIFICADOS E SENTIDOS

Estamos a todo o momento nos referindo ao sentido: sentido da escola, sentido dos
saberes, crise de sentido, pluralidade de sentidos, sentido univoco, “nesse sentido...”. Mas o
que é o “sentido”? De que estamos tratando? A que especificamente nos referimos quando
utilizamos essa palavra, esse conceito? Sentido € 0 mesmo que significado?

A palavra “sentido” abarca diferentes dimensdes: aquilo que é sentido pelos nossos
orgdos sensoriais (nossas percepcOes fisicas, as sensagdes); aquilo que é sentido (do verbo
“sentir”), ou seja, as impressdes produzidas pela percepgdo dos objetos ou dos acontecimentos
da vida (os afetos, as emocOes, 0s sentimentos); a indicacdo de uma direcdo a se seguir
(geografica ou das acGes e interacdes); aquilo que pensamos ou entendemos sobre algo ou
alguém, alguma situagdo ou enunciac¢do (os “pensamentos”, a significagdo) (PINO, 2006, p.
66; SMOLKA, 2006, p. 108). Tudo isso é sentido, mas aqui nos importa mais especificamente
a ultima dimensdo, de ordem semidtica — aquela da producdo de significacdes e que €
especificamente humana. Essa dimensdo do sentido, no final das contas, envolve todas as
outras. Como afirma Smolka (2006, p. 108 — grifo do autor): “é na tessitura dessas
[diferentes] dimensdes que signos se produzem, sempre em ‘relagdo &’ — outros e algo. Os
sentidos emergem como resultantes dessas relagdes”.

E preciso, entdo, entrar no amago da questdo e, dentre a diversidade de sentidos que a
palavra “sentido” acolhe, esclarecer como a compreendemos, a partir da psicologia histérico-

cultural, fazendo a devida diferenciacgdo entre significados e sentidos, central nesta pesquisa.

2.1 O HOMEM E SEMIOTICO

2.1.1 Cultura, signo, palavra: mediadores do humano

A perspectiva historico-cultural da psicologia considera, a partir dos postulados de
Vygotsky, que a verdadeira natureza do homem e cultural e se constitui no processo histérico.
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Por ser cultural ela é também, e necessariamente, semiotica, ja que é edificada sobre relacoes
socialmente significadas (com os outros e com 0 mundo). O desenvolvimento psicoldgico,
assim, € regido por leis culturais e historicas e ndo naturais ou apenas biologicas.

Vygotsky afirma que o comportamento social surge sobre a base do hereditario, mas
abaixo da influéncia decisiva do meio social, a partir da relacdo dialética entre individuo e
meio, numa adaptagdo “laboral” ativa através da experiéncia historica e social do homem
(VYGOTSKY, 1991, p. 35). Ou, de outra maneira, que “[...] o comportamento do homem
moderno, cultural, ndo € sé produto da evolucao bioldgica, ou resultado do desenvolvimento
infantil, mas também produto do desenvolvimento historico.” (VYGOTSKY; LURIA, 1996,
p. 95 — grifo nosso).

Segundo Pino (2004), o papel relevante da cultura nas construgdes de Vygotsky sobre
0 desenvolvimento humano sofreu a influéncia de Parsons, para quem a cultura teria trés

aspectos fundamentais: ser transmitida, aprendida e compartilhada. Assim:

Dizer que a cultura é transmitida implica, necessariamente, que ela constitui
uma heranca ou tradi¢do social historica. Dizer que ela é aprendida implica
que ndo faz parte da natureza nem é manifestacdo direta da constitui¢do
genética do homem. Dizer, enfim, que é compartilhada pressupde que se
trata de um fendmeno social geral e ndo uma particularidade de individuos
ou de grupos especificos. (PINO, 2004, p. 6).

Vygotsky diz que € sob a influéncia das experiéncias transmitidas, aprendidas e
compartilhadas das geracdes anteriores — experiéncia historica — que o homem pode adaptar
ativamente 0 meio a si mesmo — e essa € uma outra forma de adaptacdo, ndo passiva, e
portanto, diferente da forma de adaptagédo dos animais (VYGOTSKY, 1991, p. 45-46).

A relacdo eu-outro — relagdo ndo so intersubjetiva, mas também social, ou seja,
historicamente produzida — torna-se o fundamento da constituicdo cultural do ser humano
(Pino, 2005, p. 103). E a “consciéncia” (do mundo e de si mesmo) emerge dessa relacdo, ou
melhor, € fruto desse modo de adaptacdo ativo, que acontece sob influéncia intersubjetiva e da
cultura. A consciéncia deve ser considerada, dessa forma, um caso particular da experiéncia
social, ou seja, a “vertente individual” da consciéncia se constrdi como derivada e secundaria
sobre a base e segundo o seu modelo social (VYGOTSKY, 1991, p. 57-58). Sendo assim, ha
uma dualidade da consciéncia — que se fundamenta num principio de reversibilidade:
conhecemos 0s demais a medida que nos conhecemos, ou mais precisamente, temos
consciéncia de nés mesmos porque temos consciéncia dos outros; tenho consciéncia de mim

mesmo s6 na medida que para mim sou outro (VYGOTSKY, 1991, p. 57).
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Vygotsky e Luria (1996), ao falar das fungdes psiquicas, tais como a memoria, a
linguagem e 0 pensamento e as opera¢Ges numéricas, nos levam a perceber a forte conexdo
existente entre elas e que esta relacionada ao desenvolvimento psicolégico humano como um
todo. HA em comum uma mesma dire¢do de seu desenvolvimento: partem de uma ligacao
mais imediata com o contexto — de uma certa indiferenciagdo “interno-externo” ou “objetivo-
subjetivo” — em direcdo a superacdo do imperativo da correspondéncia com a realidade
externa, ou seja, em direcdo a capacidade de abstracdo, generalizacdo e controle do
comportamento e pensamento proprios (“‘capacidades” tipicamente humanas). Os autores
mostram, junto a isso, a importancia da utilizagdo dos signos externos, artificiais, como
mediadores ou instrumentos dessas operagdes, ¢ a sua gradual “internalizagdo”, pelos
individuos, para que esse processo ocorra — assim como a grande importancia do
desenvolvimento tecnoldgico e da ingeréncia de uma estrutura social. A linguagem e o signo
seriam alguns desses “instrumentos” ou “ferramentas” psicologicas e seu uso reconstruiria por
completo toda a estrutura do comportamento humano e da psique. Dessa forma, ao modificar
a natureza o homem modificaria a si préprio: 0 homem domina a si a partir de fora, através de
instrumentos psicologicos (VYGOTSKY, 1991, p. 68). Com isso, Vygotsky e Luria ratificam
a perspectiva historico-cultural de que o desenvolvimento psicologico (ou cultural) se da “de
fora para dentro”, numa adaptagio ativa e dialética entre individuo e meio.

O psiquismo humano €, entdo,

[...] uma constru¢do social, resultado da apropriacdo, por parte dos
individuos, das produgdes culturais da sociedade através da mediagéo [...]. A
apropriacdo implica um processo de interiorizagdo das fungdes psiquicas
desenvolvidas ao longo da historia social dos homens. A interiorizacéo
ocorre numa rede complexa de inter-relagbes que articulam a atividade
social dos individuos. (PINO, 1991, p. 32 — grifos do autor).

A constituicdo das funcdes psicologicas, pelo processo de internalizacdo — ou
interiorizagdo — acontece, portanto, “simultancamente a apropriacdo do saber e do fazer da
sociedade” (PINO, p. 35, 1991), nas inter-relagfes que articulam a atividade social do
homem. Essa interiorizacdo, como ja dito antes em relacdo a adaptacdo tipicamente humana,
ndo ¢ passiva, ¢ mais uma “apropriacdo” — como diriam também Charlot (2000) e Chartier
(1990) ou mesmo De Certeau (1994), quando se refere a “recriagdo” e “ressignificacao” dos
bens culturais pelos individuos.

Além disso, como sugerido anteriormente, as relacdes entre 0 homem e a natureza ou
o mundo, ou melhor, entre sujeito e objeto do conhecimento, ndo sdo imediatas e diretas, mas

sempre mediadas. Essa mediacdo adquire duas formas: instrumental ou simbolica, ou seja, se
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dé através de artefatos técnicos ou artefatos simbdlicos. Resumidamente, poderiamos dizer
que, conforme as palavras de Pino (1991, p. 33 — grifos do autor), “[...] 0S seres humanos
criaram instrumentos e sistemas de signos cujo uso lhes permite transformar e conhecer o
mundo, comunicar suas experiéncias e desenvolver novas func¢des psicologicas”. Se 0S
instrumentos sdo mediadores entre 0 homem e a natureza — regulam a atividade do homem
sobre os objetos —, os signos seriam os mediadores dos homens entre si e consigo mesmo —
regulam as acdes do homem sobre o seu psiquismo, ou seja, tornam-se “[...] particularmente
aptos para regulagdo da atividade do proprio sujeito [...]”, o que faz deles “ [...] mediadores na
formacdo da consciéncia.” (PINO, 1991, p. 36). Em sua analise, Vygotsky (1998, p. 32-33 —
grifo do autor) atribuiu “a atividade simbolica uma fung¢do organizadora especifica que
invade o processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de
comportamento”. Consequlientemente, ““[...] a cultura torna-Se constitutiva da natureza humana
pela mediacdo simbdlica.” (PINO, 2005, p. 92).

Os signos “representam”, “significam” o mundo (VYGOTSKY, 1987; VYGOTSKY;
LURIA, 1996), ou seja, permitem ao homem atribuir significacdo as coisas e as proprias acdes
e compartilhar com os outros seus saberes e experiéncias; permitem ao homem distanciar-se
da natureza e dai pensa-la. Dessa forma, o signo “[...] permite a circulacéo das significacdes
dos objetos culturais e sua continua ressignificacdo e também a constituicdo do individuo
como ser cultural.” (PINO, 2005 p. 147). Em sintese,

[...] todas as produgBes humanas [..] sdo producBes culturais e se
caracterizam por serem constituidas por dois componentes: um material e
outro simbolico, um dado pela natureza e outro agregado pelo homem. Isso
explica porque as ‘fungdes psicologicas’ sdo fungbes culturais, como diz
Vigotski, ou seja, fungBes constituidas por estes dois elementos. (PINO,
2005, p. 91 — grifo do autor).

O desenvolvimento cultural do psiquismo humano, assim, esta ligado ao emprego de
signos e ¢ “[...] pela agdo transformadora que o signo exerce sobre as fungdes naturais que
passam a operar sob as leis da histéria.” (PINO, 2005, p. 88). Dessa forma, a perspectiva
historico-cultural afirma a natureza social e semidtica da atividade mental humana.

Segundo Vygotsky (1991, p. 186-187), a linguagem é o meio mais importante
mediante 0 qual o homem comeca a atuar em situacGes ndo imediatamente perceptiveis. A
linguagem, mais especificamente a palavra, torna-se assim, para 0 autor, 0 sSigno por
exceléncia. Segundo Smolka (2004, p. 42), a palavra é o

[...] modo mais puro e sensivel de relagdo social e, a0 mesmo tempo,

material semidtico da vida interior. Constituindo uma especificidade do
humano — viabiliza modos de interacdo e de operacdo mental, possibilita ao
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homem n&o apenas indicar, mas nomear, destacar e referir pela linguagem; e
pela linguagem, orientar, planejar, (inter)regular as acdes; conhecer o
mundo, conhecer(se), tornar-se sujeito; objetivar e construir a realidade.

Assim, se 0s signos implicam a idéia de relagcdo e de mediacgéo, a linguagem - sistema
articulado de signos - seria um “mediador funcional em situagdes interativas as mais diversas”
(PINO, 1991, p. 38). Ela funciona como instrumento de comunicacdo e interagdo entre
pessoas e entre elas e seu universo social e cultural. E as palavras, a medida que sao
incorporadas a agdo pratica, “[...] organizam a atividade instrumental, permitindo que ela seja
pensada e planejada [...]”. (PINO, 1991, p. 36). E preciso dizer também que a medida que a
linguagem € uma “ferramenta” (simbolica) de mediacdo em situacdes interativas diversas e
carrega significacdo, as (inter)agdes e o mundo, ao ser nomeado, tornam-se significativos — e
também aquele que manipula uma “ferramenta” técnica, um instrumento, imprime a sua acao
(e a esse instrumento) uma significacdo (PINO, 2005; VYGOTSKY, 1987; VYGOTSKY;
LURIA, 1996). A linguagem, dessa forma, torna-se material semiotico do psiquismo, adquire
uma funcdo planejadora das acOes e atividades humanas e inaugura novos modos de
funcionamento mental (“func¢des psicologicas superiores”, como as denomina Vygotsky).

Portanto, como afirma Smolka (2004, p. 41),

O signo, producdo humana, atua como um elemento mediador (funciona
entre, remete a), operador (faz com que seja), conversor (transforma) das
relacbes sociais em funcdes mentais. E esse carater constitutivo que
distingue o signo de um sinal, que da a ele outro estatuto.

E a fala tem um importante papel nesse processo:

Passando de fora para dentro, a fala constitui a funcdo psicolégica mais
importante, representando o mundo externo dentro de nds, estimulando o
pensamento e também [...] lancando os alicerces para o desenvolvimento da
consciéncia. (VYGOTSKY:; LURIA, 1996, p. 213).

Assim, o homem, “[...] contraditoriamente se constitui/é constituido sujeito na/pela
linguagem, e somente pela linguagem conhece o mundo e se (re)conhece [...]” (SMOLKA,
1997, p. 39). A linguagem, portanto, a0 mesmo tempo em que € um instrumento para agir e
interagir no mundo, conhecé-lo e significa-lo, é constitutiva da psique e do individuo como
ser cultural — ser humano. Assim, “[...] 0 que destaca, distingue e constitui (os modos de
pensar e agir do) o homem: a linguagem, a cultura.” (SMOLKA, 1997, p. 36).

Sendo a linguagem a fonte do comportamento social e da consciéncia (VYGOTSKY,
1991, p. 57) e sendo a palavra o signo por exceléncia, a atividade simbolica e a consciéncia —
assim como a cultura — tornam-se caracteristicas essencialmente humanas. Nesse mesmo

sentido, Pino (2006, p. 67), refletindo sobre os postulados de Vygotsky, afirma que um
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componente “[...] da constitui¢do cultural do ser humano do homem — é a sua capacidade de
simbolizar, ou seja, de criar simbolos e significar as coisas [...] capacidade de atribuir um
sentido — o que equivale a dar significagdes sociais atribuidas as coisas”. E, para Vygotsky,
das relacBes e interagcBes sociais, sejam elas quais forem, o que é internalizado é a
significacéo dessas relagdes (PINO, 2005, p. 112; SMOLKA, 2004, p. 43). Dessa forma,

O ‘sujeito’ (cognitivo) de que nos fala Vygotsky é eminentemente semiotico,
cultural, constituido nas relagdes com os outros. [...] O ‘sujeito’ na
perspectiva de Vygotsky sé pode ser compreendido na sua relagcdo com o
signo e, mais especificamente, com a linguagem. (SMOLKA, 1997, p. 36).

Smolka (2004, p. 40), ao sintetizar a longa producao teorica de Vygotsky, enfatiza que

0 autor:

Ao tematizar o desenvolvimento humano, propunha a andlise da cultura e da
histéria como integrantes do processo; defendendo e enfocando o
desenvolvimento cultural, ressaltava a importancia das condigdes concretas
de vida, da linguagem, das relacdes de ensino; problematizando a cognicéo e
0 conhecimento humano, enfocava e discutia a imaginacdo e a emocao.
Nesse esforco tedrico, trazia a semidtica para ‘dentro’ da psicologia. A
questdo da significacdo adquiria, entdo, lugar de destaque nas suas
indagacdes e investigagdes.

Dada a natureza cultural do homem e a centralidade do signo nessa constituicdo, é

sobre a questéo da significacdo que nos debrucamos agora.

2.1.2 A diferenca entre significado e sentido para Vygotsky: um trabalho inacabado

Espalhada por toda a obra de Vygotsky, a nocdo de significacdo, ou seja, da producédo
de signos, significados e sentidos, destaca-se como uma das principais questfes, sendo a
fundamental, para explicar o desenvolvimento cultural do ser humano, da consciéncia — e sua
natureza semiotica —, e as relacdes entre 0o pensamento e a linguagem. Mas é no ultimo
capitulo de Pensamento e Linguagem (1987), que Vygotsky da especial atencédo a questdo. Ao
retomar e ampliar elaboragdes de trabalhos anteriores, o autor “[...] traz novas consideragoes,
entre as quais se salienta a nocdo de sentido da palavra, que ele concebe como fundamental
para a compreensdo da dinamica dos significados da linguagem verbal.” (GOES, 2006, p. 32).
Sendo assim, é importante “colher” alguns pontos dos escritos de Vygotsky, onde perpassa a
questdo, e enfocar os conceitos de sentido e significado a partir do que o autor sintetiza e
renova no trabalho citado, principalmente a partir do capitulo “Pensamento e palavra”, para

chegarmos a diferenciacdo que faz entre essas nogoes.
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Para Vygotsky a estrutura do signo é composta por trés elementos: um visual ou
sonoro — o sinal; outro que é sua realidade material — o referente; e outro de ordem simbdlica
— o significado. A relacdo entre o signo e seus elementos ndo é natural, mas convencional —
isso supBe que signo seja interpretavel — e, além disso, “[...] 0 signo ndo esgota a totalidade do
saber a seu respeito.” (PINO, 2005, p. 128).

A importancia do signo, para Vygotsky, esta no seu sentido social: ele € um meio de
comunicacdo social e, mais amplamente, um meio de conexdo de certas funcdes psicoldgicas
de carater social, conexdo que surge quando essas funcbes se tornam individuais
(VYGOTSKY, 1991, p. 78). Néao ha signo sem significado e a fungdo principal do signo €é
formacdo de palavras (VYGOTSKY, 1991, p. 125-126). Mas essas s6 se configuram como
forma de comunicacdo social porque os significados engendrados por elas sdo influenciados
pelo meio social que rodeia as pessoas, ou seja, sua fonte de valoracéo € social (VYGOTSKY,
1991, p. 80). Assim, o significado surge onde ha generalizacdo, ou seja, o significado da
palavra é sempre uma generalizacdo (VYGOTSKY, 1991, p. 128). Dessa forma, a
comunicacdo e a percep¢do dos objetos orientada e expressa por palavras — percep¢do em
termos de significado — “[...] implica sempre um certo grau de generaliza¢do.” (VYGOTSKY,
1987, p. 79). Sendo central na psicologia historico-cultural o fato de que a acéo é mediada, a
faceta interna dessa acdo se descobre nesta dupla fungdo do signo: comunicacdo e
generalizacdo (VYGOTSKY, 1991, p. 130-131). Se a comunicacdo mediada é a comunicacao
por signos (ou palavras), a generalizacao ai, entdo, torna-se indispensavel.

Segundo Goes (2006, p. 36,) ao pesquisar a producao de Vygotsky sobre o tema,

O autor define o significado da palavra como uma generalizacdo, que reflete
a realidade num processo diferente daquele que envolve o sensorial e o
perceptual, que prenderiam o homem as condi¢des situacionais imediatas.
Por isso, a generalizacdo € concebida como o fundamento e a esséncia da
palavra.

Vygotsky (1991), ao analisar as relagdes entre pensamento e linguagem, afirma que o
significado ndo é a soma das operacdes psicologicas por tras de uma palavra, o significado € a
estrutura interna da operagdo do signo: ndo € a palavra e ndo € o pensamento, € o caminho

entre eles. Assim,

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fenbmeno
da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem significado é
um som vazio; o significado, portanto, é um critério da ‘palavra’, seu
componente indispensavel. Pareceria, entdo, que o significado poderia ser
visto como um fendmeno da fala. Mas, do ponto de vista da psicologia, 0
significado de cada palavra € uma generalizagdo ou um conceito. E como as
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generalizacbes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento,
podemos considerar o significado como um fenbmeno do pensamento. Dai
ndo decorre, entretanto, que o significado pertenca formalmente a duas
esferas diferentes da vida psiquica. O significado das palavras é um
fendmeno do pensamento apenas na medida em que o pensamento ganha
corpo por meio da fala, e s6 € um fenbmeno da fala na medida que esta é
ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um fendmeno do
pensamento verbal, ou da fala significativa — uma unido da palavra e do
pensamento. (VYGOTSKY, 1987, p. 104).

Essa unido da palavra e do pensamento, segundo Vygotsky (1987, p. 108) implica
todo um processo, “[...] um movimento continuo de vaivém do pensamento para a palavra, e
vice-versa.” Se, por um lado, na construcdo do significado é necessario um trabalho de
transicdo entre sensacGes e desenvolvimento do pensamento, por outro, é pela mediacdo do
significado que o pensamento torna-se palavra. Dai que o pensamento sé se realiza na palavra:
0 pensamento é um processo interno mediado pelo significado até a expressdo, até o seu
aperfeicoamento na palavra (VYGOTSKY, 1991, p. 124-126). Porém, complementa
Vygotsky (1987, p. 109),

A estrutura da fala ndo é um mero reflexo da estrutura do pensamento; é por
isso que ndo se podem vestir as palavras com 0 pensamento, como se este
fosse uma peca de vestuario. O pensamento passa por muitas transformacdes
até transformar-se em fala. Ndo é sO expressdo que encontra na fala;
encontra a sua realidade e a sua forma.

Assim, o pensamento, além de ndo coincidir com os significados, ndo € algo acabado
pronto para ser manifestado, expresso pelas palavras, ele ndo tem um equivalente imediato
nas palavras. O que significa, para Vygotsky, que a transi¢cdo do pensamento para a palavra, e
vice-versa, é um processo, indireto, mediado — e conseqlientemente, a comunicagdo também
sO pode ocorrer de forma indireta (VYGOTSKY, 1987, p. 129). Ou seja, 0 pensamento ndo
pode se expressar diretamente na palavra; e a palavra ndo da conta de tudo o que se quer
passar com ela — toda expressdo tem uma segunda intengdo (VYGOTSKY, 1991, p. 125-
126), “todas as frases que dizemos na vida real possuem algum tipo de subtexto, um
pensamento oculto por tras delas.” (VYGOTSKY, 1987, p. 128). E por isso que Vygotsky

(1987, p. 132) diz: “uma palavra ¢ um microcosmo da consciéncia humana.” Portanto,

A relagdo entre o pensamento e a palavra é um processo vivo; 0 pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma
coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma
sombra. A relagdo entre eles ndo é, no entanto, algo ja formado e constante;
surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica. (VYGOTSKY,
1987, p. 131).
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Pensamento e palavra, assim, ndo estdo ligados desde o inicio do desenvolvimento
psicoldgico, mas também ndo sdo independentes: formam conexdes que também se alteram ao
longo do tempo. E isso ocorre paralelamente ao fato de que a propria estrutura dos
significados e sua natureza psicoldgica mudam. Os significados evoluem e “modificam-se a
medida que a crianca se desenvolve; e também de acordo com as varias formas pelas quais o
pensamento funciona” (VYGOTSKY, 1987, p. 108). Porém, “ndo ¢ simplesmente o contetido
de uma palavra que se altera, mas o modo pela qual a realidade é generalizada e refletida em
uma palavra.” (VYGOTSKY, 1987, p. 105). A palavra “cresce” na consciéncia, ao crescer
modifica todas as relacbes e todos 0s seus processos €, assim, o proprio significado da palavra
evolui em funcdo da mudanca da consciéncia (VYGOTSKY, 1991 p. 128).

Vygotsky (1987, 1991) concebe os significados das palavras ndo como estaticos, mas
como formacgdes dindmicas: “se seguirmos a histéria de uma palavra em qualquer idioma,
veremos, por mais surpreendente que possa parecer a primeira vista, que os seus significados
se transformam [...]”"(Vygotsky — 1987 p.63). Os significados das palavras evoluem, portanto,
ndo s6 ao longo do desenvolvimento da crianca, mas também ao longo da histéria dos povos
(PINO, 2005, p. 142). Segundo Goes (2006, p. 37), ao considerar “o significado em processo,
em sua historia de formacgdo, ou seja, nas transformacbes pelas quais passa no
desenvolvimento do individuo e dos grupos sociais”, ou seja, ao considerar a dindmica dos
significados, Vygotsky é levado a focalizar a questao do sentido da palavra.

Para Vygotsky (1991), a palavra ndo € simplesmente um substituto da coisa. Ela se
restringe ou se enriquece conforme o contexto, incluindo os sentidos ai produzidos — sendo
que o sentido muda também conforme a motivacdo do interlocutor. (VYGOTSKY, 1991 p.
125-127). Portanto, apesar de toda palavra ter um significado, esse ndo coincide com o que
Vygotsky chama de seu ‘significado 16gico’, ou seja, seu sentido. Para ele o sentido se forma
de uma parte do significado, sendo produto e resultado desse. Mas, 0 sentido ndo esta fixado
pelo signo, ndo € o signo nem esta nele, produz-se a partir dele e do significado e € mais
amplo que esse (VYGOTSKY, 1991, p. 128-129). Conforme esclarece,

Esse enriquecimento das palavras que o sentido lhes confere a partir do
contexto é a lei fundamental da dindmica do significado das palavras.
Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do que
significaria se considerada isoladamente: mais, porque adquire um novo
contelido; menos, porque o contexto limita e restringe o seu significado.
(VYGOTSKY, 1987, p. 125).

Em relacdo ao desenvolvimento dos significados das palavras e a diferenciacédo feita

por Vygotsky entre sentido e significado, Pino (2005, p. 142) declara que “[...] o significado é
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dado pela propria lingua (‘significado das palavras’), embora admita variagcdes de sentido por
parte de cada um dos locutores.” Ou seja, os significados sdo transmitidos pela tradicao
cultural, mas eles adquirem sentido em funcdo do contexto e da motivacdo pessoal dos
sujeitos — estdo assim relacionados também a suas historias pessoais.

Portanto, conclui Goes (2006, p. 43),

Com énfase na polissemia da palavra, Vigotski reitera o fundamento da
formacdo humana nas condigdes concretas da vida e na histéria da vida
social, pois o signo ndo é uma entidade abstrata; sua materialidade é
preservada e reafirmada, visto que o jogo de sentidos é um processo de
producdo e interpretacdo em que o individuo esta imerso na cultura.

E, porém, ao problematizar as distingdes entre “linguagem” interna e externa, em
“Pensamento e Linguagem” (1987), que Vygotsky trata da questdo do sentido de forma mais
enfatica. Evidenciando as peculiaridades semanticas da fala interior, relaciona trés delas e

esboca o inicio (nunca concluido) de uma diferenciacao entre significado e sentido. Ele diz,

A primeira [peculiaridade da fala interior], que é fundamental, é o
predominio do sentido de uma palavra sobre seu significado — uma distin¢éo
que devemos a Paulhan. Segundo ele, o sentido de uma palavra é a soma de
todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em nossa consciéncia.
E um todo complexo, fluido e dindmico, que tem vérias zonas de
estabilidade desigual. O significado é apenas uma das zonas do sentido, a
mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em
que surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estavel ao longo de todas as alteragcdes do sentido. O significado
dicionarizado de uma palavra nada mais € do que uma pedra no edificio do
sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas
na fala. (VYGOTSKY, 1987, p. 125).

Em uma outra passagem de sua obra, em seu texto “O problema da consciéncia” de
1933/1934, Vygotsky resume o carater social e semidtico da consciéncia, apontando as
relacdes entre ela, o sentido e o significado. Ele diz que a consciéncia em seu conjunto € uma
estrutura semantica, sendo que a atividade formativa do sentido (“estrutura da consciéncia”;
“atitude face ao mundo externo”) conduz a uma determinada estrutura semantica da
consciéncia. Além disso, afirma, o que determina o significado é a atividade da consciéncia e
0 gque 0 move, 0 que determina seu desenvolvimento é a cooperacdo entre consciéncias, ou
seja, a consciéncia ¢ “co-ciéncia”, conhecimento associativo, portanto ¢ social (VYGOTSKY,
1991, p. 129).

Podemos agora, resumidamente, a partir desse “pincelamento” dos textos de Vygotsky
sobre o tema da significacdo, fazer uma sintese de como concebe o significado e o sentido,
enfocando suas diferengas. O significado seria, entdo, um “sentido previsto”, que equivale ao

“significado dicionarizado”, e seria culturalmente transmitido. Vygotsky relaciona também o
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significado aos conceitos (VYGOTSKY, 1987, p. 72), ou seja, seria uma formacédo abstrata
gue agrupa os objetos de acordo com um certo atributo, portanto, uma generalizacdo. Mas, ao
mesmo tempo em que Vygotsky afirma a estabilidade e a precisao do significado (como parte
do sentido), ele admite sua dinamicidade, sua alteracdo ao longo do desenvolvimento
psicoldgico e da historia dos grupos sociais ou da lingua. J& os sentidos, para o autor, seriam
frutos de uma construcdo negociada, constituidos pelo sujeito na relagdo com o outro, e ndo
seriam previsiveis; seriam mais amplos e mais pessoais que o significado, e dependeriam
também da motivacdo do interlocutor; poderiam ser quase ilimitados nao fosse sua producao
dependente também do contexto.

Como afirma Gobes (2006, p. 38), Vygotsky estabelece uma importante diferenciagdo

entre sentido e significado,

Todavia, no desdobramento da argumentacgdo, o autor deixa duvidas sobre o
estatuto de cada nocédo — significado e sentido — e sobre a relagdo entre elas.
Por vezes [...] estabelece contraposices excessivas entre o ilimitado dos
sentidos e a extrema estabilidade do significado, ressaltando que o tipico da
fala interna, o predominio do sentido, seria ocasional no discurso para o
outro, em que a tendéncia seria para aderir ao significado. As davidas quanto
a relacdo entre instancias de predominio e subordinagdo das duas nocdes
atenuam-se quando Vigotski as discute em acontecimentos dialégicos de
varios tipos, [...] mostrando o carater dindmico da significacéo [...].

E ai, complementa a autora, o sentido passa até mesmo a subordinar o significado,
sendo esse ndo mais que uma “pedra” em seu edificio (GOES, 2006, p. 39).

Pino (1991, p. 10), refletindo também acerca dessa diferenciacdo, considera que “ao
admitir a existéncia dos sentidos (na palavra, na frase ou no enunciado), Vygotsky coloca a
questdo da significacdo do proprio significado, afirmando o deslocamento desse em funcéo
dos contextos. Entretanto ndo avanga mais na discussdo.” No entanto, afirma Goes (2006, p.
40), se Vygotsky “[...] disse pouco sobre o sentido, esse pouco configura uma espécie de
divisor de aguas em sua teoriza¢do”.

Vygotsky trouxe inestimaveis contribuigdes para o entendimento da importancia do
signo, do significado e do sentido no desenvolvimento humano, na edificacdo do homem
como ser cultural e diferente de todos os outros animais. Segundo Smolka (2004, p. 41 —

grifos da autora), destaca-se em sua obra:

Sua preocupacdo [de Vygotsky] com as condi¢Bes materiais de producéo
(da significacdo), isto é, a producdo de signos e sentidos enraizada nas
condigbes concretas de existéncia; a consideracdo dos mecanismos
psicologicos, enraizados na, mas néo restritos a esfera organica, e a énfase
nos individuos-em-relacdo afetados pela producdo e produto da propria
atividade socialmente organizada; o modo de relacionar a dindmicas social
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da producédo de signos com o desenvolvimento cultural e a (trans)formacéo
historica do funcionamento mental; a énfase na cultura como produto da
vida social (vida de relagdo, pratica social) e produto da atividade social
(condicdes e relagcbes de produgdo) do homem; a concepcdo historico-
cultural da consciéncia e do estatuto do signo e da linguagem a ela
relacionados; a énfase na producéo de sentido e o foco na heterogeneidade
do signo e da linguagem.

Além disso, a autora afirma que Vygotsky traz uma novidade: o signo como
instrumento psicoldgico que se produz “na relagdo” e que afeta e transforma os organismos. E
faz também a indicacdo de uma interpretacdo da diferenca entre sentidos e significados, mas
ndo conclui o assunto, deixa algumas lacunas e brechas... Essas apontam, porém, alguns
caminhos a serem percorridos sobre o tema, numa abordagem histérico-cultural, e a

necessidade de aprofundar e dar continuidade aos estudos sobre significado e sentido.

2.1.3 Estendendo o fio: outros autores refletem sobre o tema

Percebendo a necessidade de aprofundamento das questdes sobre a significacéo,
outros autores da psicologia histdrico-cultural enveredaram pelo estudo do signo na
constituicdo do psiquismo humano, movidos pela interessante perspectiva aberta por
Vygotsky sobre o tema. Porém, como afirma Goes (2006), que fez um levantamento do
trabalho desses autores, apesar de utilizarem as palavras “significado” e “sentido”, nem

sempre eles as definem, diferenciam e nem sempre esse é seu proposito:

Na abordagem historico-cultural ha vertentes que exploram uma linha mais
semidtica na interpretacdo das idéias de Vigotski. Entretanto, nem sempre a
noc¢do de sentido ganha maior visibilidade, seja porque o interesse se orienta
preferencialmente para outras proposicdes sobre o signo ou a linguagem,
seja porque sua mencdo é diluida em meio a diferentes questfes presentes na
obra do autor. (GOES, 2006, p. 32).

No entanto, entre os autores brasileiros, Pino e Smolka trataram longamente do
assunto, por vezes realmente ndo dando enfoque especial a diferenciacdo entre sentido e
significado, ou a uma definicdo mais clara desses, e concentrando-se em explicar a estrutura
do signo e seu papel na constituicdo do psiquismo; outras vezes abordando diretamente a
relagio e a diferenciacéo sentido-significado. E comum que autores da abordagem histérico-
cultural (ou também chamada “socio-historica”) — dentre os quais Pino e Smolka — recorram a
Bakhtin para tratar da questdo, ja que suas idéias tém grande afinidade com as de Vygotsky e,

além disso, ajudam a complementa-las. Articulando, assim, as reflexées de Vygotsky e de
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Bakhtin, Pino e Smolka, mais especificamente, contribuem de forma valiosa para o
entendimento da questdo “significado e sentido”.

Segundo Smolka (1997 — p. 30), o signo adquire importancia nas construcdes tanto de
Vygotsky quanto de Bakhtin, sendo que a palavra (necessariamente partilhada, social) ocupa,
para eles, um lugar privilegiado da na constituicdo da atividade mental. Assim, a autora
afirma a possibilidade de significacdo “[...] ndo apenas como capacidade intrinsecamente
humana, mas como condicdo daquilo que € especificamente humano [...]”, ou seja, “¢
impossivel ao homem ndo significar. A significagdo faz parte da atividade humana. Diz-se
que o homem busca sentido, atribui sentidos. Sempre.” (SMOLKA, 2004, p. 35-36).

Segundo Smolka (2006) e Pino(1993, 2005), Bakhtin considera, assim como
Vygotsky, que 0s sujeitos estdo histérico, social e culturalmente situados e é através do signo
que organizam, interpretam e ddo forma a realidade em que vivem. Sendo a experiéncia
humana histdrica e culturalmente constituida, o signo (a palavra) é necessariamente social. E
sendo o signo o fundamento do psiquismo e da consciéncia, esses também sdo
fundamentalmente semidticos. Bakhtin considera, portanto, que

A realidade do psiquismo é a do signo. Sem material semidtico, ndo se
pode falar em psiquismo. [...] Por natureza, o psiquismo localiza-se no
limite do organismo e do mundo exterior, vamos dizer, na fronteira
dessas duas esferas da realidade [..] o organismo e 0 mundo
encontram-se no signo. (BAKHTIN, 1981, p. 48-49** apud SMOLKA
2006, p. 43; BAKHTIN, 1981 apud PINO, 1993, p. 57).

Tal qual Vygotsky, Bakhtin faz a distin¢do entre significado e sentido, e enfoca as
situacOes de interlocucéo, ou dialogo, como agentes dessa diferenciacéo, ou seja, afirma que é
na fala que se produzem as alteragcbes do significado (os sentidos) e onde podem ser
observadas. Pino (1993), afirma que diversos autores da abordagem histdrico-cultural fazem
esta diferenciacdo entre sentido e significado, de forma diferenciada, mas concordando em

alguns pontos. Ele diz:

Os diferentes autores da corrente sdcio-historica (Vygotsky [...], Bakhtin
[...], Leontiev [..], Luria [...] e outros), referindo-se expressamente a
linguagem, distinguem claramente os termos significado e sentido. Com
formulagdes distintas, eles entendem por significado a significacdo
convencional atribuida aos signos pela sociedade. Por sentido eles entendem
a significacdo que esses signos — articulados num contexto discursivo — tém
para cada um dos interlocutores. Em outras palavras, o sentido é aquilo que
uma palavra ou, mais propriamente, um discurso evoca no sujeito e que tem
a ver com a histéria de sua experiéncia de vida pessoal — o0 que ndo significa

14 Bakhtin, M. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo: Hucitec, 1981.



68

que ndo seja social, pois toda experiéncia humana € social por natureza.
(PINO, 1993, p. 54 — grifos do autor)

Pino (1991 — p.38) afirma que devido a relacdo entre referente, signo e significado ndo
ser fixa, o sentido pode variar. Nessa composicdo, o significado segue, como em Vygotsky,
sendo uma construcdo social, de origem convencional (socio-historica) e de natureza
relativamente estavel. A linguagem, assim, veicula significados instituidos relativamente
estaveis, embora mutdveis (polissemia), e “as alteracdes de sentido ndo afetam a estabilidade
do significado.” (PINO, 1991, p. 39). Para falar do sentido, Pino recorre também a Bakhtin,
complementando as explanagcfes de Vygotsky, e afirma que se a variacdo de contexto de
interlocucédo implica variacdo de sentido (palavras adquirem sentido no contexto do discurso).
O sentido da palavra, assim, ¢ vivencial e ideoldgico, ou seja, os “[...] significados adquirem
significagdo concreta no contexto da interlocu¢édo” (PINO, 1991, p. 39). O sentido também ¢ a
“boa significagdo” para o sujeito, dentre os diversos sentidos possiveis. (PINO, 2006, p. 56).
Pino vai explicar melhor seu entendimento sobre a emergéncia dos sentidos e sobre a
diferenciacdo entre significado e sentido através dos processos de contextualizacdo e
descontextualizagdo das palavras — que constituem, para ele, niveis diferentes da fala:

A contextualizagdo (intra/extralinguistica) confere aos significados das
palavras uma significagdo concreta e particularizada. A enunciagdo evoca
uma histéria que confere ao enunciado sentido e valor. A
descontextualizagdo, ao contrario, torna os significados representantes
abstratos de totalidades genéricas, expressdo da historia de cada lingua.
(PINO, 1991, p. 38).

Assim, a linguagem — instrumento e resultado da producdo de significacdo — ao
mesmo tempo em que veicula significados instituidos relativamente estaveis, conforme a
variacdo dos contextos do discurso ha a variacdo dos seus sentidos e os significados se tornam
mutaveis (polissemia — Bakhtin). Também para Vygotsky, o sentido se desloca em fungdo dos
contextos, pois nas condi¢bes sociais de producdo dos discursos é que os significados
adquirem densidade semantica (sOcio-histérica), ou seja, que “produzem” um sentido
discursivo. As possibilidades de significagcdo se ancoram, entdo, como afirma Smolka (2004,
p. 44), apenas nas “[...] préticas sociais, na experiéncia partilhada [...], e na historia dessas
relacdes, tornada possivel pela dimensdo discursiva dessas praticas [...]. Evidencia-se assim,
“tanto a natureza complexa do semiotico quanto a sua constituicao a partir de e pela realidade
sOcio-histérica [...]” (PINO,1991, p.42).

Pino, em alguns momentos, recorre também a uma formulacdo mais subjetiva do

sentido e acaba por unir as duas vertentes para tratar do estatuto das nocdes de significado e
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sentido. Ele afirma, assim, que o significado “esta ligado a historia de um povo ou
comunidade linglistica, este [0 sentido] a histdria pessoal dos sujeitos falantes, emergindo na
relacdo discursiva.” (PINO, 2005, p. 144 — grifo nosso). Ou, de outra maneira, diz que as
palavras veiculam significados socialmente construidos ao longo da historia dos povos, mas é
o “[...] carater interlocutorio da fala que faz dela o lugar de producéo de sentidos [...]”, €
acrescenta que as palavras “na sua articulagdo no ato da enunciacdo elas permitem a
emergéncia de multiplos sentidos em funcdo da realidade pessoal dos interlocutores e das
condigBes concretas em que ocorre a interlocu¢do” (PINO, 2005, p. 143 — grifos nossos). E
preciso considerar, no entanto, que ha uma diferenga entre “ser produzido” e “emergir” na
interlocucdo — mas também nao podemos dizer que uma coisa exclui a outra...

Ja Smolka ndo trata especificamente da diferenciacgdo significado e sentido, ela se atém

mais a significacdo, ao “processo de producao de signos e sentidos”:

Na raiz da experiéncia o outro. [...]. Na raiz da experiéncia o signo, aquilo
que se produz na relagdo com o outro, que afeta os participantes na relacéo,
que redimensiona e transforma a atividade humana, que vai possibilitando a
producdo de sentidos. (SMOLKA, 2006, p. 108 — grifo do autor).

Porém, ao tratar da significacdo, muitas vezes, ndo esclarece se estd ou ndo tomando o
sentido como um sindnimo de significado. Todavia, em algumas passagens, Smolka nos
remete a essa diferenciacdo e nos aponta caminhos para pensa-la.

Para a autora, os sentidos se produzem para além da dimensdo subjetiva. Smolka
(2006, p. 114) discorda de posicOes tedricas que distinguem a dimenséo social e coletiva do
significado e dimensdo subjetiva do sentido (como Gonzales Rey e Leontiev, dentre outros).
No entanto, a autora recorre também a formulagdes mais “subjetivas” do sentido — por
exemplo, quando diz que “[...] ha um sentido-na-lingua que se distingue de um sentido vivido;
a significacdo ¢ lingiiistica, o sentido, psicologico.” (SMOLKA, 2004, p.39 — grifo do autor).
Em todo caso, seus instigantes estudos sobre o signo e a significacdo sdo relevantes para
refletirmos sobre o assunto. E, se pensarmos nas questdes acima levantadas a respeito do que
aponta Pino e outros autores da corrente histérico-cultural e nas davidas quanto o estatuto do
sentido, encontramos em Smolka algumas saidas. E o caso dessa passagem, onde ela pondera

a questdo, problematizando e esclarecendo alguns pontos a respeito do tema:

N&o ha sentido pré-definido, ndo ha teleologia. H4 multiplas determinagdes
que vdo produzindo sentidos também mudltiplos... A produgdo €
inescapavelmente conjunta, a resultante nem sempre controlada... A
significacdo, como producdo de signos e sentidos, é (resultante de) um
trabalho coletivo em aberto, que implica a0 mesmo tempo, acordo mutuo,
estabilizacdo, e diferenga (inter-in-compreensdo constitutiva...). Ha4 sempre
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algo possivel/passivel de ser comum, e ha sempre heterogeneidade.
(SMOLKA, 2004, p. 44).

Em resumo, podemos dizer que para Pino e Smolka a questdo da significacdo néo é s
uma questdo de escolha, de decisdo sobre quais sentidos a palavra num discurso se refere, mas
uma questdo do “sentido” de construcao historica do uso da palavra naquele contexto e o que
ele carrega de ideoldgico. O significado e sentido estdo sempre presentes na palavra, no signo,
e o sentido depende, além do contexto, também da experiéncia, da historia pessoal e da
subjetividade de cada um. A linguagem como producdo de significacdo é, assim, campo de
tensdo e negociacdo. E as relagbes do sujeito com objeto sdo transformadas historicamente:
ndo héa internalizacdo mecanica do cultural; para a construcdo do significado e do sentido
confluem informacdes diversas do real, interpretagdo cultural (mediagdo), interacbes com

outras pessoas e experiéncia individual.

2.2 SIGNIFICADOS E SENTIDOS NAS RELACOES COM O SABER E COM A
ESCOLA

2.2.1 Significados e sentidos para esta pesquisa

Uma duvida que surgiu no inicio desta pesquisa foi sobre a palavra sentido. Afinal, era
“o sentido” (no singular) da escola e do saber, ou “os sentidos” (no plural) da escola e do
saber? Ou, ainda, seriam “os sentidos das escolas e dos saberes” (todos plurais)? Vamos tratar
do sentido, como uma espécie de sinbnimo de significado, ou seguiremos os autores da
abordagem histérico-cultural e os diferenciaremos? Essas se tornaram questfes relevantes
para a pesquisa, que procuramos esclarecer teoricamente e também a partir da experiéncia de
analise dos relatos dos sujeitos.

Assim, optamos por manter “escola” no singular, pois, apesar das escolas abarcarem
diferencas, queriamos enfocar a “institui¢do” escola € o que €ssa, ou a “escolarizagdo”,
significa nas vidas dos alunos pesquisados. Quanto ao “saber”, por um lado, mantendo no
singular, enfocariamos o sentido geral de “conhecimento”; por outro lado, passando ao plural,
os “saberes” se refeririam a contetidos e praticas especificas. Sendo assim, deixamos o saber
no singular como parte do titulo da pesquisa, para chamar a atencdo para a questdo do

conhecimento — que, de qualquer forma, pressupde diversos saberes; mas, ao tratar do
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assunto, acabamos por relacionar os varios saberes (escolares ou ndo) relatados pelos alunos e
suas relacdes com eles.

Mas e o sentido? ApOs o0 percurso tedrico apresentado neste capitulo, chegamos a
conclusdo de que os sentidos sdo necessariamente varios: o sentido é sempre plural. Esse,
como vimos, pode variar conforme cada sujeito, sua experiéncia individual e cultural, sua
historia e a de seu grupo social e o contexto de significacdo ou de interlocucéo.

Porém, precisamos nos posicionar e definir a nogdo a partir dos estudos realizados na
abordagem histérico-cultural. A principio faz-se necessaria uma diferenciacdo quanto as
concepcdes da nocdo (polissémica) de sentido. Podemos dizer que duas formulagdes — talvez
ndo excludentes, mas diferentes — aparecem claramente nos trabalhos anteriormente
abordados. Uma, mais subjetiva, afirma que o sentido é aquilo que uma palavra evoca no sujeito a
partir de sua histdria de vida e sua experiéncia pessoal — seria um sentido mais intimo e pessoal. A
outra considera que o sentido se produz ou emerge somente no contexto, principalmente aquele de
interlocucéo, ou seja, “da fala”. Todavia, tanto uma quanto outra formulacdo ndo desconsidera o
processo social, histdrico e cultural de producdo de significagcdo, nem acredita que o sentido seja
totalmente independente do contexto vivencial e ideolégico ou independente dos sujeitos envolvidos.

Também vimos concepcdes sobre o significado. Quanto a esse 0s autores parecem
entrar em maior acordo. O significado, entdo, em primeiro lugar, € convencional — erigido
pela historia das comunidades linguisticas. Ele é a parte mais estavel da significacdo, porém,
pode sofrer modificacbes — se transforma ao longo da historia dos povos e das linguas e
também ao longo do desenvolvimento psicologico. Enquanto “estavel”, o significado
equivaleria ao significado “dicionarizado”, ou seja, a um conceito, definicdo de algo. No
entanto, ao refletirmos sobre essa no¢do em sua caracteristica “mutavel”, surgem questoes
sobre seu estatuto — ndo esclarecidas ou ndo abordadas mais detalhadamente pelos autores.
Existem, como no caso de Vygotsky ao tratar do assunto, algumas “lacunas” ndo resolvidas
pelos autores.

Refletindo acerca desta caracteristica “mutavel” do significado, é possivel afirmar que,
em algum momento, o significado poderia ser tomado como (quase) um sindnimo de sentido,
ou poderia mesmo tornar-se sentido — ja que sua contextualizacdo faz com que adquira uma
significagdo “concreta”, saindo de sua abstracdo, de sua “generalidade”. Ai decorre que ao
mesmo tempo em que ja ndo € mais aquele significado “abstrato” e generalizante, ainda ndo ¢
somente um sentido pessoal, subjetivo. E um sentido “compartilhado” que, apesar de agregar
outros saberes sobre 0 objeto que escapam ao nucleo de significacdo mais “duro” da palavra,

essa Ultima ja o pressupde em certos contextos sociais ou culturais, onde esse sentido é
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freglientemente evocado. Isso se assemelha ao sentido compartilhado nas interlocugdes, mas o
que sugerimos aqui, € que ela ndo seria necessaria para que a palavra “indicasse” também essa
outra significacdo, ndo presente no significado “dicionarizado”. Assim, ja faz parte da “franja
de significa¢do” da palavra — que € o sentido — e portanto extrapola o significado. A diferenca
desse “sentido compartilhado” ¢ o sentido mesmo ¢é que esse Ultimo seria mais flexivel: pode
variar segundo os diferentes contextos de interlocucdo e de acordo com as motivagdes dos
sujeitos; e pode também ser bastante pessoal — e ai 0s sentidos seriam quase ilimitados. E o
que chamamos de “sentido compartilhado”, nem tanto — apesar de trazer consigo também sua
franja de significacdo, que pode ter ecos diferentes sobre os sujeitos, mas ai ja estamos
novamente falando do sentido pessoal.

Por que razdo esmiucar essas no¢des? Isso tem relagdo com o objetivo desta pesquisa
— que é apreender os significados e sentidos da escola para os alunos. Mas essa ndo é um
trabalho de linglistica ou semidtica, e nosso foco ndo é adentrar nos meandros da “palavra”.
O que quisemos foi entender o que a prépria realidade e experiéncia da escola significam para
0S sujeitos. Aqui, apesar de “escola” ser uma palavra, um conceito — e é claro, remete ao que
ela representa para os alunos —, queremos entender, como ja dissemos, os sentidos dessa
“Institui¢do”, desse “lugar” de ensino e aprendizagem para os alunos — e had ai uma sultil
diferenca, mas ha. Para chegar aos sentidos, no entanto, é importante abordar o significado, ou
seja, & importante compreender como definem esse lugar — e ai retornamos a “palavra” escola
mesmo. Assim, as nocbes de significado e sentido — como proposta por Vygotsky e outros
autores da perspectiva histérico-cultural — tém extrema relevancia nesta pesquisa e, apesar de
serem geralmente estudadas de uma forma mais “colada” a fala, aos contextos de interlocucao
ou em relacdo a caracteristica de comunicacdo do signo — conseqientemente, mais “colada” a
palavra — acreditamos que podemos transpd-las a nossa situacdo de pesquisa. Foi nesse
movimento de “transposicdo” que surgiu a necessidade de melhor delimitarmos o
entendimento sobre essas nogdes e de propormos mais uma diferenciacdo de “sentido”.
Portanto, fez-se necessaria algumas intervencdes a partir das lacunas encontradas. Assim,
propomos algumas idéias — fundamentadas nos estudos da abordagem histérico-cultural
anteriormente explorados — no sentido de apontar saidas para essas questbes, dada a
necessidade desta pesquisa.

Dessa forma, para facilitar a compreensdo dessas nogOes, quando utilizadas nas
anélises dos relatos dos sujeitos, e abarcando essas sutis diferencas, demarcamos aqui trés
denominacdes. Uma, significado — mantendo-o como o “ntcleo duro” da palavra, a definigdo

dicionarizada, o conceito. Outra, que indica o0 “significado ampliado” (ou seria restringido?),
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que esta relacionado a histéria e experiéncia de uma comunidade ou grupo social, e que é
reconfigurado por ela, mas que ja ndo é a definicdo “bruta” da palavra, nem é o sentido mais
pessoal. Ou seja, ¢ aquele “sentido compartilhado”, que poderiamos dizer ser um tanto
“tacito”, subentendido. Aqui o chamaremos de sentido consonante — etimologicamente,
“consonante” vem do latim “consonare” que quer dizer “soar junto” (vOzes), “soar” em
harmonia, harménico, consonante com outros; contrario de “dissonante”™. Por ltimo, temos
0 sentido pessoal, que definiremos como aquele sentido “mobilizado” em cada um a partir da
palavra, que depende tanto do contexto como de sua experiéncia pessoal, mas que é aquele
que ecoa mais intimamente no sujeito — o qual poderiamos identificar com o sentido ligado as
“motivagdes” do sujeito (como sugere Vygotsky, ao dizer que para entender o pensamento ou
as palavras de alguém é necessario entender sua motivacdo afetiva).

O “contexto” a que nos referimos ndo ¢ apenas o contexto imediato, situacional, da
enunciacdo durante um didlogo — e Vygotsky (1987, 1991) faz referéncia a esse contexto
(social e cultural) em diversas passagens, principalmente quando ndo se fixa apenas nas
caracteristicas de producdo de sentido na fala. O contexto a que fazemos referéncia é também
toda a conjuntura historico-social e de vida do sujeito, ou seja, o lugar e o tempo histérico em
gue 0s sujeitos vivem e 0s grupos sociais e culturais de pertenca do individuo e aqueles pelos
quais “circula” — e que confluem para a construcao dos significados e sentidos.

Ginzburg, (2006) ao falar da relacdo entre diferentes culturas — da cultura erudita e
popular, no caso de seu livro “O queijo e os vermes” —, NOs auxilia a entender importancia do
contexto na constituicao da singularidade e do engendramento das “idéias” de um sujeito. Ele
afirma que existe uma relacdo de “circularidade” entre diferentes “culturas”. A partir de um
olhar que ndo perde de vista o contexto socio-histérico-cultural que envolve, permeia e
constitui o plano do individual, do singular, Ginzburg tenta decifrar o panorama cultural e do
contexto social que moldaram a singularidade de Menocchio — personagem real de quem
conta a historia — e que sdo o proprio “caldo” de fermenta¢do e germinagdo de suas idéias.
Para Ginzburg ele ¢ um “caso limite”, e um caso limite, afirma, pode também ser
representativo de uma época porque permite circunscrever o horizonte de possibilidades
latentes que a cultura oferece ao individuo — j& que essa ¢ “uma jaula flexivel ¢ invisivel
dentro da qual se exercita a liberdade condicionada de cada um” (GINZBURG, 2006, p. 20).
Ao afirmar a constitui¢do dialética do sujeito, através da sua pertenca a um tempo e um lugar

e, a0 mesmo, ao afirmar a ressignificacdo que o sujeito faz dos bens que ai circulam a partir

!5 Definicdo encontrada no Dicionério Houaiss da Lingua Portuguesa, 2001, p. 811.
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desse estofo cultural e também de sua propria histdria e experiéncia, Ginzburg se aproxima da
corrente historico-cultual (ndo a toa, vale lembrar que ele confessa ter influéncias de Bakhtin).
No entanto, Ginzburg acrescenta um dado importante que deve ser destacado: a
“circularidade” entre as culturas. Outros autores também tratam dessa relagdo. E o caso de
Garcia Canclini (2003) quando falam de “hibridismo” ou “hibridacdo” — e outros autores
chamam de “mesticagem”, “sincretismo”, “crioulizagdo” — ao analisar o encontro de
diferentes culturas — que nao se faz de outra forma sendo a partir dos sujeitos que a encarnam.
Nesses encontros, nessas “circulagdes” dos grupos e dos sujeitos por diferentes e exdgenas
culturas (ou, de forma invertida, de bens culturais exdéticos por diferentes grupos) acontecem
reapropriacOes, ressignificagdes dos usos e costumes, das idéias, dos valores, das palavras —
tanto dos elementos que pertencem a essas outras culturas como daqueles proprios de quem
que se apropria deles. Garcia Canclini (2006, p. XIX — grifo do autor) esclarece: “entendo por
hibridacdo os processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que
existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas”. O
autor propdem essa nova concep¢ao, pois entende que as outras — acima referidas — ndo déo

conta de certos processos que ocorrem, principalmente, em tempos atuais:

[...] como designar as fusdes entre culturas de bairro e midiéticas, entre
estilos de consumo de geracBes diferentes, entre mdsicas locais e
transnacionais, que ocorrem nas fronteiras e nas grandes cidades [...]? A
palavra hibridacdo parece mais ductil para nomear ndo sé combinacdes de
elementos étnicos e religiosos, mas também a de produtos das tecnologias e
processos sociais modernos ou pés-modernos. (GARCIA CANCLINI, 20086,
p. XXXI)

E ai entraria também a globalizacdo através da Internet e outros meios de contato entre
diferentes culturas facilitados pelas tecnologias da contemporaneidade.

Portanto, além da referéncia da propria cultura e grupo social de pertenca, de sua
prépria historia e experiéncia e de seu modo particular de apropriacdo e reapropriacdo dos
bens culturais, a circulagdo do individuo por outras culturas, o contato com idéias e usos de
outros grupos ou outros povos, faz com que outros elementos, dessas diferentes culturas,
também entrem como “ingredientes” daquele “caldo” que engendrada suas significagdes
sobre as coisas do mundo — gerando novas “estruturas, objetos e praticas”, ¢ acrescentamos,
novas significagoes.

E, entdo, nesse “contexto” que situamos nossos sujeitos — ja que, NA0 NOs esquecamos,
vivem na megaldpole de Sdo Paulo, onde culturas e “sub-culturas” as mais diversas (“punks”,
“clubers”, “emos”, “da periferia”, “da elite”, etc.) circulam muito proximamente e se

encontram... e entre as quais esses jovens circulam e com as quais tém contatos e vinculos
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distintos e singulares. Portanto, é a partir do entendimento do contexto como carregado desses
diferentes “pertencimentos” e do entendimento das diferenciagdes propostas entre as no¢des

de significado e sentido que analisamos os relatos dos alunos pesquisados.

2.2.1 Os sentidos da escola e do saber

Outra questdo tedrico-metodologica levantada no desenvolvimento desta pesquisa foi
decidir se analisariamos as relagfes dos alunos com a escola e com o saber a partir dos
conceitos de sentido e significado, a partir da questdo da cultura escolar ou, ainda, segundo a
questdo da experiéncia escolar.

Relacionar a questdo da cultura escolar a questdo da relagdo com o saber e com a
escola revelou-se como uma idéia original: a maioria dos autores que trataram da “relacdo
com o saber” ndo costuma recorrer a no¢ao de cultura escolar para analisa-la, pelo menos nao
de forma deliberada’®. Geralmente a questio ¢ tratada a partir da “experiéncia escolar” —
como fazem, entre outros, Dubet (2003, 2004), Lahire (1997) e mesmo Charlot (1992, 2000),
para citar os mais relevantes. Mas, apesar de aqui sugerirmos a vinculagéo entre a questao da
relacdo com o saber e com a escola e a questdo da cultura escolar, essa conex&o, para ser
estudada adequadamente, exigiria um trabalho e um aprofundamento tedrico mais intenso e
arduo do que era possivel realizar no momento e no tempo que dispinhamos. Além disso, e
apesar desta pesquisa oferecer alguns elementos para iniciar essa reflexdo, ela exigiria
métodos mais apropriados de abordagem das questBes e dos sujeitos desta pesquisa — 0 que
acarretaria também a mudanca de seu objeto — para chegar ao seu amago e podermos extrair
conclustes devidamente fundamentadas tedrica e empiricamente. Assim, a questdo da cultura
escolar mantém-se aqui como uma espécie de “pedra angular” de onde erige-se a construcao
de nosso entendimento sobre a escola, € a0 mesmo tempo como uma “atmosfera”, uma
“presenca sutil” que se faz perceber nos meandros das proposi¢Ges e perpassa toda pesquisa,
auxiliando na compreensao do contexto onde as significacdes sobre a escola sdo engendradas
e do “lugar” de onde esse sujeito — o aluno — fala.

Quanto a nogdo de “experiéncia”, acreditamos que o sentido, de certa forma, nos

remete a ela, jA que o sentido, dialeticamente, é produtor e também é resultado dela — da

18 Segundo informagéo oral de Bernard Charlot, explicitada durante o Exame de Qualificacdo desta pesquisa,
ocorrida em xxxx, ha FEUSP, S&o Paulo.
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experiéncia ndo so individual, mas também social e cultural. Como afirma Smolka (2006, p.

107), ao falar da importancia da significacdo para a experiéncia humana:

[...] experiéncia é resultante daquilo que impacta e é compreendido,
significado, pela pessoa. H& um aspecto compreensivo, apreciativo,
valorativo nos sentidos da situacdo vivida. N&o existe a experiéncia sem
significagdo. [...] Falar de experiéncia é falar de corpo/sujeito afetado pelo
outro/signo. [...] E falar da vida impregnada de sentido.

Assim, experiéncia ¢ sempre “impregnada de sentido”. E como ao “interiorizar” ou ao
converter as relagdes (e experiéncias) sociais em intrapessoais 0 que permanece é a
significacdo (PINO, 2005, p. 112), tratar dos significados e sentido torna-se uma via possivel,
e relevante, para entender a relacdo — e a “qualidade” dessa relagdo — dos alunos com os
saberes e a escola. Afinal, como Merleau-Ponty (1989) ja dizia: “fica o que significa”.

Os estudiosos da “relagdo com o saber” ndo desprezam isso. Ao contrario, em suas
pesquisas a questdo do sentido é frequentemente, sendo sempre, destacada. Porém, ndo é
abordada a partir da perspectiva historico-cultural, pelo menos ndo diretamente. Charlot
(2000), por exemplo, aponta a abordagem de Vygotsky sobre a constituicdo dialética do
sujeito como uma das vertentes de pensamento que fundamentam sua propria concepgédo do
individuo. Contudo, quando trata do sentido dos saberes e da escola, em suas relevantes
pesquisas sobre a relacdo com o saber, Charlot ndo enfoca esse conceito em suas diferentes
possibilidades de analise — nem é seu prop6sito. O mesmo ocorre com outros autores que
investigaram o assunto. Aqui, no entanto, a fundamentacdo tedrica na psicologia historico-
cultural nos autoriza a enfatizar a polissemia da nocdo de sentido — polissemia essa que nos
permitiu desmembra-lo em significado, sentido consonante e sentido pessoal — e, assim,
podemos trazer essa questdo para o foco da investigacdo. E cabe esclarecer, de acordo com o
propusemos neste capitulo, acreditamos que o que Charlot denomina “sentido” corresponde,
nesta pesquisa, a0 que chamamos “sentido consonante” — poiS carrega impressdes sobre a
escola e os saberes que sdo compartilhadas por nossa sociedade atual, ou seja, seu significado
(ndo “bruto”, mas em sua faceta “mutante”) ja esta impregnado delas.

Assim, reafirmamos a importancia de se pesquisar os significados e sentidos da escola
e dos saberes a partir da visdo dos proprios alunos para adentrar nos meandros de significacao
da escola mais particulares e preciosos para esses sujeitos. E, acreditamos, como faz Ginzburg
a respeito de Menocchio, que as vozes desses sujeitos “singulares” podem, de alguma forma,

ser representativa de outras vozes e, quicéa, das vozes dos alunos do nosso tempo.
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PARTE Il

A PESQUISA EMPIRICA E SEUS DESDOBRAMENTOS

“Pode ser reconfortante para muitas pessoas ter
certeza (...). Mas certeza absoluta é entorpecimento
e enfado. NOs precisamos da incerteza: é o Unico
modo de prosseguir.”

Leon Lederman — Prémio Nobel de Fisica

3 METODOS E PROCESSOS

Esse capitulo apresenta a abordagem metodoldgica utilizada para o desenvolvimento
desta pesquisa — como foi concebida e como aconteceu efetivamente; os instrumentos
utilizados para a coleta de dados; a selecdo dos sujeitos investigados e os procedimentos e as
categorias de analise. Além disso, sdo apresentadas as escolas onde foram realizadas a coleta
de dados e o perfil geral do grupo de sujeitos que fez parte deste estudo.

Tendo como base teorica o paradigma histérico-cultural do desenvolvimento humano,
esta pesquisa, de cunho qualitativo, investigou os sentidos da escola e do saber e as relacGes
travadas com eles por alunos de uma escola publica e de uma escola privada da cidade de Sdo
Paulo. A coleta de dados para analise constou de um questionario dissertativo aplicado a uma
classe do 7° ano do Ensino Fundamental de cada escola e de entrevistas semi-estruturadas
realizadas com nove alunos pertencentes a essas classes (quatro alunos da escola privada e
cinco da escola publica).

Essa pesquisa privilegiou, de acordo com a perspectiva historico-cultural, um “[...]
exame orientado para o funcionamento dos sujeitos, as relagdes intersubjetivas e as condicdes
sociais da situagdo”, e assumiu como fundamental “[...] a centralidade do entrelagcamento das
dimensdes cultural, historica e semidtica no estudo do funcionamento humano” (GC)ES, 2000,
p.10). Levando em conta que um estudo sobre relagdes com a escola e o saber ndo pretende

categorizar sujeitos, mas sim investigar processos de mobilizagdo desse sujeito no campo do
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saber e do aprender (CHARLOT, 2001, p. 21), e considerando que significados e sentidos séo
engendrados na interacdo dos individuos com o meio sociocultural, a escolha da abordagem
qualitativa mostrou-se coerente. Essa favorece um olhar mais aprofundado dos relatos dos
sujeitos quanto aos aspectos subjetivos e as percepgdes pessoais a respeito do tema
investigado, ja& que a partir dessa concepcdo metodolégica os fendmenos devem ser
examinados com a “idéia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de
estudo” (BOGDAN ¢ BIKLEN, 1994, p. 49). Partindo-se desse pressuposto, ouvimos 0s
alunos na tentativa de encontrar em seus relatos indicios que pudessem esclarecer quais
sentidos da escola e do saber eram mais pregnantes para eles e também que apontassem o tipo
de relacdo que esses alunos estabelecem com essas instancias.

Essa investigacdo foi desenvolvida, entdo, em duas dimensdes: analise do referencial
teérico e pesquisa de campo. As pesquisas, empirica e tedrica, tiveram funcGes
complementares e tratamentos metodoldgicos diferentes.

A pesquisa teorica foi feita a partir de um levantamento bibliografico preliminar dos
temas pertinentes a pesquisa e dos conceitos relevantes a conducdo apropriada das analises
dos dados, que foi ampliado e aprofundado ao longo do desenvolvimento da investigacao.

Quanto a coleta e analise dos dados empiricos, os principais procedimentos adotados
foram: aplicagdo de um questionario dissertativo a todos os alunos das duas classes de 7° ano
(uma de cada escola), presentes no momento da coleta e realizacdo de entrevistas individuais
semi-estruturadas com quatro ou cinco alunos de cada classe pesquisada, que contassem com
idade entre 11 e 14 anos. Para a coleta de dados em classe, foi construido um questionario —
denominado “Questionario do Saber” — que constava de nove questdes dissertativas, a serem
respondidos por cada aluno da classe individualmente e por escrito (APENDICE E). Para a
participacdo dos alunos nas entrevistas foram elaboradas e enviadas uma carta explicativa
para os pais dos alunos a serem entrevistados, sobre o0 tema da pesquisa e o teor da entrevista
(APENDICE A), e uma declaraco por escrito para autorizacdo da participacio de seus filhos
na mesma (APENDICE B) — que foram assinadas e devolvidas & pesquisadora. Para a
realizacdo da entrevista, foram construidos dois instrumentos: uma ficha de dados identitarios
dos alunos (APENDICE C) e um roteiro de questdes e temas para a entrevista (APENDICE
D).

Os dados obtidos através dos questionarios foram analisados quantitativamente e

também qualitativamente — de forma que fosse Util para fornecer um panorama geral das



79

idéias sobre a escola de cada grupo de alunos pesquisado. As entrevistas foram gravadas em
audio e transcritas de forma a facilitar sua analise, que, nesse caso, foi qualitativa.

Buscamos também, para a realizacdo da coleta de dados e das analises, uma coeréncia
entre a atitude do pesquisador e a abordagem adotada nesse trabalho. Assim, quanto aos
procedimentos desta pesquisa, procuramos estar atento aquilo que Charlot (2000, p. 15) indica
como sendo, numa investigacdo qualitativa sobre os sentidos da escola e relagbes com o
saber, a maneira apropriada de se proceder frente aos sujeitos da pesquisa e a analise e

interpretacdo dos dados:

Procurard descrever os fendmenos, com fineza e reduzindo o quanto possivel
(e isso nunca é totalmente possivel) a parte inicial de interpretacdo. Dara
palavra aqueles que se envolveram nas situacdes e praticas que esta
estudando; ciente a0 mesmo tempo de que ninguém € transparente para Si
proprio e que “dizer sua pratica” é sempre pd-la em palavras e, pois,
interpreta-la e teoriza-la. [...] Deve também interrogar-se sobre a maneira
como 0s que ele estd observando e que lhe falam (bem como ele mesmo)
organizam e categorizam o mundo [...], ele deve circunscrever 0 maximo
possivel os fendmenos, mas também manter a distancia e sempre voltar aos
fundamentos: descrever e escutar mas também conceituar e teorizar.

Dessa forma, o entrelagamento das pesquisas tedrica e empirica possibilitou o dialogo
entre os dados obtidos e os referenciais tedricos utilizados e encaminhou as analises a
resultados proficuos, nesta investigacdo em busca dos sentidos da escola e dos saberes para 0s

alunos do Ensino Fundamental.

3.1 INSTRUMENTOS DE PESQUISA E CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

3.1.1 Questionario do Saber

Os questionarios aplicados em sala de aula foram inspirados nos “inventarios do

17 utilizados nas pesquisas de Charlot™® e de outros autores com

saber” ou “balangos do saber
estudantes franceses sobre o tema da relagdo com o saber. Esse instrumento originalmente

consiste na producdo de um texto na qual o aluno avalia os processos e os produtos de sua

7 Instrumento desenvolvido por Bernard Charlot e utilizado inicialmente nas pesquisas que coordenou na
Universidade de Paris VIII, junto & equipe ESCOL (CHARLOT, 1996) e depois em outras pesquisas, sobre a
relacdo com o saber.

8 ESCOL - Educacéo, Socializacdo e Coletividades Locais (Departamento das Ciéncias da Educacéo,
Universidade de Paris-VI1I, Saint-Denis).
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aprendizagem. Seu enunciado diz: “Desde que nasci, aprendi muitas coisas; em casa, no
bairro, na escola, em muitos lugares. O que me ficou de mais importante? E agora, 0 que eu
espero?” (Charlot, Butier e Rochex, 1992, p. 36). Porém, na constru¢do do “Questionario do
Saber”, como o denominamos, foi feita uma adaptacdo da metodologia utilizada nestes
estudos, para sua adequacdo a faixa etaria dos alunos aqui pesquisados — de forma a facilitar a
escrita de suas respostas — e para melhor corresponder aos objetivos desta pesquisa. Assim, 0S
“Questionarios do Saber” foram estruturados de maneira diferente dos “balangos do saber”:
tém nove perguntas que abrangem tanto questdes sobre as relacbes com 0s saberes quanto
questdes mais especificas sobre o sentidos da escola (ver APENDICE E).

O intuito da aplicacdo dos questionarios era obter um panorama geral das percepcdes e
concepcOes sobre a escola dos alunos que convivem na mesma classe daqueles que seriam
entrevistados. Com isso, visamos vislumbrar o “campo de sentidos” que envolve
cotidianamente os alunos entrevistados e, inversamente, observar o quanto das vozes desses
alunos é representativa de sua classe.

Os questionarios foram realizados em sala de aula, durante o horério escolar,
ocupando um periodo de tempo correspondente a uma aula (50 minutos), tempo esse cedido
pelo professor responsavel e estipulado anteriormente junto ao coordenador da escola. Foram
aplicados sem aviso prévio aos alunos, propositalmente, mas também ndo havia a
obrigatoriedade de sua participacdo — apesar disso, todos os alunos presentes quiseram
participar, em ambas as escolas. Na escola publica 27 alunos participaram da pesquisa (ndo
perfazendo a totalidade da classe, ja que alguns alunos haviam faltado as aulas naquele dia) e
na escola publica foram 20 alunos (nimero correspondente a turma completa). Assim, 0s

questionarios foram aplicados a um total de 47 sujeitos.

3.1.2 Ficha de dados dos alunos

A Ficha de Dados do Aluno (APENDICE C), que constava na abertura dos
questionarios e das entrevistas, teve por objetivo fazer um levantamento dos dados pessoais e
escolares dos sujeitos pesquisados; dos dados pessoais, profissionais e escolares de seus pais
ou responsaveis e de seus irmaos; e também compreender a constituicdo familiar em termos
de namero de irmaos, situacdo conjugal do casal parental e situa¢do de moradia da familia. O
intuito desse instrumento foi obter, de forma aproximada, um perfil escolar, familiar e socio-

econdémico do aluno entrevistado.
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3.1.3 Roteiro para entrevista individual

O roteiro para a entrevista (APENDICE D) serviu como referéncia para alcancar, em
todas as entrevistas, os dados necessarios ao entendimento das questdes centrais desta
pesquisa. Quando foi percebido que o teor do discurso dos sujeitos entrevistados favorecia
outras indagacgdes, essas foram incluidas livremente durante a entrevista. Esse roteiro
abordava praticamente as mesmas questfes contidas nos “Questionarios do Saber”, de forma a
facilitar a comparacgéo entre os depoimentos dos alunos entrevistados e as respostas dos seus
colegas de classe quanto aos temas privilegiados nesta investigacao.

Ainda em relagdo a esse roteiro, percebemos que certas questdes poderiam ter sido
eliminadas e outras incluidas, de forma a conduzir a um melhor entendimento do que se
buscava com esta investigacdo. Por vezes, também, a pesquisadora seguiu fielmente o roteiro,
tornando as entrevistas um tanto cansativas ou ndo permitindo uma maior amplitude,
flexibilidade ou liberdade das respostas dos alunos entrevistados — problema identificado p6s
as transcri¢bes, assim como o0 das perguntas desnecessarias ou daquelas que poderiam ser
importantes, mas que ndo foram incluidas anteriormente. Porém, para as analises foram
consideradas apenas as passagens dos relatos dos alunos que se mostraram mais genuinas e
relevantes para o entendimento das concepcdes dos sujeitos entrevistados sobre a escola e 0

saber.

3.1.4 Entrevistas

As entrevistas permitiram um maior detalhamento e aprofundamento das questdes
propostas nos “Questionarios do Saber”, além de uma melhor observagdo, através dos
depoimentos dos sujeitos, das suas percepcOes pessoais a respeito do tema investigado.
Assim, como dito anteriormente, através das entrevistas procuramos encontrar indicios nos
relatos dos alunos que pudessem esclarecer os sentidos mais pregnantes da escola para eles.

As entrevistas aconteceram na propria escola em que os alunos estudavam, em horario
marcado individualmente com eles e em local reservado especificamente para tal, de forma a
evitar interrupcBes ou interferéncias de outra natureza que ndo aquelas inerentes a relagdo
entrevistador-entrevistado. Além disso, procurou-se marca-las em horarios que ndo
coincidissem com o das suas aulas. 1sso aconteceu conforme o previsto com os quatro alunos

entrevistados da escola privada (as entrevistas foram realizadas no periodo vespertino, sendo
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que suas aulas acontecem pela manh&). Dos cinco alunos da escola publica, trés foram
entrevistados no contra-turno de seu horéario regular de aulas (que é vespertino), porém, dois
deles, por sucessivos ndo comparecimentos, acabaram sendo entrevistados pela tarde mesmo,
durante o horario de aulas, com o aval do coordenador da escola e dos professores
responsaveis — que os liberaram das aulas enquanto estivessem em entrevista, 0 que pode
ocorrer sem grandes prejuizos ao aluno por ser aquela uma semana comemorativa em sua
escola.

O tempo de duragédo das entrevistas variou entre 55 min. e 1h e 53min. Elas foram
gravadas em arquivos de &udio e transcritas integralmente (APENDICE F)* para sua

posterior analise.

3.1.5 Sujeitos da pesquisa

Como explicitado anteriormente, da coleta de dados através dos “Questionarios do
Saber”, participaram 47 sujeitos, sendo 20 da escola particular e 27 da publica.”® As
entrevistas foram realizadas com 9 alunos, sendo cinco da escola publica (trés meninos e duas
meninas) e 4 da escola privada (dois meninos e duas meninas)®* — os alunos entrevistados
fazem parte também do conjunto de sujeitos que responderam aos questionarios em classe.

Portanto, a amostragem total desta pesquisa esta representada por 47 alunos do 7° ano
(antes 6% série) do Ensino Fundamental, provindos de duas turmas, cada turma de um
estabelecimento de ensino da cidade de Séo Paulo (um publico e outro particular), tendo idade
entre 11 e 14 anos, sendo nove deles (5 meninos e 4 meninas) entrevistados individualmente
pela pesquisadora.

Os sujeitos entrevistados foram: Ricardo, Fabio, Viviane, Jodo e Daniela (da escola
plblica) e Gabriel, Marcos, Luana e Elisa (da escola privada)®®. Entre os alunos da escola

publica, Daniela contava com 11 anos, Viviane acabara de completar 14 e os trés meninos

%0 APENDICE F consta do CD Room que acompanha a dissertacdo escrita. Optamos por esta forma de
apresentacdo das transcrigdes porque estas perfizeram um grande nimero de paginas, o que demandaria a
utilizacdo desaconselhada de excessiva quantidade de papel para sua impressdo. Além disto, optamos por fazer
transcricdes literais dos depoimentos e ndo recorrer a corre¢des de nenhuma natureza, mantendo-se a forma
coloquial da expressdo oral da lingua portuguesa, tal como proferida pelos alunos e pela pesquisadora durante
as entrevistas. Para facilitar o entendimento do didlogo, foram utilizadas a letra “P” para indicar as falas da
entrevistadora (pesquisadora) e a primeira letra do nome dos alunos para indicar as suas falas.

% Detalhes da composigio desta amostra nos itens 4.1 e 4.2 do capitulo “Questionarios do Saber”.

2! Detalhes desta amostra no item 5.1 do capitulo “A voz dos alunos”.

22 Estes sdo nomes ficticios. Os nomes dos alunos foram alterados para resguardar o sigilo quanto a sua
identidade.
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estavam com 12 anos. Os alunos da escola privada tinham todos 12 anos, a excegdo de
Gabriel que, assim como Daniela, iria completa-los até o final daguele ano.

Elegemos a escuta de estudantes com idade entre 11 e 14 anos e estando no 7° ano da
escola porque:

e estdo no inicio do segundo ciclo do Ensino Fundamental, nivel de ensino que em todas
as regides do Brasil, segundo dados do INEP (BRASIL, 2006), ha& um maior abandono
da escola — comparado as primeira séries do Ensino Fundamental —, ha uma grande
elevacdo das taxas de distorcao série-idade e no qual a evasdo se torna mais acentuada
(culminando no Ensino Médio);

e estdo entrando numa fase diferente da vida, na qual ja ndo sdo considerados nem se
consideram “tdo pequenos” ou “tdo infantis”, e na qual, pressupde-Se, iniciam-se
questionamentos, que ficardo mais fortes no final do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, relativos a importancia dos estudos, ao seu futuro, ao seu devir como adulto —
portanto, ja podem refletir melhor sobre questdes que se queria investigar;

e estdo mais ou menos no “meio” da escolarizagdo fundamental, nem no inicio (fase de
maior adaptacdo ao funcionamento geral da escola, a suas regras, normas, praticas,
rituais), nem estdo no final da escolarizacdo formal (quando surgem outras
preocupacoes);

o ¢ também estdo passando por algumas novas mudancas na escola (fragmentacdo do
curriculo em diversas disciplinas, diferentes professores, etc.), que geram
reorganizacOes (temporais, espaciais e de ritmos) e engendram relacGes diferenciadas

com professores, colegas, regras e saberes.

3.1.6 Caracterizacao das escolas

A escolha de uma escola pablica e outra particular para a realizacdo desta pesquisa foi
feita com o intuito de observar as possiveis semelhancas e diferencas entre os relatos dos
alunos sobre a escola e 0 saber. Optamos por néo citar 0 nome das escolas para evitar a sua
exposicao desnecessaria e de seus alunos.

A escola publica que se disp6s a participar desse estudo faz parte da Rede Publica de
Ensino do Estado de S&o Paulo, pertence & Diretoria de Ensino — Centro (COGSP?), localiza-

se, portanto, no centro da cidade de Sdo Paulo e funciona ha 32 anos. Oferece Ensino

28 COGSP: Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana da Grande S&o Paulo
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Fundamental — Ciclo 1l (6° ao 9° ano), Ensino Médio e Educacdo para Jovens e Adultos.
Funciona nos trés periodos: o EF Il é oferecido no matutino e vespertino; o EM no matutino e
noturno; e EJA somente no noturno. Possui 30 salas de aula e cada turma tem em meédia 35
alunos, totalizando cerca de 3000 alunos matriculados por ano. Existe um coordenador e 120
professores entre titulares de cargo efetivo e os admitidos em carater temporério. O prédio
onde funciona a escola é uma construcdo antiga de trés andares onde estdo distribuidas as
salas de aula, uma biblioteca (com livros, enciclopédias, revistas e jornais), uma sala de
informética para uso dos alunos, uma cozinha e uma copa onde é servida a merenda escolar,
além dos banheiros para uso dos alunos (um feminino e um masculino por andar). Ha ainda
um laboratério de ciéncias desativado. A sala dos professores, a secretaria e a diretoria se
encontram no andar térreo. Na area externa existe um péatio coberto, duas quadras
poliesportivas (sendo uma coberta), uma sala temética construida especialmente para as aulas
de educagdo artistica (“sala ambiente”) e uma cantina. Alguns desses equipamentos nao se
encontram em boas condigdes para atendimento dos alunos ou para o desenvolvimento
adequado das atividades a que se destinam. E o caso de diversas salas de aula, quadras e
alguns banheiros.

Assim, essa escola tem um espaco fisico ndo muito amplo em vista de sua numerosa
clientela. Para atender a enorme demanda de alunos, principalmente no periodo da tarde, tem
inclusive que adaptar alguns ambientes (salas em mas condigdes de uso) para o
funcionamento das aulas.

A escola privada que participou desta pesquisa faz parte de uma rede que possui trés
unidades na Grande S&o Paulo. A unidade onde foi realizada a coleta de dados esta sob a
jurisdicdo da Diretoria de Ensino — Sul (COGSP), localiza-se no bairro do Morumbi, zona sul
da cidade de Séo Paulo, e funciona ha 35 anos. Oferece educacgdo basica: Educacdo Infantil
(manha e tarde), Ensino Fundamental — Ciclo I (manha e tarde), Ensino Fundamental — Ciclo
Il (manhd) e Ensino Médio (manhd). A El e o EF-l sdo também oferecidos em periodo
integral (das 8:00 as 17:30). Tem 33 salas, com no maximo 20 alunos por classe, e um total
aproximado de 800 alunos matriculados a cada ano. N&o se obteve o nimero exato de
professores.

Nos dois prédios principais que compdem essa unidade estdo as 33 salas de aula, uma
biblioteca e os cinco laboratorios (de fisica, de quimica, de biologia, de ciéncias e de
informatica). A biblioteca tem um acervo de livros, enciclopédias, revista jornais, CDs, DVDs
e videos e conta ainda com computadores com acesso a Internet e espagos para contacdo de

histdria e trabalhos em grupo. Além disso, a escola tem um auditério multimidia com 150
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lugares no qual existe uma lousa eletrénica que fica disponivel para o uso de todas as
disciplinas. A secretaria e a diretoria ficam em espaco exclusivo e ha também um espaco
diferenciado para a EI com atelier de arte, brinquedoteca e parque.

Para a pratica de esportes ha quatro quadras poliesportivas, sendo uma coberta, um
campo de futebol gramado, uma piscina, uma sala de ginastica olimpica, uma de danca, uma
de judd e outra de ginastica. Ha ainda um mini-campo de futebol, uma area com animais
domésticos, um playground, um circuito ladico ao ar livre e uma ampla area verde — todos
bem conservados.

A escola mantém parceria com um curso de linguas e uma livraria muito conhecidos
na cidade. Oferece ainda “plantdo de diividas” no contra-turno das aulas. E conta também
com uma cantina e um refeitorio.

Como se pode perceber essa escola tem espaco fisico amplo, bons equipamentos e
recursos tecnol6gicos para um ndmero reduzido de alunos — o que sugere um melhor

atendimento da clientela, pelo menos nesse aspecto.

3.2 EXPERIENCIA E APRENDIZADO: A PESQUISA REALIZADA

Inicialmente propusemos realizar essa investigacdo através de entrevistas individuais
com dezesseis jovens que estivessem cursando 5% ou 62 séries (hoje 6° e 7° anos) do ensino
regular, sendo quatro alunos de cada turma em cada escola. Também seria aplicado um
questionario as classes a que pertenciam os alunos, para verificar recorréncias ou divergéncias
guanto as relacBes com a escola e saber, entre entrevistados e sua turma, entre os alunos de
uma mesma escola e entre as classes das duas escolas.

Com o decorrer dos estudos, e durante o desenvolvimento dos instrumentos de coleta
de dados (roteiro para entrevistas, questionario pra entrevistas com classe, etc.), percebemos a
necessidade de reestruturar e redimensionar essa amostra.

Como se tratava de um estudo que se propunha a analisar em profundidade cada
entrevista individual e comparar os dados levantados, pertinentes ao objetivo da pesquisa, de
cada sujeito uns com os outros, a empreitada com dezesseis entrevistas individuais se mostrou
inviavel dentro do prazo estipulado para conclusdo desta pesquisa. Decidimos reduzir o

niimero de entrevistas e concentra-las no grupo de alunos das 6% séries (7* ano), pois esses ja
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estavam no segundo ano do segundo ciclo do Ensino Fundamental, o que poderia refletir uma
vivéncia mais abrangente da escola do que os alunos das 5% séries (6% anos).

Portanto, mantivemos o0s instrumentos de coleta e os critérios para selecdo dos
sujeitos, alterando apenas o0 nimero de sujeitos, que limitamos a oito alunos cursando o 7° ano
do EF, quatro de cada escola, sendo as amostras de cada escola compostas por nimero igual
de meninos e meninas — para apreender as questdes de género que porventura aparecessem.

Conseguir autorizacdo para fazer a pesquisa nas escolas nao foi tarefa facil. S6 na
terceira tentativa com escolas particulares e na segunda tentativa com escolas publicas é que
obtivemos a aceitagdo do convite para participarem e o acolhimento da proposta. Parece-nos
que ha uma forte resisténcia para esse tipo de pesquisa, talvez pelo receio de criticas a
estruturacdo do ensino ou proposta pedagdgica das escolas (mesmo quando se explicita que
esse ndo € o objetivo da investigacdo), talvez por estarmos vivendo um momento em nosso
pais em que a Educacdo estd no centro de certas polémicas e sob forte pressdo da sociedade
em geral quanto a qualidade do ensino oferecido.

Porém, ressaltamos, nessas duas escolas tdo diferentes que permitiram a realizacdo de
nossa pesquisa — tanto a particular que tem estudantes de familias de alto poder aquisitivo,
quanto a publica, com estudantes de familias de baixissimo poder aquisitivo — 0s
coordenadores, diretores e equipe pedagogica receberam muito bem a proposta de pesquisa e
deram todas as condicBes e 0 apoio necessario a sua realizagdo — foram de uma gentileza
inestimavel. Também os alunos foram receptivos e participaram, para além do que
imaginavamos, de forma interessada da pesquisa em classe e das entrevistas.

A selecdo dos alunos para as entrevistas aconteceu de maneira diferente em cada
escola. O critério comum era que fossem quatro alunos de uma mesma classe, de preferéncia
dois meninos e duas meninas, que fossem convidados e tivessem interesse em participar de
uma pesquisa sobre sua relagdo com a escola, e, se possivel, fossem alunos com
caracteristicas diversificadas quanto a aproveitamento ou rendimento escolar (em termos de
notas).

Na escola privada, o coordenador, apds conversamos sobre o teor da pesquisa e de
explicar a ele os critérios para a participacdo dos sujeitos (idade, série, etc.), decidiu que ele
mesmo faria o convite aos alunos. Dos que se prontificaram, escolheu quatro aleatoriamente,
dois meninos e duas meninas, com 0s quais realizamos as entrevistas individuais — em
horarios e dias diferentes numa sala reservada para esse fim, dentro da prépria escola. Num
momento posterior ao das entrevistas, aplicamos o questionario a classe a que pertenciam

esses alunos. 1sso aconteceu durante o horario escolar, em aula cedida por um dos professores
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para esse fim (foi acertado com o colégio um tempo de 50 minutos para sua aplicacdo — tempo
de uma aula).

Na escola publica, o coordenador deixou a nosso critério o convite e a escolha dos
alunos. Deu-nos permissdao para realizar a pesquisa com qualquer das classes de 62 série,
desde que combindssemos antecipadamente o horario com o professor responsavel — pois
também foi acertado que disporiamos do tempo de uma aula (50 minutos) para realizar essa
tarefa. Assim, acabamos por fazer o inverso do que fizemos na escola privada. Primeiramente
aplicamos o questionario a uma turma do 7° ano — escolhida ao acaso — para depois realizar as
entrevistas individuais. Apés a aplicacdo do questionario, fizemos o convite para as
entrevistas a todos os alunos e aqueles que mostraram interesse deram seus nomes e foram
conversar com a pesquisadora durante o intervalo (recreio), que se deu logo apds a pesquisa
em classe. Catorze alunos se candidataram. Ficamos surpresos. Conversando com o grupo de
alunos candidatos, e tendo em vista os horarios que pesquisadora disponibilizava para a
realizacdo das entrevistas, eles mesmos foram se retirando da lista ou confirmando sua
presenca. Ficaram cinco por fim, duas meninas e trés meninos (ndo conseguimos que fossem
apenas quatro, e nao quisemos excluir nenhum ao acaso, pois acreditamos ser importante
valorizar um interesse genuino dos alunos na participacdo de uma pesquisa que trata
justamente de sua relagdo com a escola). As entrevistas foram também realizadas no proprio
estabelecimento de ensino, em sala reservada para tal, em horarios e dias diversos.

Apesar da pesquisa em classe e entrevistas terem acontecido em ordem diferente em
cada escola, acreditamos que ndo houve grande interferéncia disso na coleta dos dados — ao
menos é a percep¢do que temos quando observamos os relatos dos alunos entrevistados. Mas,
é preciso dizer, acreditamos ser mais adequada a ordem em que ocorreu essa coleta na escola
publica — facilitou a apresentacdo do teor da pesquisa, facilitou o entendimento dos alunos
sobre ela e, em decorréncia disso, possibilitou uma candidatura mais espontanea deles para a
participacdo da conversa individual.

Durante a realizagdo das entrevistas na escola publica, houve alguns imprevistos.
Devido a dificuldade de trés alunos (Fabio, Ricardo e Viviane) da escola publica
comparecerem as entrevistas marcadas para o periodo inverso ao das aulas, as suas entrevistas
foram realizadas durante o horario letivo, ou seja, a tarde. Ndo sabemos as razbes das
recorrentes auséncias dos alunos as entrevistas marcadas para o periodo da manhd — se se
deram porque 0s pais esqueciam-se da data e hordrio combinado, se deixavam essa
responsabilidade inteiramente aos alunos, se eles ou os proprios alunos ndo estavam

comprometidos com a realizacdo das entrevistas e da pesquisa... Quando encontravamos esses
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alunos, apds o horario marcado, na entrada para as aulas e tentadvamos combinar novo horério,
eles pareciam surpresos com seu proprio esquecimento. Diziam, por exemplo: “ai! Esqueci!
Vamos marcar pra amanha, eu venho!”. E entdo: “pode deixar, ndo vou esquecer!” Mas no dia
seguinte o fato se repetia. Depois de Vvarias tentativas sem sucesso a coordenacao da escola fez
a sugestdo de realizarmos as entrevistas no periodo de aulas mesmo para que ndo perdéssemos
a chance de fazer a pesquisa com esses alunos que haviam se predisposto a participar dela
espontaneamente e por causa da proximidade do final do ano letivo. E, com consentimento
dos alunos e seus professores, assim ocorreu.

Além disso, tivemos problemas quanto ao local das entrevistas na escola publica.
Apesar da solicitude dos funcionarios em atender nossas necessidades de privacidade para a
realizacdo das entrevistas, ndo foi possivel evitar alguns contratempos. Em duas delas,
especificamente a de Daniela e de Viviane, houve interrupg6es por parte de funcionarios da
escola que entraram abruptamente na sala em que ocorria ou que ficaram batendo na porta até
que atendéssemos. Viviane disse, ao final da entrevista, que ndo se incomodou com o
ocorrido. Daniela, no entanto, admitiu que isso a aborreceu e que o fato de estar na propria
escola dando seu depoimento sobre ela lhe causou certo constrangimento. E o que vemos em

seu didlogo com a pesquisadora (P), ao final da entrevista:

P: E vocé acha legal falar da escola? Como é que é? E esquisito?

D: Ah, é esquisito, sabe?

P: Por qué? Fala pra mim. (D. fica em siléncio pensativa.) E dificil? Ou aqui
vocé ficou assim? Por ser na escola?

D: Ah, eu fiquei meio assim.

P: Por qué?

D: Por causa da escola.

Estamos cientes também que o fato das entrevistas terem ocorrido no proprio ambiente
escolar, a posicdo do sujeito entrevistado como aluno e o poder da cultura escolar pode ter
influenciado suas declaracfes a respeito da sua escola e das préaticas ai desenvolvidas. Porém,
esta opcdo de entrevistar os sujeitos na prépria escola foi considerada a melhor dentre outras,
pois acreditavamos que facilitaria o consentimento dos pais para participacdo de seus filhos na
pesquisa e o deslocamento dos alunos até o local da entrevista. Assim, mesmo com nosso
cuidado com a escolha do local onde ocorreram as entrevistas dentro das escolas — sala
isolada, silenciosa, sem a presenca de outras pessoas além do aluno e da pesquisadora — é
certo que os alunos, de alguma maneira, estivessem sob a pressao de uma cultura escolar e das
idéias que ai circulam sobre os saberes e a escola. Mas isso pode ndo ser um fator

desqualificador de seus relatos. Ao contrario, considerado por outro ponto de vista, talvez esse
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fato tenha colaborado para que certos modos de pensar, que sdo proprios da “escola”,
ficassem ainda mais patentes em seus depoimentos.

Outro problema ocorrido durante a coleta de dados foi que, talvez pela ansiedade da
pesquisadora em ndo deixar que nada lhe escapasse, talvez pelo pouco tempo de contato
prévio com os entrevistados, essa, em diversos momentos, antecipou as respostas dos alunos
ou sugestionou-os através do modo como formulou as perguntas no momento da entrevista, o
gue comprometeu alguns dados. Contudo, isso nao afetou o aproveitamento do material. Os
dados foram cuidadosamente organizados, de modo a se excluir, por conta das analises, as
passagens das entrevistas nas quais percebemos ou suspeitamos essa ocorréncia. Sendo assim,
sO foram considerados para tal aqueles trechos dos depoimentos dos alunos que pareceram ser
genuinos. Por outro lado, um fato que pudemos constatar — e nos alegrou — foi que tanto os
dados obtidos atraves dos questiondrios quanto por meio das entrevistas se mostraram
surpreendentemente mais ricos do que se pensava anteriormente.

Por fim, queremos dizer que, como as pesquisas sobre as relacbes com o saber e com a
escola ttm um campo metodoldgico a ser construido, esses “percal¢os” metodoldgicos
significaram, sobretudo, um importante aprendizado para a pesquisadora, que aqui da seus

primeiros passos nesse caminho.

3.3 EM BUSCA DA VOZ DOS ALUNOS: PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Buscamos, de modo geral, através das analises dos questionarios e das entrevistas,
identificar os significados e sentidos da escola para 0s sujeitos desta pesquisa, apreender suas
idéias a respeito das préaticas e elementos que caracterizam o universo escolar e entender as
relacdes que estabelecem com os saberes e com a escola.

A andlise dos depoimentos dos alunos entrevistados foi qualitativa e procurou
aprofundar-se na identificacdo e inter-relacdo daqueles elementos que contribuem para a
construcdo das relacbes com a escola e com o saber. Com o auxilio disso, buscamos
identificar o sentido da escola para cada aluno. Procuramos também observar as semelhancas
e divergéncias entre as declarac¢des de todos 0s sujeitos entrevistados, entre os alunos de uma
mesma escola e entre as suas idéias e as de seus pares (obtidas através do questionario escrito

aplicado em sala).
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A analise dos “questionarios do saber” seguiu um percurso semelhante, mas teve
também um tratamento quantitativo, util na verificacdo da distribuicdo da amostra quanto aos
diferentes sentidos da escola e aos diversos tipos de relacdo com os saberes dentro de cada
turma de alunos. Isso possibilitou também a comparacdo entre os alunos das duas escolas,
quanto a suas declaracdes a respeito da escola e do saber.

Por meio da confrontacdo dos dados coletados por ambos os instrumentos, foi possivel
observar as aproximacOes e distanciamentos dos diferentes discursos tanto entre alunos de
uma mesma escola quanto entre os alunos das duas escolas pesquisadas.

Levando em conta que numa analise das relacbes com a escola e com o saber
pressupbe a construcdo de uma metodologia durante seu proprio desenvolvimento
(CHARLOT, 2000), seguimos as indicacdes de Charlot (1996, 2000, 2001) e Lahire (1997)
em seus estudos e criamos algumas categorias de analise, a partir dos dados aqui coletados.
Construimos essas “categorias” tendo como base aquelas utilizadas por esses e outros
pesquisadores do tema, adequando-as a qualidade dos dados que dispunhamos e as
especificidades da proposta desta pesquisa.

Analisamos, assim, 0s questionarios e 0s depoimentos a partir de alguns grandes
“eixos” ou questdes norteadoras, que foram subdivididas em itens ou categorias mais
especificos. Portanto, esses eixos de andlise foram: significado da escola; sentidos
consonantes da escola; relacbes com a escola; influéncias dos pais ou do ambiente de origem
do aluno na construcao das relacdes com a escola e com o saber — existéncia de congruéncias
ou incongruéncias entre as configuragdes socializadoras familiares e aquelas do universo
escolar (LAHIRE, 1997); relagdes com os saberes escolares; relacbes com os professores e
sua influéncia nas construgdes das relagdes com os saberes escolares; relagbes com a cultura
escolar; elementos mobilizadores do aluno na escola; relagdes com o saber e o aprender.

A maioria dessas categorias foi utilizada tanto para a andlise qualitativa das
entrevistas, como para a analise “quanti-qualitativa” do questiondrio — o que permitiu o
cotejamento dos depoimentos dos alunos entrevistados, uns com o0s outros, com os relatos de
seus colegas de classe, de ambas as escolas, assim como um olhar mais amplo do sobre o
sentido da escola e do saber para todo o conjunto dos sujeitos desta pesquisa.

No capitulo 4 apresento as analises dos questionarios e no capitulo 5, as anélises dos
depoimentos dos alunos entrevistados. Para tanto, foram utilizadas tabelas, excertos dos
relatos dos alunos e reflexes baseadas nos referenciais tedricos. Ambas as analises sdo

apresentadas em duas etapas principais, que contemplam:
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e 0 perfil dos alunos — dados pessoais dos alunos e seus pais, situacdo familiar e de
moradia, percurso escolar do aluno;

e a analise geral do relato — organizada em subitens de acordo com o tema abordado,
todos relacionados a sua influéncia na construcao do sentidos da escola e dos saberes
para o aluno (explicitados acima).

Cabe dizer, que esta pesquisa ndo teve a pretensdo de chegar a conclusdes definitivas
sobre 0 0s sentidos da escola e do saber para os alunos do ensino fundamental. Ela consiste, a
nosso ver, em uma primeira abordagem do tema, um inicio de organizacao dos dados obtidos,
um primeiro olhar sobre eles. Acreditamos, assim, que ela é apenas um elemento de um
processo que nos parece mais amplo e que merece continuidade, em busca da voz dos

proprios alunos sobre sua escolarizacéo.
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4 QUESTIONARIOS DO SABER

Nesse capitulo apresentamos a andlise dos dados coletados através dos “Questionarios
do Saber”, aplicados em sala de aula aos alunos das classes as quais 0s sujeitos entrevistados
pertenciam na ocasido da pesquisa. Primeiramente discorremos sobre o perfil sécio-
econdmico, familiar e escolar dos alunos de cada classe, de acordo com a escola em que
estudavam (publica ou privada). Depois fazemos uma analise geral das respostas sobre a
importancia da escola e dos saberes, expondo o que os alunos de cada escola pensam a
respeito, simultaneamente. E quando as semelhancas ou divergéncias entre as respostas dos
alunos das diferentes escolas se mostram relevantes, estas sdéo comentadas.

O intuito dessa primeira aproximacgédo com as classes dos alunos entrevistados foi o de
obter um panorama geral de cada grupo de alunos e das idéias que ai circulam sobre a escola e
0s saberes. Com isso, visamos vislumbrar o “campo de sentidos” das relagcdes com a escola e

com os saberes que envolve esses alunos cotidianamente.

4.1 OS ALUNOS DA ESCOLA PUBLICA

Os “Questionarios do Saber” foram respondidos por 27 alunos de um 7° ano (antiga 62
série), do Ensino Fundamental (EF) da escola publica, no horario de aula (no caso,
vespertino), sendo que a classe ndo estava completa no momento em que se realizou essa
etapa da pesquisa — faltavam cinco alunos do total da classe, que ndo foram a escola naguele

dia, como relatado anteriormente.

4.1.1 A turma: os alunos da classe e seus percursos escolares

Essa amostra foi composta por 10 meninos e 17 meninas. Quanto a sua idade, como
pode ser observado na Tabela 1, a maioria dos alunos presentes (23 alunos, ou 85% da classe)

contava com idade normalmente correspondente a série cursada (no caso, alunos com 12 anos
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ou com 13 anos completos no 2° semestre do ano letivo corrente cursando o 7° ano do EF).
Apenas trés alunos (11%) apresentavam distor¢do série-idade, mas pequena, de um ano
apenas — correspondente a reprovacdo de um ano escolar —, sendo que um desses informou ter
entrado atrasado na escola e ndo reprovado. Além disso, uma aluna estava um pouco

adiantada — tinha 11 anos, mas completaria 12 ao final daquele ano.

Tabela 1 - Idade dos alunos da classe da escola publica

IDADE Meninas Meninos TOTAL
11 anos 1 - 1 (4%)
12 anos 11 8 19 (70%)
13 anos 4 - 4 (15%)
13 anos +
(fariam 14 até o final do ano ou no 1 2 3 (11%)
1° semestre do ano seguinte)
Total 17 10 27

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Dos 27 alunos dessa classe, 19 nasceram e cresceram na cidade de S&o Paulo, capital,
e dois nasceram em outras cidades paulistas. Cinco alunas vieram de outros estados
brasileiros. Trés delas nasceram e viveram, pelo menos por um tempo, em estados localizados
na Regido Nordeste, uma nasceu num estado da Regido Sul e uma acabara de chegar da
Regido Centro-Oeste. Uma aluna ndo informou o local de seu nascimento.

Em relacdo a composicao familiar (Tabela 2), podemos observar que 51% dos alunos
dessa classe sdo de familias com até dois filhos apenas (ou seja, séo filhos unicos ou tém no
maximo um irmao). Outros 37% tem familias constituidas de trés filhos e somente 12% (trés

alunos) séo de familias maiores, com quatro ou mais filhos

Tabela 2 — Nimero de irméos por aluno da classe da escola publica

Numero de irmé&os Meninas Meninos TOTAL
anico 2 1 3 (11%)
1 5 6 11 (40%)
2 7 3 10 (37%)
3 1 - 1 (4%)
4o0u+ 2 - 2 (8%)

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.
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Quanto a ordem de nascimento entre os irmdos, como podemos observar na Tabela 3,
quase a metade dessa classe é composta por muitos caculas — 13 alunos ou 48% da classe —,
sendo que desses treze cagulas, dez sdo meninas. Entre os meninos destaca-se a quantidade de
primogénitos — metade deles. Apenas trés alunos (11% da classe) séo filhos Unicos (duas

meninas e um menino, sendo que esse tem trés irmaos que ndo conhece).

Tabela 3 — Ordem de nascimento dos alunos da classe escola publica entre seus irmaos

Posicéo entre irmaos Meninas Meninos TOTAL
Gnico 2 1 3 (11%)
1° 3 5 8 (30%)
20 1 1 2 (8%)
30 1 - 1 (4%)
cacula 10 3 13 (48%)

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Quanto aos seus percursos escolares, e levando em conta toda a histéria escolar dos
sujeitos até o momento, trés alunos dessa classe (11%) j& passaram por reprovagdes: uma
aluna reprovou o0 6° ano (antiga 5% série) e outros dois alunos, uma menina € um menino,
reprovaram o 5° ano (a 42 série) do EF.

Observando os dados descritos na Tabela 4, vemos que nove alunos dessa classe
(33%) ja& passaram por recupera¢des em uma ou mais disciplinas para aprovacdo final durante
seu percurso escolar até entdo e ha, entre esses, um equilibrio em termos de género (4
meninas e 5 meninos). A série que apresenta maior nimero de recuperacfes € o 5% ano do EF
(42 série).

Tabela 4 — Namero de alunos da classe da escola publica por anos escolares em que passaram
por recuperacGes em disciplinas para serem aprovados

Anos escolares em que alunos passaram

DO recuperacdes Meninas Meninos TOTAL

28 série (3° ano) 1 - 1

2% e 32 séries (3° e 4° anos) - 1 1

2% e 42 séries (3° e 5° anos) - 1 1

32 série (4° ano) 1 1 2

42 série (5% ano) 2 2 4
Total 4 5 9 (33%)

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.
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4.1.2 Os pais: profissao e escolaridade

Na compilacdo dos dados sobre os pais e responsaveis dos alunos foram incluidos
também padrastos ou madrastas quando os alunos informaram sua profissdo ou grau de
escolaridade no local indicado no questionario para “pai” e “mae”. O mesmo se deu quando
declararam ndo ter conhecido ou ndo ter mais contato com seus pais, mas indicaram sua
profissdo ou grau de escolaridade, e quando respondiam “ndo sei”, “ndo o conhego” apenas —
dai o total exato de 54 pais para 27 alunos, como podera ser notado nas Tabelas 5 e 6 a seguir.

Portanto, através da Tabela 5 podemos observar a distribuicdo do nimero de pais por
categorias profissionais, nas quais as profissdes informadas pelos alunos foram arranjadas de
acordo com a faixa salarial inferida para cada profissdo (em ordem crescente) e pela
proximidade do tipo e nivel de formacdo (escolar ou técnica) exigida para o exercicio da

respectiva profisséo.

Tabela 5 — NUmero de pais ou responsaveis dos alunos da classe da escola publica por categoria

profissional
Categoria profissional _ Total de Pais
(como declarada pelos alunos, separadas de acordo com o tipo)
Maes “donas de casa” 6 (11%)
Empregados |
(faxineiro, empregada doméstica, zelador ou porteiro de prédios, 14 (26%0)
seguranga comum, pedreiro)
Autbnomos | (vendedores ambulantes e outros) 2 (4%)
Empregados Il
(cabeleireiro, chefe de cozinha, manicuro ou pedicuro, funcionario de
s . g 14 (26%0)

empresas ou fabricas, secretario de consultério, segurancga
especializado, carteiro, costureiro, modelista, balconista, garcom)
Autdn

utdnomos Il o _ 5 (9%)
(corretor de seguros, trabalha com eventos, empreiteiro, pesquisador)
Empregados Il
(enfermeiro, bombeiro, trabalha com computacéo, gerente de restaurante, 5 (9%)
supervisor de cobrancas)
Auténomos 11 i
(publicitario, médico, dentista, psicélogo etc.)
Empregados IV i
(engenheiro, analista de sistemas etc.)
Ml-cro.-empres.arlt-)s N ' o 2 (4%)
(leiloeira de animais pecuérios, dono de loja de pecas para maquinario)
Né&o sabe 6 (11%)
TOTAL 54

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.
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Vemos, entdo, que a maior concentracao de pais por tipo de profissdo esta na categoria
I, com 35% deles, seguida pela categoria I, com 30% — somando-se, assim, 65% dos pais
desses alunos em profissdes que geralmente oferecem baixos salarios. Apenas sete pais (13%)
exercem profissdes da categoria que parecem lhes garantir um padrdo de vida mais razoavel —
e que geralmente exigem maior grau de escolaridade — e seis mées (11% do total de pais) séo
“donas de casa”.

Dessa forma, podemos inferir que o perfil sdcio-econdmico geral dessas familias é o
das classes sociais menos favorecidas, e que, como veremos a seguir (Tabela 6), sdo pessoas
que tiveram pouca ou nenhuma oportunidade de dar prosseguimento aos estudos,
provavelmente pela necessidade de trabalhar desde muito novos e pelo alto custo financeiro
que lhes acarretaria pagar uma faculdade particular (ja que as publicas dificilmente ofereciam
— ou oferecem — cursos em horarios alternativos aos normalmente exigidos por um emprego e
também pela dificuldade de ingresso nelas de grande parte dos alunos provindos do ensino

publico, pela reconhecida precariedade de sua formacao escolar).

Tabela 6 — NUmero de pais ou responsaveis dos alunos da classe da escola publica por grau de
escolaridade (por concentragéo)

Grau de Escolaridade (indicada pelo aluno) Total de Pais
Analfabeto (“Nunca foi a escola”™) 2 (4%)
“Sabe ler e escrever” ou “Estudou” 9 (17%)

Do 1°ao 5°ano do EF 5

(até antiga 42 série)
EF incompleto Do 6° ao 9°ano do EF 5

(até antiga 82 série)

Total 10 (19%)
EF completo 8 (15%)
EM/T incompleto 3(5%)
EM/T completo 8 (15%)

. 6 (10%

ES incompleto 4 aind; curs)ando)
ES completo 1 (2%)
Né&o sabe ou ndo informou 7 (13%)
TOTAL 54

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

De acordo com a Tabela 6, somando-se as categorias dos pais que estudaram até EF

completo, vemos que ha 27 pais, 0 que corresponde a metade deles (50%), estudaram no
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méaximo até a antiga 8? série (hoje 9° ano) — sendo que 9 deles (17%) sabem “ler e escrever”
ou cursaram alguns anos do antigo ensino primario. Outros 8 pais (15%) chegaram a concluir
0 EM e 6 pais (cerca de 10%) chegaram a ingressar ou estdo cursando uma faculdade (sendo
que desses 4 estdo ainda estudando). Poucos abandonaram o EM, apenas 3 pais (5%) e
também sdo poucos os analfabetos (2 pais, cerca de 4%). Apenas um aluno tem um pai que
concluiu o ensino superior. Alguns alunos ndo souberam informar a escolaridade de seus pais.

Desse quadro podemos chamar a atencdo para 0s quatro pais (trés maes e um pai) que
estavam, no momento da pesquisa, cursando uma graduacgédo (uma faxineira, uma cabeleireira,
uma corretora de seguros e um empreiteiro, que por coincidéncia é casado com a
cabeleireira). Provavelmente esses pais estdo buscando melhorar seu padrédo s6cio-econémico,
devido as exigéncias do mercado atual quanto a formacao, e, quem sabe, realizando um sonho
antigo. Esses pais que ingressaram, concluiram ou cursavam o Ensino Superior podem ser
considerados uma excecao dentre os alunos das escolas publicas — como os proprios numeros
dessa pequena amostra indicam (diferentemente, como veremos mais adiante, dos pais dos
alunos da escola privada que, em sua grande maioria, sdo graduados em cursos
universitarios).

Também é excecdo o analfabetismo total ou declarado, apenas um aluno relatou que
seu pai e sua mae “nunca foram a escola”— e sdo, portanto, analfabetos. Dentre os alunos
dessa classe, 17% (um numero expressivo para o caso) disseram que ndo sabiam ao certo o
grau de escolaridade de seus pais, mas que eles sabiam “ler ¢ escrever” ou que seu pai ou mae
“estudou” — 0 que, de certa forma, ja € uma conquista, principalmente quando o analfabetismo
ronda as histdrias familiares dos alunos de origem sdcio-econdmica menos favorecida.

Além disso, é preciso dizer que das seis maes de alunos dessa classe que sdo “donas de
casa”, quatro ndo concluiram o EF, uma cursou até a 8* série (ou 9° ano do EF) e apenas uma
chegou a concluir o EM.

Confrontando os dados das Tabelas 5 e 6, vemos uma clara relagéo entre as categorias
profissionais e o grau de escolaridade dos pais dos alunos (de certa forma ja esperada), mas
que surpreende pela grande proximidade dos nimeros, como mostramos a seguir:

24
I

e 22 pais — categoria profissional até 1”* x 21 pais — grau de escolaridade até EF

incompleto

e 19 pais — categoria profissional 1l x 19 pais — grau de escolaridade entre EF e EM/T

5

e 7 pais — categoria profissional 111+ ?* x 7 pais — grau de escolaridade ES

24 ~
Inclusas as maes “donas de casa”.
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4.2 OS ALUNOS DA ESCOLA PRIVADA

Na escola privada os “questionarios do saber” foram respondidos por 20 alunos de
uma classe do 7° ano, no horério de aula (no caso, matutino), sendo que a classe estava

completa no momento em que se realizou essa etapa da pesquisa.

4.2.1 A turma: os alunos da classe e seus percursos escolares

Observamos um equilibrio em termos de género na composicdo dessa turma — 10
meninos e 13 meninas.

Quanto a idade desses alunos, como pode ser observado na Tabela 7, a maioria dessa
classe (17 alunos, ou 85% da turma), contava com idade normalmente correspondente a série
cursada (12 ou 13 anos completos no segundo semestre do ano correspondente a 62 série ou 7°
ano do EF). Apenas um aluno contava com 14 anos, mas declarou nao ter reprovado nenhum
ano escolar. Também havia duas meninas (10% da classe) um pouco adiantadas: estavam com

11 anos e completariam 12 até o final daquele ano.

Tabela 7 — Idade dos alunos da classe da escola privada

IDADE Meninas Meninos TOTAL
11 anos 2 - 2 (10%)
12 anos 6 4 10 (50%)
13 anos 0
(completados no 2° semestre) 4 3 7(35%)
14 anos 1 - 1 (5%)
Total 13 7 20

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

A maioria dos alunos dessa classe (16 alunos ou 80%), assim como ocorreu ha escola
publica, cresceu na cidade de Sdo Paulo; um veio do interior do Estado; e apenas trés alunos,
um menino e duas meninas, nasceram em outros estados, todos localizados na Regido Sul ou
Sudeste do Brasil. E, como podemos ver na Tabela 8, abaixo, 75 % deles provém de familias
pequenas, constituidas de um ou dois filhos apenas, sendo que dois desses alunos séo filhos

Unicos. Outros quatro alunos (20%) sdo de familias com trés filhos (portanto, tém dois

0 simbolo “III+” indica todas as profissdes que se incluem nas categorias Empregados III e IV, Autdnomos 111
e Microempresérios, conforme mostra a Tabela 5.
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irmaos) e somente um aluno tem uma familia maior, composta de 4 filhos, sendo que ele e seu

irmao gémeo sdo os caculas (Tabela 9).

Tabela 8 — Numero de irmaos por alunos da classe da escola privada

NuUmero de irmé&os Meninas Meninos TOTAL
anico 1 1 2 (10%)
1 9 4 13 (65%)
2 3 1 4 (20%)
3 1 (gémeo) 1 (5%)
4 ou + - - -

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Quanto a posi¢do entre os irmdos (Tabela 9), vemos um equilibrio entre os cagulas (8
alunos) e os primogénitos (7 alunos). Porém, levando em conta que a maioria das familias dos
alunos dessa classe sdo compostas por no maximo dois filhos, é certo que eles serdo ou 0s

primeiros filhos, ou, automaticamente, os cagulas.

Tabela 9 — Ordem de nascimento dos alunos da classe escola privada entre seus irmaos

Posicao entre irmaos Meninas Meninos TOTAL
anico 1 1 2 (10%)
10 5 2 7 (35%)
20 2 1 3(15%)
30 - - -
cacula 5 3 8 (40%)

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Durante seu percurso escolar, até a entrada no 7° ano do EF, nenhum dos alunos dessa
classe foi alguma vez reprovado. Quanto as recuperac@es, 14 alunos (70%) declararam ja ter
enfrentado-as — como podermos acompanhar pela Tabela 10. Em termos de género ha mais
meninas que tiveram que recuperar suas notas para passar de ano — 77% das meninas contra
40% dos meninos.

Interessante notar que outros 14 alunos (incluindo alguns dos citados) responderam a
questdo ja incluindo as recuperacdes pelas quais passaram no ano letivo corrente — no proprio
7° ano (isso ndo ocorreu na escola publica). Portanto, incluindo esses, o total de alunos que

declararam ter passado por recuperacdes foi de 16 alunos — nimero bastante significativo
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numa classe de 20 (representa 80% da sala). Apenas quatro alunos declaram nunca terem feito

recuperacdo em disciplinas.

Tabela 10 — NUmero de alunos da classe da escola privada por anos escolares em que passaram
por recuperacdes em disciplinas para serem aprovados

Anos escolares em que alunos passaram

por recuperacdes Meninas Meninos TOTAL

3% e 52 séries (4° e 6° anos) 1 2 3

42 e 52 séries (5° e 6° anos) 2 2

52 série (6° ano) 7 2 9
Sub-total 10 4 14 (70%)

Outras seéries (ja contabilizadas acima)

+ a 62 (7° ano) 8 4 12
Apenas na 62 (7° ano) - 2 2
Total 10 6 16 (80%0)

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Também podemos observar, através da tabela acima, que a série que apresenta maior
nimero de recuperacBes € a 5* (6° ano) — quase metade dos alunos da classe passou por

recupera(;(")es somente nesse ano escolar.

4.2.2 Os pais: profissao e escolaridade

Através da Tabela 11, como ja dito anteriormente no caso da escola publica, podemos
observar a distribuicdo do nimero de pais por categorias profissionais, arranjadas de acordo
com a proximidade da faixa salarial inferida para a profissao.

Como podemos observar, a maioria dos pais dos alunos dessa classe (30 pais ou 75%)
exerce profissdes consideradas de bom nivel salarial — em nossa tabela, agrupadas nas
categorias Ill+. Além desses, temos cinco (12%) maes “donas de casa” e cinco (12%)
profissionais que exercem profissdes agrupadas na categoria Il. Ndo ha nenhum pai de aluno
dessa sala exercendo profissdes da categoria | — 0 que era esperado no caso da escola privada,
ja que os custos para manter um filho numa escola particular acarretam certo peso as despesas
financeiras da familia, peso esse que ndo pode ser sustentado por pais com padréo salarial

mais baixo.
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Tabela 11 — NUmero de pais ou responsaveis dos alunos da classe da escola privada por categoria
profissional

Categoria profissional

: Total de Pais
(como declarada pelos alunos, separadas de acordo com o tipo)

Maes “donas de casa” 5 (12%)

Empregados |

(faxineiro, empregada doméstica, zelador ou porteiro de prédios, -
seguranga comum, pedreiro)

Autbnomos | (vendedores) -

Empregados Il

. ) . - 3 (8%)
(motorista particular, sub-gerente de loja, trabalha em fabrica)

Autdnomos Il

- . 2 (5%)
(trabalha com bicicletas, representante comercial)

Empregados Il

(professor ndo especificado ou de cursos diversos — balé, informatica 14 (35%)
etc., jornalista, delegado, gastrondmo, bancario, trabalha com

computacdo)

Autdnomos 111

o » 10 (25%)
(publicitario, medico, advogado, psicéloga, terapeuta ortomolecular)

Empregados IV

: : : 2 (5%)
(engenheiro, analista de sistemas)

Micro-empresarios

. x . 4 (10%)
(importador e outros ndo especificados)

Néo sabe -
TOTAL 40

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Em correspondéncia as profissdes exercidas, o grau de escolaridade dos pais desses
alunos fica concentrado nos niveis mais altos de formagdo — no caso, 93 % deles (37 pais)
chegou a ingressar ou concluir o Ensino Superior. Desses, uma mae estava ainda cursando a
faculdade e outra havia abandonado o Ensino Superior. Apenas um pai estudou somente até
completar o EF, destoando desse grupo. E significativo também que das cinco maes de alunos
dessa sala que sdo “donas de casa”, quatro tinham concluido o Ensino Superior e uma delas o
aluno ndo informou seu grau de escolaridade (bem diferente do que ocorre na escola publica
na qual a maioria das mdes donas de casa, no maximo, conclui o EF). Alias, podemos notar
também que na classe da escola privada nenhum aluno respondeu que “ndo sabia” até quando
seus pais haviam estudado, o tnico caso semelhante foi do aluno ndo preencheu (deixou “em

branco”) a informacao que corresponderia ao grau de escolaridade de seus pais.
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De acordo com a Tabela 12, abaixo, podemos acompanhar a distribuicdo dos pais

pelos graus de escolaridade, como declarado por seus filhos.

Tabela 12 — Namero de pais ou responséaveis dos alunos da classe da escola privada por grau de
escolaridade (por concentragéo)

Grau de Escolaridade (indicada pelo aluno) Total de Pais

Analfabeto (“Nunca foi a escola”) -

“Sabe ler e escrever” ou “Estudou” -
Do 1° ao 5° ano do EF
(até antiga 42 série)
Do 6° a0 9° ano do EF
(até antiga 82 série)
EF completo 1 (2%)

EF incompleto

EM/T incompleto -
EM/T completo -

. 2 (5%)
ES incompleto .
(1 ainda cursando)
ES completo 35 (88%0)
N&o sabe ou ndo informou 2 (5%)
TOTAL 40

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Confrontando os dados das tabelas 11 e 12, podemos ver também, como foi o caso da
escola publica, uma clara relacdo entre as categorias profissionais e o grau de escolaridade dos
pais dos alunos. Porém, nesse caso 0 que sobressai é o alto grau de formacgdo dos pais
relacionado ao alto padréao profissional:

« 30 pais — categoria profissional 1l x 33 pais — grau de escolaridade ES*®

4.3 RELACOES COM A ESCOLA E COM OS SABERES

Baseando-nos nos relatos de pesquisas de Bernard Charlot (1996, 2000) e de outros

autores que estudaram (ou estudam) o tema da relagdo com o saber?’, adaptamos a

28 Numero pais com ES completo, excluidas aquelas maes “donas de casa” que também cursaram uma faculdade.
2z Principalmente aqueles que relatam suas pesquisas no livro “Os Jovens e o Saber”, 2001, organizado por
Bernard Charlot.
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metodologia utilizada para que melhor correspondesse aos objetivos dessa pesquisa —
identificar os sentidos (e significados) da escola e dos saberes para esses alunos do 7° ano do
EF. A partir desses estudos, construimos categorias de analise que melhor se aproximavam
daquilo que os alunos, sujeitos desta pesquisa, contaram sobre suas relagdes com a escola e 0s
saberes, através dos “Questionarios do Saber” (APENDICE E). Sendo assim, algumas
categorias aqui empregadas sdo praticamente as mesmas das utilizadas nesses estudos,
enguanto que outras foram modificadas ou criadas para contemplar os novos dados que aqui
surgiram.

Outra decisdo metodoldgica, importante a ser comentada aqui, é que nao
quantificamos os dados por género, como foi feito nos tdpicos anteriores para apresentar 0s
dados gerais desses alunos. Isso poderia ser interessante, de certa forma, mas pareceu-nos
acarretar uma despropositado aumento da complexidade as analises, despropositadamente,
desviando-as do seu foco principal.

A partir das questdes que permitiram respostas mais relevantes para o que se
procurava, foram organizados e quantificados os elementos mais freqiientemente citados pelos
alunos para falar da escola, dos saberes e de sua importancia. O que procuramos responder,

atraves da tabulagdo desses dados, foi:

e Como esses alunos definem a escola? O que é a escola para eles? (A partir da questdo

n° 1 do questionario, as vezes complementada pela questao n° 2).

e Quais as relagdes que tém com esta escola? O que seus pais dizem a respeito? O que
0s préprios alunos pensam sobre o que ensinam na escola? Seu ponto de vista €

diferente ou corrobora o dos seus pais? (Questdes n® 2, 3, 4 e 5).

e Quais as relacOes tém com os saberes em geral? Quais saberes consideraram mais
importantes para suas vidas até hoje? Os escolares ou outros aprendidos na vida
cotidiana, em contextos diversos? E importante “saber” algo? Quais suas expectativas
quanto as futuras aprendizagens? (Questdes n° 6, 7 — quadro de aprendizagens —, 8 e
9).

Como as respostas dos alunos eram dissertativas, deparamo-nos com a dificuldade de
analisar seu contetido na integra para que representassem o grupo de alunos da classe. Assim,
em diversos momentos tivemos que desmembra-las em elementos constitutivos diversos, ou
seja, uma mesma resposta teve que ser subdivididas em pequenos tdpicos para facilitar a

analise — 0 que é uma pena, pois 0 encadeamento de pensamento do aluno expresso por elas
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era, por vezes, muito interessante pelo sentido que cada parte adquiria dentro do conjunto.
Apesar disso (e com pesar), essa foi a maneira mais adequada encontrada para analisar a
totalidade das respostas da classe, mantendo o proposito dos “Questionarios” de ser uma
primeira abordagem as idéias sobre a escola e sobre as aprendizagens do grupo ao qual faziam
parte os alunos entrevistados — e ai sim, como veremos no Capitulo 5, iremos aprofundar
essas questdes. No entanto, quando certas idéias se mostraram expressivas para a analise do
sentido da escola ou dos saberes do grupo de alunos, e ndo apareceram nos dados computados
nas tabelas, demos-lhes o devido destaque, comentando-as e exemplificando-as®.

Antes de entrarmos na analise propriamente dita, cabe também explicar que as tabelas
que se seguem foram organizadas de duas maneiras: algumas foram apresentadas por nimero
de alunos (nesse caso, pdde-se considerar a resposta de cada aluno na integra e a porcentagem
indicada refere-se ao total de alunos); e outras foram apresentadas por nimero de respostas
dos alunos (quando ocorreu o tal desmembramento das “grandes” respostas em diversas
pequenas respostas). Nesse caso, para cada aluno podem ter sido contabilizadas mais de uma
resposta e essas foram distribuidas pelas diversas categorias apresentadas (a porcentagem
indicada &, entdo, correspondente ao nimero total de respostas e ndo ao numero total de

alunos).

4.3.1 O que ¢ a escola?

Ao definirem a escola, os alunos — tanto da escola publica quanto da escola privada —
fazem referéncia principalmente a funcao e dizem: “¢ um lugar para aprender”.

Através da Tabela 13 a seguir podemos observar, a partir do conteddo das respostas
dos alunos (desmembrados em topicos que foram organizados em ordem crescente de

complexidade), os elementos utilizados para caracteriza-la ou defini-la.

B As respostas dos alunos foram transcritas literalmente dos “Questionarios do saber”, ou seja, suas frases foram
mantidas como escritas originalmente por eles, sem correcdes de seus erros ortograficos, gramaticais ou de
concordancia, e também, para facilitar a leitura, sem a utilizacdo da abreviagdo “sic” para indica-los.
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Total Total TOTAL
Conteldo das respostas Esc. Esc. Geral de
Publ. Priv. respostas
Ev?(?am a funcédo da es.cola y 18 16 34
Ex.: é um lugar onde se vai para aprender; é um lugar de (27%) (30%) (28%)
aprendizado
Fazem uma descricdo simples da escola 14 13 27
Ex.: E uma casa com salas, tem professores, alunos; lugar onde tem (21%) (24%) (22%)
aulas, se pratica esportes etc.
Citam o convivio com colegas 8 9 17
Ex._: E t.ambem um Iuga.r de cqnvwlo; onde se encontram 0s (12%) (16%) (14%)
amigos; onde se faz amizades; etc.
Citam os nomes das disciplinas (enumerando-as) 6 4 10
Ex.: E um lugar onde se aprende Matematica, Portugués, Historia; (9%) (7%) (8%)
onde tem aulas de...
Citam os contetdos dos saberes 2 2 4
Ex.: Aprende-se nimeros, contas, palavras, verbos, paises, etc. (3%) (4%) (3,5%)
Intelect_uals o _ v 2 9
(ppr meio das dIS(‘)‘Ip|InaS - C|tan,(,:io (11%) (4%) (7.5%)
Evocam principalmente o “ler e escrever”)
capacidades Pessoais, Afetivas e/ou sociais
adquiridas _ . 1 2 3
(com os colegas ou professores: ser mais
paciente, compreensivo, esperto, (1%) (4%) (2,5%)
educado etc.)
Em termos de futuro
(garantia ou esperanca de bom emprego; 5 3 8
Declaram a ou porque vai ser Gtil depois, algumdia—  (8%) (5%) (7%)
importancia da mesmo n&o sabendo como)
escolado_u das Em termos de saber 4 1 5
gg:gnsi 1zagens (conhecimento, inteligéncia etc.) (6%) (2%) (4%)
Em termos de sociabilidade 1 2 3
(convivéncia com amigos, fazer amigos) (1%) (4%) (2,5%)
1 1
N&o respondeu -
P (1%) (<1%)
67 54 121
TOTAL DE RESPOSTAS
(100%)  (100%) (100%)

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Como podemos acompanhar pela acima, igualmente nas duas classes pesquisadas,

quase todos os alunos:

e citam a funcéo da escola (28%);
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o fazem uma descrigdo simples da escola — dizem como é esse local e quem s&o 0s seus
principais sujeitos (alunos, professores etc.), explicam a divisdo dos estudos escolares

por anos ou seéries, dos alunos por turmas etc. (22%);

e complementam essas respostas enumerando os nomes das disciplinas ministradas (8%)

ou os conteudos desses saberes (3,5%);
e evocam as capacidades intelectuais ai adquiridas (7,5%) — como ler e escrever;

o falam da escola como um lugar de convivio e de encontro com os colegas, geralmente

citando a aprendizagem como sua principal funcgéo (14%).

Somam-se assim, nessas categorias, 83% das respostas dos alunos.

Esse tipo de resposta, mais descritiva, se justifica pelo fato de que a primeira questao
pedia mesmo uma descri¢cdo da escola, invocando um “E.T.” que ndo conhecia este mundo e
a quem os alunos deveriam contar o que era esse lugar (ver APENDICE E). O intuito era
alcancar o significado da escola para os alunos: aquilo que se entende pela palavra “escola”
quando se faz referéncia a ela, ou seja, aquilo que é compartilhado pela coletividade como
entendimento do que seja esse lugar. E logo percebemos, ja com essas primeiras respostas ao
questionario, que o significado da escola é o ensino.

Mas também, podemos extrair dai uma outra conclusdo: o que aparece nessas
respostas ¢ a pregnancia da “forma escolar” — como define Guy Vincent (1980 apud Vidal,
2005, p. 37 et seq.?®; VICENT; LAHIRE; THIN, 2001). Ou seja, essas respostas dos alunos
englobam aqueles elementos caracteristicos da escola que permanecem longamente como
“identificadores” dessa institui¢do, tais como: a divisdo e o regramento do espago e tempo na
escola, agrupamento dos alunos por nivel de conhecimento e as salas graduadas por idade, a
instrucdo simultanea e seriada, os ciclos de aprendizagem, escolarizacdo dos conteudos, as
materialidades e corporeidades (caderno, lapis, caneta, quadro-negro, carteiras) etc. Esses
elementos conformam, em seu conjunto, as caracteristicas especificamente escolares de
socializa¢do, suas “invariantes estruturais”, aquelas “permanéncias” na organizagdo escolar.
Esse modo mais comumente reconhecido de organizacdo da escola, definido pelos americanos
Tyack e Cuban (1999) como “gramatica da escola”, diz respeito aquilo que perpassa o
imaginério social, aquilo que as pessoas pensam ser a “escola de verdade” ou “escola real”.

No entanto, desviando-se dessas descrigdes e definicbes mais comuns da escola ou

acrescentando a elas outros comentarios, uma pequena parte dos alunos (16%) respondeu a

2 VINCENT, G. L’Ecole primaire francaise. Paris: Editions de la Maison dés Sciences de I"'Homme, 1980.
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questdo de forma mais elaborada. Esses alunos, além de definirem a escola como lugar de
aprendizagens, citaram as capacidades intelectuais, relacionais ou afetivas ai adquiridas
através da convivéncia com professores e colegas ou refletiram sobre a importancia da escola
para a vida — e isso em termos de preparagédo para o futuro, fonte de conhecimentos ou como
local de socializagdo. Temos ai, entdo, as primeiras “pistas” sobre os sentidos da escola para
os alunos pesquisados — e elas serdo investigadas ao final deste capitulo, quando chegarmos a
outras respostas que podem ajudar a iluminar a questao.

Quanto ao conteudo das respostas, alguns relatos chamaram a atencdo. Uma aluna da
escola publica foi a Unica dentre todos os sujeitos da pesquisa que privilegiou a biblioteca
como um espaco da escola a ser citado. Curiosamente, essa garota é filha de uma empregada
doméstica e de um zelador de prédio que nunca foram a escola — talvez por isso mesmo a
biblioteca seja para ela um lugar a ser destacado, ja que tem muitos livros, objeto (de desejo?)
que talvez lhe seja de dificil acesso.

Uma outra aluna da escola publica disse: “Escola ¢ um ambiente que as pessoas
estudam o mundo, nessa escola existem os professores eles ajudam vocé a entender o mundo
[..]°. Nessa fala transparece a importancia do conhecimento sobre o mundo e dos
mediadores para sua aquisicao.

Essa resposta faz lembrar o que diz Hannah Arendt (2005b) sobre a principal fungédo
dessa instancia intermediaria entre a vida privada e o mundo publico que é a escola: iniciar 0s
seres recém-chegados, a crian¢a, ao mundo e na sua heranca simbdlica e cultural.

Portanto, essa aluna parece estar no caminho apontado por Arendt: quer entender o
mundo. Com isso ela se aproxima de dizer aquilo que se entende ser o papel primordial da
escola: lugar privilegiado de transmiss@o de saberes em nossa sociedade, daqueles saberes
valorizados pela nossa cultura e que fazem parte do patriménio historico-cultural da humanidade.

Quanto ao publico a que a escola atende, muitos alunos, tanto da escola publica quanto
da privada, comentaram que a escola é um lugar aonde vao as criangas, 0s jovens, ou, mais
precisamente, “as criangas de 4 a 17 anos” (menina, escola privada). Apenas dois alunos, um
menino da escola publica e uma menina da escola privada, consideraram outras possibilidades
para a escola, reconhecendo que, apesar de ser identificada como um local para o ensino de
criancas, pode atender também adultos — e deixam implicita a existéncia de outros tipos de

escolas. O garoto diz, mais genericamente, que a escola ¢ aonde criangas ¢ “até adultos” vao

%0 para facilitar a fruicdo da leitura, optou-se pela nio utilizagio da abreviagdo “sic” para indicar os momentos
em que o aluno comete erros gramaticais, ortograficos, de concordancia verbal ou pontuacdo ao escrever suas
respostas. Assim, todas as vezes que as respostas dos alunos sdo citadas aqui, simplesmente foram fielmente
reproduzidas dos Questionarios do Saber, ou seja, sdo idénticas a escrita dos alunos.
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para aprender. A garota a define como um lugar “especificado para o aprendizado de criangas,
adolescentes, adultos ou até mesmo idosos (...)".

Essa mesma garota complementa sua resposta salientando outros saberes, além dos
escolares, que se adquire na escola e sua faceta socializante: “(...) Mas também, ndo centraliza
sO no aprendizado de matérias, mas sim da vida, porque vocé aprende a lida com as diferenca,
e faz novos amigos”. Outro aluno da escola particular também destaca as relagdes sociais e
afetivas como fontes de aprendizado na escola. Ele diz: “Escola é um local onde vocé aprende
a viver com as pessoas e a viver em comunidade com as diferengas fisicas e emocionais de
cada um. E aprender um pouco com cada amigo e com cada professor licbes da vida”.

Um aspecto curioso, e que tem relacdo com essa faceta socializante da escola, é que na
escola particular, muitos alunos usaram o adjetivo “divertido” para falar da escola — referindo-
se ao encontro com os colegas, as oportunidades de brincar e conversar com eles. Também na
escola publica, apesar de ndo usarem esse adjetivo, muitas vezes os alunos referem-se a escola
como um lugar “legal”, onde se brinca, faz amizades, etc., refor¢ando essa caracteristica. 1sso
parece corroborar a idéia de que a escola representa o local privilegiado de encontro dos
jovens®! — principalmente nas grandes cidades, onde os pais restringem a livre circulagdo de
seus filhos a escola ou ao “prédio” onde moram, devido a preocupagdo em relagdo aos locais
que frequentam e suas companhias, na tentativa de protegé-los das drogas e da violéncia urbana.

Exemplificando bem essa idéia, uma garota da escola privada que ndo gosta de

estudar, diz gostar de ir a escola apenas porque la encontra os amigos, e a define assim:

Escola & um lugar onde somos obrigados a ir todo dia, como se fosse uma
prisdo de criangas, quando se entra, ndo h4d como sair, mais também ha a
parte boa: encontramos amigos (que séo os individuo do qual gostamos a
compania). E quando se da por vocé, se esta rodeado deles [...].

Outro aspecto que chamou a atencdo nas respostas dos alunos, ao tentarem definir o
que é a escola, foi o fato de que muitos iniciam sua resposta dizendo que a escola é um
“lugar” (17 alunos da escola publica e 13 da escola privada — o que da cerca de 65% de alunos
de cada classe). A maioria desses alunos (cerca de 88% dos que usaram a palavra lugar) da a
entender, com sua resposta completa, que esta fazendo referéncia a um “lugar habitado” — um
lugar repleto de vivéncias pessoais significativas (MERLEAU-PONTY, 1994). Os outros
12% que usaram a palavra empregaram-na no sentido de “espago geografico”, ou seja, para

explicar que a escola “acontece” em um local definido e delimitado por sua funcao.

%! Em pesquisa realizada pelo Cenpec e Litteris — relatada no cap. 2, “O jovem, a escola e o saber: uma
preocupagdo social no Brasil.”, do livro Os Jovens e o Saber (CHARLOT, 2001, p. 33-50) — a socializacéo é
considerada pelos jovens de 13 e 17 anos como a principal faceta da escola.
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Isso é significativo para nossa pesquisa. Se a escola é um lugar habitado, ela faz
algum sentido para o aluno. Cabe entender que sentido é esse, ou melhor, cabe entender de

que maneira a escola ¢ “habitada” pelos alunos.

4.3.2 Relagdes com a escola e com os saberes escolares

Os alunos gostam de ir a escola? Essa era uma questdo importante, apesar de subjetiva,
para entender a relagdo que os alunos tinham com a escola que freqlientavam ou com “a
escola” no sentido geral — essa instituicdo de ensino onde passam grande parte do tempo de
sua infancia e adolescéncia. E suas respostas mostraram que gostar ou ndo da escola nao é
algo tdo subjetivo: a maioria dos alunos, como veremos, justificaram-nas com motivos

bastante consistentes (Tabela 14).

Tabela 14 — O que os alunos acham de ir a escola

Gostam de ir a escola? Total Total_ TOTAL
Esc. Publ. Esc. Priv. de alunos
SIM 11 (41%) 7 (35%) 18 (38%)
MAIS OU MENOS 16 (59%) 13 (65%) 29 (62%)
NAO - - -
Total de alunos 27 20 47

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Como pode ser observado, ha uma correspondéncia entre os alunos da escola publica e
os da escola privada quanto a escola ser um local atraente ou ndo. Em termos gerais (de
acordo com as respostas a questdo n° 2 do nosso “Questionario do Saber”), menos da metade
do total de alunos pesquisados (38%) afirma categoricamente gostar da escola. A maioria —
cerca de 60% — dos alunos diz gostar “mais ou menos” e nenhum aluno assinalou o “ndo”
Como resposta a essa questao.

Porém, no caso dos alunos que responderam “mais ou menos” a essa questdo, o
conjunto de argumentos que apresentaram para justificar sua resposta parece, muitas vezes,
indicar que na verdade ndo gostam da escola. Esse parece ser o caso de um aluno da escola
particular que diz: “Prefiro ficar dormindo, mas ir a escola ¢ minha tnica obrigacdo” —
reproduzindo a fala dos seus pais que dizem que escola é “obrigagdo” (resposta a questao n°

4). Esse aluno foi extremamente laconico em todas as suas respostas (ndo so ele, houve outros
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casos, mas fica como exemplo) e ndo demonstrou ter grande envolvimento com a escola.
Apenas afirma, mais ao final do questionario, que a escola é importante porque, no futuro, vai
“precisar do conhecimento aprendido”.

Uma garota da escola publica, que também responde a essa questido com um “mais ou

menos” e demonstra ndo gostar da escola, faz uma confissao mais acalorada. Ela diz:

Antes eu gostava da escola, mas cada vez mais estou perdendo o interesse.
Ainda tiro notas boas, mas tenho preguica de estudar. [...] Eu ndo gosto
muito de estudar e escrever textos enormes, etc. ndo gosto da professora de
portugués odeio a de geografia. N&o gosto do intervalo porque ndo tem nada
pra fazer. Ndo gosto dos lanches porque é muito ruim. Eu ndo gosto de nada
(além dos meus amigos).

Essa resposta sugere um protesto: ela gostava antes da escola e as coisas parecem ter
ficando ruins (ou ela foi percebendo que eram ruins); ela diz que nao gosta de escrever “textos
enormes” e em todo seu questionario escreveu bastante. Quer que a escola seja interessante, mas
ndo €. Ela considera os saberes escolares importantes (0 que diz em outro momento de seu
questionario), mas parece fazer um certo esforco para manter-se minimamente envolvida
(“ainda tiro notas boas™) — até quando? O que “salva” a escola sdo apenas 0S amigos.

Quanto ao que agrada ou aborrece os alunos na escola, ha alguns dados interessantes.
— como podemos acompanhar adiante nas Tabelas 15, 16 e 17. Os alunos foram questionados
sobre 0 que gostavam ou ndo gostavam na escola. Assim, numa mesma resposta elencavam os
elementos que os mobilizavam positivamente ou negativamente em relacdo a essa instituicao.
Esses dados foram organizados em trés tabelas: total de elementos citados como “gosto” ou
“nao gosto” (Tabela 15); quantidade e concentracdo de respostas negativas (“ndo gosto™) por
elemento citado (Tabela 16); e quantidade e concentragdo de respostas positivas (“gosto”) por
elemento citado (Tabela 17).

Observando o total de respostas para cada categoria — “gosto” ou “ndo gosto” —
(Tabela 15) vemos que os alunos, tanto da escola privada quanto publica, falam mais daquilo
de que gostam na escola do que daquilo que Ihes aborrece.

Tabela 15 — Total de respostas quanto aos elementos que o aluno gosta ou nédo na escola

Categoria dos elementos citados Tote}I Total_ TOTAL
Esc. Publ. Esc. Priv. geral
“Gosto” 59 (52%) 69 (62%) 128 (57%)
“Néo gosto” 54 (48%) 43 (38%) 97 (43%)
TOTAL de RESPOSTAS 113 112 225

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.
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Como podemos ver, na escola publica hd quase um empate entre a quantidade de
elementos positivos (52%) e negativos (48%) citados. Ja na escola privada, os alunos falam
mais daquilo que lhes agrada (62%). Observando, assim, o computo geral, entre as duas
classes pesquisadas, os alunos da escola particular parecem encontrar mais elementos a
elogiar do que reclamar — ha mais respostas positivas do que negativas, ou seja, eles destacam
mais 0 que gostam do que o que ndo gostam na escola. Observando a Tabela 17, notamos que
h& alguns fatores que contribuem para que isso ocorra: a questdo da sujeira, da ma
conservagao dos equipamentos fisicos da escola, a bagunga dos colegas, as aulas “vagas”
(absenteismo dos professores), etc., aparecem como reclamacdo exclusiva dos alunos da
escola publica — sendo que o Unico elemento desagradavel citado por alunos da escola

privada, e que ndo ocorre na publica, ¢ “levar bronca”.

Tabela 16 — O que os alunos ndo gostam na escola

Elementos Citados ESI.O;?JIbI. EsI.O ;arliv. TSJQ -
Professor(es) 19 (35%) 13 (30%) 32 (33%)
Acordar cedo/Preguica 2 (4%) 13 (30%) 15 (15%)
Disciplinas/Aulas/Tarefas/LicOes 6 (11%) 7 (16%) 13 (13%)
Amigos/Colegas 5 (9%) 3 (7%) 8 (8%)
Ficar na sala (sentado, em siléncio, escrevendo) 4 (7%) 1 (2%) 5 (5%)
Levar bronca - 4 (9%) 4 (4%)
Bagunca 4 (7%) - 4 (4%)
esool (banhetr, quadres, sl caneias, oy 1% - 4 @)
Estudar 2 1 3
Cantina/Merenda escolar 2 1 3
Tudo/Nada 2 - 2
Intervalo/Recreio 1 - 1
Aulas Vagas 1 - 1
Uniforme 1 - 1
Funcionarios 1 - 1

TOTAL 54 43 97
Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Como vemos na tabela acima, a maior concentracdo de respostas dos alunos de ambas
as escolas quanto ao que lhes desagrada na escola se refere aos professores “ruins”, “chatos”,

etc. (33% do total de respostas negativas). Dentre os alunos da escola pablica, os professores
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2 ¢C

“ruins”, “chatos”, etc., s3o destacados como um dos principais aspectos negativos da escola
(35% das respostas negativas). O restante de suas respostas se distribui com menos forca por
diversos outros elementos. Entre os alunos da escola privada os professores “ruins” ou
“chatos” também concentram boa parte das respostas negativas, em porcentagem semelhante
ao ocorrido na escola publica (30%). Porém, outro elemento é destacado por esses alunos:
“acordar cedo” perfaz uma quantidade de respostas negativas idéntica a correspondente aos
professores (também 30%). Cabe lembrar que esses alunos estudam pela manhd e os alunos
da escola publica a tarde, cremos que seja por essa razao que essa queixa nao apareca entre 0s
sujeitos da escola publica.

As “matérias” ou disciplinas de que ndo gostam também sdo citadas pelos alunos (total
de 13% das respostas negativas). E os colegas bagunceiros ou “que perturbam a aula” nao sio
bem quistos por alguns estudantes pesquisados (8% do total). Esses aparecem em menor
nmero nas respostas, mas sao igualmente indesejados nos dois grupos pesquisados — sendo
que na escola publica ainda hé cita¢cdes quanto a “bagun¢a” apenas (7%), além dos citados
colegas mal-educados, bagunceiros, etc. (9%), demonstrando o desconforto que esses causam
a alguns (somando-se as duas categorias temos 18% das negativas dos alunos da escola
publica). Dai que, para aqueles interessados nas aprendizagens que ocorrem em sala de aula,
sdo elementos a ser destacados junto aos professores que ndo “colocam ordem na classe” ou
“ndo conseguem controlar os alunos”. Na escola privada os “colegas que perturbam a aula”
perfazem somente 7% das queixas dos alunos e a ndo ha nenhuma citacdo quanto a
“bagunca’.

O grupo aqui pesquisado mostra que ha o que reclamar na escola publica. Além de
criticarem os professores ruins e 0s colegas bagunceiros, também comentam outros aspectos,
gue chamam a atencdo, ndo pelo valor numérico, mas pela sua especificidade. Dois exemplos
merecem ser destacados aqui. Um aluno que fala do problema de haver muitas “aulas vagas”
em sua escola — o que indica que os professores faltam e que ele se ressente disso, é uma
“falta” mesmo, uma “perda” para ele. Outros falam com incomodo da mé conservacdo das
estruturas fisicas da escola, que os desagrada — e que revela o descaso geral com o ensino
publico, ndo so pela falta de professores bem capacitados ou que sejam assiduos, mas também
com o proprio ambiente fisico e com o0s equipamentos dessa escola (laboratérios
abandonados, quadras deterioradas, patio, corredores e salas sujas, com buracos e carteiras
quebradas). Esses equipamentos, a nosso ver, que deveriam estar pelo menos em boas
condicdes para o uso dos alunos e professores, ndo sdo preservados nem melhorados e acabam

sendo depredados também pelos proprios alunos (como eles contam), que provavelmente se
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sentem desrespeitados com tal descaso e ndo véem naquilo um lugar “agradavel” ou “belo” o
bastante quanto caberia ser o local onde realizam aprendizagens que consideram importantes
para sua vida e onde habitam durante tanto tempo.

No entanto, os alunos de ambas as escolas — como apontamos anteriormente — falam
mais daquilo que os agrada. Como podemos observar na Tabela 17, os professores e 0s
amigos sdo os mais citados pelos alunos em geral (com 30% e 23% do total de respostas
positivas, respectivamente). No entanto, ha algumas diferencas entre as duas escolas quanto a
ordem dos elementos apresentados por concentracdo de respostas. Na escola publica, 0s
alunos destacam, em primeiro lugar, os amigos (com 39% das respostas positivas) e em
segundo lugar os professores (com 22% das respostas positivas). Entre os alunos da escola
privada as posicdes estdo invertidas, mas ha quase um empate entre o nimero de citacGes dos

professores (25%) e amigos (23%) como aquilo que mais gostam na escola.

Tabela 17 — O que os alunos gostam na escola

Total Total TOTAL

Elementos Citados i .
Esc. Publ. Esc. Priv. geral

Amigos/Colegas/Lazer (brincar);

[0) 0) [0)
Colegas do sexo oposto ou hamorada(0)* 23 (39%) 16 (23%) 39 (30%)

Professor(es) 13 (22%) 17 (25%) 30 (23%)
Esportes ou Educacéo Fisica 3 (5%) 11 (16%0) 14 (11%)
Disciplinas/Aulas/Tarefas/Ligdes 4 (7%) 8 (11%) 12 (9%)
Para aprender/estudar 7 (12%) 4 (6%) 11 (8%)
Intervalo/Recreio 3 (5%) 7 (10%) 10 (7%)
Porque é importante para o futuro 2 3 5
Para ser inteligente 1 1 2
Passeios escolares/Festas 1 1 2
Tudo 1 1 2
Cantina 1 - 1
TOTAL 59 69 128

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Também podemos observar que entre os alunos da escola publica, o fato de a escola
ser um lugar para “aprender” aparece como o terceiro elemento positivo destacado (12%).
Apesar de perfazer um numero menor de respostas, chama a atencdo e demonstra a

valorizacdo do aprendizado escolar por esses alunos, provindos, em sua maioria, daquelas

%2 Apenas os alunos e alunas da escola pablica (4 alunos) citaram os colegas do sexo oposto, as pagueras ou 0
namorado(a) como motivos pelos quais gostam de ir & escola. Na escola particular ndo houve referéncia a isto.
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parcelas da populagdo mais desfavorecidas economicamente e que parecem ver na escola uma
oportunidade ndo s6 de melhorar de vida, mas de se ter acesso ao conhecimento. Na escola
privada, essa caracteristica da escola é perfaz somente 6% das respostas. Entre os alunos
dessa, os elementos destacados como agradaveis, em seguida dos professores e dos colegas,
sdo: os esportes e as aulas de Educacdo Fisica (16%); as disciplinas ou as aulas, geralmente
uma disciplina especifica (11%); e o recreio (10% das respostas positivas). Aqui chama a
atencdo o fato das “disciplinas” aparecerem em terceiro lugar dentre os aspectos positivos da
escola. Isso parece indicar que para alguns alunos os saberes — pelo menos aqueles que fazem
sentido para eles — sdo valorizados.

Ao olhar os dados da Tabelas 16 e depois coteja-los com os da Tabela 17 um fato
chama a atencédo: “professores” é um dos elementos que concentra maior numero de citacbes
dos alunos pesquisados de ambas as escolas, tanto em relacdo ao que eles mais gostam quanto
em relacdo ao que menos gostam na escola. Podemos dizer que esses é um poderoso elemento
“mobilizador” do aluno nesse ambiente — ou, talvez, o0 mais importante deles. Os professores
serem citados como elementos que os alunos menos gostam ou mais se queixam, de certa
maneira, € um dado esperado — faz parte do “folclore” dos alunos, de uma cultura “discente”.
Porem, serem os professores (ou alguns professores) um dos elementos mais citados dentre o
que os alunos mais gostam chama a atencéo, como dissemos anteriormente.

Para descrever os professores dos quais ndo gostam, os alunos usam os adjetivos:
chato, ruim, estressado, rude, “facil”. Também reclamam daqueles que “ndo tém sentimentos”
e dos que “nao controlam” os alunos. Ja o que justifica sua afei¢ao por outros ¢ o fato de
serem professores “legais”, divertidos ou sérios, mas que “ensinam bem”. E interessante
constatar o quanto o professor mobiliza o aluno — positiva ou negativamente — e, portanto, o
quanto de responsabilidade carrega pelo interesse que os alunos tém em relacdo ao ensino
escolar e o quanto é necessario estarem bem preparados, terem uma boa formacéo, além de ter
prazer em ou desejarem exercer a profissao de educador.

Outra questdo abordada nos questionarios diz respeito ao que pensam 0s pais dos
alunos quanto a escola. De acordo com as respostas dos alunos, seus pais reafirmam a
importancia da escola principalmente quanto ao futuro profissional (Tabela 18). Na escola
privada, essa é a tonica da fala dos pais dos alunos sobre a escola. Na escola publica, também
a importancia para o futuro dos filhos é destacada, porém a aquisicdo de conhecimentos
aparece como um fator importante por si s6. Outros alunos, a maioria da escola publica,
também ressaltam que os pais falam que € preciso estudar, prestar a atencdo nas aulas, etc. — 0

que indica a valorizacao dos ensinamentos da escola, seja por qual motivo for. E outros dizem
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que seus pais reclamam da méa qualidade do ensino oferecido, especialmente os da escola

publica.
Tabela 18 — O que os pais dos alunos dizem sobre a escola
TOTAL
Respostas Justificativa ou Contetdo Tota'l Total_ de
Esc. Publ.  Esc. Priv. s
Para o futuro 6 (22%) 9 (45%) 15 (32%)
E IMPORTANTE  Para aprender 3 (11%) - 3
Porque é obrigacdo 2 1 3
Total 11 (40%) 10 (50%) 21 (45%)
Esta escola é boa 4 5 9
Esta escola é ruim, ndo é muito 6 9 8
boa, esta fraca etc.
OUTRAS
Tem que estudar, prestar a
< 5 1 6
atencdo etc.
“N4do sei” ou “ndo falam” 1 1 2
N&o responderam - 1
TOTAL DE ALUNOS 27 20 47

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Quando questionados sobre o que eles mesmos acham do que é ensinado na escola, a
maioria dos alunos (37 alunos ou 79% do total) afirma que é importante — como observamos
na Tabela 19, adiante. Boa parte deles corrobora a fala dos pais e aponta o futuro como
principal razdo dessa importancia: seja porque lhes da a chance de acesso a uma faculdade,
que por sua vez abre portas profissionais; seja porque o estudo lhes parece garantir a
oportunidade de conseguir empregos melhores no futuro.

Uma aluna explicita de forma clara aquilo que muitos colegas seus, da escola publica,
parecem pensar sobre o assunto. Ela diz que o que ensinam na escola ¢ importante “para
melhorar 0 nosso padrao de vida” (grifo nosso). Porém, ela complementa a idéia dizendo que
também ¢ importante “para sabermos mais” — 0 que nos leva a pensar que relaciona essa
importancia também ao conhecimento adquirido. E interessante notar que seus pais estavam
cursando uma faculdade na época em foi realizada a pesquisa de campo. Isso pode indicar
duas coisas: que eles valorizam a escola e que através da extensdo de sua escolaridade
estavam em busca dessa melhoria em seu padréo de vida — exemplo vivo do que a garota fala.

Outros alunos, tanto da escola pablica quanto da particular, reforcam a idéia de futuro

como sentido das aprendizagens escolares dizendo, recorrentemente, que sdo importantes para
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porque nosso futuro depende disto” ou porque assim ndo serdo “um Zé

Tabela 19 — O que os alunos dizem do que ensinam na escola

TOTAL
E importante? Razoes E Tolia'lbl E ToItDaI_ de
sc. Publ. s¢. Priv.  1inos
10 11
Parao FUTURO 21 (45%
(37%) (55%) (45%)
SABER/ CONHECIMENTO 5 (18%) 3(15%) 8 (17%)
SIM Para vida emocional e pessoal - 1 1
Para o dia-a-dia e futuro 1 1 2
Sem justificativa ou
é fundamental, é importante, 4 1 5
ensinam bem, é bom
TOTAL DE ALUNOS - Sim 20 (74%) 17(85%) 37 (79%)
Né&o vé sentido
Mas acha que talvez seja 3 1 4
importante um dia, no futuro
MAIS OU Certos aprendizados ndo sao
MENOS importantes ou ndo serdo usados 2 2 4
no futuro
Aprende-se pouco, tem muita aula 2 i 5
vaga, ndo ensinam direito
TOTAL DE ALUNOS — Mais ou Menos 7 (26%) 3(15%) 10 (21%)
TOTAL DE ALUNOS 27 20 47

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Observando a Tabela 19, a primeira vista vemos um equilibrio entre a concentragédo de

respostas dos grupo de alunos das duas escolas nos topicos mais citados. Porém ha uma

diferenca pequena, mas significativa, entre essas porcentagens — e isso pode ser o indicio de

algo significativo. Entre os alunos da escola publica, 37% alegam que o futuro seja o alvo de

suas aprendizagens escolares; e 18% deles acreditam que elas sdo importantes para adquirir

conhecimento, “sabedoria”, ou para se tornarem mais inteligentes no dia-a-dia. Interessante a

justificativa de uma aluna da escola pablica ao destacar o conhecimento como principal razdo

da importancia da escola. Ela diz que o ensino ¢ importante “porque se ndo estudarmos

seremos ignorante que ndo sabem nada nem mesmo sua origem [...]”. Na escola particular, o

futuro € apontado como principal razdo da escola por 55% dos alunos pesquisados — ou seja,



117

mais da metade deles — e 15% indicam sua relevancia como lugar de aquisicdo de
conhecimentos.

Ha também alguns alunos, das duas escolas, que relativizam essa importancia. Dizem
que ndo véem sentido no que ensinam na escola (21% do total de sujeitos). Ha duas
explicacBes predominantes — e opostas: de um lado, hd aqueles que acham que ndo tem
sentido para sua vida hoje, mas que talvez no futuro eles venham a ter; do outro lado, estdo
aqueles que ndo vém sentido nesses saberes porque acreditam gque néo serdo importantes para
o futuro. Esses alunos parecem fazer um exercicio interessante: a0 mesmo tempo em que
aprendem, questionam o valor desse aprendizado, refletem sobre o contetido desses saberes e
sua importancia (no caso, para o futuro).

Dois alunos da escola pablica, um menino e uma menina, chamam a atencdo pela
razdo de relativizarem a importancia dos ensinamentos escolares. O motivo aqui é bem
diferente dos anteriores. Eles ndo dizem que ndo véem sentido nas aprendizagens escolares,
eles questionam a qualidade desse ensino. O menino explica: “porque a gente aprende pouco,
tem bastante aula vaga”. E a menina, “porque as vezes eles ndo ensinam sabe muito direito
[...]”. Essa garota diz — e nota-se o esforco com que tenta escrever sua resposta de forma a ser
compreendida — que tem dificuldade de aprender, conta que é “meia devagar para
acompanhar” as aulas e que uma professora disse a sua mde que: “em meu rasiocinho
[raciocinio] ndo entra muita coisa”. O intuito de sua confissdo ndo parece ser o de culpar
alguém por suas dificuldades, mas sim o de dizer que acredita que com um ensino melhor
também poderia estar melhor.

Vemos entdo, através dessas respostas, que quando ha sentido nos saberes escolares,

eles parecem mais fortemente ligados ao futuro, mas o conhecimento é também valorizado.

4.3.3 Relacdes com os saberes em geral, locais de aprendizagem e mediadores

Com as questdes n° 7, 8 e 9 dos Questionarios do Saber (APENDICE E), pretendia-se
obter dados que pudessem dizer algo a respeito das relagdes dos alunos com o0s saberes em
geral — escolares ou ndo. A proposta das questdes n° 7 e 8 foram inspiradas nos “balangos do
saber” — ja apresentados anteriormente. A questdo n°® 7 enfocava aquelas aprendizagens ja
ocorridas na vida do aluno e que eram consideradas por ele como as mais importantes. De
forma a facilitar a descricdo dessas aprendizagens, foi proposto um quadro a ser preenchido

A ¢

definindo “o qué”, “onde” e “com quem” aprenderam aquilo que relatavam. A questdo n° 8



118

era dissertativa e pretendia abarcar as expectativas dos alunos quanto as suas futuras
aprendizagens. J& a questdo n° 9 era um complemento dessas, que foi inserida nos
“Questionarios do Saber” para que os alunos pudessem resumir, afinal, 0 que pensavam sobre
“saber” algo — assim mesmo, de forma mais subjetiva, sem definir de quais “saberes”
estdvamos falando, para que pudessem se expressar mais livremente possivel a respeito e para
que pudéssemos captar o sentido mais geral dos saberes (ou aprendizagens) para os alunos.
Assim, as Tabela 20, 21 e 22, a seguir, foram construidas a partir das respostas dos
alunos a questdo n° 7 do Questionario do Saber. Para podermos ter uma visao geral dos
saberes mais destacados pelos alunos, organizamo-nos em “tipos’ seguindo as categorias de
aprendizagens propostas por Charlot (1992, 1996, 2000 e 2001) em suas pesquisas sobre a

relagdo com o saber. S&o elas®:

1- Aprendizagens relacionadas a cotidianidade ou a vida em geral

a) de base ou de socializagdo elementar (andar, falar, comer) — que representam
aquisicOes antropoldgicas importantes;

b) esportivas e de lazer;

c) da vida cotidiana (pdlo da familia — tarefas da casa, como cozinhar, lavar as roupas,
cuidar das criancas etc., assim como ligadas aos cuidados pessoais — pentear o cabelo,
maquiar-se, vestir-se adequadamente etc.) e pélo das capacitacdes especificas (ligadas
ao dominio de um instrumento ou de um saber especial — como dirigir um carro,
operar uma maquina fotografica, fazer artesanato, pintar etc.) — expressam
aprendizagens que permitem penetrar no mundo dos adultos e mostrar-se competente

nele.
2 — Aprendizagens intelectuais e/ou escolares.

3 — Aprendizagens relacionais, afetivas e pessoais — por um lado aquelas que envolvem
relacionamentos interpessoais, adaptacdes sociais e afetividade, por outro aquelas
ligadas ao desenvolvimento pessoal e a auto-avaliacdo ou percepcdes sobre sua
personalidade.

Os dados foram organizados, primeiramente, apenas pelo “tipo de aprendizagem”,

seguindo essas categorias — Tabela 18. Depois, na Tabela 19, os mesmos dados sdo separados

¥ Descrigdes baseadas no relato de pesquisa do autor tcheco Stanislav Stech, “O que significa aprender para os
alunos tchecos? Balangos do Saber no inicio dos Anos 907, apresentado no livro “Os Jovens e o Saber”
(CHARLOT, 2001, p. 51-69), que também utilizou estas categorias.
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pelos locais de sua ocorréncia: na escola ou fora dela — ja que queriamos saber o papel da
escola nesse contexto. Além disso, foi utilizada uma outra tabela (Tabela 22).para mostrar

guem sdo os principais mediadores desses saberes.

Tabela 20 — Aprendizagens adquiridas consideradas importantes pelos alunos — plano geral

Tipo de aprendizagem VeE Ve TOTAL
P P g Esc. Publ. Esc. Priv. geral
a) de base 6 (7%) 5 (7%) 11 (7%)

1- Relacionadas a
cotidianidade ou b) esportivas etc. 29 (33%) 38 (53%) 67 (42%)
a vida em geral

c) da vida cotidiana 11 (12%) 12 (17%) 23 (14%)
Total 1 46 (52%) 55 (77%) 101 (63%)
2 —Intelectuais ou escolares 6 (7%) 8 (11%) 14 (9%)
3 — Relacionais, afetivas e pessoais 36 (41%) 9 (12%) 45 (28%)
TOTAL DE RESPOSTAS 88 72 160

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

A partir da tabela acima, podemos observar que tanto os alunos da escola publica
quanto os da privada ddo um maior valor as aprendizagens relacionadas a cotidianidade ou a
vida em geral: 52% das aprendizagens citadas pelos alunos da escola publica e 77% das
citadas pelos alunos da escola privada correspondem a essa categoria.

Dentre os alunos da escola privada, a subcategoria “esportivas ¢ de lazer” é onde se
agrupam a maioria dessas aprendizagens consideradas importantes ou significativas para eles
— abarcam 54% de todas as aprendizagens citadas, sendo que entre elas sobressaem 0s
esportes (andar de bicicleta, jogar bola, volei, nadar, andar a cavalo etc.), justificados pela
principalmente pelo prazer que trazem, mas também, por alguns, pela auto-superacdo. As
aprendizagens relacionadas a vida cotidiana, sejam aquelas ligadas ao lar (como cozinhar,
fazer churrasco, fazer brigadeiro, maquiar-se, fazer a unha) sejam ligadas a operacdo de
maquinas ou equipamentos diversos (como dirigir carro, tirar fotos, “atirar” com uma arma)
vém em segundo lugar em importancia para os alunos da escola privada, abarcando 17% de

9

suas respostas, e as razdes sao mais dispersas (“porque sim”, “porque posso fazer sozinho”,
“porque posso me cuidar mais”, “porque ¢ legal”). Por ultimo sdo citadas, em nimeros
razoavelmente proximos (12%, 11% e 7 %) as aprendizagens intelectuais ou escolares (e ai

uase todas se referem a “ler e escrever”), aquelas relacionadas a afetividade, aos
9
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relacionamentos interpessoais € ao desenvolvimento pessoal (como “ser feliz”, “dar valor as
pessoas”, “ter mais responsabilidade”, “me comportar”, “ter mais cuidado com meus
pertences”, “beijar”) e as aprendizagens de base, e o que mais aparece ai € andar e falar,
geralmente justificadas, a maioria delas, pela independéncia que conferem as criancas (em
relacdo aos adultos).

Para os alunos da escola publica esse quadro muda um pouco. Apesar de, como
enfatizado anteriormente, a grande categoria “aprendizagens da vida em geral” aparecer em
primeiro lugar dentre as suas preferéncias, quando olhamos para todas as subcategorias e
categorias, predomina a valorizacdo de outro tipo de aprendizagem: aquelas relacionadas a
afetividade, aos relacionamentos e ao desenvolvimento pessoal (“amadurecimento”, como
dizem alguns dos alunos). Ai, com uma porcentagem de 41% do total de respostas, sdo
elencados aprendizados diversos, alguns bastante semelhantes aqueles citados pelos alunos da
escola privada, tais como: “ser educado”, “fazer amizades”, “respeitar”, “amar”, “ter
responsabilidade”, “dar valor as pessoas”, “ser feliz’, “beijar” — mais voltados aos
relacionamentos interpessoais. Mas também ai sdo citados outros aprendizados que parecem
ser provindos de experiéncias pessoais mais especificas — mas nao declaradas — e ter exigido
uma reflexdo intima mais aprofundada: “que a minha vida é importante”, “ndo mentir”,
“perdoar”, “ser eu mesma”, “ser guerreira e nunca desistir dos meus sonhos”. E, mais
inesperadamente, aparecem algumas aprendizagens que tém relacdo com a defesa propria e
dos amigos ou indicam reacBGes as humilhagdes sofridas (e que, em alguns casos, foram
declaradas como justificativa), por exemplo: “me defender”, “defender os amigos”, “brigar”,
“rebaixar as pessoas com palavras” (justificativa: “pra ninguém me rebaixar”), “ser vingativa”
(justificativa: “pra dar licdo em gente folgada™).

Em segundo lugar sdo citados, também em grande numero pelos alunos da escola
publica, os esportes e o lazer (33% do total) — empinar pipa, andar de bicicleta, jogar bola,
volei, dangar, jogar jogos diversos. Aquelas aprendizagens relacionadas a vida cotidiana
(principalmente relacionadas com os trabalhos no lar como cozinhar, fazer arroz, lavar roupa,
passar roupa) vém em 3° lugar (12%); e por ultimo sdo citadas, em igual numero, as
aprendizagens de base (andar e falar) e as intelectuais e escolares (ler e escrever,
principalmente) — com 7% das respostas. As razOes dadas a importancia de todas essas
aprendizagens sé@o as mesmas apontadas pelos alunos da escola privada — prazer, auto-
superacao, diversdo e independéncia.

Vemos que 0s esportes e o lazer sdo considerados, pelos alunos das duas escolas

pesquisadas, como bastante importantes para sua vida no presente. A diversdo e a
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sociabilidade que proporcionam e a alegria que trazem pela superacdo das dificuldades ou
pela percepcdo dos proprios sujeitos de serem capazes de ter uma boa desenvoltura neles
fazem com que sejam bastante valorizados pelas criancas e jovens. As atividades intelectuais
e escolares sd0 menos citadas por esse grupo, junto aquelas de socializacdo elementar e
ligadas a vida familiar e cotidiana. Talvez ndo seja porque ndo as valorizem, mas porque séo
tdo basicas e elementares que ndo merecam ser comentadas (ou nem se lembrem disso); ou
porque estdo tdo arraigadas em sua rotina (como os afazeres domésticos para os alunos da
escola publica) que ndo merecam destaque. Dentre as aprendizagens escolares, apenas o ler e
o escrever foram citados, mas, como diz Stech (CHARLOT, 2001, p. 56), isso ndo deve ser
interpretado como uma banalizacdo da relagdo com os saberes, ao contrario, “trata-se dos
pilares da cultura transmitidos pela escola e na escola [...]”, e, sendo assim, “nomeéa-los
significa, de modo implicito, valorizar um certo papel da escola — o de introduzir os alunos,
pela apropriacdo de instrumentos de base, em uma rede de saberes e de valores comuns”
(CHARLOT, 2001, p. 57).

Ja os saberes relacionais, afetivos e pessoais, tdo fortemente enfatizados pelos alunos
da escola publica e também citados pelos alunos da escola privada, estdo principalmente
ligados a adaptacdo social e dizem respeito as situagOes interpessoais € aos principios éticos
que regem essas relagdes. H& também reflexdes acerca da prépria personalidade ou auto-
avaliagOes pessoais — como “ser vingativa” ou “ser eu mesma”, “ser guerreira e nunca desistir
dos meus sonhos”. Porém, mais que iSs0, 0 ponto essencial nesse tipo de resposta, como
afirma Stech, “[...] é o da interpretagdo de si mesmo nas situagdes e nas atividades de
aprendizagem, de seu papel naquilo que é adquirido. Isso supde uma distancia em relagdo a si
mesmo — e pode ser um exercicio nesse tipo de discurso.” (CHARLOT, 2001, p. 65).
Podemos dizer que ai ha um exercicio metacognitivo. Os alunos que citam essas
aprendizagens estdo falando de suas reflexdes sobre o que eles mesmos pensam ou fazem,
sobre como se relacionam ou se colocam “em relagao”.

Quanto ao local de ocorréncia das aprendizagens citadas (Tabela 21), a escola foi onde
se obteve a menor parte delas (apenas 30% do total geral, que inclui os alunos de ambas as
escolas). Dentre os saberes aprendidos dentro da escola, 0s esportes tiveram maior peso para
os alunos da escola privada, e para os alunos da escola publica, junto aos esportes, as
aprendizagens relacionais, afetivas e pessoais advindas dai. Em comparacdo ao destaque dado
aos esportes e as aprendizagens sociais e afetivas, vemos uma preocupante defasagem quanto

ao destaque dado aos saberes intelectuais ou escolares (que perfaz apenas 9% do total de
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respostas). Portanto, o discurso desses alunos sobre escola parece indicar que a escola nédo

estd cumprindo seu papel na educacédo formal.

Tabela 21 — Aprendizagens consideradas importantes adquiridas na escola ou fora dela

Tipo de aprendizagem Esc. Pabl.  Esc. Priv. TOTAL
NA ESCOLA

1- Relacionada & a) de base - ) -
cotidianidade ou b) esportivas etc. 12 (14%) 8 (11%) 20 (12%)
avida em geral

¢) da vida cotidiana 1 - 1
Total 1 13 8 21
2 —Intelectuais ou escolares 5 5 10
3 — Relacionais, afetivas e pessoais 14 (16%) 4 18
SUBTOTAL DE RESPOSTAS — Na Escola 32 (36%) 17 (24%) 49 (30%)
FORA DA ESCOLA
1- Relacionada & a) de base 6 > 11
cotidianidade ou a vida b) esportivas etc. 17 (19%) 30 (42%) 47 (30%)
em geral ¢) da vida cotidiana 10 (11%) 12 (17%) 22 (14%)
Total 1 33 47 80
2 —Intelectuais ou escolares 1 3 4
3 — Relacionais, afetivas e pessoais 22 (25%) 5 27
SUBTOTAL DE RESPOSTAS — Fora da Escola 56 (64%) 55 (76%) 111 (70%)
TOTAL DE RESPOSTAS 88 72 160

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Em correspondéncia a essas observacOes, vemos que 0s parentes dos alunos séo
destacados como os principais mediadores das aprendizagens consideradas importantes pelos
sujeitos pesquisados (Tabela 22). Os familiares aparecem como mediadores de mais da
metade (52%) dessas aprendizagens. Dentre eles, os pais s&o 0s mais citados (36%).

Entre os alunos da escola privada, os parentes séo os mediadores de 43% dessas das
aprendizagens valiosas e 0s amigos (quase empatados com 0s pais), com 35% das respostas,
também sdo indicados como fonte de aprendizagens importantes (principalmente as sociais e
afetivas, em correspondéncia com a Tabela 21). SO depois sdo citados os professores (em
terceiro lugar), mas esses sdo mediadores de apenas 11% das aprendizagens consideradas
importantes pelos alunos da escola publica.

Algo semelhante ocorre com os alunos da escola privada. Seus parentes sao indicados

como mediadores de grande parte das aprendizagens por eles mais valorizadas: séo
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responsaveis por 61% delas. Depois aparecem os professores, mediando somente 14% dessas,
seguidos dos amigos, responsaveis por 10% dessas aprendizagens.

Sendo assim, no computo geral, os professores aparecem como mediadores de apenas
12% das aprendizagens dos alunos pesquisados. Podemos notar que ha correspondéncia entre
esse dado e aquele encontrado quanto as aprendizagens intelectuais e escolares. Essas, como
vimos anteriormente, foram pouco citadas pelos alunos como valorosas para eles. E, sendo 0s

professores os principais mediadores delas, conseqiientemente, sdo pouco citados agora.

Tabela 22 — Quem sdo os principais mediadores das aprendizagens consideradas importante

para os alunos

Mediadores Total Total TOTAL
Esc. Publ. Esc. Priv. geral
Mae, Pai ou pais 32 25 57 (36%)
Irm&os e primos 4 10 14 (9%)
Av0, avb, avos, tios, madrinha 2 9 11 (7%)
TOTAL - PARENTES 38 (43%) 44 (61%) 82 (52%)
Amigos, namorado 31 (35%) 7 (10%) 43 (27%)
Professores 10 (11%) 10 (14%) 20 (12%)
Todas as pessoas 4 2 6
Sozinho 1 3 4
Empregada Doméstica - 4 4
Morte (dos av@s ou~de animais de 2 9 4
estimacéao)
TV 1 - 1
Pastor da Igreja 1 - 1
TOTAL de RESPOSTAS 88 72 160

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

4.3.4 Expectativas dos alunos quanto as futuras aprendizagens e sentidos dos saberes

Com o enunciado “O que espera das suas aprendizagens em geral? O que ¢ importante
aprender para sua vida no seu ponto de vista ou o que gostaria de aprender?”, a questdao n° 9
dos Questionarios do Saber, ao contrario da anterior, enfatizava o futuro — préximo ou
distante, ficaria a cargo dos alunos dizer. Mais uma vez buscava-se perscrutar, pelos
entremeios das respostas, quais aprendizagens eram consideradas relevantes para 0s grupos

pesquisados.
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As respostas foram bastante diversificadas. De modo a facilitar a “leitura” do quadro
geral das classes quanto a esse assunto, elas foram agrupadas em categorias pela proximidade
do intuito declarado das aprendizagens — quando declarado, mesmo que subliminarmente — ou
entdo, pela semelhanca do conteldo das respostas ou dos saberes apontados. Assim, seis
categorias foram identificadas — como pode ser observado na Tabela 21, abaixo.

Tabela 23-Expectativas dos alunos quanto as futuras aprendizagens

Desejo de aprendizagem ou aprendizagens Total Total TOTAL
citadas relacionadas a: Esc. Publ. Esc. Priv. de alunos

Capacitacgdes especificas para exercer uma
profissdo 12 (44%) 3 (15%) 15 (32%)
(envolvendo ou néo fazer uma faculdade)

Saberes em geral ou inespecificos

0, 0,
(“sabedoria”, “aprender mais” etc.) 8 (30%) 3 (15%) 11 (23,5%)
Artes, esportes e lazer 0 0 0
(desejo de trabalhar com isso no futuro ou por lazer) 3 (11%) 5 (25%) 8 (17%)
Saberes escolares 0 o o
(“ndo ficar de recuperacdo”, “terminar os estudos” etc.) 2 (1.5%) 4 (20%) 6 (13%)
“Licdes da vida” ou “Ser feliz” o 0 o
(afetividade e/ou relacionamentos) 2 (7.5%) 2 (10%) 4 (8,5%)
Linguas estrangeiras ) 0 0
(para trabalho ou viagens) 2 (10%) 2 (4%)
N&o respondeu - 1 (5%) 1 (2%)
TOTAL DE ALUNOS 27 20 47

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Uma garota da escola particular declarou:

No meu ponto de vista seria importante aprender medicina pois no meu
futuro gostaria de ser médica oncologista. Mas até chegar 14 quero aprender
bastante na escola fazer faculdade e aprender as ligbes da vida com mée, pai,
avo, avo.

Como “enquadrar” essa resposta? Primeiro a aluna fala do desejo de aprender uma
profissdo. Depois considera o tempo que tera “até chegar 1a”, e dispde a falar de outras
aprendizagens por ela consideradas importantes. No caso, “aprender bastante na escola fazer
faculdade”, ainda parece permanecer ligado a realiza¢do do sonho de ser médica — portanto
continua a falar da capacitagdo para o futuro. Mas o final de sua resposta indica outra coisa,
bem diferente: a importancia das aprendizagens relacionais, afetivas e pessoais, “da vida”,
relacionadas ao seu desenvolvimento como pessoa. No entanto, alocamos sua resposta pelo

seu sentido mais fortemente declarado — o de se capacitar para o exercicio de uma profissao.
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Foi raro acontecer isso, apenas um ou outro aluno deu respostas que poderiam
corresponder a mais de uma categoria (apenas mais dois casos na escola publica). Mas como
exemplificado acima, se olhdvamos mais atentamente, havia um sentido implicito mais
pregnante e era através dele que alocAvamos a sua resposta — ja que queriamos manter aqui a
correspondéncia numérica entre respostas e alunos, para facilitar a compreenséo da questéo.

Isso posto, observando a distribuicdo das respostas dos alunos, vemos que ha uma
diferenca marcante entre as duas classes pesquisadas. Enguanto na escola privada ha uma
dispersdo das respostas pelas categorias, na escola pablica ha uma concentracdo de respostas
nos dois primeiros quesitos.

Através dessa “pulverizacdo” das respostas dos alunos da escola privada, vemos,
porém, que predominam entre elas, de forma discreta, os esportes e as artes (jogar futebol, ser
piloto de Formula 1, ser atriz etc.) e os saberes escolares (“para ndo ficar mais de
recuperacdo”, “aprender bastante na escola” etc.) como aprendizagens consideradas
importantes ou desejadas para ainda serem adquiridas (correspondendo a 25% e 20% das
respostas, respectivamente). Também séo citadas as profisses (3 alunos — 15% da classe) — e
ai “fazer faculdade” ¢ bastante enfatizado como caminho de acesso a elas —, € 0S saberes em
geral ou inespecificos — a “sabedoria”, ou “aprender mais” (3 alunos também). E chamam a
atencdo duas alunas que citam linguas estrangeiras como um desejo por si SO ou para se
“comunicar com os outros” — e ndo ligados a uma profissao futura (quando isso ocorreu, tanto
na escola privada quando na publica, as respostas foram classificadas na categoria das
capacitacOes especificas para o exercicio de uma profissao).

J& na escola publica, “capacitacdes especificas para exercer uma profissiao”
(envolvendo ou nédo cursar uma faculdade), foi a categoria onde ocorreu 0 maior nimero de
respostas (44%), seguida dos desejos de “aprender mais coisas”, “aprender muito mais do que
aprendi”, “aprender coisas importantes” (30% dos alunos). As outras respostas, em
porcentagens abaixo de 10% cada, ficaram distribuidas pelas categorias restantes.

Vemos assim que na escola particular, pela diversificacdo das respostas, ha muitas
possibilidades a se considerar para as futuras aprendizagens — e 0s esportes podem ser uma
delas. Enquanto isso, na escola pablica, a questdo da empregabilidade, ou seja, a garantia de
um bom emprego aparece como a preocupac¢do mais forte entre os alunos — e ai 0s esportes ja
ndo tém o mesmo peso. Junto a isso, tanto na escola publica quanto na privada, unidas as
aprendizagens especificas para se alcangar uma determinada profissdo, muitas vezes 0s

saberes “escolares” ou “académicos” também sao citados como importantes.
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Vemos entéo, por esses dados, uma relagdo mais “utilitarista” ou “instrumental” com
as futuras aprendizagens, ja que elas devem ser Gteis para alguma coisa (0s saberes escolares
para “passar de ano”, passar de ano para conseguir terminar o Ensino Fundamental ou Médio,
terminar os “estudos” para conseguir um emprego melhor ou entrar na faculdade, e entrar na
faculdade para conseguir um diploma que abrira portas para um bom emprego).

Mas ha também um ndmero expressivo de alunos que ndo define as aprendizagens
desejadas (aqueles que falam, por exemplo, querer “saber mais coisas”). Esses alunos fazem
referéncia a um saber mais geral, 0 que ocorreu tanto na escola privada quanto na publica
(mas com maior peso nessa), e pode-se dizer que hd ai uma certa recusa em definir
antecipadamente o futuro. Ha uma beleza nisso. Esses 11 alunos levantam o problema da
(im)possibilidade de se dizer de antemdo aquilo que ndo podem alcancar positivamente e,
com isso, evidenciam a temporalidade que a questdo envolve. Como comenta Millo§ Kucera,

que em pesquisa com jovens de 13 e 14 anos obteve algumas respostas semelhantes a essas>*:

E justamente aprendendo que se reorienta as escolhas cognitivas seguintes,
gue se muda a relagdo com o saber. Como conseqiiéncia disso, o sujeito da
enunciacdo que se sente prestes a mudar, avido para mudar, que recusa
esvaziar seu futuro a partir de uma posicéo limitada, ndo pode garantir seu
enunciado atual sobre o futuro. (CHARLOT, 2001, p. 91)

Ai vemos uma posicdo menos utilitarista em relagdo a aquisicdo de saberes. Quer-se
aprender mais, aprender coisas diversas, quer-se aprender por aprender por enquanto. O que
vale € adquirir conhecimento ou experiéncias, que podem ser valorosos por diversos motivos
e as vezes nem se sabe por quais, ou ndo se quer antecipa-los — ja que novos aprendizados
podem trazer novas descobertas, inclusive sobre si mesmos.

Uma aluna da escola publica é a que evidencia melhor essa questdo — e ao comentar
sua opcdo de ndo decidir por antecipagdo o0 que quer aprender, faz o tempo se esgarcar:
“Coisas que eu entendo que tenha vontade e coragem que eu gosto mais [mas] néo sei ainda o
que vou fazer. Mas mesmo assim eu tenho o tempo todo para pensar”. (grifo nosso)

Outras respostas também merecem ser transcritas aqui por sua singularidade.

Uma outra menina da escola publica faz uma reflexdo interessante, na primeira parte
de sua resposta: “Espero saber fazer a coisa certa ou errar e saber se recuperar do erro [...]".

Com isso, cla deixa implicita a expectativa (ou a divida) quanto a ter “ferramentas” (internas

* As pesquisas de Millo§ Kucera fizeram parte do conjunto de pesquisas do qual participou também Stanislav
Stech — citado anteriormente — e seu relato consiste no cap. 5 do livro “Os Jovens e o Saber (CHARLOT,
2001, p. 89 a 110), denominado “Os filosofos da 7% série”.
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ou ndo) para lidar com certas situagdes e considera o “erro” e sua superacdo comoO
possibilidade de aprendizagem.

Uma aluna da escola privada, que também leva em conta o erro como forma de
aprendizagem, fala de uma preocupagao interessante: “Pra mim ¢ importante que eu aprenda
sempre e nunca pare de aprender coisas para [que] no futuro eu ensine para meus filhos
muitas coisas que eu aprendi na vida errando ou acertando [...]”. Essa aluna aponta a
importancia da aprendizagem para a preparacdo das novas geracdes. 1sso € valoroso tambeém —
e poucos alunos refletiram a respeito. H4 um colocar-se adiante no tempo e reconhecer a
importancia da transmissdo dos conhecimentos e vivéncias adquiridas que, como afirma
Arendt (1997, 2005), garante ao mundo humano sua perpetuagéo.

Dois garotos da escola publica falam da importancia das aprendizagens e do
conhecimento em geral, mas o fazem com pesar. Eles mostram sua decep¢do quanto a
qualidade do ensino a eles dirigido ou a esse ensino tdo pouco “desafiante” a seu intelecto, e
dizem: “[...] Eu gostaria que aprender ndo fosse tdo facil e queria que a escola durasse até
morrermos”; € “gostaria de aprender varias coisas mas o ensino ¢ muito ruim”. Mais uma vez,
aparecem declaragdes dos proprios alunos da escola publica criticando o ensino ai oferecido —
e isso demonstra que ndo estdo alheios a essa problematica, ndo concordam com esse estado
das coisas e, mais que isso, valorizam os saberes escolares e, por conseqiiéncia, a escola como
lugar de aprendizagens importantes.

Quando falavamos das aprendizagens passadas mais importantes (questdo n° 7), os
alunos citaram mais aquelas relacionadas ao dia a dia e a cotidianidade (e ai estavam incluidos
0s esportes) ou a afetividade e aos relacionamentos interpessoais, € menos das escolares e
intelectuais. Na questdo anterior, sobre as expectativas quanto as futuras aprendizagens, esse
quadro muda um pouco. Além dos esportes, que também sdo citados, aparecem agora as
capacitacOes profissionais especificas — bastante “coladas” aos saberes escolarizados — € 0S
saberes em geral — sendo que esses, em muitos casos, também estavam relacionados aos
conteudos escolares ou aos saberes ditos “elevados”, que tornam um homem “culto”. Essas
duas ultimas questdes, dessa forma, apontam relacdes diversas com os saberes, € ndo nos
permitem chegar a conclusdes definitivas sobre a forma mais pregnante de relacdo de cada
classe de alunos com eles.

Porém, as respostas a Ultima pergunta do questionério (questdo 9 - Tabela 22)
oferecem mais “indicios” para alcangarmos a questdo. Ao perguntarmos a importancia de
“saber coisas” — sem defini¢do de que “saber’ era esse ou que “coisas’” eram essas — 0s alunos

parecem ir direto ao ponto e expde mais claramente seu sentido. Apesar de muitas vezes ndo
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dizerem exatamente a quais saberes estavam se referindo, os alunos deixam-nos
subentendidos. E, de qualquer maneira, ao levamos em conta as analises dos topicos
anteriores, podemos, algumas vezes, supor o que estdo falando. Assim, essa Ultima questéo,
junto as outras analises aqui realizadas, foi crucial para o entendimento dos sentidos dos

saberes para os alunos de cada classe pesquisada.

Tabela 24— Importancia do “saber” para os alunos

“Saber” é Por Qua? Para qué? Total Total TOTAL
importante? que: que: Esc. Publ.  Esc. Priv.  dealunos
Futuro 6 (22%) 8 (40%) 14 (30%)
Conhecimento 11 (41%) 2 (10%) 13 (28%)
Relacionamentos, afetividade, 0 0 0
SIM desenvolvimento pessoal 2 (7%) 3 (15%) 5 (10%)
Passar no Saresp 1 (4%) - 1 (2%)
Sem justificativa 4 (15%) 2 (10%) 6 (13%)
Total SIM 24 (89%) 15 (75%) 39 (83%)
RELATIVA-  Nem tudo é importante; 0 0 0
MENTE nao vé sentido em alguns 1 (4%) 2 (10%) 3 (6%)
N&ao Respondeu 2 (8%) 3 (15%) 5 (11%)
TOTAL DE ALUNOS 27 20 47

Fonte: Questionarios do Saber, levantamento de campo, 2007.

Observando entdo as respostas dos alunos, podemos perceber que a maioria dos alunos
de ambas as escolas (89% da escola publica e 75% da particular) afirma que “saber” ¢é
importante. Os poucos restantes ou relativizaram essa importancia (uma aluna da escola
publica e duas alunas da particular) ou ndo responderam a questdo (dois alunos de cada
escola). Nenhum aluno disse que “saber” ndo € importante. Alids, essa foi a questdo a que
mais alunos ndo responderam (11% dos alunos) — talvez por ser a Gltima e j& estivessem
cansados, talvez porque exigisse uma maior reflexdo... Uma garota da escola privada, em vez
de deixar em branco, como fizeram esses outros alunos, respondeu apenas “nao sei”’, o que
parece indicar que queria responder a questao e tenha se esforgado para pensar numa resposta,
mas ndo chegou a uma conclusdo que se sentisse a vontade para expor e, entdo, apenas
indicou sua ddvida quanto a importancia de se “saber coisas”.

Como apontado acima, as trés alunas que relativizaram a importancia de “saber

coisas”, repetem ou complementam suas respostas dadas a questdo n° 5 do questionario —
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onde era perguntado o quanto consideravam importante o que era ensinado na escola. L4 elas
responderam tudo dependia do que se aprendesse, pois nem todos 0s ensinamentos faziam
sentido para elas ou seriam necessarios para o futuro. Em respostas ao “saber” em geral,
fazem algo parecido. Para essa questdo, uma delas, da escola publica, responde: “Sim [é
importante saber coisas], mas depende do que vocé vai aprender”. Outra, da escola privada,
diz: “Sim pois quando eu crescer eu possa usar o que eu aprendo. Mas algumas coisas que
aprendo e que aprenderei ndo faz sentido saber.” E a terceira, também da escola privada,

pensa 0 mesmo:

Depende do que vocé for saber, pois como eu mesma ja disse em uma das
questBes, tem coisas que aprendemos, e que ndo iremos usar no futuro, mais
enquanto estivermos na escola, tudo é importante, pois dependemos do que
sabemos para passar de ano.

Essas respostas das trés garotas mostram que estdo fazendo referéncia principalmente
aos saberes escolares e que estdo questionando o valor dessas aprendizagens (seu sentido) —
uma reflexdo importante. Mas fazem essa reflexdo apenas em termos de “utilidade” ou
“aplicabilidade” principalmente para o futuro — é isso que chama a atencao aqui.

Quanto a grande parte dos alunos que responderam “sim” a essa questdo (83% do
total), alguns deles ndo justificaram sua resposta, dizendo apenas que “é importante” ou “¢é
necessario” (13%). Ai ndo podemos inferir o significado dessa importancia — porém, como
afirma Charlot (2000), nem sempre o0 sujeito sabe claramente porque algo faz sentido para si.
Ja uma aluna da escola publica, singularmente, responde que € importante para o provédo do
SARESP - em referéncia direta aos saberes escolares, demonstrando ter credibilidade nessa
prova como avaliadora de seu desempenho escolar ou reconhecendo a importancia se sua
participacao para a avaliacao geral dos alunos de mesmo grau de escolaridade.

Ha também alguns alunos, tanto da escola publica quanto da particular, que apontam
os relacionamentos e a afetividade como principal sentido dos saberes. Como exemplo, um
aluno da escola particular responde: “Sim, para que sua vida tenha mais facilidade em se
relacionar com as pessoas e para que voceé seje [seja] feliz em sua vida em geral”.

No entanto, quando a importancia dos saberes é reconhecida, ha duas categorias que
concentram a maioria das respostas e apontam a prevaléncia de dois sentidos: o de conhecer o
mundo e as coisas da vida para engrandecimento do homem ou para seu desenvolvimento
pessoal; e o de utilidade para seu futuro — seja profissional ou ndo. O primeiro é o0 que,

surpreendentemente, prevalece entre os alunos da escola publica (41% deles) e o segundo
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refere-se a categoria explicativa que mais concentrou as respostas dos alunos da escola
privada a essa questdo (40%).*

Se atentarmos para as respostas dadas anteriormente sobre a importancia dos saberes
escolares (questdo n° 5) e compararmos as que obtivemos com essa Ultima questdo, vemos
que os alunos da escola particular mantém o seu foco no futuro. Tanto 14 quanto aqui, a
importancia dos saberes estd relacionada ao que vao fazer com eles depois, ou seja, seu
sentido € a sua utilidade para o futuro. Ja os alunos da escola publica mudam um pouco o teor
de suas respostas. La os saberes escolares tinham sentido para capacita-los para o futuro, em
termos de empregabilidade. Agora, quando se abre a questdo e pode-se falar de quaisquer
saberes, apesar de uma certa parcela apontar a utilidade para o futuro como sentido (22%), seu
valor fica mais fortemente associado ao conhecimento em geral (41%). Talvez a escola esteja
mesmo mais associada com uma preparacao para o futuro e os saberes desvinculados agora da
escola (podendo ser ou ndo escolares) aparecem, pelo menos para boa parte dos alunos da
escola publica pesquisados, como tendo mais sentido para o desenvolvimento pessoal e para o
enriquecimento de sua “bagagem cultural” — 0 que, portanto, aponta uma relacdo com 0s
saberes menos utilitarista, mais substancialmente “antropoldgica” (no sentido lato — de
conhecer o homem e o universo onde vive) ou intelectualista (ter conhecimento, cultura, ou
desenvolver a inteligéncia, o raciocinio)

Quando fazem referéncia ao futuro, tanto na escola publica quanto na particular, os
alunos recorrentemente disseram que “saber” (verbo) ¢ importante: “para ser alguém na vida”;
“para procurar um emprego’’; “para ter um futuro”; “porque ¢ importante para o futuro”;
“porque vamos utilizar estes aprendizados no futuro”; “porque no futuro vou precisar”; “por
causa do futuro”; etc.

Os que fazem referéncia ao conhecimento para a vida, responderam também
recorrentemente: “¢ bom saber sempre mais”; “porque eu gosto de aprender”; “para saber

99, < 99, 99, ¢

melhor as coisas”; “para nao ficar burra”; “para ser inteligente”; “porque fica mais pratico no
que aprende e pode ensinar outras pessoas”’; “€¢ importante para a vida”; “pra saber o que esta
acontecendo na sua vida”; etc.

E algumas respostas parecem especialmente interessantes.

Uma aluna da escola publica € a Unica entre os pesquisados que da uma resposta a essa

questdo onde faz um exercicio metacognitivo. Ela diz: “Eu acho muito importante, para saber

* Invertendo resultados de diversas pesquisas realizadas em outros paises, como a de Charlo, Bautier e Rochex
(1992), onde entre os alunos da escola mais elitizada prevalece o sentido de conhecimento e entre os alunos
das escolas de zonas menos favorecidas economicamente prevalece o sentido de utilidade futura.
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melhor o que eu quero fazer” (grifo da aluna). Aparece ai, como antes, naquelas respostas
sobre as futuras aprendizagens, a questdo do auto-conhecimento que pode advir das
aprendizagens.

Outras: “Sim, porque aprender ¢ viver, resumindo”; “Sim, porque a gente vive
aprendendo, e ¢ so assim que a gente cresce”. ESsas respostas tdo simples — de uma aluna da
escola publica e de outra da escola privada, respectivamente — vdo ao encontro do que Charlot
(2000), Arendt (1997, 2005) e também Vygotsky (1987, 1996, 1998) falam sobre a esséncia
da educacdo, a importancia de aprender para a vida humana: tornar-se homem, nascer para o
mundo dos Homens, implica aprender, numa relacdo dialética (com a cultura) e intersubjetiva
(através dos outros) que leva a um processo de socializacdo, humanizagéo e singularizac&o;
“crescer” ¢ desenvolver-se psicologicamente e se tornar humano.

Saber também “[...] ¢ importante demais para nds, sem aprender ou saber nods
estariamos no tempo das cavernas [...]”, como diz um aluno da escola publica, fazendo uma
bela reflexdo sobre a importancia da transmissdo do conhecimento de geracdo em geracéo,
desde priscas eras, ou seja, a importancia da transmissdao dos conhecimentos acumulados pela
humanidade para o desenvolvimento cultural e tecnologico.

Mas saber tudo pode ser meio chato. Como diz uma aluna da escola privada: “Eu acho
bom saber as coisas, mas também ndo quero saber tudo, afinal, se souber tudo, ndo teria mais
as surpresas que fazem a vida tdo legal!” Ela percebe que ndo seria interessante (ou possivel)
esgotar a totalidade de conhecimentos dispostos no mundo, além do que, para ela, as
aprendizagens sdo novas descobertas — algo que traz alegria, prazer.

Para além do nosso mundo, pode ser também interessante conhecer coisas novas. Um
aluno da escola publica — com dificuldades perceptiveis de expressdo verbal e escrita — faz um
exercicio de reflexdo interessantissimo e diz: “Sim. Acho importante saber as coisas porque
um dia se eu posso viajar para outro mondo [mundo] e 14 pode ter coisas diferente” (grifo
nosso). Parece tentar raciocinar em termos daquilo que foi proposto no inicio do questionario,
na primeira questdo, mas agora o “E.T.” ¢ ele, o sujeito que vai querer saber sobre essas
coisas diferentes, de “outro mundo” — e “fecha” seu questionario de forma belissima,
integrada e circular. Nesse ponto, “saber coisas” ndo se refere mais aos contetidos do que sabe
ou do que vai aprender: “saber” ¢ verbo, refere-se ao sujeito que “sabe”, que se coloca em
atividade para aprender. Assim, ao colocar a possibilidade de conhecer um outro mundo que
ndo o seu (talvez aqui mesmo na Terra?), enfatiza a capacidade de “aprender” como valorosa:

€ a maneira de saber, entender, conhecer alteridades.
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Portanto, com essa Ultima questdo surgem novas pistas sobre aquilo que os dados do
inicio desta analise pareciam insinuar sobre o sentido dos saberes. Assim, quando passamos a
falar dos saberes de forma inespecifica (ou do “saber” verbo), o sentido dos saberes para os
alunos dessa classe dessa escola publica aparece fortemente ligado ao conhecimento em si,
como valor do ser humano que vive neste mundo e que quer conhecé-lo (lembrando que
também os saberes ditos relacionais ou afetivos tém um peso grande ai). J& para os alunos
dessa escola privada os saberes parecem ter mais um sentido “instrumental” — tém mais
sentido quando € util para algo, seja agora seja no futuro (lembrando que, paradoxalmente a
isso, eles realcaram, em diversos momentos, o papel do esporte em suas vidas — uma atividade
prazerosa, na qual se desafia a si proprio e que envolve auto-superagdo, a0 mesmo tempo que
tem um forte apelo sociabilizante).

O sentido dos saberes escolares, por sua vez, como ja dito anteriormente, aparece mais
fortemente relacionado a capacitacdo para atividades futuras (principalmente profissionais)
para ambas as classes de alunos pesquisados — apesar dos alunos da escola publica verem ai
também uma oportunidade de entrar em contato com nosso patriménio histérico-cultural ou se
enriquecerem intelectualmente (talvez pelas escassas oportunidades de aprendizados desse
tipo em outros lugares, extra-escolares, ou com as pessoas de seu circulo habitual e cotidiano).

Em resumo, se o significado da escola ¢ mesmo “ensino” e “aprendizagem” (COMO
vimos no inicio das andlises), seu sentido varia e pode ser: lugar de aprendizagens
importantes, lugar de preparacédo para o futuro e também, fortemente, espaco de convivéncia e

encontro com os colegas.
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5 A VOz DOS ALUNOS: INTERSECCOES

Esse capitulo apresenta as andlises das entrevistas concedidas pelos alunos das duas
escolas pesquisadas. Eles sdo nove alunos no total: Ricardo, Fabio, Viviane, Jodo e Daniela
(alunos da escola publica) e de Gabriel, Marcos, Luana e Elisa (alunos da escola privada).

A principio, a titulo de apresentacdo do grupo de alunos entrevistado, mostramos
alguns dados que compdem seu perfil geral — percurso escolar, composi¢do familiar, nimero
de irmé&os, profissdo e escolaridade dos pais e condicOes sécio-econdmicas.*®

Feito isso, passamos entdo a analise de seus relatos quanto ao significado da escola.
Em seguida, discorremos sobre os diversos sentidos da escola aos quais esses alunos fazem
referéncia em seus depoimentos — explicita ou implicitamente. Percebemos nesta primeira
abordagem que, no esforgo de expressarem os sentidos, significados e as relagdes com a
escola e os saberes, as vozes dos alunos revelam certa consonancia. Nas convergéncias dos
seus relatos, portanto, podemos observar quais sdo os “sentidos consonantes” da escola e dos
saberes. Porém, emerge também algo para além dessa consonancia, algo que, desse sentido
mais amplo, ecoa mais intimamente em um ou outro sujeito e que eles deixam escapar nas
entrelinhas de seus relatos: um subtexto, uma motivacdo, um sentido mais pessoal, mais
intimo, que revela a singularidade por tras da construcdo/producao das significacGes.

Também tratamos, mesmo que mais superficialmente, do papel dos pais, professores e
da cultura escolar na construcdo de certas relagdes com a escola e analisamos a qualidade das
relacdes estabelecidas entre os alunos e os saberes veiculados na escola.

Posteriormente, olhamos para as “interseccdes” entre os significados e sentidos
(consonantes) da escola e do saber que aparecem nos relatos desses alunos entrevistados e
aqueles que foram observados nos questionarios preenchidos pelos seus colegas de classe
(analisados no capitulo anterior). A partir dessas intersec¢des, tragcamos alguns comentarios

sobre as peculiaridades encontradas.

% para consultar as transcricdes na integra das entrevistas, recorrer ao APENDICE F (CD Room).
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5.1 PERFIL GERAL DOS ALUNOS ENTREVISTADOS

No intuito de apresentar os sujeitos entrevistados, fazemos, entdo, nesta parte inicial
das analises de seus relatos e a partir das informacdes por eles fornecidas, uma descricdo geral
do grupo dos alunos entrevistados.

Quanto ao percurso escolar desses alunos, de forma geral, ndo h& diferencas
relevantes. Todos eles cursaram pelo menos um ano de pré-escola ou Ensino Infantil e, exceto
por Viviane — que havia abandonado a 12 série (hoje 2° ano) do EF, por motivo que declara ter
sido de satde —, os alunos entrevistados nunca passaram por reprovagoes.

Quanto a idade, como podemos acompanhar através da Tabela 25 abaixo, trés alunos
da escola privada estavam com 12 anos e apenas um, Gabriel, contava com 11 anos no
momento da pesquisa — mas iria completar 12 anos até o final daquele ano. Ja entre os alunos
entrevistados da escola publica, os trés meninos tinham 12 anos, Viviane estava com 14 e

Daniela, assim como Gabriel, estava com 11 anos.

Tabela 25 — Idade, situacdo e composicao familiar dos alunos entrevistados

AlUNOS Idade (em anos) Situacdo Familiar® N° de Irmaos
Entrevistados 11 12 14 il P x i 0 1 ) 5
Ricardo X X X
Fabio X X X
Joédo X X X
Viviane X X X
Daniela X X X
Gabriel X X X
Marcos X X X
Luana X X X
Elisa X X X
Total Esc.Pub. 1 3 1 3 1 1 1 1 2 1
Total Esc. Priv. 1 3 - 3 1 - - 4 - -
TOTAL de alunos 2 6 1 5 3 1 1 5 2 1

Fonte: Entrevistas individuais, levantamento de campo, 2007.

3" Legenda: #i# = Pais moram juntos ou sdo casados e aluno mora com eles; # x # = pais separados, mas ja
conviveram antes e aluno mora com a mée; # = pais nunca foram casados e aluno sempre morou com a méae.
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Quanto a situacdo familiar, também apresentada na Tabela 25, vemos que,
considerando o grupo de entrevistados de cada escola como um todo, ha um equilibrio quanto
a distribuicdo desse dado entre o grupo da escola particular e o da escola pablica. Mas ha
diferengas importantes quando olhamos cada caso em particular.

Fabio, Viviane, Daniela (alunos da escola publica) e Gabriel, Luana e Elisa (alunos da
escola privada) moram com seus pais, que sdo casados, e irmdos. Desse grupo, a familia de
Fabio tem uma caracteristica diferente: sua mae separou-se de seu pai hd muito tempo e
também ha anos vive com 0 seu novo marido, que é padrasto dos seus filhos e por eles
considerados como um pai.

Jodo, da escola publica, e Marcos, da escola privada, moram apenas com a mae, ja que
seus pais sdo separados, mas chegaram, quando pequenos, a morar com 0s dois, enquanto
viveram juntos. Ricardo € o unico aluno do grupo todo que nunca viveu com o pai. Ele mora
somente com a mae, pois seus pais nunca foram casados ou viveram juntos.

Quanto ao numero de irmdos, ha maiores diferencas entre os grupos de alunos de cada
escola. Os quatro alunos da escola particular tém todos apenas um irmao (ou irmd). Portanto,
a constituicdo de suas familias segue certo padréo: familias pequenas, constituidas por dois
filhos apenas. Ja as familias dos cinco alunos da escola publica apresentam uma boa variagao
quanto a esse dado. Ricardo pode ser considerado filho Unico, porém, tem trés irméos que nao
conhece e que moram com 0 pai — com quem nunca viveu. Daniela tem dois irméos, mas
moram em outra cidade — onde ela vivia até entdo com a avd e primos, antes de vir para Séo
Paulo morar com os pais. Jodo tem uma irma mais velha que ja se casou e saiu de casa. E ha
Viviane que tem uma familia bem grande, composta de 4 irmaos consangiineos e um adotivo,
totalizando cinco irmdos. Nem todos da sua familia moram juntos, sendo que as pessoas que
moram em sua casa Sdo: um irmdo, a cunhada e o filho pequeno deles, uma irmd, outro
sobrinho — que é filho de uma outra irméd mais velha que esta em tratamento para dependéncia
quimica (drogas) —, sua mée e seu pai.

Completando e esclarecendo o quadro anterior, a Tabela 26, a seguir, apresenta a
escolaridade, a profissdo e a idade dos pais desses alunos, o tipo de moradia em que os alunos
moram e quem exatamente mora com eles.

E interessante observar, quanto a profissdo e escolaridade dos pais e tipo de moradia
em que vivem, a semelhanca desses dados entre os alunos pertencentes a uma mesma escola e

sua diferenca quando comparamos o grupo da escola publica com o da escola privada.
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Tabela 26 - Perfis das familias dos alunos entrevistados

. . Tipo de
Alunos Profissado Escolaridade Idade Moracom pod
moradia
Escola Publica
Mée Leiloeira ES incompleto 37
- : Mie Apto.
Ricardo Pai Dono de micro- Néo sabe 40 alugado
empresa de pegas 2 dorm.
metaldrgicas
Mae Bombeira EM completo 30 Mée, padrasto Apto.
Fabio Padrasto Maitre EF completo 38 e 2 irmas de 8 alugado
e 2 anos 2 dorm.
Mée Enfermeira N&o sabe 46
(EF completo?) Apto.
Joao Pai Caldeireiro — Alfabetizado 42 Mde proprio
funcionério de uma 1 dorm.
fabrica
Mée Dona de casa, ex- EM completo 45 Mae, pai, Apto
Viviane enfermeira irmdo e irma, alugad.O
Pai Chefe d inh EF i let 42 cunhada e 2
ai efe de cozinha incompleto sobrinhos 1 dorm.
Mae Cabeleireira EM completo 34
- : - Apto.
Daniela Pai Dono de micro- ET incompleto 37 Me e pai alugado -
empresa de pintura quitinete
de iméveis
Escola Privada
Mae Secretaria ES completo 41
) Pai Representante ES completo 47 Mae, pai e Apto.
Elisa comercial irrra bab proprio
(administrador de 3 dorm.
empresa)
Mae Dona de loja EF completo 44 Mie e irma de Apto.
. . |
Marcos Pai Engenheiro ES completo 65 13 anos alugado
3 dorm.
Mae Vendedora de ES incompleto 38
componentes para
computador — o
auténoma Mae, pai e Apto.
Luana - : irméo de 6 alugado
Pai Dono de micro- EM completo 42 anos 4 dorm
empresa de
produtos
alimenticios
Mae Design de jéias ES completo 50 Mae, pai e Apto.
Gabriel Pai Engenheiro ES completo 49 irma de 17 proprio
anos 4 dorm.

Fonte: Entrevistas individuais, levantamento de campo, 2007.
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Assim, em termos de escolaridade, os pais dos alunos da escola puablica tém no
maximo, em sua maioria, 0 Ensino Médio completo. Somente a mae de Ricardo chegou a
ingressar numa faculdade, mas abandonou-a logo no inicio.

J& os pais dos alunos da escola privada tém, a maioria, 0 Ensino Superior completo.
Apenas a mde Marcos estudou somente até concluir o Ensino Fundamental e a de Luana até o
final do Ensino Médio.

Quanto as profissdes exercidas, pode-se dizer que os pais dos alunos da escola publica
exercem profissdes com menor prestigio e remuneracdo que os pais dos alunos da escola
privada — 0 que era esperado, j& que as despesas financeiras para manter um filho estudando
numa escola privada ndo séo pequenas.

Quanto ao tipo de moradia em que vivem as familias dos alunos entrevistados, ha uma
grande diferenca entre os grupos das duas escolas. Enquanto os alunos da escola publica
moram em apartamentos pequenos — na maioria dos casos alugados, com um ou dois quartos
no maximo e, no caso de Viviane, comportando diversas pessoas —, 0s alunos da escola
privada moram com poucas pessoas em apartamentos de alto padrdo, geralmente préprios e
bem grandes — com trés ou quatro quartos. Assim como as profissdes exercidas por seus pais,
0 tipo e as condic¢des de moradia do aluno revelam a situacdo socio-econdmica de sua familia
— e ha uma notével diferenga quanto a isso entre os alunos da escola publica e privada.

Em relacdo ao dia-a-dia dos alunos, também existe diversidade, mas ha algumas
semelhancas interessantes, que merecem ser destacadas.

Quanto as diferencas, algumas delas tangem aspectos que parecem mais relacionados a
condicdo econdmica das familias dos alunos do que a qualquer outro motivo. Assim, 0S
alunos da escola publica, tanto meninos quanto meninas, tém obrigacdes e responsabilidades
com o cuidado e limpeza da casa — ajudam a mae nos afazeres domesticos e a maioria sabe
cozinhar, sendo que, em alguns casos, sdo eles 0s responsaveis por preparar as refeicdes da
familia. Ja as familias dos alunos da escola privada tém empregadas domesticas que realizam
todos os servigos da casa — raramente eles comentam sobre esses afazeres, com excegdo de
algumas meninas que dizem saber cozinhar alguns pratos (geralmente doces) e o fazem
apenas eventualmente. Para ir a escola os alunos da escola privada, mesmo morando nos
arredores dessa, vao sempre de carro, levados por seus pais, ou, mais raramente, pela perua ou
microdnibus escolar — que 0s pega e 0s deixa em casa, apds o término das aulas. Os alunos da
escola publica, por sua vez, vao todos a pé e sozinhos ou com colegas que encontram no
caminho — e muitas vezes sdo eles os responsaveis por levar os irmaos mais novos até suas

proprias escolas. E no contra-turno do horario das aulas, a maioria dos alunos entrevistados da
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escola publica declara que gosta de ir para la. Muitos fazem volei ou futebol e séo atletas das
equipes do colégio, outros vao para la para praticar esses esportes por lazer e para encontrar
os amigos (as aulas de Educacdo Fisica sdao ministradas no mesmo periodo que as outras
aulas). Entre os alunos da escola privada sdo poucos, no entanto, que vao para a escola, para
praticar esportes ou realizar quaisquer outras atividades no periodo em que nédo estdo em aula.

H4, no entanto, algumas atividades e praticas comuns entre os alunos das duas escolas
que parecem bastante significativas. Por exemplo, muitos deles tém celular e computador em
casa; quase todos gostam de navegar na Internet, comunicarem-se por email ou através de
sites e “comunidades virtuais” de encontros e conversas (Orkut, MSN, “fakes”, etc.);
geralmente brincam no prédio onde moram; muitos fazem algum tipo de curso (linguas,
informaética, artes do corpo, esportes) no contra-turno do horario escolar; e todos 0s meninos
dizem que jogar videogame € a atividade de lazer que mais gostam. Essas praticas,
compartilhadas por alunos pertencentes a grupos socio-econdmicos tdo distantes, revela, de
certa forma, a cultura infantil, a cultura da idade, de uma geracdo urbana, que vive numa

grande metrépole.

5.2 O SIGNIFICADO DA ESCOLA

Os alunos ao tentar explicar ou definir a escola, o fazem de diferentes maneiras. Eles
se utilizam de diferentes elementos da escola para explicar o que ela €, ora salientando uma
caracteristica, ora outra. Alguns o fazem detalhadamente, outros mais sinteticamente; alguns
ficam a descrever cada disciplina, cada equipamento, outros enfocam diretamente sua funcéo
Ou 0 que acreditam ser sua importancia. Mas todos concordam num ponto: escola € um lugar
para aprender, um lugar de ensino e aprendizagem.

Utilizando da transcricdo literal de trechos das falas dos sujeitos desta pesquisa®,

destacamos a seguir partes das explicacdes ou defini¢bes da escola feita por eles:

— Quem precisa ir pra escola? Todo mundo. [...] Menos os animais. [...]
Por que precisa? Porque todo mundo tem que ter um ensino. [...] Porque

% Os trechos foram transcritos literalmente como falados pelos alunos durante as entrevistas. Assim, optamos
por ndo fazer corre¢des gramaticais ou de concordancia nominal ou verbal nem utilizar a indicagao “sic”
quando destas ocorréncias para facilitar a fluéncia dos seus relatos e entendimento dos mesmos. Além disto,
utilizamos reticéncias entre colchetes para suprimir as perguntas da pesquisadora ou colocamos entre colchetes
uma mencao ao assunto ou questdo tratada no momento da resposta do aluno; e usamos travessdes para indicar
os diferentes momentos da entrevista nos quais o aluno fala sobre o tema.
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além de aprender coisas, as coisas da escola, normal, vocé aprende a ter
boas maneiras com a professora, vocé aprende a compartilhar as coisas com
0S outros, as amizades.

(Ricardo — escola publica)

— Escola é uma casa grande, que tem professores que ensina, varios alunos
de vérias séries, uma série mais alta que a outra... ai ensina mais.

(Fabio — escola publica)

— Escola assim, pra mim, é um lugar de aprender as coisas, pra poder usar
do passado no futuro. [...] Escola ensina bastante coisa, assim.

(Jodo — escola publica)

— Escola pra mim significa o estudo, é importante pra mim, entendeu? [...]
Escola é o estudo, a concentracdo, é brincar, é sorrir, é tristeza também,
entendeu? Na escola tem de tudo um pouco, tem tristeza, tem felicidade,
entendeu? Tem um pouco de tudo.

(Viviane — escola publica)

— E um lugar... pra... aprender.

(Daniela — escola pablica)

— Escola é o lugar que vocé vai de segunda a sexta, pra saber do mundo, do
passado e pra melhorar a educag&o. [...] Vai os professores, os diretores, 0s
alunos e os funcionarios. [...] Os alunos aprendem e os professores dédo aula,
os diretores ddo ordem, os funcionarios, faxineiros, limpam o colégio e o
consertam.

(Gabriel — escola privada)

— Acho que ¢ um lugar, né? Uma casa grande, com varios comodos que em
cada um vocé aprende uma disciplina. [...] Ah, tipo assim, tém pessoas
inteligentes, vamos dizer assim, que ai em cada comodo, que eu disse, ele
tenta ensinar a gente, tenta ensinar os alunos, que sdo as criancas que vao
pra esse lugar.

(Marcos — escola privada)

— Eu diria que é um lugar, onde as criangas séo obrigadas, entre aspas, a ir
pra aprender, pra elas serem alguém na vida e pra ter um circulo de
amizade.

(Luana — escola privada)

— [E um lugar] Que ensina as criancas a se preparar pro futuro.

(Elisa — escola privada)
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Podemos observar que ha um significado da escola que é comum entre 0s alunos — que
corrobora nosso entendimento de que o significado é mais estavel e refere-se a uma definigéo
de algo, de uma palavra, e é aquele compartilhado por todos. Aqui, como dissemos, a escola
significa um lugar de aprendizagens, saberes, ensino. Porém as diferentes maneiras de dizer a
escola revelam algumas nuances desse significado (que podem ser observadas ja nos trechos
acima) e, para além de formas equivalentes de se falar em aprendizagem e ensino, surgem 0s
variados sentidos da escola. A escola assim, definida como lugar de aprendizagem, revela
outras facetas, podendo ser também: lugar de preparacdo para o futuro, lugar de saberes e
conhecimentos, lugar que propicia encontros e amizades, lugar que gera vivéncias

diferenciadas, de divers&o, alegria e tristeza...

5.3 OS “SENTIDOS CONSONANTES” DA ESCOLA

Quando os alunos discorrem sobre os motivos pelos quais vao a escola ou sobre 0 que
gostam na escola e sobre a sua importancia para eles, revelam outras caracteristicas inerentes
a esse lugar — como dito anteriormente. Isso mostra que seus sentidos sdo diversos e isso nao
sO porque se tratam de diferentes individuos, mas porque cada um deles percebe as diferentes
facetas da escola — que também os afetam diferentemente —, ora salientando uma, ora outra
durante o seu relato.

Assim, recortamos alguns outros trechos de suas falas onde fazem referéncia a esses

aspectos, complementando o que foi exposto no item antecedente:

— [Gosta da escola...] porque eu gosto de ver meus amigos o dia inteiro.

— Ah, eu venho por trés motivos: primeiro, porque eu quero ter um futuro
bom; segundo, porque isso é minha Unica obrigacao e terceiro, porque eu
quero ganhar meu “MP4” no final do ano.

(Ricardo — escola publica)

— Pra ter mais conhecimento, pra no futuro ter um bom emprego e néo ser...
mal alfabetizado e ter um bom emprego.

— Ajuda. [...] Tanto no... na... no ambiente onde a gente mora e na
convivéncia com 0s amigos ha rua.
(Fabio — escola publica)
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— Que nem eu falei, pra aprender as coisas, conhecer gente até, né?

(Jodo — escola publica)

— Ah, porque pra mim ¢ uma importancia, € um dever. Uma obrigacéo pra
mim, entendeu? [...] Porque eu gosto... Ndo so porque eu gosto, entendeu? E
uma paixdo pra mim estudar, entendeu?

— Ajuda, no futuro. [...] No futuro, ndo s6 no futuro quanto no presente
também. [...] No futuro pode me ajudar tanto numa profisséo, tanto por um
ensinamento.

(Viviane — escola publica)

— [Vai a escola...] Pra aprender... nao sei... geografia, matematica,
histéria, portugués...

— Ah, [gosto mais] das coisas que eu aprendo na escola. [...] Porque é mais
legal, assim [do que outros cursos que faz]. E porque € conhecimento!...
(Daniela — escola pablica)

— Ah, um lugar que vocé aprende, estuda, faz amigos.

(Gabriel — escola privada)

— [Importancia dos ensinamentos escolares] Ah, eu acho que pra vocé
entender melhor as coisas, né? Porque se vocé sabe mais, vocé pode
interpretar alguma coisa que antes ndo ia conseguia entender, agora.

— [Gosta mais na escola] E de ficar falando com os amigos [...].

— [Na escola] Aprende assim, 0 necessario, o basico. [...] Pra gente viver,
né? Que nem aquele negdcio de ser inteligente pra quando crescer, ou até
alguém ndo passar a perna na gente.

(Marcos — escola privada)

— E um lugar onde vocé comega a ter conhecimento das coisas e um lugar
pra fazer amigo. [...]

(Luana — escola privada).

— [Razdo pela qual gosta de ir a escola] E. Convivio, assim. [...] N&o
[gosto] muito [do que ensinam na escola, dos estudos].

(Elisa — escola privada)

Como podemos observar, os alunos entrevistados destacam, como dito anteriormente,
a sociabilidade, o conhecimento e as aprendizagens (tanto escolares quanto outras) e a
preparacdo para o futuro, para uma profissdo, como as principais facetas da escola para eles.
Além disso, dois alunos (Ricardo e Viviane) afirmam a obrigatoriedade da freqliéncia a escola
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para as criancas, lembrando que ndo se trata de uma opgao pessoal — o0 que remete a um
“lugar” reservado a infancia e a formacdo dos jovens e cuja freqiiéncia Ihes é cobrada de
diversas maneiras, seja pelos pais, pela sociedade em geral ou por si proprios, como afirma
Viviane, principalmente com vistas a sua “preparacao” para o futuro.

E sobre esses aspectos da escola que trataremos a seguir, extraindo dos relatos dos
alunos os trechos onde fazem referéncia — cabe lembrar que durante as entrevistas eles, em
sua maioria, perpassam todos esses aspectos da escola, mas enfocaremos um por um
separadamente para discuti-los de maneira a salientar as implica¢des de cada um nas relagdes

entre os alunos e a escolarizagéo.

5.3.1 A escola como lugar de preparacéo para o futuro

Dentre os diversos sentidos da escola que os alunos suscitam quando contam suas
experiéncias, interesses e relagdes nesse ambiente, podemos observar claramente a
consonancia entre alguns. Tem grande peso nos depoimentos de todos os entrevistados aquele
que relaciona a aprendizagem escolar ou a escolarizacdo a sua utilidade futura, especialmente
no que diz respeito a empregabilidade e ascensdo social. Ou seja, o sentido da escola como
meio ou instrumento para se alcancar algo, futuro, € um sentido consonante da escola que se
revela um forte, sendo o mais potente, sentido da escola para o grupo estudado.

Atentemos para o que eles dizem a esse respeito:

— Pra mim [escola] significa que € um lugar onde vocé aprende coisas
basicas que vocé tem que... pra vida, pra conseguir emprego... Vocé precisa
ter um ensino, pra passar numa faculdade... Escola é pra aprender! [...]
Aprender as matérias que tem nela, que vao ser bom pra vocé num futuro
proximo.

(Ricardo, escola publica)

— E importante porque eu tenho que aprender, seno eu ndo vou ter um bom
futuro.

— Eles tentam melhorar a gente, os professores tentam é... ajudar a gente...
pra gente ter um futuro melhor!

— [Sentido da escola é...] Oportunidade. [...] De subir na vida.

(Fabio, escola publica)

— Escola assim, pra mim, é um lugar de aprender as coisas, pra poder usar
do passado no futuro.
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— Bom, é que eu quero fazer uma profissao que eu acho que € meio dificil.
[...] Aprendendo aqui eu acho que vou usar bastante no futuro.

— [Sentido da escola] A questdo de aprender e usar no futuro.

(Jodo, escola publica)

— Escola pra mim significa o estudo, é importante pra mim, entendeu? [...]
E importante porque nela eu posso conseguir uma carreira, uma profissao,
um estudo melhor, entendeu?

— Ajuda, no futuro. [?]... ajuda pro futuro.

(Viviane, escola publica)

— E um lugar... pra... aprender. [...] Porque quando eu ficar maior, no meu
trabalho, vai servir pra muita coisa, né?

— Eu acho que é importante [escola]. [...] Ah, porque assim, se eu tiver um
bom estudo, eles vao ver no meu curriculo.

(Daniela, escola publica)

— [E atil] Ah, pra... quando vocé cresce, assim, arrumar emprego. [...] Ah,
pra aprender e ser alguém na vida.

(Gabriel, escola privada)

— [Importancia das criangas freqiientarem a escola] Por causa que se elas
ndo forem, elas vao ficar burras! E ndo vao conseguir um emprego. [...] Ah,
pra gente aprender e... crescer e... pra arrumar um emprego!

(Marcos, escola privada)

— Eu diria que [escola] é um lugar, onde as criangas sdo obrigadas, entre
aspas, a ir pra aprender, pra elas serem alguém na vida e pra ter um circulo
de amizade.

— [E importante...] Pro futuro, né? Porque hoje em dia se vocé ndo tem
escola, vocé ndo tem nada. Acaba na rua fazendo malabarismo pra pedir
dinheiro. [...] Porque, de certa forma, hoje o trabalho, hoje ndo, semprel,
exigiram... mas hoje mais do que nunca eles estdo exigindo conhecimento
em um pouco de tudo, Inglés, Espanhol, Histéria, Geografia e dependendo
do que vocé vai cursar vocé vai precisar de todas essas matérias. Eu acho
que é isso.

— Ajuda, é importante, né?, eu acho que € aquilo que eu falei, pra conseguir
um emprego, pra cada um vocé precisa de uma ou mais coisas. [..] E,
porgue agora junta tudo e vocé ndo sabe o que vocé aprendeu. Eu ndo sei o
que eu aprendi no bimestre passado. Mesmo sabendo que eu vou precisar
disso tudo no vestibular, mas...

(Luana, escola privada)
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— [Escola ¢ importante] Ah, pra me preparar pra vida. [...] Que ensina
criangas a se preparar pro futuro.

— E importante. [...] Porque quando a gente crescer, se a gente ndo souber
nada, a gente vai... sei 14, fazer o qué?

— [Razdo de freqiientar a escola] Pra aprender pro futuro, né?[...] Porque
sendo eu vou ser lixeira... Eu ndo acho legal, ndo. [Ajuda para conseguir...]
Uma profisséo legal, assim, que possa ganhar dinheiro.

(Elisa, escola privada)

Como podemaos observar nessas falas dos alunos, o futuro a que se referem é o futuro
profissional. A educacdo escolar aparece, assim, como um meio de se alcangar um “bom”
emprego, um “bom” trabalho ou o ingresso em uma faculdade que levara o sujeito a
concretizar suas expectativas de realizagdo pessoal e profissional, ou a “ser alguém na vida”.
E, podemos antecipar, isso nos revela uma relacdo tendenciosamente mais utilitarista e
instrumental com a escola e com os saberes escolares — e envolta por uma racionalidade
fortemente “mercadologica”, como diria Silva (2001) e também Lefort (1999).

Para os alunos da escola publica esse sentido se revela como “oportunidade” (como
responde categdrica e enfaticamente Fabio, ao se referir ao “sentido” da escola para ¢cle). Essa
oportunidade — de ter o tal “bom” emprego, de “subir na vida”, de melhorar seu padrao socio-
econdmico — é freqlientemente apontada como principal sentido da escola pelos alunos das
parcelas mais desfavorecidas da populacédo nas pesquisas realizadas tanto no Brasil quanto no
exterior sobre as relagBes com a escola e com os saberes®. A escola é entendida, sob esse
ponto de vista, como um meio para alcancar, no futuro, a garantia da sobrevivéncia em nossa
sociedade atual. E a escolarizacdo é vista como a condi¢cdo minima para uma possivel e futura
melhoria do padrédo s6cio-econémico.

Para os alunos da escola privada ha uma nuance nesse sentido de oportunidade, mas
mantém-se a racionalidade mercadoldgica e instrumental na relacdo com a educacéao escolar.
Ai ela é vista como um percurso a ser realizado obrigatoriamente, uma condi¢do necessaria,
para se manter o padrdo de vida familiar ou também melhora-lo — como esperado pelos
proprios pais e sugerido nas entrelinhas de seus relatos. A escola, para eles, assim, é
importante como etapa preparatdria para o vestibular e o ingresso em uma faculdade que
entdo lhes permitira exercerem profissdes bem remuneradas e valorizadas por nossa sociedade
e principalmente pelo grupo sécio-econdmico a qual pertencem. Como afirma Luana, “vou

precisar disso tudo no vestibular” e “dependendo do que vocé vai cursar” na faculdade, os

% Como, por exemplo, nas pesquisas realizadas por Charlot, Bautier e Rochex (1992), Ledo (2006), Abrantes
(2003).
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alunos irdo precisar de uma ou mais das disciplinas (dos saberes enquanto corpo cientifico)
aprendidas na escola. E esta a funcdo que cabe a escola cumprir para eles — uma funcio
propedéutica.

A escola, por esse aspecto, tanto para os alunos da escola publica quanto para 0s
alunos da escola privada, ¢ quase que “um mal necessario” para afastar o fantasma do sub-
emprego ou do exercicio de profissdes desvalorizadas por nossa sociedade. Podemos notar,
com isso, que os valores que circulam no seu meio social ou mesmo a percepcdo da realidade
da desvalorizacdo (salarial e social) de certas atividades emergem de alguma maneira nos
relatos dos sujeitos. Alguns alunos da escola privada reproduzem abertamente esse discurso
(ou essa realidade) e falam disso “naturalmente”. Por exemplo, Elisa diz que escola ¢
importante porque “sendo eu vou ser lixeira.” Nessa sua fala ela faz uma referéncia clara as
conseqiiéncias da escolarizacdo ou de sua falta para a vida e o futuro profissional, pelo seu
ponto de vista. Também Luana pde em palavras sua percepc¢do da importancia da escola para
a conquista de uma boa colocacéo profissional na contemporaneidade. Ela diz, em negativo,
fazendo referéncia a realidade brasileira: “porque hoje em dia se vocé ndo tem escola, vocé
nao tem nada. Acaba na rua fazendo malabarismo pra pedir dinheiro.”

Ja os alunos da escola publica ndo ddo nome a seus medos, apesar de suas falas
conterem e revelarem tal preocupacdo. Talvez estejam proximos demais dessa realidade ndo
para ndo enxerga-la, mas para “concretiza-la” em palavras — 0 que poderia representar quase
uma confirmacdo de um destino, o qual muitos de seu circulo social ou familiar
compartilham. Fabio, entdo, diz de outra forma a importancia da escola para o futuro: ele
adjetiva esse futuro e o tipo de atividade profissional que almeja. Dessa forma, a aquisigdo
dos conhecimentos escolares sdo importantes “pra no futuro ter um bom emprego”, “pra gente
ter um futuro melhor”, pra “subir na vida”. Com isso demonstra que nao é qualquer futuro
nem qualquer atividade profissional que a escolarizacdo supostamente permite alcangar, mas
um bom emprego e um futuro melhor que o que se descortina no horizonte sem ela, ou melhor
que a da realidade de sua condicdo sécio-econdémica no presente.

Portanto, podemos dizer que esse sentido consonante da escola, 0 mais pregnante e
fortemente convocado pelos alunos entrevistados, relaciona a escola a sua suposta funcéo de
insercdo socio-profissional. E temos, entdo, um dado importante para refletir. Quando os
alunos falam do “futuro profissional” como sentido da escola, parece fazerem a equivaléncia

entre sentido e utilidade. Mas sentido, como afirma Rochex e Foucambert (APAP et al, 2002,
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p. 41)®° ndo deveria ser confundido com utilidade. Os sentidos dos saberes (e da escola),
aquém de sua utilidade para algo ou para o futuro — sentido extrinseco —, carregam um sentido
em si, um valor cultural — seu sentido intrinseco®. Mas esses alunos, nesses trechos, est&o
falando do sentido “extrinseco” da escolarizag¢do. Pela via da educagdo escolar vista como um
meio, que nao parece carregar um fim em si mesma, ela s6 pode ser Util, portanto, para depois,
ndo para o presente — e é Util principalmente com vistas ao mercado de trabalho.

Mas as criancas, os alunos, nao falam por si s6. Temos que lembrar que esses sentidos
da escola, como quaisquer sentidos, sdo engendrados por uma cultura, uma sociedade e uma
historia dos grupos sociais. Assim, essa “promessa para o futuro” que a escola representa para
eles pode estar associada aquilo que provavelmente ouvem e ouviram exaustivamente, tanto
em casa quanto na escola, sobre a relevancia dos estudos para “ser alguém na vida”,
“conseguir um bom emprego”, etc. que se ndo é reconhecida por eles agora, o sera no futuro —
“chavoes” que parecem reproduzir quando solicitados a justificar a importancia da escola.

Se isso é assim, por outro lado, ndo se pode também chamar os pais ou o grupo social
de origem e pertenca desses alunos para responder por esse estado das coisas. E preciso olhar
para 0 que queremos com a educacdo escolar (j& que a escola é uma instituicdo social de
transmissdo de saberes e praticas legitimados pela sociedade). E preciso olhar para 0s
objetivos declarados pelo Estado como sendo “intrinsecos” a educagdo escolar e também
olhar para as proprias escolas (cada estabelecimento) e o que fazem dessas orientacdes. E
preciso compreender atraves disso, como afirma Meirieu (APAP & Cols, 2002, p. 58 — grifo
nosso)*, que “aquilo que ¢ transmitido na escola define 0 sentido e a prépria funcéo da
escola”. E preciso entdo entender o que “se passa” pela ou na escola, o que “se transmite” nela
ou por ela. Paralelamente aos contetdos dos saberes e junto as praticas escolares, transmitem-
se visdes de mundo, modos de entender e conceber a vida, etc., seja diretamente, seja
sutilmente, através das praticas de ensino, dos saberes privilegiados nos curriculos, da cultura
escolar, do curriculo oculto ou através dos atores (alunos, professores, etc.) que compGe essa
cultura e que ai também fazem circular suas idéias e valores, impregnados pelos ideais
contemporaneos da sociedade mais ampla — mas lembrando que sdo eles mesmos que podem

ressignificar esse ensino e essas aprendizagens e dar outro rumo a eles.

0 Rochex, Y-J.; Foucambert, J. Graméatica em atos ou atividades gramaticais. In: APAP, G. et al. A construgo
dos saberes e da cidadania: da escola a cidade. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 39-56.

* Vellas, E. Conferir sentido aos saberes escolares: nada simples! In: APAP, G. et al. A construgo dos saberes e
da cidadania: da escola a cidade. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 17-28.

2 Meirieu, P. Rumo a escola de cidadania. In: APAP, G. et al. A construgo dos saberes e da cidadania: da
escola a cidade. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 57-70.
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Podemos dizer que o foco da educacdo escolar estd atualmente num futuro
presentificado, ou seja, um futuro que “engessa” possibilidades, que exige o desenvolvimento
de determinadas “competéncias”, ¢ ndo outras, e que prescinde de uma reflexdo mais
aprofundada do sujeito implicado em suas aprendizagens. Ha, assim, o esvaziamento do

presente por uma “racionalidade técnica”, que segundo Silva (2001, p. 245):

[...] é capaz de abreviar o tempo, de trazer o futuro até o presente e de fazer
do futuro o contetdo e o sentido do presente [...], a consequiéncia é que esta
abreviacdo do tempo torna-se finalidade — com a grande diferenca que esta
finalidade ndo é posta reflexivamente [...]

Com esse tipo de visdo sobre a educacdo, os propositos da escola sdo restringidos a
uma utilidade instrumental, acessoria. E a escola deveria resguardar, como dito no primeiro
capitulo, pelas palavras de Lefort (1999, p. 211), “[...] uma espécie de indeterminagéo [...]”,
que daria liberdade ao sujeito para construir suas relagdes com os saberes e também construir

seu proprio futuro.

5.3.2 A escola como lugar de encontros e socializacao

Outro poderoso sentido da escola que é suscitado nos discursos dos alunos € o de lugar
de encontros, amizade e socializagdo. Todos os alunos entrevistados falam disso como sendo
0 aspecto prazeroso da escola.

Luana e Gabriel, alunos da escola privada, logo ao definirem o que é a escola,
enfatizam esse sentido. Relembrando suas palavras, Luana diz: “[escola] ¢ um lugar onde
vocé comeca a ter conhecimento das coisas e um lugar pra fazer amigo. [...] Eu diria que é
um lugar, onde as criangas sao obrigadas, entre aspas, a ir pra aprender, pra elas serem alguém
na vida e pra ter um circulo de amizade.” Para a aluna essa faceta da escola é bastante
destacada, junto a sua importancia para o futuro profissional e ao conhecimento que ai se
adquire, e parece ter relevancia em sua vida. 1sso pode ser observado quando ela diz que os
amigos que ai se faz ndo sdo importantes so pela convivéncia na escola, mas porque também
permanecem para além de seus muros. Além disso, Luana promove o encontro de outros
colegas com sua turma do colégio — o que demonstra o apreco que tem por eles.

Acompanhemos sua fala a respeito:

— Eu gosto [de vir a escola]. Agora que esta saindo de férias vai ser bem
ruim... Todo mundo viaja...
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— [Eu gosto] Porque vocé vé os amigos, vocé sempre tem alguém pra
conversar, vocé sempre tem atividades. E o0 negécio também ndo é so escola,
é 0 que vocé faz fora, porque voceé ta sempre com seus amigos da escola.

— [Nos momentos livres] Ah, eu fico com as minhas amigas. Eu fico 14 no
prédio, que Ia no meu prédio é bom que é todo mundo amigo é amigo de
todo mundo, todo mundo. Tem um ndmero muito grande de meninos, sé tem
eu e a J., que é a que estuda aqui, e minha cunhada [...]. a gente mora numa
rua aqui atras, que até no comeco do ano ela era fechada, mas a gente
sempre anda de bicicleta, a gente vem até aqui o colégio, ai eu mostro o
colégio pra eles, eles conhecem gente j&, sabe? Quem é o tal... conversam...

Em diversos momentos da sua entrevista, Luana reafirma a importancia da escola
como lugar de convivéncia e experiéncias de sociabilidade. A escola parece importante para
ela como lugar onde reafirmacdo pessoal e reconhecimento pelos outros (colegas e
professores), principalmente pelo viés de sua afeicdo por ela. Isso pode ser observado tanto ao
falar da importancia, para ela, de ter uma relacdo de amizade com os professores, quanto ao se

refere ao dia que considera um dos mais significativos de sua vida escolar:

No dia... Eu fiquei feliz quando eu fiquei amiga do pessoal da oitava série.
Pra mim é uma coisa muito importante ser... Eu achava realmente que eles
me odiavam muito. Eu fiquei feliz quando eu fui aplaudida pela minha sala,
guando eu falei algumas coisas na assembléia de classe do C. [coordenador].
[...] Mas até o C. me aplaudiu, eu falei um negdcio que, que pra todo mundo
ia ser muito bom, e que todo mundo leva até hoje. Que € um negdcio de todo
mundo ficar se respeitando, ndo botar coisa de fora aqui dentro do colégio,
porque... [...] E, todo aplaudiu, gritaram “Luana!”...

Acompanhando esses e outros trechos de seu relato, podemos deduzir que a
sociabilidade e tudo o que a convivéncia com 0s outros acarreta é o que se aproxima mais de
um “sentido pessoal” da escola para Luana.

Gabriel, assim como Luana, define a escola como “um lugar que vocé aprende, estuda,
faz amigos.” E, apesar de dizer que ndo gosta de escola, que detesta “tudo” na escola, afirma
que o que aprecia nela sdo as amizades — mesmo considerando seus colegas de escola “meio
chatinhos” e tendo preferéncia pelos amigos do prédio onde reside. Dessa forma, apesar de 0s
colegas parecerem aliviar a “carga” de ter que frequentar a escola, a sociabilidade ndo parece
ser um sentido pregnante para ele — que sempre se volta para questdo da preparagdo para o
futuro como principal importancia da escola.

Elisa, que, como Gabriel, também ndo gosta muito de ir a escola e de estudar, afirma
que vai “mais pelas amigas”, pelo “convivio” — e, ndo podemos esquecer, também porque
quer ter uma profissdo onde ganhe “bastante dinheiro”. A socializacdo e oportunidade de
convivio com os colegas parece ser, para ela, o lado positivo da escola. Ela reafirma, em

diversos momentos da entrevista, que o que gosta mesmo na escola ¢ “das amigas”. E com
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elas que faz suas baguncas (que afirma com orgulho ser uma coisa que sabe fazer bem — “a
professora fica louca!”); com quem conversa durante o intervalo e na sala de aula, onde ficam
passando bilhetinho... E é pela socializacdo que as amizades promovem, pela maior liberdade
de conversar com as colegas ¢ a por ndo ter “muita matéria” que diz também achar as aulas de
Educacdo Fisica e de Artes mais “legais” que as outras.

Complementando a turma da escola privada, Marcos — que define a escola como “uma
tortura”, mas que contraditoriamente diz gostar muito de aprender e de estudar — também

destaca as amizades ai proporcionadas como sua faceta prazerosa. Ele diz:

— E, “tipo assim” ... Quando eu venho pro colégio, né? A gente... Por
exemplo, eu vejo 0s meus amigos todo dia, ai... Ah, é s6 isso! [...] Ai a gente
conversa todo dia, ai... Se vocé também tad com alguma dudvida [sobre
assuntos nao escolares, “fofocas™], tipo, em casa, vocé pode perguntar. [...]
E, [gosto] de ficar falando com os amigos, s6 que as vezes nas férias nio tem
nada pra fazer, né?, e no colégio a gente fica fazendo fofoca sabe, tém vezes
gue a gente passa o recreio todo falando, sabe? [...] ¢ “mo” legal!

Também os alunos da escola publica, que afirmam todos gostar de escola, justificam
1SS0, dentre outros motivos, enfatizando o prazer de encontrar os amigos. Assim, Ricardo fala:
“eu gosto [de vir a escola]. [...] Ah, porque eu gosto de ver meus amigos o dia inteiro. Eu fico
conversando com eles... [...] Eu gosto de ficar com os amigos e também Ciéncias... Eu gosto
muito!”.

Jodo, de forma semelhante, ao responder a importancia de se frequentar a escola, diz:
“que nem eu falei, pra aprender as coisas, conhecer gente até, né?”. E ele repete essa resposta
ao dizer a razdo pela qual ele mesmo vai a escola — “pra aprender, conhecer amigos”. Assim,
além do reconhecimento da aprendizagem como aspecto relevante da escola, a socializacéo é
concebida como de importancia equivalente — sendo maior. Isso parece ter relagdo com sua
rotina fora da escola, ja que Jodo conta que fica muito sozinho em casa — s6 tem a companhia
da mée, com quem mora, e da sobrinha pequena que 0s visita raramente. Ele quase nao sai,
porque a méae, por receio dos perigos da cidade, ndo deixa. Jodo diz, quando perguntado se
gosta da escola: “Eu gosto. [...] Ah, porque ndo gosto de ficar em casa trancado... Quando eu
fico em casa, minha mae ndo deixa eu sair... sozinho. E s6. E também pra aprender, aprender
mais e conhecer gente também.” Além do periodo de aula, Jodo vai a escola no contra-turno,
duas vezes por semana, para os treinamentos do vélei — esporte que adora e pelo qual joga na
equipe da escola. E praticamente s6 nesses momentos, durante todo o ano, que encontra 0s
amigos. E apenas nas férias de janeiro, quando viaja para a casa do avé no litoral, convive
fora da escola com criancas de sua idade — 0s amigos da praia e 0s primos. Assim, a escola,

para ele, torna-se um local privilegiado de socializagdo — como o é também para 0s outros
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alunos, mas aqui Jodo deixa explicito o grande valor da escola nesse sentido para sua vida e
em seu cotidiano.

Daniela e Fabio, seus colegas de classe dizem que, como Jodo, além da aprendizagem
e da oportunidade de estudar, a convivéncia com 0s colegas e as novas amizades sdo uma
forte razdo para frequentarem a escola. Eles contam que as mudangas de escola pelas quais
passaram ndo foram ruins — como considerada por Ricardo pela quebra do ritmo do
aprendizado das disciplinas. Assim, tanto Fabio quanto Daniela, olhando pelo viés da
sociabilizagdo, consideram que essas mudangas foram boas porque, como dizem: “Conheci
novos amigos [...] Ai eles vdo na minha casa, ¢ eu tenho mais amigos” (Fabio); “Foi legal!
[...] Sei 14!... Novos amigos...” (Daniela). Quando questionados sobre a hipotética opgéo entre
ir a escola ou ndo, mas como decisao definitiva e que se estenderia para o resto de suas vidas,
eles respondem que prefeririam ir “para sempre” a escola. Essa resposta foi dada,
surpreendentemente, por todos os alunos entrevistados, sem excec¢do, mas as razoes foram
diversas (e voltaremos a elas oportunamente). Porém, para Daniela e Fabio a justificativa para
tal é, junto ao estudo, a oportunidade de conhecer e encontrar os amigos. Assim, responde
Daniela: “Iria. [...] Porque, assim, é bem legal a escola. [...] Ah, de estudar, fazer novas
amizades.” E Fabio fala: “Decidia ir. [...] Porque é importante, muito importante. Também
por meus amigos, a gente convive mais junto, o0 ano inteiro... A gente aprende muitas coisas
com eles também.” Fabio complementa que fora do ano letivo “falta amigo™.

E interessante observar, como contraponto, as respostas de Gabriel e Luana a essa
mesma questdo. Gabriel, como ja dito anteriormente, nao gosta de ir a escola, acha “muito
chato ficar quatro horas sentado, o professor falando”. Mas ao responder a questdo acima diz
que decidiria: “Ir pra escola. [Mesmo ndo gostando?] E, tudo bem, mas pra ser alguém,
conseguir trabalho.” O mesmo ocorre com Luana, que responde: “Vir. [...] Porque é aquilo
que eu falei, eu acho importante... Porque eu pretendo ser alguem na vida.” Assim, apesar de
em outros momentos afirmarem as amizades como um aspecto da escola atraente para eles, ao
responderem essa questdo, retornam a sua importancia para o futuro profissional — o que
reafirma esse poderoso sentido da escola.

Viviane é a unica aluna que fala pouco sobre a escola enquanto lugar de socializacao.
O unico momento em que diz explicitamente que 0s amigos sdo parte importante da vida na
escola é quando dita, a pedido da pesquisadora, cinco palavras que resumiriam 0 que mais
gosta nesse lugar. Ela diz: “a felicidade, o desempenho, a concentragdo, raciocinio também...,

a amizade”.
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Essa faceta socializante da escola, no entanto, é destacada ndo somente pelo encontro
com o0s colegas. Esse sentido é também motivado pelos relacionamentos interpessoais
travados com outros atores da escola — os professores, coordenadores, etc. — e pelas
aprendizagens da ordem da sociabiliza¢éo e da afetividade que se ddo, de forma mais indireta,
através deles e da propria vivéncia escolar. Podemos notar nas falas de Luana a importancia

para ela da convivéncia e da amizade com os professores: “[0 que mais gosto na escola] E que

99,

eu acabo tendo um relacionamento de amizade com os professores”; “[...] Eu tenho interesse
por escola sim. E os professores daqui, eu gosto muito deles. Eles sdo meus amigos.” Fabio,
nos trechos anteriormente destacados, remete-se as aprendizagens que também ocorrem
através dos amigos e, além disso, diz que o que se aprende na escola ajuda “[...] tanto no... no
ambiente onde a gente mora e na convivéncia com 0s amigos na rua.” Ja Viviane explica que
a “educag@o” ¢ um importante ensinamento da escola — com 0 que Ricardo, Gabriel e Luana

parecem concordar. Dizem eles:

— [Na escola] Estuda matéria, estuda... Estuda de tudo um pouco, entendeu?
Estuda... a educacéo, entendeu? [...] Educacdo quer dizer o qué? Pra mim?
Estudar educaco?... O, tem professor que diz: “educagdo vem de casa”. T4
certo também. Mas tem uns também que é assim, que ajuda vocé ser
educado mais... Que ensina a educag&o pra vocé. E por isso que pra mim a
educacdo € tipo um estudo aqui. Pra metade dos professores aqui,
entendeu? [...] As matérias, acho que Portugués e Matemaética, sdo como as
outras, entendeu? Educacao € uma coisa que vocé vai levar pra toda a vida.

(Viviane —escola publica)

— [Freqlentar a escola é importante] Porque todo mundo tem que ter um
ensino. [...] Porque além de aprender coisas, as coisas da escola, normal,
vocé aprende a ter boas maneiras com a professora, vocé aprende a
compartilhar as coisas com os outros, as amizades.

(Ricardo — escola publica)

— [Aprendizagem ocorrida na escola que ¢ importante para a vida]
Educacdo, assim, falar com o professor, com as pessoas, essas coisas...

(Gabriel — escola privada)

— [Aprendizagem ocorrida na escola que é importante para a vida] O
respeito pelo outro. Acho que é uma coisa que daqui de dentro que vocé
leva muito, porque vocé tem que respeitar amigo, professor, tudo ao mesmo
tempo.

(Luana — escola privada)
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Parece, entdo, que para o presente a escola faz sentido como lugar de encontros,
amizades, onde se tem a oportunidade de brincar e conversar livremente e um lugar de
aprendizagens relacionadas a convivéncia com os outros. Mas isso ndo invalida seu sentido de
preparacdo para o futuro, € mais um sentido paralelo. Quer dizer, faz sentido hoje porque
encontro meus amigos e outras pessoas, com quem convivo, aprendo (direta ou indiretamente)
nogdes de “boa convivéncia” e de “boas maneiras” e outras coisas relacionadas a minha vida
afetiva e pessoal — isso faz sentido para meu dia-a-dia, para meu amadurecimento e
crescimento como pessoa, que vive em sociedade... Mas a importancia fundamental da escola
e das aprendizagens que reconhecidamente ocorrem ai, continua a ser “para minha vida
(futura)”. Ou seja, para a maioria desses alunos, a preparacdo para o futuro profissional € a
faceta mais importante da escola (como eles mesmos afirmam em outros momentos das
entrevistas, destacados principalmente no tépico anterior, e que parece um sentido mais
relacionado a escola pensada a partir dos contetidos dos saberes “curriculares” formalmente
transmitidos).

Em todo caso, o sentido da socializacdo é outro sentido pregnante para os alunos — o
que confirma resultados de outras pesquisas realizadas com jovens de diversas idades sobre
suas relacdes com a escola®. E isso remete ao que Arendt (2005) fala sobre a escola ser um
local onde se inicia a vivéncia da pluralidade, a convivéncia com o diferente, onde se da
inicio a uma vivéncia publica. Em alguns relatos os alunos reiteram de certa forma essa idé€ia,
como vimos acima, ao falarem do convivio com os colegas, com os professores, do respeito
pelo outro, a convivéncia com as diferencas...

Nesse sentido, como lugar de convivéncia privilegiado dos jovens e criangas, a escola
contribui, mesmo que indiretamente, para formar cidaddos — homens que pensam também sua

maneira de ser e estar entre 0s outros no mundo.

5.3.3 A escola como lugar do conhecimento

O sentido da escola como lugar do conhecimento, da cultura, do “saber” (singular) ¢
menos perceptivel dentre os alunos entrevistados e se confunde muitas vezes com o seu
significado, de lugar de ensino e aprendizagem. Mas ha uma diferenca entre ser um lugar cuja

funcdo € transmitir saberes e praticas legitimadas por nossa sociedade e a escola fazer

*% Como, dentre outras, as apresentadas no livro organizado por Charlot (2001), “Os jovens e o saber”, que foram
realizadas em diferentes paises, inclusive no Brasil.
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“sentido” para o aluno, por si sd, como lugar onde ele toma contato com o0s saberes
produzidos pela humanidade, com o patrimonio histérico-cultural do homem. Ou entdo
quando saber e aprender, ter curiosidade e prazer de compreender os saberes transmitidos via
escola seja seu sentido. Ou melhor, quando o conhecimento tem um sentido, ndo de utilidade
futura, ndo como instrumento para algo, mas como engrandecimento e amadurecimento do
homem que ha em si e que passa a conhecer seu mundo e situar sua existéncia individual num
contexto mais amplo (sécio-histérico-cultural). Mesmo menos freqiientemente suscitado pelos
alunos, é possivel observar que esse é outro sentido consonante da escola — mas que tende a
ser um sentido mais pessoal, na medida em s um ou outro sujeito entrevistado remeteu-se a
ele de forma mais clara ou enfatica.

Como observado nos relatos, todos os alunos de alguma maneira se referem a
importancia de aprender e de saber, mas os saberes escolares muitas vezes sdo valorizados
apenas em razdo da sua aplicabilidade pratica, atual ou futura (com vistas ao mercado de
trabalho) e raramente por um valor intrinseco a eles.

Ricardo fala que escola “é para aprender”, que “todo mundo precisa ter um ensino”, e
logo diz que a razdo disto é porque vai “ser bom num futuro proéximo” — e ai poderia ser
entendido como ndo somente profissional. Mas logo faz a relacdo entre esse futuro e uma
profissdao ou explica que, do que aprende na escola, algumas coisas ele vai “usar” em sua vida
futura, mas ndo € em tudo que Vvé essa utilidade. 1sso também ocorre com Fabio que, apesar de
falar que aprender é importante para “ter mais conhecimento”, esse seria Util no futuro, para
conseguir um bom emprego. E Daniela reitera essa dubiedade quanto ao valor da escola como
lugar de conhecimento e como preparacdo para o futuro. Ela relata muitas vezes durante a
entrevista que gosta de estudar e que escola é um lugar para estudar, aprender, e que 0 que
aprende ai € mais “legal” do que o que aprende em outros lugares porque, diz enfaticamente,

"’

“¢ conhecimento!”. No entanto, assim como ocorre com seus colegas citados, ndo fica claro o
quanto esse conhecimento teria um valor por si s6 ou estaria relacionado a uma utilidade
pratica e/ou futura — como ocorre mais frequentemente em seu relato e que fortalece o
pregnante sentido utilitarista da escola.

Tanto Ricardo quanto Fabio, porém, em certos momento, sugerem a importancia da
escola como lugar do conhecimento tanto para sua formagdo como cidaddo, inserido num

contexto social mais amplo, numa Histéria, como para compreender suas origens. Ambos
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citam o Dia da Consciéncia Negra®, para exemplificar as aprendizagens importantes

ocorridas na escola ou o que pensam sobre o “saber””:

— [Aprendi] Muitas coisas [importantes]. Tipo... eu ndo sabia 0 que se
comemorava dia 20 de novembro, ai uma semana atras eu descobri que era
Dia da Consciéncia Negra, ai fiquei falando pras pessoas que eu sabial
[Importancia disto] Pra gente ta bem ativo no que vai acontecer... com a
gente.

(Fabio — escola publica)

— Eu penso que é legal aprender. [...] Eu gosto de Historia porque, eu gosto
de me interessar por, por exemplo, “Consciéncia Negra”. Eu ndo sabia o que
queria dizer, o dia, mas agora eu ja sei. E feriado. E tem a historia deste
feriado ja.

— Por exemplo, a minha familia, € uma familia italiana, 0 meu nome é R. H.
G. Nome italiano e como, pela Historia, eu ja aprendi que meu tatara téarara,
vixi!, nem sei que tatara que €!... veio pra c4, pro Brasil, como imigrante, e
criou a familia.

(Ricardo — escola publica)

Outro momento que Ricardo revela o sentido da escola enquanto lugar de
conhecimento é quando responde, de forma interessante, a questdo hipotética sobre escolher ir
a escola para sempre ou nunca mais ir. Ele revela ai conceber o aprendizado como algo
importante para seu desenvolvimento mental e psicologico — e ndo so pela utilidade que tem

na vida cotidiana ou futura. Ele responde:

— Essa é uma pergunta dificil. Meu cérebro fala que eu deveria ir, mas meu
coracdo fala que eu ndo deveria ir.[Por que seu cérebro fala pra ir?] Porque
eu penso que aprendizado é comida pra ele. [E por que o seu coracgdo fala
que vocé ndo deveria ir?] Porque eu sou preguicoso. [...] Ah, mas eu acho
gue eu deveria ir mesmo.

Em resposta a essa mesma questéo, Elisa, aluna da escola privada, mesmo dizendo nédo
gostar muito de escola, responde: “Eu decidiria ir, pra aprender, né?”. Assim, afirma também
a escola como lugar de aprendizagens e conhecimento, mas, como outros sujeitos
anteriormente citados, ndo deixa ai explicito o sentido desse “aprender” na escola — se € para
seu futuro profissional, como sugere em diversas partes de seu relato, ou se € porque aprender
é importante para o desenvolvimento humano, como da a entender quando explica a
importancia das aprendizagens em geral, ndo escolares (que veremos mais adiante neste

capitulo), e quando, portanto, parece reconhecer um certo valor intrinseco ao conhecimento.

* As entrevistas na escola ptblica foram realizadas proximamente a data e havia um evento comemorativo
acontecendo na escola durante aquela semana, por isto talvez a referéncia dos alunos a ela.
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Viviane, da escola publica, também ndo esclarece o sentido do conhecimento, quando,
ao separar o presente do futuro e o futuro profissional dos “ensinamentoS”, parece fazer
referéncia a seu sentido intrinseco — 0 que ndo nos permite, no entanto, afirma-lo. Assim, ela
diz que a escola colabora para sua vida “no s6 no futuro quanto no presente também.][...] No
futuro pode me ajudar tanto numa profissdo, tanto por um ensinamento.” As vezes parecia
fazer referéncia aos “ensinamentos” relacionados a socializacdo, a “boa educagdo”. Outras
vezes parecia falar daquilo que lhe era til, que tinha valor pratico para o cotidiano, seja para
0 presente ou para o futuro. Tentamos esclarecer a que ela se referia ao dizer “ensinamento”,
mas a aluna mostrava-se sempre evasiva. Por exemplo, ao responder sobre qual era o sentido
da escola, ela diz: “O sentido pra mim ta aqui dentro da minha cabega, de estudar... Estudar
pra mim é... E uma vidinha bem pequenininha que t4 dentro do coragdo, entendeu? [...]
Porque ¢ uma coisa que eu sempre vou levar aqui dentro, entendeu?”. Assim, como em
grande parte de seu relato, afirma o gosto pelo estudo e que é algo que estaria sempre com ela
e que lhe ¢ ttil de diversas formas, mas “floreava” suas respostas de um modo que tornou
dificil encontrar pistas sobre as raz6es de tais afirmacdes.

Ja Marcos fala bastante sobre o assunto. Durante seu relato, por varias vezes, mostra-
se entusiasmado com os assuntos relacionados ao saber, aprender, conhecer. Parece que para
ele o conhecimento é um sentido forte da escola e é algo importante para ele, seja do ponto de
vista da preparacdo para o futuro profissional, seja como valor em si, como patriménio
cultural e como via de desenvolvimento tanto psicolégico quanto do universo humano e
tecnoldgico. E o que podemos notar em alguns trechos onde, as vezes meio confusamente,

fala sobre esses aspectos®:

— [E por que as criancas véo pra esse lugar?] Por causa que se elas ndo
forem, elas vao ficar burras! E ndo vao conseguir um emprego. [Entéo é pra
isso que serve aprender essas coisas?] Ah, eu acho que pra vocé entender
melhor as coisas, né? Porque se vocé sabe mais, vocé pode interpretar
alguma coisa que antes ndo ia conseguia entender, agora.

— [E por que vocé acha que vocé vem a escola? Por que é importante?] Ah,
pra gente aprender e... crescer... e pra arrumar um emprego!

— [Vocé acha que freqiientar a escola o ajuda na sua vida?] Ajuda. “Tipo
assim”, se todo mundo no mundo fosse burro, é... pra que ser inteligente? Ai
VOCé ia ser o superior, ia ser um ditador. Mas se vocé for [...] burro, por
exemplo, ndo vai servir pra nada, a pessoa vai falar pra vocé fazer um
negocio e ai vocé fala: “ndo entendi” — por exemplo, assim. [Mesmo se a
pessoa for inteligente...] ela quer ser a mais esperta, sei 14, quer saber mais
que o outro. [E importante saber mais que o outro?] Ah, é. Porque um sabe
mais que o outro, ai 0 outro quer saber mais que 0 outro, ai 0 outro quer

> Aqui mantivemos as perguntas da pesquisadora entre colchetes para facilitar a compreenséo das respostas do
aluno.
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sempre...[Por que isso tem importancia?] Imagina sessenta anos atras, a vida
sessenta anos atras. E hoje em dia ja tem televisdo, tem uma Internet,
computador, né? [..] Porque assim, “sei 14”. Vocé imaginou vocé sem
celular? Meu Deus! Néo tinha telefone, mas agora tem. Ah! Tinha telefone,
mas era assim, vocé tinha que apertar um botdo, ai outro ali do outro lado,
aquele troco enorme assim, e ai, “tipo assim” , dava trabalho. Imaginou
daqui... A gente ndo sabe o que vai ser daqui um ano ou cinglenta... mas
vamos imaginar assim, daqui uns cinglienta anos, que a gente vai conseguir
chegar na velocidade da luz e voltar no tempo... imaginou? [...] Entdo, uma
pessoa Vvai ter que ultrapassar a outra, vamos supor, as duas querem construir
uma “maquina do tempo”, e uma vai querer passar a outra pra chegar mais
rapido la!

Nos trechos acima, notamos importante papel dado a escola por Marcos como fonte de
aprendizados e conhecimentos que contribuem tanto para o desenvolvimento tecnoldgico
humano quanto para o desenvolvimento mental e psicoldgico dos alunos — ajuda a serem
inteligentes, a saberem mais para entenderem melhor as coisas, a ndo ficarem burros, a
crescerem. Ainda ai, Marcos relaciona as aprendizagens, o conhecimento ¢ a “inteligéncia” a
sua utilidade. No entanto, mais claramente do que ocorre com o0s outros alunos entrevistados,
a escola ja aparece para ele, de alguma maneira, relacionada ao “crescer” e ao “saber”, ou
seja, a escola parece adquirir sentido em relacdo ao desenvolvimento psicolégico humano, a
entrada do homem na cultura humana e para o desenvolvimento e aprimoramento da ciéncia e

da tecnologia. Complementando as idéias acima destacadas, Marcos diz:

— Eu acho que o colégio... Porque, vamos dizer assim, uma pessoa que
desde que nasceu, ta no colégio e vai e acabar o colégio com... vinte e trés
anos? Acho que vinte e trés acaba a faculdade? [...] E uma pessoa gque nunca
fez colégio. E diferente. [...] Ah, por causa que, por exemplo, assim, vamos
supor, uma pessoa que nunca fez colégio... Tipo assim, as pessoas desde a
idade da pedra demoraram tudo isso pra descobrir a roda! Entdo uma
pessoa, assim, que nasceu, ndo vai descobrir em um segundo. Tipo assim, e
uma pessoa que vai todo dia no colégio, vai aprender isso em vinte e trés
anos, ai... Ah! E isso.

Dessa forma, esse aluno reafirma o valor da escola como lugar de transmissdo do
conhecimento acumulado pela humanidade e para a formagdo das novas geragdes, sua
inser¢do no mundo e para a continuidade do mundo humano — revelando, portanto, ser esse
um sentido forte da escola para ele. Seu relato revela, portanto, mesmo que sutilmente, a
importancia de se conhecer o passado para construir o futuro, como diria Arendt (2005). Essa
referéncia ao passado, que ¢ feita por Marcos de forma rebuscada, ¢ feita direta e claramente
por Gabriel, da escola privada, e Jodo, da escola publica. Apesar de ndo relacionarem a
transmissdo do conhecimento e a cultura humana como um sentido da escola — e de afirmarem

a sua importancia mais para a sociabilizag&o e o futuro profissional —, eles dizem:
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— Escola é o lugar que vocé vai de segunda a sexta, pra saber do mundo, do
passado e pra melhorar a educacdo. (Gabriel)

— Escola assim, pra mim, ¢ um lugar de aprender as coisas, pra poder usar
do passado no futuro. (Jodo)

Vemos que Gabriel apenas cita o passado como fonte de conhecimentos que a escola
transmite. J& Jodo deixa transparecer que essas coisas “do passado” tém importancia (ou
utilidade) para o futuro. E preciso lembrar que Gabriel ndo valoriza muito a escola e diz ndo
gostar de estudar. Ele declara que acredita que “da pra viver sem aprender nada”, mas,

3

complementa, “vai ser melhor se aprender” (por causa do futuro profissional). E Jodo, ao
contrario, demonstra dar grande valor a escola e aos aprendizados (sejam quais forem) — como
pode-se ver quando responde que, se pudesse escolher entre ir ou ndo a escola, preferia: “Ir
pra escola.[...] Ah, questdo de aprender, a gente fora da escola ndo ia aprender nada.” Em
todo caso, Gabriel e Jodo foram os Unicos alunos que definiram a escola como um lugar onde
se aprende as coisas “do passado” — mostrando, portanto, ter consciéncia dessa sua importante
funcéo.

Assim, para alguns dos alunos entrevistados, o conhecimento, sem necessariamente
“ser util”, ¢ também reconhecido como um valor da escola, ou seja, tem para alguns um
sentido intrinseco — que as vezes ndo é denominado, mas é reconhecido e as vezes fica
obscurecido por outros sentidos mais pregnantes. Contudo, como pudemos observar, a
transmissdo dos saberes acumulados pela humanidade, seu importante papel na formacdo das
novas geracbes, as aprendizagens e saberes como fatores que contribuem para o
desenvolvimento psicoldgico ndo se configuram como o sentido mais forte da escola para 0s
alunos. Vimos que, em diversos momentos das entrevistas, eles mais freqiientemente (ou mais
claramente) relacionam a escola a socializacdo que promove ou, principalmente, a utilidade
prética ou futura dos saberes ai transmitidos. E o que exemplarmente ocorre com Gabriel — e

podemos acompanhar no didlogo abaixo, entre ele (G) e a pesquisadora (P):

P: Qual o sentido da escola?

G: Aprender sobre as coisas.

P: E importante saber as coisas?
G: Pro emprego.

Portanto, do mesmo modo que ocorre com Gabriel, também para os outros alunos
pesquisados parece que o sentido utilitarista da escola é o mais forte — a escola, assim, é

reforcada como sendo um meio de preparacdo para o futuro, principalmente, profissional.
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Considerando as analises expostas anteriormente, cabe nos colocarmos a refletir: que
“educacdo” se pretende com a escola? Estaremos conseguindo realizar essa tarefa? De que
forma? A que custo? Precisamos lembrar que: ndo so as relagdes com e na escola produzem
sentidos sobre ela, mas, dialeticamente, essas mesmas relacdes sdo construidas a partir dos

sentidos da escola que transitam socialmente.

5.4 A INFLUENCIA DOS PAIS NA CONSTRUCAO DOS SENTIDOS E DAS
RELACOES COM A ESCOLA

Interessante notar o quanto as vozes dos alunos muitas vezes fazem eco a de seus pais
ou familiares e como a participacdo deles em sua vida escolar parece colaborar (positiva ou
negativamente) para o investimento do aluno na escola. Em alguns casos, essa relacdo é
bastante perceptivel. Em outros, ndo fica clara. E ainda, algumas vezes, parece ndo haver uma
influéncia direta dos pais nas concepcdes de seus filhos sobre a escola e sobre suas relac6es
com ela.

Sendo assim, observaremos agora, a partir dos depoimentos dos alunos, a influéncia de
seus pais em sua vida escolar sob duas perspectivas: do sentido que constroem sobre a escola;
e das consonancias ou dissonancias entre alguns tracos das configuracfes socializadoras de
suas familias e do contexto de socializagédo escolar — de acordo com as proposic¢des de Lahire
(1997) em seu estudo sobre esse assunto.

Praticamente todos os pais dos alunos entrevistados consideram a escola importante.
As justificativas para tal variam pouco e geralmente a valorizacdo da escola pelos pais é
relacionada ao futuro profissional de seus filhos. Mas ha aqueles que questionam o valor da
escola para a vida préatica. Porém, seu envolvimento e interesse pela vida escolar dos filhos
nem sempre correspondem ao que dizem.

Assim, em algumas familias podemos observar que existem certa atencdo e
acompanhamento do desempenho, das tarefas e vivéncias escolares de seus filhos e uma
preocupacdo e valorizacdo da escola que € percebida de alguma forma por eles - como
podemos observar nos casos de Ricardo, Fabio, Daniela, Jodo, Luana e Elisa. Esse
“investimento pedagdgico” acontece de diferentes formas e com intensidades variadas e
geralmente tem repercussdes positivas sobre as relacdes dos alunos com o trabalho e o

universo escolar — mas nem sempre isso acontece.



159

99, <

No caso de Ricardo, segundo conta, seus pais dizem que o “estudo”: * [...] € muito
importante. Eles falam que ¢ pra eu estudar bastante, pra eu me dar bem na vida. As coisas
que eu falei aquela vez.” Assim, como o aluno mesmo explicita, sua fala ¢ eco da opinido de
seus pais. E, portanto, quando diz que o sentido da escola para ele é o futuro profissional,
podemos deduzir que ha nessa construgdo uma apropriagdo bastante direta do entendimento e
do sentido da escola para seus proprios pais.

Ricardo, aluno da escola publica, fala que € essa a principal causa de se empenhar nos
estudos. Mas ndo s6. Também porque acredita que a escola € sua Unica obrigacdo — parece
ver-se responsavel por cumpri-la e diz ter prazer nisso — e porque quer ganhar o presente
escolhido ao final do ano — sua mée cobra seu desempenho com essa tatica. Porém, Ricardo
afirma que se isso nao ocorresse estudaria mesmo assim: “por causa dos outros dois motivos.”

Seus pais preocupam-se com a qualidade do ensino e com a convivéncia escolar do
filho — visivel quando Ricardo diz que eles pretendem muda-lo de escola, pois acham essa
muito ruim ou quando ndo permitem que a freqliente aos sabados ou fora do horario de aula
por acreditarem ter muitas gangues e vandalismo. Além disso, toda sua familia (mée, pai, tios
e tias) pergunta sempre sobre seu desempenho escolar, se esta indo bem, se tirou boas notas
nas provas, etc. — e com isso transmitem a ele uma o valor dado a escolarizagéo. Ricardo diz

que:

Eles perguntam como eu fui na escola e quando eu falo que eu fui mal, sabe

como é que é familia, fofoca que é uma... espalha na familia inteira. [...]
Geralmente eu nunca vou ruim e quando eu vou bem, raramente comentam.
E natural, é como alguém que vai ruim, quando vai bem, nossa! Ela foi bem!
[...] Minha mae tem muito orgulho. [...] Ndo tem uma reunido de escola que
ela néo saia cheia de elogios pra mim!

Ricardo considera-se um 6timo aluno e parece sentir-se pessoalmente valorizado por
seus familiares por isso — 0 que, com certeza, contribui para seu empenho e envolvimento
com escola. Conta que nunca reprovou um ano escolar ou pegou recuperagdes em disciplinas,
mesmo tendo mudado constantemente de escola e declara ndo gostar de “pegar as matérias
pelo meio”, gosta de comegar e terminar o ano sem interrupgdes. Também vale € importante
citar que Ricardo foi o unico aluno entrevistado que fez referéncia, espontaneamente, a
processos metacognitivos. Em certa passagem de seu relato, comentando sobre “colar” ou ndo

durante as provas, ele diz:

E porque a minha cabeca é muito confusa, porque tem muita coisa pra
pensar, ai eu quando eu pego cola, é s6 pra falar a primeira, sé a primeira, ai
depois...vai. [...] E. Porque o homenzinho I4 [aponta para a cabega] consegue
abrir o arquivo.
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J4

Além de bom aluno em termos de notas, Ricardo é “bem comportado”, e por essas
razdes ele € monitor da sua sala de aula, ou seja, ele ajuda os professores a manterem o “bom
comportamento” dos outros alunos em classe — e parece ndo questionar e até gostar dessa

4 t40 caracteristica de certas instituicdes, como as escolas em geral.

funcéo de “vigiar ¢ punir

Para realizar as tarefas escolares Ricardo ndo solicita a ajuda da mée, com quem mora
— como bom aluno que é, parece ter facilidade para estudar sozinho. S6 quando tem deveres
da escola dominical (da igreja que fregiienta), a avo, que entende bem do assunto, o ajuda — “a
gente estuda sobre a biblia”. Vemos ai um certo “investimento pedagogico” da avo em relagdo
as atividades da escola religiosa do neto — que, podemos dizer, rege-se pela mesma
configuracdo escritural e de organizacdo temporal que da escola de ensino formal e, portanto,
entram em consonancia com elas, colaborando também para facilitar a relacdo de Ricardo
com cultura escolar.

Quanto a outros aspectos familiares e domésticos que podemos associar a
configuracdo do universo escolar, a relacdo com a leitura e a escrita € um ponto relevante. E
Ricardo diz que sua mée I& muito e gosta de escrever poemas — como podemos acompanhar

em um trecho de sua entrevista:

Minha mée Ié tudo. [...] No meu quarto tem, tipo, umas cinco prateleiras e ta
tudo cheia de livros. Ela ja leu tudo. [...] Ela Ié revista.[...] Lé revista e Vé...
Ié as noticias na Internet. [E escrever, vocé a vé escrevendo?] E, no
computador, no computador tem... Agora que ela vai fazer esse primeiro
leildo ela ta escrevendo muito... E tem uns poemas que ela faz. [...] Eu nunca
vi minha mae escrevendo poema. Poema é assim, quando acontece alguma
coisa com ela, alguma coisa boa, ai ela escreve um poema. [E ela ja lhe
mostrou ou nao?] Néo, eu que vejo mesmo. Também eu nunca perguntei, pra
ela... N&o sei se ela sabe.

A exemplo da mae, Ricardo também gosta de ler livros: “Ah, livro assim de lenda. Eu
tenho um livro de lenda do indio brasileiro... Eu gosto assim, de comédia, eu gosto de tudo é
quanto é tipo de leitura [...]”.

Segundo Lahire (1997), a familiaridade com leitura e praticas de escrita podem
conduzir a crianca a praticas de grande importancia para o éxito escolar. Mas, alerta o autor,
isso depende de como essa experiéncia € vivida — e parece que no caso de Ricardo é de forma
bastante positiva.

Também, segundo o autor, todos esses aspectos — o interesse e 0 investimento
pedagdgico dos pais e familiares, a ordem escritural e moral doméstica consonantes com a da

escola, etc. — colaborariam para que o aluno tivesse boa insercdo e desempenho escolares — 0

* Em referéncia as reflexdes de Foucault, em seu livro “Vigiar e Punir”.
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que se confirma na histéria escolar de Ricardo que € considerado, e se considera, um dos
melhores alunos da sua classe.

No caso de Fabio, seus pais, de forma semelhante aos de Ricardo, seu colega de
turma, fazem a relacdo entre a escola e o futuro profissional. Fabio conta que “Eles falam que
a gente tem que aprender bastante pra depois... ter uma profissdo boa!” A fala de Fabio,
assim como a de Ricardo, faz eco a de seus pais quando justifica a importancia da escola —
aprender para ter um “bom emprego”, um “bom futuro”. Mas ele deixa transparecer também
que o gosto por estudar ndo esta relacionado apenas a isso: ele parece querer corresponder as
expectativas de seus pais. Isso pode ser observado quando Fabio diz que gosta quando
consegue notas boas nas provas porque seus pais “ficam felizes” e também porque ganha
presente. Quando nédo vai bem, seus pais cobram que estude mais e utilizam da artimanha de
proibi-lo de jogar video-game até que melhore.

Os pais de Fabio sdo bastante participativos quanto a sua vida escolar. Como conta o
aluno: “Eles falam... Eles pegam meu caderno... Se foi bom meu dia... Essas coisas.” Sua mée o
ajuda com as lices de casa quando Fabio a solicita, mas é seu padrasto que parece se
interessar e se preocupar mais com sua vida escolar, além de ter uma relagdo muito boa com
ele em diversos aspectos. Pelo que Fabio conta, quando seu padrasto (a quem chama de pai)
chega em casa ap6s o trabalho, ele sempre pergunta sobre seu dia na escola, ajuda-o nas
tarefas escolares, além de conversar sobre outros assuntos de interesse comum. Um fato
relevante, e simbdlico, dessa boa relacdo € o diario que fazem juntos. Toda noite sentam na
cama e conversam sobre o que foi bom no dia, o que foi ruim, refletem e discutem as razGes
disso e ai escrevem essas coisas nesse diario feito a quatro médos. Fabio diz, sobre seu
padrasto: “Ah! Ele ajuda pra caramba! [...] Porque ele me ajuda muito quando tenho trabalho
de casa. Quando eu chego da escola ele pergunta... Quando tenho alguma dificuldade em
alguma matéria... ele me ajuda.”

Os assuntos escolares, assim, propiciam conversas e interacdes diversas entre Fabio,
seus pais e também sua irmas — o que demonstra a valorizacdo da escola por parte de sua
familia. Um outro exemplo disso pode ser observado quando Fabio diz: “O que eu mais gosto
é licdo de casa! [...] Porque até minha irm@ me ajuda, as vezes! [...] Eu gosto muito! Ai eu
pego opinido do meu pai, das minhas irmas, da minha mae...”. Vemos que o que geralmente ¢
um trabalho considerado enfadonho por outros alunos, para Fabio torna-se prazeroso, devido
ao envolvimento de todos de sua familia na tarefa.

Vemos, dessa forma, que ha um investimento pedagdgico patente e importante da

parte dos pais de Fabio, que colabora para seu desempenho escolar — que, se ndo € dos
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melhores, como afirma o préprio aluno, ndo é por conta de um desinteresse pelos estudos, e
sim por ser ele meio distraido durante as aulas e um tanto quanto bagunceiro em classe.

Fabio diz que seus pais ndo tém o habito da leitura, que € raro vé-los lendo algo. No
entanto, afirma que ele proprio gosta de ler, e de ler livros, principalmente “de fic¢do”. E
como ndo ha livros em casa, Fabio conta que, para ter acesso a eles, vai juntando o
dinheirinho que sua mée lhe da esporadicamente e, quando tem o suficiente, compra algum.

Todos esses fatos parecem ter repercussdes em seu interesse pelos estudos e em seu
desempenho escolar, pois Fabio mostra-se interessado pelo conhecimento em geral e acredita
ser um bom aluno — apesar de seus colegas dizerem que ele ndo o €, o que ele explica em
termos de seu comportamento.

Em seu caso, destaca-se o investimento pedagogico dos pais — que se da de uma
maneira diferente do que ocorre com Ricardo — e uma relacdo com a escrita que parece ser
vivenciada de forma bastante positiva — como podemos observar pelo prazer que Fabio tem
em fazer o diario em companhia do padrasto. Junto a isso, acrescenta-se o interesse genuino
de Fabio pela leitura — que em seu caso ndo € uma derivacao direta dos habitos dos pais. 1sso
mostra que os habitos e interesses dos sujeitos ndo sdo necessariamente frutos de um “capital
cultural” transferido de geracdo em geracdo — os individuos apropriam-se desse “capital” de
formas diferenciadas a partir de sua propria experiéncia pessoal e, com afirma Lahire (1997),
de sua participacdo e circulacdo por ambientes de socializacdo diversos e heterogéneos que
podem ser ‘“fontes” de experiéncias que os levam a ter habitos diferentes daqueles
compartilhados em seu &mbito familiar.

Daniela, assim como seus colegas Fabio e Ricardo, diz que seus pais preocupam-se
com seus estudos e perguntam sempre sobre seu dia-a-dia na escola. Mas conta que eles ndo
acham boa a escola que estd frequentando e que pretendem muda-la para outra. O que ela
concorda: “Muita bagunga! Os professores, as tarefas... ndo tem também... De matematica, ndo tem
nada, a professora faltou quase o ano todo...”. Ela fala que essa escola ndo tem regras e que isso é
ruim. Ela nunca reprovou um ano escolar antes ou ficou em recuperagdo, mas agora que veio
para essa escola diz que esta tendo um desempenho pior do que o ano anterior, quando ainda
morava com a avé em outro Estado. E justifica: “¢ estranha esta escola.”

Daniela sempre foi incentivada a fazer cursos extra-escolares. L4 onde morava com a
avo, fazia curso de inglés (“desde a primeira série”) e computacdo (tio era professor e a
incentivou a entrar no curso). Aqui em Sdo Paulo esta fazendo o inglés — que pediu para mée e

ela a matriculou.
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Pelo que conta, tanto seus avos (que a criaram desde pequena), quanto seus pais (com quem
mora atualmente) tém habitos de leitura. Daniela diz que “Eles sempre 1éem.[...] Minha av6 gosta de
ler a biblia. Meu avo 1€ jornal, revista... Meu avd 1€ de tudo!” Seus pais também “léem bastante”,
conta ela: “meu pai 1€ um livro assim [mostra a grossura] em um dia!”’; e sua mae, assim como ela
prépria, também gostam e Iéem livros frequentemente. Daniela pega-os na biblioteca piblica, que ndo
fica muito perto de sua casa e cuja localizagdo descobriu através das colegas de escola: “ E que eu
perguntei pras minhas amigas, né? Ai elas também falaram. Ai eu falei: ‘entdo ta , quando vocés
forem, vocé€s me convidam’. Ai eu fui com elas, gostei e aprendi o caminho. Eu também pego aqui na
escola.”

Vemos que ndo sO os pais e avés de Daniela tém familiaridade com a leitura -
inclusive, foi a avo de Daniela que a ensinou a ler e escrever, antes de entrar na escola —,
como também ela se relaciona com colegas que se interessam por literatura — e iSso num meio
socio-econdémico desprivilegiado, 0 que contraria 0 senso comum de que ai ndo se
encontrariam habitos ou interesses desse tipo.

Quanto a ordem moral e a organizacdo dos afazeres domésticos, Daniela sempre teve
algumas responsabilidades — na arrumacdo da casa e, quando morava com avo, de levar os
primos menores para a escola e busca-los, fazer compras no supermercado, etc. Mesmo assim,
ela estuda e ndo deixa de cumprir com as tarefas escolares.

Em casa seus pais ajudam-na quando solicitados, pois Daniela prefere fazer seus
deveres escolares sozinha. Ela explica que quando nédo sabe algo pergunta para seus pais, mas
nem sempre gosta dessa ajuda. Conta que sua mée ndo gosta muito das coisas da escola e seu
pai ndo “[...] entende muito bem. [...] Sei 1a. Acho que ele tem o pensamento dele...” E iss0,
acredita, as vezes até a atrapalha a realizacdo de suas licGes. Porém, é o pai quem demonstra
mais se interessar por seus estudos e por seu desempenho na escola. Quando ndo consegue
boas notas ele conversa e, como Daniela exemplifica, diz: “Filha, eu sei que vocé estudou
bastante, mas tem que estudar mais, tem que melhorar nessa matéria...”. Quando vai bem, ele
incentiva-a também com palavras de estimulo e apoio.

Todos esses fatos descritos acima, como salientado nos casos anteriores, tém
consonancia com a configuracdo socializadora da escola e, portanto, concorrem para o
estabelecimento de uma boa relagdo com essa instituicdo e para o éxito escolar de Daniela.
Isso se confirma ao percebermos, por seu relato, que ela é uma aluna que gosta de estudar,
que ndo deixa de cumprir suas tarefas, que da importancia as regras e ndo gosta dos alunos
que atrapalham a aula e que tem um comportamento adequado ao que a escola pressupde

como “bom comportamento”.
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Sobre a importancia da escola, Daniela diz que o pai tem uma opinido peculiar, da

qual discorda:

Meu pai fala que a escola é uma enganacdo, assim, sabe? [...] Porque ele
acha que... a escola, isso daqui... Nem tudo que esta na escola, vai cair na sua
vida normal, no dia-a-dia. Agora ele fala assim, vamos supor, essas coisas de
matematica, os problemas, nem sempre vai cair na nossa vida. [...] Pode ndo
servir pra nada. Agora, portugués, ele fala que ja é, que vai servir, por causa
da gente falar... [...] Eu acho que [escola] é importante. [...] Ah, porque
assim, se eu tiver um bom estudo, eles véo ver no meu curriculo. [...] Olha,
eu ndo concordo com meu pai. [...] Porque a escola é um lugar, assim...
legal.

Vemos ai que Daniela acha que a escola ajuda na vida sim, diferente do que diz o pai,
que contraditoriamente, se interessa bastante por seus estudos. E Daniela faz a relacdo direta
entre a escola e o futuro profissional — para isso € que € importante (apesar de em outro
momento dizer também que o que aprende na escola ¢ importante porque € “conhecimento”).
Em todo caso, seu pai, com essas argumentacdes sobre a escola, parece fazer Daniela pensar a
respeito — o que colabora para que ela construa sua prépria opinido. 1sso, junto ao interesse
demonstrado pela vida escolar da filha, parece fazer com que Daniela sinta que,
independentemente do questionamento que o pai faz da escola, ela tem sua importancia. 1sso
remete ao que Lahire (1997) pondera sobre o investimento dos pais na escolaridade. N&o
necessariamente ¢ preciso “pegar no pé¢” do aluno, estar incisivamente cobrando-0S pelos
estudos — esse superinvestimento, ao contrario, pode até ser prejudicial ao estudante. A
valorizagdo da escola pode passar por outras vias: seja no cuidado com o asseio da crianga
para ir a escola; seja no interesse pelos acontecimentos — de qualquer ordem — do dia-a-dia
escolar vividos pelo filho; seja polemizando sua utilidade para a vida e a qualidade do ensino
oferecido.

Jodo, também aluno da escola publica, que mora com sua mae apenas, diz que ela o
ajuda com as tarefas escolares e que também cobra bastante sua dedicacdo aos estudos. Ele
fala que seus pais se interessam por sua vida escolar e que a méde pondera a respeito,
considerando a importancia da escola, mas também o estado decrépito em que se encontra.
Sobre isso, Joao conta: “Ela fala que é importante, mas também, é aquela coisa que eu disse,
né?, que é detonada, tem coisas quebradas.” A mae demonstra, assim, sua decep¢do — OU
impoténcia? — quanto ao estado fisico do colégio onde o filho estuda — e quem sabe, talvez
nas entrelinhas dessas palavras, quanto a qualidade do ensino ai oferecido. Mas, de qualquer
maneira, ha a valorizacdo da escola — e isso parece ficar nitido quando ela mostra ressentir-se

da falta de estudo em sua propria vida. E 0 que podemos observar quando Jo&o comenta as



165

razdes de sua mae dar importancia a escola: “por causa que ela ndo teve esse tipo de coisa.
[...] Por causa que o pai dela era viciado em jogo, acho que ele ndo dava muita atencdo pra ela
nos estudos. [...] Ela fala que coisa que ela nao teve, ela quer dar pra mim.”

Ai vé-se que mde de Jodo da& importancia ndo sé as aprendizagens escolares, mas
também a atencdo e interesse dos pais no acompanhamento dos estudos dos filhos — o0 que o
avd de Jodo, seu pai, ndo fazia com ela e que, por sua vez, tenta transmitir e realizar na
relacdo com seu filho. E parece que consegue, pois Jodo, durante seu relato, diversas vezes
afiram que é importante saber, aprender, estudar.

Em casa Jodo tem algumas obrigagdes, como ajudar na arrumacao da casa €, as vezes,
até fazer comida — o que aprendeu com a mée. Esse tipo de responsabilidade — como vimos no
caso de Daniela — tem consonancia, de certa forma, segundo Lahire (1997), com a
organizacdo dos trabalhos e ritmos das tarefas escolares e pode colaborar para uma boa
insercdo e adaptacdo do sujeito a esse universo. E é o que podemos notar quanto ao
desempenho de Jodo como aluno. Ele diz que tem algumas dificuldades com a realizacéo das
tarefas escolares e os estudos, mas tenta cumpri-las e ndo apresenta um desempenho ruim na
escola, € um aluno mediano. E mostra ter um comportamento na escola que é adequado ao
pressuposto pela cultura escolar como aquele que cabe ao aluno — é mais reservado e quieto
em sala de aula, respeita professores e funcionarios e as regras da escola.

Apesar dos pais de Jodo ndo terem habitos de leitura e escrita e de ele e sua mae
usarem o computador que tém em casa apenas para acessar a Internet, acontece com Jodo uma
situacdo interessante quanto a essa questdo: ele é solicitado pela mae para ajuda-la a escrever
seus emails. Conforme ele diz: “E assim, ela vai falando e eu escrevo.” Segundo as reflexdes
de Lahire (1997), podemos dizer que talvez a propria limitacdo da mae de Jodo, quando
recorre a ele para suprir sua inabilidade com a escrita, pode estar colaborando para construir
em seu filho o desenvolvimento dessa habilidade cognitiva.

Assim, no caso de Jodo, se destaca aquilo que Lahire (1997) aponta sobre a
valorizacdo da escola por parte de pais menos escolarizados. Muitas vezes, como é o caso da
méae de Jodo, eles ndo se envergonham de sua condicdo diante dos filhos. Ao contrario, pedem
sua ajuda para realizarem aquilo que ndo dominam (e que, geralmente, tem relacdo com as
aprendizagens escolares dos filhos), mostram disposicdo para saber sobre seu cotidiano e
desempenho escolares, cobram-nos por isso, e acabam, dessa forma, colaborando para que
seus filhos, de alguma maneira, desenvolvam certas habilidades necessarias a um bom
aproveitamento escolar e também valorizem a escola e reconhecam a importancia dessa em

suas vidas.



166

Luana, aluna da escola privada, assim como Ricardo ou Daniela, também nédo pede
ajuda para os pais e prefere fazer as licbes de casa sozinha ou com as amigas e se tem
duvidas, as esclarece depois com os professores. Ela explica: “Eu ndo pe¢o ajuda, eles até
reclamam disso. S6 que eu acho que o ensino mudou muito, de Ia pra c4, assim... Eles vao
explicar de um jeito e os professores vdo explicar de outro e na hora da prova eu vou fazer
tudo diferente...” Se seus pais “até reclamam” de ndo serem solicitados para ajuda-la com as
tarefas do colégio, isso demonstra que tém interesse em participar mais da vida escolar da
filha — e teriam condicOes para tal j& que a mée tem curso superior completo e o pai 0 ensino
médio. Podemos deduzir também dessa fala de Luana que ela trata o estudo de uma forma
mais “utilitarista”: ndo quer a opinido dos pais, quer saber o “jeito certo”, o jeito que os
professores explicam e que “cai” na prova — e 1SS0 com vistas ao seu bom desempenho nelas.
Segundo Perrenoud (1995), ndo é raro os alunos terem esse tipo de relagdo com os saberes e
atividades escolares: desenvolvem certas taticas para cumprirem o seu papel na escola, ou
seja, seu “oficio de aluno”.

Luana nunca reprovou um ano escolar ou ficou em recuperacdo e € uma das melhores
alunas de sua classe. Conta que ja ganhou até um ‘“café da manha” na escola — esse €
oferecido algumas vezes por ano, como um prémio, aos dois melhores alunos da sala e seus
pais. Por ser boa aluna, diz que seus pais confiam nela e ndo a cobram em relagéo as tarefas e
estudos. Porém, se contradiz quanto a isso quando tenta explicar como é a relagdo de seus pais

com sua escolarizacdo — como podemos acompanhar nos trechos a seguir:

Eles confiam muito em mim. Eu dei umas mancadas ai com a minha méae,
até eu t6 de castigo. Eu td proibida de mexer no computador de segunda a
quinta, e foi porque uma amiga minha ndo quis ir na minha casa fazer um
trabalho e no portal educacional, que foi um site que o C. [coordenador]
criou, eles deram uma senha pros pais que eles tém acesso a tudo, todas as
licdes de casa, todos os trabalhos, pra quando é... E ai minha mée viu que
esse trabalho j& tinha sido passado umas duas semanas atrds e ela me
colocou de castigo. Mas eles confiam muito em mim e eles acham que eu
vou conseguir fazer tudo.

Eles falam que eu tenho obrigacdo de ir bem na escola, porque eu tenho
bolsa de desconto de cinquienta por cento, porque eu sou boa aluna. E o meu
irméo tem de trinta, porque ele ainda ndo faz prova, ndo d4, ndo da nota e tal.
E meus pais falaram que se eu repetir, se eu pegar recuperacdo, essa bolsa
diminui. Entdo, eu acho que eu tenho um peso, assim, nas costas de ter que...

N&o, eles ndo cobram ndo. No bimestre passado eu ganhei um café da manha
na escola por ser a melhor aluna da minha sala e eles deram os parabéns e
tal. Tem pais que ddo presente para o filho quando eles vdo bem, mas acho
que é errado, porque o filho tem obrigacdo, entre aspas, de ir bem. N&o tem
porque ganhar presente, porque é uma coisa que ele tem que ir bem, é o
futuro deles. N&o ¢é legal ficar pegando recuperagdo. [...] Ah é bom [receber
“os parabéns”], mas eu ndo sei se precisava de tanto, assim, porque meus
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pais ficaram “todo todos” porque eu ganhei o café da manha e tal, mas o
parabeéns... sé eles perceberem que eu vou bem mesmo, ja é bastante.

Podemos observar nesses trechos do relato de Luana que seus pais dao valor a escola e
se preocupam com o desempenho da filha — mesmo essa dizendo que eles ndo falam nada
diretamente sobre a importancia da escola. Apesar de dizer que ndo, vemos, por meio de suas
palavras, que seus pais cobram que cumpra os deveres escolares, que tenha bom
aproveitamento em termos de notas (por causa da bolsa de estudos) e demonstram
contentamento com o bom desempenho escolar da filha. Luana, por sua vez, apesar de dizer
que nao precisa “dos parabéns”, ao mesmo tempo afirma, indiretamente, que € importante
para ela perceber que os pais reconhecem o seu éxito. Assim, mesmo néo declarando sempre
com palavras seu contentamento ou desagrado pelo desempenho da filha na realizacdo das
tarefas ou pelo seu aproveitamento escolar, esses pais conseguem, por suas atitudes, fazer
com que a filha perceba suas preocupacdes e interesses por sua escolarizacao. E isso, pelo que
Luana diz, é o bastante para ela — e acaba correspondendo as expectativas de seus pais.

Em sua casa seus pais “liam muito” (pelo que conta, principalmente “Best Sellers”).
Mas agora que sua mée esté trabalhando, ndo tanto. O que é mais comum € ver seus pai lendo
jornais aos finais de semana e sua mée lendo revistas — que ela “adora”. Luana diz que “é raro
eu ler livro da escola” — ou seja, literatura nacional. Acha chato. Porém, conta que a
professora de Portugués indicou um livro de Shakespeare que ela adorou. Mas o que ela gosta
mesmo € de literatura juvenil — e como seus pais, preferencialmente, pelo que percebemos,
“Best Sellers” de autores estrangeiros. Diz que a leitura € uma de suas atividades favoritas
fora da escola — além do curso de jazz, no qual também se destaca. Sendo-lhe prazerosa,
podemos deduzir que tem boa desenvoltura nessa atividade. Ja que essa é uma capacidade
crucial para o bom desempenho do aluno em praticamente todos os dmbitos do universo
escolar, com certeza contribui para seu éxito como aluna. Juntamente a isto, ndo se pode
deixar de dizer, outros fatores que parecem contribuir para esse éxito sdo: um maior repertorio
cultural possibilitado pelo ambiente socio-econémico privilegiado no qual vive e que para ela
parece ter repercussoes positivas; € sua caracteristica particular de ser mais “autonoma’” em
relacdo aos estudos e outras atividades — caracteristica muito apreciada, em geral, pelos
professores e adequada a uma arraigada cultura escolar.

Elisa, que estuda na mesma sala de Luana, apesar de compartilhar desse universo
social e cultural mais privilegiado, ao contrario dela, ndo tem um bom desempenho na escola,
diz que ndo gosta de estudar, apesar de admitir ter facilidade para realizar as tarefas escolares

— considera-se inteligente, mas diz que tem preguica de estudar, quer mesmo € brincar. Assim,
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a escola para Elisa faz mais sentido quanto a seu aspecto de socializacdo e também de
preparacdo para o futuro profissional — o que também é compartilhado por Luana, mas que
parece passar por raz0es diferentes.

A mée de Elisa, que ¢ quem mais acompanha sua vida escolar, sempre reforca que
quer que a filha seja médica — o que ela parece ter assimilado, pois diz ser seu desejo também.
Assim, acaba por fazer entender, para a filha, mesmo que indiretamente, que a escola é
importante para que consiga chegar a isso — ou seja, Como preparagao para 0 ingresso em uma
boa faculdade. Esse sentido é ecoado pela fala de Elisa, que diz achar a escola importante para
ter uma profissdo “que possa ganhar dinheiro”. Assim, sua relacdo com a escola e com os
estudos parece perder o sentido no presente justamente porque, segundo essa logica, s6 podera
adquiri-lo no futuro.

Além disso, Elisa diz: “[...] eu acho que tinha que ter coisas mais divertidas no
colégio, as coisas sdo meio chatas.” Ela questiona, portanto, a maneira como se da o ensino
formal, acha as aulas enfadonhas e cita como exemplo a escola do irméo pequeno, onde tem
atividades mais interativas — sugerindo que a escola talvez pudesse ser diferente, ou seja,
questionando um tipo de didatica mais tradicional, que tem relacdo com a cultura escolar, de
modo geral. Isso parece se refletir em seu comportamento durante as aulas: é bastante falante
em sala, vive passando bilhetinhos e conversando com as colegas ou ouvindo musica, e de vez
em quando, confessa, apronta uma bagunca daquelas. Esta, portanto, sempre dispersa, diz que
ndo consegue prestar a atencdo, mas que ultimamente isso “até que mudou”. Ela vem tentando
recuperar suas notas baixas, para isso esta sentando mais a frente na sala de aula e procura
cumprir com as tarefas — “este bimestre tirei dez em todas as matérias” (nas avaliagdes das
licOes de casa).

Apesar de Elisa dizer que nao gosta de pedir ajuda para a mae — porque ela “responde
tudo em vez de ensinar” — reconhece que ela ajudou a desenvolver uma maneira de conseguir
fazer as ligdes. A idéia foi da tia professora, que usou a tatica com o filho e deu certo. Elisa

conta:

E... eu ndo gosto muito [de fazer licdo], mas até que ta divertido, assim.[...]
Ah, minha mée pde mdusica pra eu fazer licdo de casa... [...] Porque ficar
sentado la escrevendo... e ouvia as minhas amigas gritando 14 em baixo no
prédio: “joga a bola”... ai... [...] Enquanto eu ndo fizesse li¢do...

E diz que isso esta ajudando, “porque ai eu ndo fico ouvindo o som das minhas amigas
também. [...] De vez em quando eu olho na janela... e tudo bem.”

(lembrou Machado de Assis — conto de escola)
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Mesmo assim — e apesar da mae perguntar “todo dia” da escola, cobrar suas tarefas e
tentar ajuda-la em suas dificuldades —, Elisa acaba tendo apenas um desempenho mediano
como aluna — o suficiente para passar de ano. Porém, como vimos, ndo quer dizer que nao se
incomode quando tira notas baixas, pelo contréario, diz que fica inconformada com suas
“distragdes” na hora da prova, que as vezes se sente “burra” e fica chateada com isso. Mas
aponta que a principal razdo desse desconsolo é que os seus pais ficam bravos com ela e a
proibem de brincar com os colegas do prédio e de fazer as atividades de lazer que gosta. Elisa
conta: “Eles ficam bravos comigo, ai ficam olhando meio torto pra mim, eu ndo posso descer
no prédio... [...] N&o deixa [a mae] eu ouvir musica, ver televisdo.” Porém, quando consegue
boas notas, diz que os pais ficam felizes, que a mae fala “Ai, que inteligente!” — 0 que parece
gostar de ouvir — e compra-lhe presentes.

Elisa conta que ndo convive muito com seu pai, apesar de morarem juntos. Ela explica
que ele trabalha o dia todo e chega tarde em casa — é administrador de empresas e trabalha
como representante comercial, além de ser subsindico do prédio. Porém, quando ndo esta indo
bem na escola, seu pai conversa calmamente com ela, fala que precisa melhorar, diz para ficar
tranquila... Ao comentar sobre o fato de seu pai ndo acompanhar mais de perto seus estudos,
Elisa mostra, no entanto, que ele se preocupa com seu desempenho e aproveitamento escolar.
Ela fala:

Se meu pai tivesse me acompanhando eu tava morta ja. [...] Ele estudava no
M. e la eles morrem!... e ai ele pegou essa mania. [...] E que meu vo, antes
de morrer, ele falou que o filho dele tinha que ser educado gue nem ele foi
educado. [...] Eu fico pensando nisso que meu vé falou... Eu ndo conheci ele.

Vemos, nesse caso, que apesar de Elisa ndo ser uma 6tima aluna, ela também ndo é
indiferente ao seu proprio desempenho escolar. A valorizacdo da escola e a preocupacao por
parte de seus pais quanto a seu empenho nos estudos, acaba sendo demonstrada de diversas
maneiras por eles — pela cobranga da realizagdo das tarefas; ao ficarem “bravos” ou
aborrecidos quando ndo consegue boas notas; pelos elogios e presentes quando corresponde a
essas expectativas; quando a mée tenta ajuda-la a minorar a chateacdo que é para Elisa fazer
as licbes de casa; etc. Além disso, a frase do avd paterno sobre a educacdo parece ser
intrigante para Elisa, que parece buscar entender o sentido exato do que quis dizer — e parece
colocé-la a refletir sobre sua prépria relagdo com o saberes escolares, talvez para além de sua
utilidade para uma profissdo futura ou para “ganhar dinheiro”.

Diferentemente dos casos anteriores, os pais de Viviane, Gabriel e Marcos, ndo falam

muito sobre a escola e ndo demonstram muito interesse por suas vidas escolares — ou, entéo,
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esse interesse, se existe, ndo chega a ser percebido de forma clara por seus filhos. Porém, ndo
se pode estabelecer uma relacdo direta entre isso e o tipo de envolvimento de seus filhos com
a escola. Ha repercussdes também diversas quando ndo se nota um investimento pedagogico
da parte dos pais.

Viviane, aluna da escola publica, conta que seus pais ndo perguntam da escola e
também ndo ajudam com tarefas. De forma semelhante a Luana, ela também ndo pede ajuda a
ele, prefere tentar fazer sozinha as licdes e, se tem duvidas, pergunta depois para o professor.
Diz que o Gnico momento que sua méae fala algo sobre a escola é quando ela mesma conta que
foi mal em alguma avaliacdo. Viviane diz que isso ocorre de uma forma nada agradavel:
“Quando ela vé que eu tiro nota vermelha, ela fala que eu tenho que estudar... [Repete as
palavras da mae:] ‘T4 sempre estudando, estudando pra chegar na hora da prova e... nada’ ”.

Parece que mae, alem de ndo ajudar e de ndo demonstrar interesse por seus estudos,
ainda acaba por desestimula-la. Talvez por essa razdo Viviane ndo sinta em casa um ambiente
para se conversar sobre a escola e, além disso, ela mesma fale da escola como uma coisa
separada da sua vida, a qual d4 importdncia, mas que fica num lugar a parte: “[...] uma
vidinha bem pequenininha que t4 dentro do coracao, entendeu?”

Todos os irmdos e irmas de Viviane pararam de estudar antes de concluir o ensino
médio — e ela, justificando seus abandonos, alega motivos de doenca, envolvimento com
drogas ou com a justica penal. Mas afirma que eles querem “se formar”. Com iSSO expressa,
de certa maneira, o valor que ela propria da a escolarizagdo ou o seu préoprio desejo de seguir
com os estudos — e ndo necessariamente o deles. Apenas o irméo mais velho, que é adotivo e
saiu de casa ainda novo, conseguiu seguir adiante, chegando a completar o Ensino Superior —
0 que ela relata com orgulho.

Seus pais sdo imigrantes nordestinos, provindos de familias numerosas e pobres, que
vieram tentar a vida em S&o Paulo — se conheceram aqui e seus filhos j& nasceram nesta
cidade. Tem atualmente uma condigdo socio-econdémica que nao € de todo ruim, mas também
nédo parece ser muito boa — 0 que podemos notar, por exemplo, quando diz que, apesar da mée
ser enfermeira e o pai ser maitre, moram ela, a mae, o0 pai, uma das irmds, um dos irmaos, a
cunhada e dois sobrinhos numa apartamento de apenas um quarto no centro da cidade. Seus
pais freqlentaram a escola — a mde concluiu o Ensino Medio e o pai quase terminou o
Fundamental — e eles tém certos habitos de leitura. Ela conta que vé o pai lendo muitos livros
de culinéria, por conta de sua profissdo, e que a mée tem o costume de ler jornais. Talvez esse
fato tenha tido alguma influéncia em seu interesse e gosto pela leitura — Viviane diz que gosta

bastante de ler livros (romances) e que 0s pega na biblioteca pablica perto de sua casa.
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No entanto, no do relato de Viviane ndo se encontram indicios de um investimento
pedagdgico ou do interesse dos pais por sua vida escolar. E ela revela-se uma aluna que as
vezes se sai bem — em termos de notas —, as vezes ndo. Quando questionada sobre sua
percepgdo de seu desempenho escolar, em comparagdo com anos anteriores, ela diz: “Nao t6
melhor nem pior, pra mim t4 na mesma. Os estudos continuam os mesmos e o esforgo
também.” E quanto a considerar-se boa aluna, ela responde: “Pra dizer a verdade, quando eu
quero, eu sou. Quando eu quero, eu sou, entendeu? [...] Quando nao quero nio adianta.” Sua
énfase no pronome pessoal “eu” parece indicar ndo s6 uma afirmacdo de sua capacidade
intelectual, mas também revela, de certa forma, um empenho solitario para estudar. E o que

pode ser confirmado no trecho a seguir, quando explica porque gosta de ir a escola:

Porque pra mim é uma importancia, € um dever. Uma obrigacdo pra mim,
entendeu? [...] Porque eu gosto... N&o s6 porque eu gosto, entendeu? E uma
paixdo pra mim estudar, entendeu? [...] Nao [ninguém me obriga a ir], eu me
acho obrigada. [...] Quando eu ndo quero ir na escola, eu me obrigo, eu me
acho obrigada a ir pra escola, entendeu?

Ou seja, ndo ha cobrancas externas ou expectativas a corresponder, nem
responsabilidades a cumprir — em relacdo a sua familia. No méaximo ha uma valorizacéo
propria e particular da escola e uma cobranca interna para ter um aproveitamento
minimamente razodvel na escola. Assim, Viviane parece bastante solitaria em seu préprio
investimento emocional na escola e em seus esfor¢os para estudar.

Ja no caso de Gabriel, aluno da escola privada, o que se percebe é uma total falta de
sentido da escola para ele. Apesar de seus pais terem uma 6tima situacdo financeira, serem
formados em cursos superiores e seus avos também terem pelo menos completado o Ensino
Médio e de haver habitos de leitura em casa, isso ndo parece ter reflexos em seu desempenho
escolar — o que confirma, como Lahire (1997) aponta, que ndo ha nada de “mecanico” entre a
relacdo do capital cultural dos pais e o desempenho escolar dos seus filhos ou seu
envolvimento com a escola. Nao que Gabriel seja um péssimo aluno: ele tenta cumprir com as
tarefas e diz que sempre estuda para as provas (mas qual sera a qualidade desse estudo?), além
de ser bastante quieto em sala e “bem” comportado (mas isso também pode ser um sinal de
sua falta de envolvimento com o universo escolar). Porém, ndo tem um bom desempenho nas
provas — apesar de nunca ter repetido um ano escolar, ndo é raro passar por recuperagdes em
uma ou mais disciplinas no final de cada bimestre. Ele diz que “detesta” a escola, que ndo
gosta de estudar e ndo gosta de ler —s6 os livros pelos quais muito raramente fica interessado,
mas, mesmo assim, afirma que o proprio ato da leitura para ele € um esfor¢o (o que também

deve prejudica-lo nos momentos de estudo). Gabriel revela que nada na escola lhe atrai.
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Apesar da mée, como conta o aluno, andar pensando em leva-lo a uma psicologa para
tentar resolver o seu problema de mau desempenho na escola, e, com isso, parecer preocupar-
se de alguma maneira com o aproveitamento escolar do filho, o relato de Gabriel nao
confirma um maior interesse de sua parte ou de seu pai por sua vida escolar. Ha que lembrar
que Gabriel ndo convive muito com seus pais, pois trabalham o dia todo e apenas nos finais
de semana tém mais tempo para ficar com os filhos — 0 que, no entanto, ndo necessariamente
justifica a falta de participacdo na vida escolar do filho, ja que, como diz o chavéo, o
importante ndo ¢ a “quantidade”, mas a “qualidade” dessa. De acordo com Gabriel, eles “s6
perguntam como ¢é que foi a prova. SO isso.” Esse interesse também ndo ocorre por parte de
nenhum outro membro de sua da familia. Nos poucos momentos que os pais falam sobre a
escola — e isso ocorre, ao que parece, sempre com certo tom de ameaca —, é em referéncia ao
seu valor para o futuro, para conseguir um emprego — 0 que Gabriel repete na entrevista
quando é questionado sobre a importancia dos estudos para si. Mas Gabriel ndo se ressente
dessa falta de envolvimento dos pais. Ao que parece, ao contrario, quando os pais falam algo
da escola, ele recebe isso como algo extremamente enfadonho, uma repetida “ladainha”, que
ndo parece acrescentar nada para ele. Acompanhemos o esclarecedor dialogo abaixo, entre
Gabriel (G) e a pesquisadora (P):

P: E no dia-a-dia ndo perguntam o que aconteceu? (G. acena negativamente)
N&o? Nem sua mae, nem seu pai? (G. acena negativamente) Nao. Sua irma
pergunta? (G. acena negativamente) A empregada pergunta? (G. acena
negativamente). Vocé sente falta de perguntarem mais ou ndo?

G: Néo.

P: O que eles falam sobre a escola?

G: Como assim?

P: O que eles falam? Que é importante?

G: Ah, que é importante pra ser alguém na vida.

P: Eles falam isso? Mas eles costumam “martelar” isso na cabec¢a ou nao?

G: Nao, eles s6 falam isso quando sai uma discussao sobre estudo.

P: E como € que é? Eles falam essas coisas? Fala que é importante...

G: Se eu estudei um pouquinho, eles falam: “¢ melhor vocé estudar, sendao
vocé€ ndo vai conseguir trabalho”, nhé nhé nhém... nhé nhé nhém...

[...]

P: Quem que vocé acha que se preocupa mais com vocé na escola, com o seu
desempenho?

G: Acho que é meu pai. [...] Quando eu ndo estudo ele fala que eu tenho que
estudar mais.

Gabriel, apesar de ndo ter uma relacdo significativa com a escola, diz coisas
interessantes sobre ela — algumas ja destacadas anteriormente — tais como: “Escola é o lugar
gue vocé vai de segunda a sexta, pra saber do mundo, do passado e pra melhorar a educacéo”; “[O

sentido da escola €] aprender sobre as coisas”. No entanto, ele afirma ndo ver necessidade da
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escola: acredita que poderia aprender o que se aprende nela com outras pessoas. Sua relacao
com a escola parece ser simbolicamente refletida pelo lugar em que senta na classe, que como
afirma, fica “no canto da janela”. Talvez Gabriel esteja mais interessado em olhar o mundo la
fora.

Marcos — assim como seu colega Gabriel — diz que seus pais ndo perguntam muito
sobre dia a dia na escola e ndo participam mais ativamente de sua vida escolar. Porém, ao
contrério de Gabriel, Marcos diz gostar de estudar. Ele é quieto quando quer prestar atencao
as aulas, s6 conversa “baixinho” com os colegas — “o professor nem percebe” — e diz que se
sente incomodado com alunos que atrapalham sua concentragdo — quer entender o que 0s
professores estdo ensinando; quer aprender, afirma. Parece ter uma relacdo com o
conhecimento escolar mais significativa do que os outros alunos entrevistados, apesar de
também indicar o futuro como principal sentido da escola e dizer que nessa s6 se aprende as
coisas bésicas — declara que gostaria de aprender coisas mais interessantes, por exemplo,
aquelas que vé em filmes de ficcdo cientifica ou programas televisivos sobre ciéncia.

O fato de Marcos ser um dos melhores alunos da sua sala — e até ja ter ganhado o tal
“café da manha”, como aconteceu com Luana — parece deixar seus pais mais tranquilos e
confiantes em relagdo ao seu desempenho como aluno. Talvez por isso, pode-se conjecturar,
ndo perguntem muito sobre sua vida escolar, o que, por sua vez, faz Marcos pensar que nédo se
interessem por ela. Acompanhando o dialogo abaixo, entre Marcos (M) e a pesquisadora (P),

podemos perceber melhor como se d&o esses fatos e 0 sentimento do aluno a respeito deles:

P: Porque vocé acha que eles ndo perguntam?

M: Acho que é mais porque eles ndo estio “nem ai” mesmo.

P: O que vocé sente disso?

M: Ah, eles levam numa boa, né? N&o estdo nem ai, mas eu acho que eles
deviam se preocupar um pouco mais, né?

P: Vocé sente falta de que eles se preocupem mais ou ndo?

M: Néo... Eu, “tipo”, ndo sinto falta, mas eu acho legal se eles fossem...,
entendeu? Tipo assim: se eu quisesse, eu ndao fazia mais ligdo, ai do nada o
C. (coordenador), ele chegava e mandava uma cartinha pros meus pais e
falava que seu filho repetiu, por exemplo, assim. Eu poderia fazer isso.
Entdo, mas se 0s meus pais tivessem mais em cima, por exemplo, eu nao
poderia. Entdo, tem essa coisa, entendeu?

P: Quando vocé foi mal? J& aconteceu?

M: Ja.

P: E sua mée falou alguma coisa? Seu pai, sua mée, ou nao?

M: Bom, eu falei pra eles, s6 que eles falaram que eu ndo vou ficar de
recuperacdo. Mas se eu ficar eu brigo com eles...

[...] P: Mas e seus pais?

M: Meus pais... A gente tinha falado que, tinha brincado que, ai: “vocé vai
ficar de recuperagdo”. Ai eu vi que eles iam ficar chateados, mas ai eu falei
gue ndo, que eu ndo ia ficar, que eu ndo ia ficar com certeza. Mas eu ndo sei,
né? Por causa da professora de Portugués, né? Mas eu ndo tenho certeza.
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P: E quando vocé vai bem, eles d&o parabéns? Ou ndo também?

M: Néo.

P: N&o? E isso que vocé sente falta?

M: Ha ham.

P: De perguntarem mais?

M: Mas também é bom, né? Porque se vocé for mal, eles ndo tdo nem ai!

Vemos que Marcos entra em contradi¢do diversas vezes em relagéo a se ressentir ou
ndo do fato dos pais ndo mostrarem maior interesse por seu desempenho escolar. No entanto,
deixa transparecer que percebe, de certa forma, que eles se preocupam com isso — “vi que eles
iam ficar chateados”. Esses pequenos indicios das expectativas dos pais quanto a seu
desempenho sdo notados pelo aluno, que parece querer corresponder a elas.

Marcos diz que sempre cumpre as tarefas de casa, mesmo que tenha que fazer “na
ultima hora” — 0 que demonstra ser uma aluno dedicado e responsavel. Ele prefere fazer as

licbes sozinho, ndo gosta de tirar as dividas com os pais. Ele explica:

Minha mae, ela, normalmente, ela ndo sabe, né? [...] Quando é com o0 meu
pai ele pode até saber, mas eu ndo gosto de perguntar muito assim pra ele,
por causa que, assim, vocé acha uma coisa, ele acha que é outra, entdo ele
fica achando o que ele quer. [...] E, ele insiste que é aquilo! Teve até uma
vez que, ndo... faz um pouquinho de tempo assim, ai nés falamos, assim,
tudo na boa. Ai ele... Que nem em Matematica: “bla bla bla”... Entdo eu
falava assim, que a poténcia, assim, entre aspas, dava um resultado, ele
falava que dava outro. Ai eu fui 14 pegar o meu livro, ai ele ja desistiu,
porque ele sabia que eu estava certo... “Sei 14" .

Através dessa sua fala, temos mais um indicio de que pelo menos o pai se interessa
pelos assuntos escolares e discute com o filho a respeito — o que, de certa forma, deve ser
estimulante para Marcos, apesar dele dizer que ndo. Além disso, seus pais falam também

sobre o que pensam da importancia da escola. Marcos conta o que eles dizem:

Minha mae, ela fala assim... Meu pai... Nossa! Ele fala que escola é tudo!
“Tipo”, ela (a mae) ja t& mais... assim: “é importante, mas..., € importante”.
(M. imita a mée falando sem muita énfase). [...] Ela diz que, &, por exemplo,
assim: vocé pode ser um génio, s6 que ai na vida ndo é a mesma coisa, ai ja é
outra coisa.[...] Ai é isso. Ai meu pai ja diz que ndo, que por causa que ele
fala que, né? Tipo... [...] Ah, eu concordo mais com meu pai...

Ou seja, Marcos valoriza a escola tanto quanto seu pai. E em outros momentos da
entrevista demonstra que pensa a respeito do que a mae pondera sobre a relacdo entre a escola
e a vida. Portanto, seus pais, apesar de ndo terem um investimento pedagdgico incisivo sobre
a vida escolar de Marcos, colaboram com a reflexdo do seu filho sobre ela e acabam por
influencia-lo quanto ao seu valor para a vida.

Em relacdo a leitura, diz que seus pais ndo léem muito. Apenas sua mée, que gosta de

livros espiritas. No entanto, ele proprio, apesar de declarar ndo ser um aficionado pela leitura,
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mostra-se ter interesse por ela — e, além da histdria contada nos livros, parece estar atento

também a forma como ¢é escrita. Vejamos 0 que comenta a respeito:

Tem aqui todo ano a Feira do Livro. O C. [coordenador] te contou? [...] Ai
tem a feira do livro. Ai, tipo assim, I& na feira do livro, tem livros bem
interessantes, por exemplo, assim, vocé ja viu a “Casa de ...” ? [...] Que € de
terror. Tipo assim, eu quero ler todos!!! Assim, porque é muito legal! Apesar
que tem uns erros de portugués... Ai, é bem legal, os livrinhos, tal. Mas ai
tém uns que sdo bem chatos assim, ai ndo da pra ler. [...] Mas eu ndo sou do
tipo de ir numa loja e: “mae, quero um livro!” Entendeu? Se tiver ali eu leio.

Marcos, que diz ndo gostar da escola, ser ela “uma tortura”, acaba demonstrando que
gosta de aprender, de saber, de ler. Também fala das coisas que acontecem nesse lugar que lhe
entusiasmam — como a Feira do Livro, a Feira e as aulas de Ciéncias, etc. Porém, ele enfatiza
que a escola “so ensina o basico”, demonstrando que talvez ela seja pouco desafiadora
intelectualmente para ele. Em outros momentos, no entanto, diz que certos aprendizados que
ai ocorrem fazem-no “penar de outro jeito”, e que iSSO € importante — assim como os filmes

de ficcéo cientifica que sdo bastante estimulantes para ele.

Através dessas analises a respeito da influéncia dos pais na vida dos alunos
entrevistados pudemos perceber que o ambiente familiar contribui, sem davida, de alguma
maneira, para construgdo dos sentidos da escola pelos alunos e seu desempenho escolar — mas
ndo ha uma relacao direta entre os fatos. Os alunos ndo so6 se apropriam dos sentidos que seus
pais ou familiares suscitam ao falar da escola, como podem ressignifica-los a partir de sua
prépria experiéncia e das idéias que circulam e com as quais tem contato em outros grupos
que convive. Sendo assim, a relagdo entre o que os pais e familiares pensam sobre a escola e o
gue ecoa na voz dos alunos, ndo € uma relacdo direta — passa pela subjetividade e experiéncia
do sujeito e pela sua convivéncia e didlogo com outros interlocutores e também pelo ideario
sobre a escola de outros grupos sdcio-culturais pelos quais transita. O mesmo ocorre com as
praticas de leitura e escrita, com as configura¢@es socializadoras da familia ou com o seu
“capital cultural” e a influéncia que exerceriam no desempenho do aluno ou seu envolvimento
com universo escolar — ndo ha relacdo direta entre eles. Segundo indica Lahire, e pudemos
observar em alguns dos casos apresentados, ha sim alguns elementos das configuracéo
socializadora familiar que podem contribuir para o éxito escolar ou uma relagdo mais
“adequada” a cultura da escola — quica, significativa. Mas esses passam também pela

experiéncia pessoal e pela (re)significacdo das proprias criangas.



176

5.5 RELACOES COM O SABER

5.5.1 Os sentidos dos saberes escolares

Tomando aqui a palavra “saber” para designar o corpo tedrico de um conhecimento
cientifico, o objeto mesmo de certo saber, de certa “disciplina” escolar, analisamos as relagdes
travadas entre os alunos e eles. Procuramos nos pautar nas reflexdes de Charlot (1992, 1996,
2000, 2001) apresentadas em suas pesquisas sobre as relacdes com o0s saberes, mas
adaptando-as ao tipo de dados que pudemos colher a respeito delas nesse grupo de alunos. Ou
seja, a partir de alguns indicios encontrados nos relatos dos alunos sobre as razes porque
gostam ou ndo de certas disciplinas escolares, a utilidade delas em seu ponto de vista, etc.,
fizemos algumas conjecturas sobre o tipo de relagdo que estabelecem com determinados
saberes e sobre os sentidos desses para 0s sujeitos entrevistados.

Dessa forma, podemos dizer que para os alunos desse grupo, na maioria dos casos, 0s
saberes fazem sentido quando conseguem relaciona-los a alguma utilidade, atual ou futura —
assim como acontece quando falam da importancia da escola. E o que podemos perceber

através dos trechos de algumas entrevistas, destacados a seguir:

[Vai a escola...] Pra aprender... ndo sei... Geografia, Matematica, Historia,
Portugués... Pra quando alguém perguntar alguma coisa, dessas materias, eu
sei. [...] Porque quando eu ficar maior, no meu trabalho, vai servir pra muita
coisa, né?

Daniela — escola publica

[...] As matérias, acho que Portugués e Matematica, sdo como as outras,
entendeu? Educacéo é uma coisa que vocé vai levar pra toda a vida. [...] As
matérias também, depende da profissdo, ou qual seja a profissdo. E uma
coisa que vocé tem que guardar sempre na pra sua vida, entendeu?

Viviane — escola publica

Tem [aula] de vérias coisas... Tem de Portugués... que é vocabulario, lingua
portuguesa...; Educacdo Fisica, que é aula de esportes; Ciéncias, que é sobre
a natureza, corpo humano, sobre a Terra; Matematica, que é numeros;
Histéria que € sobre historia do Brasil, de outros paises... Que mais?... [O
sentido de aprender tudo isso] Pra ter mais conhecimento, pra no futuro ter
um bom emprego e néo ser... mal alfabetizado e ter um bom emprego.

[...] Pra o aquecimento global, pra gente saber preservar um pouco a
natureza...
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Em casa, tipo, a gente tipo... mosquito da dengue, né? A escola ensina a nao
deixar pneus em pé com agua, ou vaso de planta com agua, tem que tirar.
[...] Narua, a gente pode... a ndo... atravessar a rua... no sinal... [...] No ficar
perto de cachorro bravo... Ver as placas...

Fabio — escola publica

[Na escola] Aprender, tipo, como a planta nasce, 0 que a gente tem dentro
do corpo. [E pra que serve aprender essas coisas?] Ah, pra... quando vocé
cresce assim, arrumar emprego.

[Hoje em dia, tem sentido?] Tem. [...] Pra estudar... Saber as coisas... Saber
porque nasce sei 14 o que.

[Qual o sentido da escola?] Aprender sobre as coisas. [E importante saber as
coisas?] Pro emprego.

Gabriel — escola privada

[Vé relagdo com o dia-a-dia?] Tem matérias que sim e matérias que ndo.
Matematica, Portugués e Ciéncias, e Geografia é légico que tem. E inglés,
assim... Acho que Inglés é uma coisa pra vida toda. Agora, por exemplo,
hoje eu posso encontrar um americano na rua e eu comegar a conversar
com ele. Eu tenho amigos que falam total Inglés. E Matematica... t4, se eu
passar no shopping com a minha amiga e a mulher me da o troco errado e
eu por causa da Matematica eu vou ver. Portugués eu acho que é
fundamental saber. Falar Portugués certo. E Geografia, porque vocé vé tudo
0 gue acontece no mundo, vocé vé como é no Brasil. Como é tudo, assim.
Como ¢é tudo. E Ciéncias eu acho que é uma coisa de conhecimento que vocé
td andando na rua, e sabe que aquilo é um ser vivo, que aquilo faz
fotossintese e que...

[...] Matematica pra comprar coisa, pra ir no cinema, e o cinema legendado,
se ndo fosse saber ler...

Elisa — escola privada

Uma pausa antes de prosseguirmos: Gabriel, apesar de reconhecer que o sentido geral
da escola esta relacionado a sua funcéo de ensino-aprendizado, acaba por confirmar que, para
ele pessoalmente, isso s6 faz (ou fard) sentido no futuro e na utilidade em alguma profissao.
Com Féabio, Daniela e Elisa ocorre algo parecido. Como pudemos ver nesses trechos ou em
outros apresentados nos topicos anteriores, esses alunos ou dizem explicitamente que o que se
aprende na escola “¢ conhecimento” ou demonstram reconhecer de alguma forma um valor
intrinseco de alguns saberes (como observamos na fala de Elisa acima destacada). Porém, em
diversos momentos de suas entrevistas, afirmam a maior relevancia dos saberes como
utilidade futura. Fabio e Elisa até se esforcam por explicar essa utilidade, relacionando as
aprendizagens que tem serventia para viver em nosso mundo atual ou para compreender o que
ocorre nele, porém esse sentido intrinseco parece ser suplantado pelo poder do seu uso

pratico.
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Continuemos, entdo, a observar o que os outros alunos dizem quanto a “utilidade” dos

saberes:

[Vocé vé algum “sentido” nisso?] Foi 0 que eu te disse no comego, né? Em
Portugués eu ndo vejo nada, porque t4 I& no seu lugar, ele ndo vai te
perguntar qual que é o sujeito da frase. [...] Mas ai ele ja pode te perguntar,
por exemplo, se vocé trabalha numa empresa de refrigerante, ele pode
perguntar: “quanto tem ali; quanto tem aqui; coloca tudo junto e v& quanto
tem”. Al vocé ja vai usar a Matematica. Al, tipo assim, nesse caso, tem
sentido e Portugués ndo. [...] Tem Inglés também, né? Por causa que se a
gente for participar de alguma empresa, assim, tem que saber bastante. [E
das outras coisas, vocé vé ligacdo?] Depende do que vocé é
[profissionalmente].

[...] Hoje em dia, eu crianga, doze anos? [...] As matérias? [...] Ciéncias...
Matematica, Inglés... Eu ja com doze anos ja tenho que usar o inglés! [...]
Pro videogame!

[...] Porque Portugués pra mim, pelo menos, acho que ndo serve pra nada!
Tipo assim, saber o que é predicado, saber o que é verbal, o que ndo é... Ai!
Sei la. E, tipo, Matematica voceé ja vai ter que saber entendeu? VVocé tem que
saber: tem “2” coisas ali, tem “1” copo...

E, Portugués (risos)... Eu t6 acabando com eles! Mas quem sabe eu nio
preciso usar ele, né?! ...Porque deve existir pra alguma coisa, né? [...] Porque
predicado 14, que eu estou estudando, ndo deve servir pra nada.

Marcos — escola privada

Porque, de certa forma, hoje o trabalho, hoje ndo, sempre!, exigiram... Mas
hoje mais do que nunca eles estdo exigindo conhecimento em um pouco de
tudo, Inglés, Espanhol, Historia, Geografia e dependendo do que vocé vai
cursar vocé vai precisar de todas essas matérias. Eu acho que é isso.

[...] os pais e a gente mesmo acha que atividade fisica é muito importante,
porque... e até é, porque vocé ndo pode ser um grande executivo gordo e
com aparéncia feia. Entao, atividade fisica é importante, faz bem pra satde.

A Historia é a Unica matéria que... Eu acho que Histéria é uma coisa bem
pessoal. Porque Histéria vocé tem que querer saber. Pra vocé levar pra
algum lugar, é alguma coisa a mais, assim. E uma das matérias que n&o é
uma das mais fundamentais, assim, mas é uma coisa meio a parte,
entendeu? [...] Eu vou, eu vou estudar agora, no segundo bimestre, Histdria
do Brasil, que ndo faz muito tempo que aconteceu. Tanto que eu vou pra
Ouro Preto, pras cidades historicas junto com o colégio, e, assim, vai ser
bem legal porque se eu fosse pra Ouro Preto sozinha, eu ndo conseguiria
juntar Histéria com aquilo, né?

Luana — escola privada

Acho que ir pra aula € mais importante [do que o vélei]. Aquela questdo de...
da prova, sabe? Pode perder nota, pode atrapalhar a gente no final do ano.

Jodo — escola publica
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Eu acho que algumas [disciplinas] sdo importantes, algumas. Algumas assim
gue vocé vai usar pra vida, mas coisas assim, por exemplo, que, ah, ndo sei.
[...] Por exemplo, em Portugués, a professora fala, ditar palavra, eu acho
importante. Soletrar a palavra. Nisso eu vou bem. Pena que aquele
“Soletrando” nunca vem aqui... E, mas quando ela fala pra separar silaba, eu
ndo acho que é importante. Isso todo mundo sabe.

[Vocé acha que pode ser importante hoje em dia por algum outro motivo?]
Quando eu for fazer prova em outra escola, por exemplo, eu fui fazer uma
prova no Objetivo, e eu tava na quinta série, como tinha muita coisa que eu
ainda ndo tinha aprendido, eu fui mal nessa prova. Porque tinha coisas que
eu ndo tinha aprendido ainda. E prova do Objetivo pra vocé ganhar uma
bolsa...

Ricardo — escola publica

Como podemos observar nesses trechos de seus relatos, os alunos mostram que tém,
geralmente, uma relagdo mais utilitarista ou instrumental — e, portanto, pouco significativa —
com os saberes. Esses sdo valorizados principalmente pela possibilidade de uso futuro,
profissional, ou pela capacitagcdo que dao ao aluno para sair-se bem no dia-a-dia escolar (nas
provas) e também extra-escolar (videogame, “Soletrando”, etc.).

Confirmando esse aspecto, alguns entrevistados questionam a importancia de certas
aprendizagens escolares, dizendo ndo encontrar sentido nesses saberes principalmente porque
ndo conseguem ver neles uma utilidade pratica. Isso pode ser exemplificado através das falas
de Luana e de Gabriel:

[...] Portugués: silabas. Por que aprender separar se tudo fala junto? [Vé
sentido em alguma disciplina?] Mais em Inglés.

Gabriel — escola privada

[...] Tem algumas coisas que eles passam na sala que é..., que eu fico
pensando: “o que eu vou fazer com isso?” E... mas ai depois, vocé vai parar
pra pensar que todas as coisas, todas, vao levar um pouquinho daquilo. Por
exemplo, eu acho que aprendendo as Cruzadas... Ai eu: “pra que eu vou usar
as Cruzadas na minha vida?” Ai eu, assim, se eu quiser ser professora de
Historia, eu vou precisar saber.

Luana — escola privada

No esfor¢o de buscar uma razdo para a necessidade de aprender determinado saber
para os qual ndo vé sentido, Luana questiona sua utilidade (“pra que eu vou usar...”). E
guando tentam justifica-la, volta-se novamente a possibilidade de ser empregado futuramente
em alguma profissdo — o Unico sentido que consegue associar a um saber cujo conteddo ndo

Ihe parece significativo.
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Em alguns casos, mesmo que mais raramente e de forma néo téo evidente, parece, no
entanto, ocorrer o reconhecimento de certos saberes por seu valor cultural ou por que sua
aprendizagem é prazerosa e desperta o interesse do aluno. As vezes eles nem sabem direito
porque determinada disciplina, por seu contetdo, os atrai, mas de alguma maneira aquilo que
aprendem com ela é prazeroso, “faz sentido”. Portanto, alguns alunos parecem dar
importancia a determinado saber por seu valor intrinseco — e ndo apenas por seu valor
extrinseco, por ser “til”. Eo que encontramos, anteriormente, de certa maneira, nas falas de
Elisa e Fabio e também podemos observar em outros trechos de suas entrevistas ou de outros

alunos, transcritos abaixo:

[Vocé acha que as coisas que ensinam na escola sdo importantes de alguma
outra forma? Que ndo seja pro futuro... de algum outro jeito.] Acho... A
gente fica conversando com os amigos também.

[...] Pra gente t& bem ativo no que vai acontecer... com a gente.
Fébio — escola publica

[Voceé acha que tem alguma importancia o que ensinam na escola?]

Bom, pra gente falar... Nao sei. [...] E... de Portugués. Tem um monte de
regra. A gente falava errado, a professora ensina e agora a gente pode falar
certo.

Bom, que nem expressdo [numérica] que eu gosto, eu ndo sabia, agora eu
estudei e eu sei...[...] E pra mim ndo tem muita [utilidade], mas eu gosto.

Jodo — escola publica

Matemaética! Matemaética eu acho que tudo é importante. [...] Tudo tem que
fazer conta.

Eu gosto de Histéria porgque, eu gosto de me interessar por, por exemplo,
“Consciéncia Negra”, eu ndo sabia o que queria dizer, o dia, mas agora eu ja
sei. E feriado, e tem a histdria deste feriado ja. [...] Por exemplo, a minha
familia, € uma familia italiana, 0 meu nome é R. H. G. Nome italiano e
como, pela histdria, eu ja aprendi que meu tatara tarara, vixi!, nem sei que
tatara que é!... veio pra c4, pro Brasil, como imigrante, e criou a familia.

Ah, porque eu gosto de Inglés? Porque eu quero aprender a falar inglés.[...]
eu gosto da matéria mesmo e também porque eu sou muito avangado em
inglés, entdo eu nem estudo Inglés. Eu vejo muito filme em inglés. Eu estou
mais avancado que todo mundo.

Ricardo — escola publica

Eu acho que Geografia é mais pra cultura, né , mais pra vocé saber como que
¢ os lugares as coisas, né? E Formagao Social é uma aula pra “bater papo”,
né?, pra gente conversar. [...] Ciéncias! Ciéncias é muito legal! E demais! E
muito legal! [...] Por causa que eu acho que a gente comeca a entender tudo,
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por exemplo, assim... Sei la! Ah... [M. aponta para uma planta] E legal que...
Imagina assim, a gente saber... cada célula que tem numa planta assim. Sei
I&! E estranho. Ja imaginou?

Marcos — escola privada

[Disciplina que acha interessante] Espanhol. [...JPorque meu pai fala muito
espanhol, ele é filho de espanhol ¢ ai...

Elisa — escola privada

Nos trechos acima, esses alunos parecem, apesar de nem sempre saberem as razoes, ter
uma relacdo mais significativa com os saberes por eles destacados.

Alguns alunos entrevistados também fazem referéncia as capacidades desenvolvidas
através das aprendizagens escolares, geralmente capacidades cognitivas basicas como ler,
escrever e contar, que sdo valorizadas por eles como condi¢do de sua entrada no mundo da

cultura. 1sso é exemplificado pela resposta de Elisa (E) a pesquisadora (P):

P: O que vocé acha do gue ensinam na escola? VVocé vé sentido nisso?... Das
coisas que ensinam, das matérias... Vocé vé alguma relacdo disso com a sua
vida hoje?

E: Ah, se eu ndo tivesse aprendido a escrever e a ler, eu ndo ia nem...
comendo, né?

Com esse comentario, Elisa deixa transparecer seu entendimento de que a capacidade
de ler e escrever é essencial para a vida humana em nossa sociedade — até mesmo para sua
sobrevivéncia mais bésica, ja que se ndo soubesse “ndo estaria nem comendo”.

Outros alunos dizem gue saber é importante para ensinar 0s mais jovens — portanto, de
alguma forma, reconhecem o valor das aprendizagens escolares, ou melhor, reconhecem a
importancia da inser¢do dos mais novos na cultura escolar e letrada, ou da entrada nas
relacBes com esses saberes. E o que podemos observar através das falas de Fabio e Ricardo

em resposta a questdo “Vocé vé relagdo entre o que aprende na escola e sua vida hoje? "

Vejo. [...] Tem. Muitas coisas. [...] A pessoa me ensina coisas... que a minha
irmd ndo sabe, ai eu tenho que ensinar pra ela também, pra ela ensinar pra
outra! [...] Uma ajuda a outral... [...] Tipo... Matematica, minha irma tem
dificuldade, ai eu ensino ela, ela tem dificuldade em ler também, ai eu ensino
ela.

Fabio — escola publica

Ah, eu acho que colabora sim. [...] E porque eu tenho trés, eu tenho dois
priminhos e agora eu vou ter mais uma, sdo duas priminhas e um priminho, e
muitas vezes eles ficam me perguntando se eu sei as coisas, e eu acho
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importante, porque eu vou ter o que responder pra eles. [E importante para...]
Ensinar eles.

Ricardo — escola publica

Assim, o valor da transmissdo e da aprendizagem dos saberes escolares, que sdo parte
do patriménio histérico-cultural de uma sociedade, €, em alguns casos, reconhecido — mesmo
que ndo o digam dessa maneira, deixam indicios disso.

Um fato bastante evidente nesse grupo é que seu interesse pelo conteldo de um saber
reflete-se em seu desempenho nas disciplinas que os veiculam: os proprios alunos declaram
que se saem melhor, geralmente, nas “matérias” que mais gostam — e poderiamos inverter os
termos e dizer que talvez a propria facilidade de aprendizado que esses alunos encontraram ou
encontram nessas disciplinas 0s tenham levado a uma relagdo de maior interesse e,
consequentemente, de maior prazer e melhor desempenho nelas também. Como exemplo,
podemos citar Ricardo, Viviane, Marcos e Gabriel que ndo véem sentido em Portugués que
ndo gostam dessa disciplina e € nela que tém os piores resultados em termos de notas (sendo
gue Marcos e Gabriel afirmam categoricamente ndo ver sentido nesse saber). Ricardo gosta de
Inglés e Historia — e nessas disciplinas tem um bom desempenho. Viviane gosta e se sai bem
em Matematica. Marcos tem 6timo desempenho em Matematica e Ciéncias — saberes que diz
gostar muito. E Gabriel € bom principalmente em Inglés — e essa foi a Unica disciplina que diz
ver “mais sentido”. Com os outros alunos acontece algo semelhante. Assim, as aprendizagens
parecem acontecer de forma mais significativa quando os saberes tém algum sentido para os
alunos — qualquer que seja esse, mas que o atraia de alguma maneira. E o que Ricardo diz
sinteticamente: “Tem que té interessado pra aprender. Sendo, ndo tem jeito.”

No entanto, os saberes curriculares ndo sdo considerados os mais importantes obtidos
por via da escola por todos os alunos. Ao falarem sobre isso, alguns (cerca de metade do
grupo) destacam apenas as aprendizagens esportivas, sociais e afetivas como as que mais
valiosas ocorridas nesse local; outros citam saberes ditos “elementares” (ler e escrever); € s6
um ou outro aluno refere-se aos saberes curriculares como aprendizagens importantes
veiculadas pela escola. A seguir, as respostas dos alunos entrevistados a essa questao (“de
tudo o que vocé ja aprendeu na escola, o que considera ou considerou mais importante?” ou

“vocé aprendeu algo na escola que considerou importante?”):

Ah, jogar volei...
(Daniela — escola publica, também citou “nadar”)
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Educacéo, assim, falar com o professor, com as pessoas, essas coisas...

(Gabriel — escola privada;
e Viviane — escola publica — de forma semelhante)

O respeito pelo outro.
(Luana — escola privada)

E que no colégio a gente ndo aprende coisas assim, absurdas, né? Aprende
assim, 0 necessario, o basico.
(Marcos — escola privada — referindo-se a ndo achar
nada do que se aprende na escola muito importante)

A andar, ler, escrever...
(Elisa — escola privada)

Mas o que eu achei que foi importante mesmo, foi aprender a ler.

(Ricardo — escola publica)

Que nem, na parte de Portugués, que eu vou usar no futuro.

(Jodo — escola publica)

Muitas coisas. Tipo... eu ndo sabia 0 que se comemorava dia vinte de
novembro, ai uma semana atras eu descobri que era Dia da Consciéncia
Negra, ai fiquei falando pras pessoas que eu sabia! [E por que é importante
saber isso?] Pra gente ta bem ativo no que vai acontecer... com a gente.

(Fabio — escola publica)

Portanto, assim como acontece em relacdo a escola como um todo, também quanto aos
saberes escolares parece haver, da parte dos alunos do grupo pesquisado, uma relagdo mais
utilitarista, voltada ao emprego pratico (presente ou futuro) dos conhecimentos adquiridos e,
no caso dos saberes ndo curriculares, voltada a fruicdo social. Dentre os entrevistados, como
observamos, sdo poucos 0s que dao indicios de ter uma relacdo mais significativa com o0s

saberes escolares — e ndo é raro que essa ndo seja a tonica de grande parte de suas entrevistas.

5.5.2 A influéncia dos professores nas relacées com os saberes

Se “ter interesse” e “gostar” da disciplina faz diferenca em termos de desempenho

discente, como vimos no topico anterior, esse interesse, por sua vez, segundo a maioria dos
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alunos entrevistados, pode ser influenciado pelos professores. Alguns afirmam,
contrariamente a isso, que os professores influenciam somente em “gostar” da matéria, mas
ndo em seu desempenho — isso dependeria de seu “raciocinio” ou se “estudou” para a prova.
Porém, se para a maioria, “ir bem” tem relagdo com “gostar” e se “gostar" pode ter influéncia
dos docentes, os professores entdo podem sim ter influéncia sobre o desempenho dos alunos
nas disciplinas em que ministram — o que confirma o chamado “efeito professor”, do qual nos
relata Bressoux (2003). Ou seja, pode haver uma variagdo significativa do desempenho e nas
aquisicOes cognitivas de alguns alunos, ou até de uma classe toda, em funcdo de um conjunto
de caracteristicas e praticas docentes, desenvolvidas por certos professores.

Essa influéncia dos professores sobre os alunos e suas relages com os saberes
escolares é dita como positiva ou negativa pelos diversos sujeitos entrevistados. Quanto aos
mestres influenciarem positivamente os alunos, Gabriel resumidamente explica: “Acho que
sim. [...] A entender melhor, a gostar.” A relagdo que esse aluno reconhece entre “entender
melhor” e “gostar” ¢ bastante interessante, principalmente para um aluno que ndo vé muito
sentido na escola e nos saberes. Se a partir do momento que o aluno passa a compreender
melhor um certo conteudo do saber ele passa a gostar desse saber (e gostar leva-o a ter melhor
aproveitamento), isso demonstra a importancia dos mediadores desse ensino, dessa
aprendizagem — pois séo eles, no caso da escola, os professores, que fardo a mediagdo entre o
saber a ser aprendido e o aluno que aprende esse saber. E Gabriel afirma existir essa
influéncia por parte deles.

Para Fabio, quando o professor “¢ legal” os alunos se interessam mais. Viviane diz
algo parecido ao comentar a respeito dos seus professores: “Ai, tem um que eu acho legal os
outros eu acho chatos. [Por que ele é legal?] Ah, porque sabem ensinar”. Assim, esses alunos
acabam por caracterizar o professor “legal” como aquele que tem boa didatica. Além disso,
Fabio tambeém afirma que o interesse despertado durante as aulas esta mais relacionado com
o0s professores e a maneira que as conduzem do que com a disciplina em si. Ele fala, sobre as
disciplinas e professores que gosta: “Eu acho muito interessante as aulas deles... Eles
explicam bem, todos os professores...” Assim como fez Gabriel, Fabio da a entender que para
haver envolvimento do aluno é necessario que haja uma boa compreensao da sua parte sobre o
que estd sendo ensinado, ou melhor, como ele mesmo diz, é preciso que os professores
“expliquem bem” o assunto.

Para Jodo e Viviane, seus colegas de turma, o “bom” professor ¢ também aquele que
tem boa didatica e que demonstra ter dominio sobre o saber que ministra, além de lidar com

os alunos de uma forma amistosa. A esse respeito, eles dizem:
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Bom professor pra mim é o que sabe falar, sabe bastante da matéria.

Jodo — escola pablica

Ai, ela é chata. Pra mim, por todos 0os motivos, ela é chata. A I., ela ndo
ensina direito, entendeu? Ela é uma professora de Portugués, que ela ndo
ensina direito, pra mim eu queria um professor que saiba ensinar, entendeu?
[...] Professor que sabe ensinar é aquele que ta ali toda hora, entendeu? Nao
aquele fala assim: “se vocé€ quer fazer vocé faz, se vocé ndo quiser vocé sai
da sala”. Entendeu? Esse ndao. Eu quero aquele professor que ta ali,
persistente, que ta ali, recuperando aquelas coisas que vocé ja fez.
Ensinando cada vez mais de um pouco, entendeu? Esse é o professor pra
mim.

Viviane — escola publica

Viviane acredita que os professores podem influenciar em seu interesse pela
disciplina, sua aprendizagem ¢ seu desempenho nelas. Ela “quer” um professor que saiba
ensinar bem. Como quase todos os alunos desse grupo, ela valoriza os bons professores e
prefere-os aos que deixam os alunos “fazerem o que quiserem” ou que deixam-nos baguncar,
ndo impoem regras, ndo colocam ordem na classe. Esses sdo considerados “maus professores”
por Daniela e Ricardo, seus colegas de turma. Viviane, no entanto, ndo coloca toda a carga do
interesse por uma disciplina sobre o “ombro” os professores. Ela pondera sobre o fato de
serem somente os professores 0s responsaveis sobre o envolvimento dos alunos com a aula e
com determinados saberes: “Eu acho que tudo depende também. Depende do professor
também.” E Ricardo diz que ndo necessariamente o professor precisa ser “legal” para ser
bom. Ele tem uma professora que considera ao mesmo tempo “chata” e “boa professora” e
afirma que as duas caracteristicas podem andar juntas, desde que o professor saiba “ensinar
bem”. Contrariamente a isto que diz Ricardo, a maioria dos alunos entrevistados diz nao
gostar dos professores chatos e também daqueles que sdo bravos, que ndo tém paciéncia com
os alunos ou que passam muita licéo.

Marcos, aluno da escola privada, gosta de professores atenciosos e encanta-se com
aqueles que tém um vasto conhecimento, seja da disciplina que ministram, seja de outros
assuntos — o que se explica por também ser um aluno para quem o “saber” por si sé ser algo

estimulante. Ele comenta a respeito de certo professor seu:

O D, ele ¢ “md” gente fina assim, ele ¢ “mo6” legal. E... Por exemplo,
assim, ele responde qualquer coisa. Qualquer coisa mesmo! Qualquer coisa
que vocé perguntar ele responde, mesmo ndo sendo da aula dele. Ai, tipo
assim, vocé mostra pra ele alguma coisa que vocé salvou |4 na Internet, tal.
Ai vocé achou interessante, vocé ndo entendeu, ai vocé vai la e conta pra
ele. Ai ele te responde, isso é bem legal.
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Nesse trecho, Marcos deixa transparecer um outro aspecto: a importancia do professor
estar disponivel para ajudar os alunos, seja em sua area especifica de conhecimento, seja em
outras areas de interesse do aluno. A atencdo dispensada ao aluno parece, pelo menos para
Marcos, algo bastante valioso em um docente.

Exemplificando as mudancas de desempenho e interesse do aluno de acordo com o

professor que ministra certas disciplinas, duas alunas contam:

Eu sempre gostei de Ciéncias e sempre odiei Matemética. Odiava. SO que
tem um professor que ele faz as aulas ficarem super legais. Ele... Na
verdade, assim, ele tem cinglienta e um anos, anda de motoci... é
motociclista, ele é, assim, ele é “locao”. Ele da aula ha vinte cinco anos,
acho. Ele faz a Matematica ficar legal. O ano passado ele me emprestou um
livro de légica. Eu sempre odiei logica. E eu pedi pra ele esse livro. E eu li
durante todas as férias junto com uma tia minha que é fascinada por isso. Ele
faz as pessoas gostarem de Matematica em questdo de segundos. [...] Agora
eu gosto muito! Muito! [Vocé acha, entdo, que os professores influenciam os
alunos a gostarem ou ndo das matérias?] Logico!

Luana — aluna da escola privada

[Gosto mais] De Inglés e de Matematica. [Vocé acha que o professor
influencia isso?] Influencia. [No outro colégio vocé gostava mais de qual?]
Eu gostava de musica. De Inglés a gente odiava, porque a professora tinha
cara de bruxa e toda hora, ela andava com uma muleta, assim, ai a gente
falava que ela era a bruxa por causa que era a vassoura dela e ai a gente
ficava brincando com ela. S6 que... a de Portugués de & que era muito legal.

[...] A de Inglés porque a professora é engragada, ela fica fazendo uma
carinha (risos)... E a de Matematica, porque o professor é legal, todo mundo
gosta dele... [...] Legal [as disciplinas] assim, nem tanto... mas eu té indo
bem nessas mateérias...eu ndo fiquei de recuperacdo em Matematica esse
bimestre e Inglés também nao.

Elisa — aluna da escola privada

Além delas, Daniela também anda indo mal em Inglés, disciplina que nunca teve
dificuldade, e alega que isso estd ocorrendo por causa da professora. Ao comentar sobre as
coisas de que ndo gosta nessa escola para a qual se mudou recentemente, inclui certa
professora: “[...] a professora... principalmente a de inglés, né? A de Inglés entra na sala e 0s
alunos ficam jogando bolinha de papel... Ela ndo consegue botar ordem...”

Assim, Daniela, Luana e Elisa demonstram claramente com seus exemplos o poder do
“efeito professor”. Podem passar a se interessar mais e ter um melhor desempenho em
determinadas disciplinas ou, ao contrario, deixar de ter interesse e passar a ter dificuldades em
fungéo da maneira do professor conduzir sua aula e de se relacionar com os alunos. Marcos e

Ricardo, no entanto, ndo acham que um professor pode influenciar o aluno a gostar de
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determinada matéria, no maximo podem ajudar a tornar sua aprendizagem menos sacrificante.

Eles dizem:

[Vocé acha que gostar da matéria e do professor estdo relacionados?] Nao té
relacionado. [Pode ser uma matéria que vocé ndo goste e o professor é legal,
gosta da pessoa e ndo gosta da matéria, ou vice-versa?] E.

Ricardo — escola publica

Eu acho que se ndo gosta da disciplina, ndo vai gostar depois. Acho que o
professor, ele ajuda vocé... Por exemplo, assim, [...] eu odeio Portugués
mesmo mesmo mesmo!, e ainda tenho uma professora chata! Piorou, né?
Tipo, ai j& era mesmo! Mas ai, vamos dizer que tem um professor... Nossa,
vocé adora aquele professor! Mas a disciplina vocé ndo gosta, mas o
professor, assim, ajuda...

Marcos — escola privada
Nesse sentido, Marcos e Ricardo parecem confirmar o que disse Elisa — e destacamos

anteriormente. Ela afirma que ndo passou a achar as disciplinas de Inglés ou de Matematica
mais “legais”, mas sim esta gostando mais das aulas dessas disciplinas, dos professores. Elisa
estd mais interessada e tendo um melhor desempenho nelas — e declara que isso teve
influéncia de seus novos professores. Porém, o que podemos notar em todo o grupo
entrevistado (inclusive com Marcos e Ricardo), € que as disciplinas que mais gostam e nas
quais se saem melhor geralmente estdo relacionadas entre si (como analisado no topico
anterior) e aos professores que dizem gostar mais (Marcos adora o professor de Matematica e
é essa uma das disciplinas que consegue as suas melhores notas; Ricardo acha a professora de
Portugués bastante “chata” e ¢ nessa disciplina que tem suas maiores dificuldades).

Dessa forma, podemos dizer que ha fortes indicios nos relatos dos alunos que
implicam uma relacdo direta entre seu envolvimento com as aulas ou 0s saberes ministrados e
os docentes responsaveis por eles — sua didatica, seu conhecimento e sua forma de lidar com
os alunos. Isso remete ao que Vygotsky (1998, 1991, 1987) pondera a respeito da importancia
da mediacédo (e a qualidade dessa mediacdo) para o desenvolvimento psicoldgico e cognitivo
ou para a aquisicdo de aprendizagens em geral. O autor afirma que uma aprendizagem torna-
se significativa e pode impulsionar processos de desenvolvimento quando incide sobre a Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de um individuo. Ou seja, quando incide sobre certas
capacidades intelectuais ou cognitivas que ainda ndo foram totalmente conquistadas pelos
sujeitos, mas que esses conseguem exercer com a ajuda de outras pessoas — estd prestes a
desenvolvé-las ou adquiri-las. Parece que esses professores, cujas aulas os alunos acham
interessantes e prazerosas, estdo agindo de maneira a desenvolver essas capacidades, atraves

da forma estimulante e instigante com que ensinam aos alunos e os ajudam a aprender.
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E importante lembrar que, segundo a perspectiva histérico-cultural, é através dos
outros que o individuo se constitui. Esses outros sdao os mediadores de uma cultura e de
saberes nos quais 0s mais novos entram em relacdo desde seu nascimento — ressignificando-os
segundo suas experiéncias pessoais e tornando-se, assim, além de culturais, seres singulares.

Viviane e Jodo, alunos da escola publica, deixam entrever a importancia que ddo aos
professores e a especificidade da sua fun¢do no ensino. Quando respondem a questio “Vocé
acha que poderia aprender o que aprende na escola com outras pessoas, fora da escola?”,
eles dizem:

Eu acho que ndo. [..] Eu acho que cada um tem sua especialidade,
entendeu? [o professor tem a dele: ensinar]. (Viviane)

N&o. [...] Ah, por causa que tem gente que ndo é professor. Sabe [coisas],
mas SO que ndo sabe ensinar. (Jodo)

E Elisa, aluna da escola privada, a respeito do papel dos professores na educacéo,

afirma: “Ah, eu acho que eles sdo importantes pra escola...”

5.5.3 A cultura escolar: conformismos e questionamentos

Destacamos neste topico algumas declaracdes dos alunos entrevistados em relacédo a
caracteristicas e elementos da cultura escolar — de forma geral — e também sobre
particularidades do propria escola que freqlientam. Os alunos, durante seus relatos, fazem
referéncia a esses elementos destacando sua relagdo com eles e apontando, algumas vezes,
aquilo que gostariam que fosse diferente. Assim, podemos olhar para o que questionam ou
concordam dentro dessa cultura e ter uma idéia sobre o que mais lhes incomoda e sobre aquilo
que lhes agrada — indicios da cultura escolar ou da cultura prépria de suas escolas em quais
estdo imersos e com 0s quais tém que lidar durante boa parte de sua vida, de forma a
exercerem seu papel de aluno, e 0s quais nos apontam o tipo de relacdo que estabelecem com
essa instituigéo.

Marcos — que, como vimos anteriormente, € bom aluno e parece ter interesse pelo
conhecimento — diz sobre a escola em geral: “[...] ¢ ‘md’ chato, assim, colégio, sei la. [...]
Ficar sentado na cadeira, escutando.” A exemplo dele, parece que a escola é — e sempre foi —,
de certa forma, enfadonha para os estudantes em qualquer tempo e lugar — uma instituicdo

pouco interessante e desafiadora tanto para alunos das escolas publicas quanto para os das
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particulares. Também por essa razdo torna-se importante olharmos para o que os alunos tém a
dizer sobre isso, o que lhes desagrada ou o que tornaria esse lugar mais agradavel e
interessante do seu ponto de vista. Mas isso € dificil de alcancar: a maioria dos alunos
entrevistados parece ter certo desconforto em dizé-lo (talvez porque as entrevistas tenham
acontecido nas proprias escolas ou por verem a pesquisadora como outro representante dessa
instituicdo). No entanto, dentre aquilo que foi dito por eles, podemos destacar alguns pontos
que pareceram mais relevantes para a questao.

Assim, quanto a cultura da propria escola, é frequente que os alunos entrevistados da
escola publica falem de seu desagrado para com o descuido estrutural e fisico, ou seja, da
degradacdo e deterioracdo dos equipamentos escolares — quadras, patio, salas de aula,
carteiras, cadeiras, etc. Eles mostram-se extremamente incomodados com a sujeira da escola,
as pichacOes em suas paredes, corredores e muros e também com a ocorréncia de vandalismos
— que sO piora a situacdo —, com o desrespeito dos alunos para com os professores e colegas, a
bagunca e o barulho que fazem atrapalhando os que querem aprender, a falta de “regras” na
escola, o absenteismo dos professores que os deixam com muitas aulas vagas e sem 0
andamento adequado das aprendizagens em suas respectivas disciplinas, etc. Dentre esses e

outros fatos que ocorrem em sua escola, eles comentam:

Ah, porque tem muita coisa que acontece que eu vejo que o diretor e 0s
inspetores ndo fazem nada, acho que tém medo dos alunos... E vidro
quebrado, os alunos quebram o vidro, ficam pichando as coisas. [...] E,
grafite até que tudo bem, porque grafite é uma arte que eles fazem que fica
bonita e o diretor libera, so que eles ficam fazendo por exemplo... Aquilo:
ndo é grafite, e isso é feio. Ndo gosto disso.

Ricardo — escola publica

A escola ¢ legal, s6 que ta toda detonada. [...] Coisas estragadas...
Jodo — escola pablica

Porque assim, ¢, picha porta, picha a parede, entra no banheiro, menino entra
no banheiro de menina, fuma, taca fogo na lata de lixo, entendeu?

Eu mudaria quase tudo nessa escola, entendeu? [...] Comportamento dos
alunos...
Viviane — escola publica

Eu ndo gostei dessa escola ndo! [...] Muita bagunca! Os professores, as
tarefas... ndo tem também... De matematica, ndo tem nada, a professora
faltou quase o ano todo...

Daniela — escola publica
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Apesar de tudo isso, os alunos entrevistados pertencentes a escola publica, sem
excecdo, declaram gostar de ir a escola, gostar de “escola” — 0 que indica que esses seus
incdmodos com sua escola sdo, de certa forma, pedidos de melhoria e atencdo para as

condigbes em que esta se dando sua educagdo formal. E raro questionarem elementos

\

relacionados a “forma escolar”, tais como 0S recursos didaticos, a divisdo dos horarios e das
turmas e do curriculo em disciplinas diversas, a realizacdo de provas para avaliagdo dos
alunos, etc. Talvez isso ocorra porque € tdo urgente e concreta a necessidade de melhorar as
condicdes de ensino as quais estdo submetidos, que ndo consigam — nem possam — olhar para
além delas. No entanto, alguns deles fazem esse outro tipo de reflexdo, que ocorreu com
maior freqiiéncia entre os alunos entrevistados da escola privada. Através dos assuntos
ressaltados a seguir, podemos observar como uns e outros se declaram em relacdo a certos
elementos da cultura escolar.

A sala de aula parece ser o lugar menos interessante da escola. E as aulas expositivas
sdo foco de desagrado de diversos alunos. Eles declaram que acham chato ficar sentados
escutando o professor, que gostariam de ter atividades mais interessantes, mais divertidas ou

interativas ou que pudessem mexer-se mais (no sentido fisico). Assim, dizem eles:

N&o, eu gosto, mas ndo gosto [de prestar atencdo as aulas]. Por exemplo,
assim, vamos dizer, a semana que a gente estuda tem... ai € bem legal vocé
ficar sentado estudando. Mas acho que pelo menos uma vez, assim, na
semana, tem que ter alguma coisa, né?, que vocé possa fazer, levantar, fazer
alguma coisa legal. Ah! E o professor de Histéria ele costuma dar filme. A
gente vai vendo filme na aula e depois a gente faz uma ficha em grupo
daquele filme. [...] Tem telinha, na sala, de cinema pra ver.

Marcos — escola privada

E, acho que as aulas, assim, podiam ser mais interativas, que nem é... Eu
vou na escola do meu irméo as vezes buscar ele. Eles tdo aprendendo a se
reconhecer. No fundo da sala tem a foto de cada um, e sdo em linhas, assim,
pra se reconhecer. Ai ele foi na linha dele, a amiguinha foi na linha errada, ai
um bateu um no outro e comecgou a chorar... Mas é legal assim. [...] Porque
ndo tem quem nado goste [de aulas mais interativas].

E, eu acho que tinha que ter coisas mais divertidas no colégio, as coisas S0
meio chatas.

Elisa — escola privada

Ah, o chato [da aula] é ficar 14, uma hora, sentado. [Seria legal] Ah, se
tivesse mais coisa fora da sala.

Gabriel — escola privada
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[Acha chato na aula] Aquela questdo de ficar muito parado, sem se
movimentar.

Jodo — escola pablica

E, porque é bom [esporte], vocé sai da aula, porque na aula é tudo muito
rigido, vocé tem que fazer tudo muito do jeito que o professor quer.

[O que vocé ndo gosta em sala?] De... t4 toda hora copiando coisa da aula.
Copia, explica. Copia, explica. Eu acho um negdcio muito chato. Cansativo.
Deixa a aula...

Luana — escola privada

Ricardo, para amenizar esse cotidiano escolar enfadonho, propde o acontecimento de
certos eventos na escola, que provocassem maior interacdo e envolvimento dos alunos. Ele diz

gue se pudesse mudar algo na escola:

Colocava mais atividades, tipo campeonato de futebol, campeonato de
esportes, campeonato de soletracdo, essas coisas, todas essas coisas,
campeonato de danga... Eu colocaria todas essas coisas. Porque aqui ndo tem
isso. Assim, [que acontecessem] umas duas vezes por ano.

Luana, apesar de demonstrar sentir que na aula “¢ tudo muito rigido”, parece
conformar-se com isso quando diz: “Eu acho que... eu ndo imagino as aulas diferentes. Eu
acho que tem que ser daquele jeito e pronto.” E como se a “escola” — 0 ensino formal —, em
seu ponto de vista, sO pudesse acontecer dessa maneira, ou melhor, de uma Gnica maneira.
Isso nos remete as reflexdes de Tyack e Cuban (1990) sobre a “escola real”: aquilo que
perpassa 0 imaginario social e faz com que as pessoas identifiquem certo modelo de escola
como a “escola de verdade” e recusem tudo o que se afastasse desse modelo.

Ja Marcos, seu colega, ao refletir sobre o que gostaria que fosse diferente na escola,
contesta a fragmentacdo dos saberes em disciplinas — ou seja, a racionalidade escolar moderna
—, € propde:

Ah! Eu acho que, tipo assim, eu acho que tém vérias matérias, ndo tém? Eu
acho que eles poderiam botar isso tudo em um... Tipo assim, ser uma aula s6
o dia inteiro. E nessa aula vocé vai falando de matematica, de ciéncias, tudo
junto, entendeu? Juntando tudo, s6 que hum bate papo com os alunos, assim,
uma conversa. [...] Por exemplo, vocé t& falando de matemética, mas néo ta.

Por exemplo, assim, vocé vai conversando, mas na sua conversa precisa de
matematica.

Sem ter consciéncia disso, acaba propondo uma reorganizagdo curricular através da
interdisciplinaridade — tdo discutida na Educacdo e conhecida proposta pedagogica

EEAN1Y

denominada de “trabalhos por projeto”, “projetos tematico”, etc.
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Sobre os essa divisdo de disciplinas, mas sob o aspecto de serem lecionadas por
diversos professores a partir do 6° ano do Ensino Fundamental, Ricardo e Fabio dizem nao
gostar e afirmam que achavam melhor quando tinham apenas um professor que lecionava

todas as disciplinas, como era antes, no inicio de sua escolarizacdo. Eles comentam:

Devia ser s6 um e pronto. Porque fica trocando, muitas vezes o professor
falta. Por exemplo, nossa professora de Matematica, ja faz mé tempo que ela
ndo vem. A gente ainda ta em expressdo numeérica e ndo sai disso e daqui a
pouco é a prova.

Ricardo — escola publica

Gostava s6 de um professor... [...] Porque eles ensinavam mais coisas... Tipo
assim, eu tinha mais afinidade com um professor do que com todos, e ndo
tinha que gostar de um e gostar menos de outro. La, gostava daquele
professor.

Fabio — escola publica

Nota-se pela fala de Ricardo que o problema da alta rotatividade dos professores nas
escolas publicas € sentido pelos alunos de forma negativa — dai talvez preferirem um so
professor para todas as disciplinas, j& que nos primeiros anos de escolariza¢do essas trocas de
professores durante o ano letivo parecem ocorrer com menor freqiiéncia.

Quanto as “li¢des de casa”, a maioria dos alunos do grupo entrevistado declara
desagrado em relacdo a elas, principalmente quando os professores passam muitas tarefas de
uma vez s6 ou quando tem que fazé-las aos finais de semana — pois ai atrapalham seus
momentos de lazer. Porém, alguns dizem que, mesmo ndo gostando das tarefas para casa,
acham-nas importante para seu aprendizado do conteudo das disciplinas.

Quanto as provas como forma de avaliacdo de seu desempenho, os alunos
entrevistados tém opinides diversas. Gabriel, da escola privada, diz que prova serve “pra ver
se VOocé passa de ano, pra ver se... pra testar se aprendeu o bimestre.” Seu colega Marcos
parece concordar com isso quando fala: “Eu acho que a prova ndo ¢ importante pra gente, né?
Mas pros professores €. Pra saber se a gente aprendeu [...].” Assim, parecem perceber que
esse tipo de avaliacdo é mais importante para o professor do que para o aluno, como forma de
“medir” o que aprenderam em determinado periodo letivo. Gabriel declara ndo gostar de fazer
provas, ja Marcos nao se incomoda — s6 ndo gosta quando o professor pede para estudar algo
que depois ndo cobra na prova (“estudou a toa” — tipica relagdo utilitarista e tatica com as
aprendizagens escolares). Daniela, da escola publica, também fala que fazer prova ¢ ruim, “da

nervoso” — com 0 que a maioria de seus colegas de turma concorda. Porém, algumas alunas,
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todas meninas, independente de ficarem nervosas ou tranquilas, de gostarem ou ndo das
provas, acreditam nesse tipo de avaliacdo como melhor forma de aferir as aprendizagens
discentes e como uma verdadeira medida do seu saber — inclusive uma delas repete a fala de

seus professores a esse respeito. Convencidas de sua importancia, elas falam:

Eu acho que se vocé estudou, se vocé estudou pra fazer a prova, vocé fez o
que vocé pbde. Se vocé errou, é sinal de que vocé tem que estar fazendo
mais do que aquilo que vocé acha que...

Eu acho que ndo tem esse negdcio de dificil e facil. Eu acho que as provas
sdo trabalhosas e se ndo for, ndo vale a pena. A prova sé é dificil se vocé
ndo prestou atencdo na aula e se ndo estuda. E ndo é que existe uma prova
facil. Até os professores tdo usando esse termo. Acho que néo € isso, acho
que a prova ta trabalhosa. [...]

Luana — escola privada

Eu acho que é necessario [fazer provas].

Elisa — escola privada

A prova [acha melhor que em outros tipos de avaliacdo]. Porque a prova
vocé sabe que vocé deixou... Deixa eu ver como eu posso explicar... Na
prova vocé sabe que vocé sabe, vamos dizer, o que vocé aprendeu,
entendeu? E no trabalho ndo. [...] O trabalho vocé, tipo, o trabalho que é
pesquisa, Vocé sé pesquisa, entendeu? Ali ja ta pronto... A prova ja é melhor
porgue vocé estuda, vocé aprende, entendeu?

Viviane — escola publica

Entre os temas referentes a cultura escolar, Luana, singularmente, destaca outras
questdes. Luana, que diz gostar bastante de sua escola, enfatiza entre suas qualidades as salas
tematicas, especificas para cada diferente disciplina, nas quais cada professor tem todos os
materiais necessarios disponiveis para ministrar suas aulas — 14 em sua escola sdo os alunos
que trocam de sala e ndo os professores. Porém, ela, que geralmente ndo se mostra uma aluna
questionadora do ‘“funcionamento” geral da escola, comenta que ha certas coisas que a
incomodam. Por exemplo, ela conta um caso 1& ocorrido em que duas colegas brigaram e
foram suspensas da escola — e discorda dessa decisdo da diretoria. Diz que: “adverténcia eu
acho que podia ajudar, porque seria meio que um aviso, mas acho que a suspensdo foi
errado.” Ela afirma que, no seu caso, ndo ¢ bem das adverténcias que nao gosta, ela se
ressente quando faz algo errado porque “o professor perde a confianca em vocé. Vocé se

sente mal por isso” — €, de acordo com 0 que vimos em outros topicos deste capitulo, a
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amizade dos professores, o reconhecimento de si como boa aluna por parte deles € muito
valiosa para Luana.

O que podemos concluir dessas declaracGes dos alunos referentes a certos elementos
da cultura escolar, é que eles “absorvem” essa cultura, ou melhor, se relacionam com ela e a
(re-)significam de diversas formas. As vezes adaptam-se a ela mais facilmente, sem grandes
questionamentos — porque talvez j& venham de uma configuracdo socializadora familiar que
facilita seu transito e sua relacdo com o universo escolar, como aponta Lahire (1997), talvez
porque desejem participar desse universo de forma a usufrui-lo da melhor maneira posssivel,
pelo valor que d&o & escolarizagio (ou que seus pais ddo). As vezes percebem como operam
esse universo e essa cultura e também percebem o que é esperado deles — e desenvolvem
taticas para se sairem bem ai ou, como diz Perrenoud (1995), para exercerem seu “oficio de
aluno”, sem grandes esforgos e sem se envolverem significativamente com o universo escolar.
Também h& casos em que parecem se sentirem impotentes frente a forma como as coisas
ocorrem na escola e, embora contestando certas praticas, acabam por se conformarem a elas
(de forma paradoxalmente “incomoda”) para cumprirem seu papel de aluno e prosseguirem
em sua escolarizacao.

De toda forma, os alunos demonstram estar atentos ao que ocorre na escola e se poe a
refletir sobre isso. Fazem elogios ou reclamagdes; discordam ou defendem certas atitudes e
praticas; sugerem mudancas ou pedem solucBes para aquilo que os incomoda ou necessitam;
etc. No pouco que falam, dizem muito. Mostram, varios deles, que querem ou uma escola
melhor ou que suas praticas tenham algum sentido para eles. Mostram, assim, de certa forma,
que valorizam esse lugar — seja como “ponte” para seu futuro, como “fonte” de
conhecimentos e aprendizagens, seja como ambiente de socializagdo. No entanto, também déo
a entender que gostariam que a escola Ihes oferecesse um ensino mais interessante, mais
“instigante”. Assim, pelos meandros de suas falas, alguns alunos deixam transpirar um
pedido: que a escola propicie a eles, essencialmente, seu envolvimento em relagdes mais

prazerosas e significativas com a ela e com os saberes.

5.5.4 A importancia de “saber” e de “aprender”

Se o0s saberes escolares tém sentidos diversos para 0s alunos entrevistados —

principalmente relacionados a sua utilidade pratica atual ou futura —, o saber e o aprender,
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agora em sentido amplo — conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes —, parece, para
boa parte deles, ter um mesmo sentido.

Quando questionados sobre o que acham do “saber” e do “aprender”, se ¢ importante
para vida e de que maneira, varios alunos fazem referéncia a sua importancia para o
desenvolvimento humano ou para a entrada do homem na cultura — como aponta Vygotsky
(1991, 1987, 1998) e Arendt (2005, 1997) em suas reflexdes sobre o assunto.

Com excecdo de Gabriel, da escola privada, todos os outros alunos entrevistados
afirmam que saber e aprender sdo importantes para a vida. Gabriel diz que acha “que dé pra
viver sem aprender nada, mas vai ser melhor se aprender”. Parece que reconhece que viver
sem aprender ¢ mais complicado, mas ndo tem o entendimento de outros alunos que nao
concebem a vida sem o saber e o aprender. Ricardo, Luana e Elisa sdo bastante enfaticos a

esse respeito. Eles dizem:

Eu acho importante. [...] Por qué? [pausa, pensando] Porque... pra fazer
alguma coisa a gente tem que aprender. Pra fazer qualquer coisa que vocé
vai fazer, vocé tem que aprender. Vocé ndo nasce sabendo.

Ricardo — escola publica

Eu acho sempre bom.... [...] Porque .... a gente ndo nasceu sabendo falar,
ndo nasceu sabendo andar. Eu acho que é todo um processo e que vocé tem
mais... E volta e meia vocé v€ um adulto que fala: “nossa eu ndo sabia
disso!” E as vezes é vocé que ta ensinando pros seus pais. E muito legal.

Luana — escola privada

Acho [importante]. [...] Ah, porque se eu ndo soubesse nada... Se eu ndo
soubesse andar... ficaria parada no mesmo lugar desde que eu nasci, no colo
de todo mundo...

Elisa — escola privada

De maneiras diferentes, esses alunos falam da necessidade do aprendizado para a vida.
E interessante ver como certas expressfes — como “vocé nao nasce sabendo”, “é todo um
processo” — tem grande proximidade com as proposi¢cbes vygotskyanas sobre o
desenvolvimento psicolégico humano, para o paulatino processo de entrada na cultura (“pra
fazer qualquer coisa”, como aponta Ricardo) e independéncia dos mais velhos (como indica
Elisa) e, além disso (como Luana d& a entender) sobre a continuidade desse processo, que nao
acaba nunca — os adultos também aprendem.

Viviane, Daniela, Jodo, Marcos e Fabio também afirmam que acham importante saber

e aprender.
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Viviane, da escola publica, é reticente quanto as razfes disso — “tudo na vida tem sua
importancia”. Porém, em outros momentos da a entender que da grande valor ao aprendizado
de “coisas novas” — como aquelas que aprende “mexendo no computador”, na Internet, ou
seja, diferentes do aprendizado escolar e mais relacionado as atualidades. Portanto, parece
fazer referéncia a importancia, em nossa sociedade, da informagdo e de um conhecimento
variado.

Daniela, sua colega de turma, diz que ¢ importante aprender porque “assim, a gente
aprende mais, a gente acaba perguntando as coisas que a gente n&o sabe... Porque, assim... E
legal.” Parece destacar a importancia das aprendizagens para sair da “ignorancia” (ndo no
sentido pejorativo, mas no sentido mesmo de “ndo saber”), ou seja, para conhecer, ter ciéncia,
compartilhar dos saberes acumulados pela humanidade, os saberes “do mundo”. Porém, em
outro momento da entrevista, Daniela faz referéncia a importancia dos saberes “pro dia-a-
dia”, como diz. Talvez ai esteja indicando novamente uma racionalidade mais utilitarista.

Jodo, também da escola publica, fala apenas que acha importante aprender e nédo
explica o porqué, mas parece seguir nessa mesma dire¢do (da importancia para o cotidiano,
para a vida pratica), de acordo com outras passagens de seu relato, em que faz referéncia a
questéo.

Marcos, da escola privada, diz que saber ¢ importante “porque ¢ cultura” — ele afirma
diversas vezes em seu relato que gosta muito de aprender “coisas novas”. Nesse sentido,
demonstra a sua valorizagdo (e também de nossa sociedade, em geral) de uma “bagagem”
cultural diversificada ou um “lote” de conhecimentos, “uteis” ou nao, que tornam o individuo
um homem “culto”, “ilustrado”

Fabio, da escola publica, fala que aprender ¢ importante “porque vocé pode ensinar os
outros e pode fazer a mesma coisa junto.” 1sso, ousamos dizer, parece apontar em direcdo a
importancia da mediacdo — e dos mediadores — para a entrada do homem na cultura. “Um
ensina o outro” — Fabio enfatiza em outro momento, também falando da importancia dos
saberes. E sO dessa forma, de acordo com a perspectiva histdrico-cultural, ha possibilidade de
se compartilhar conhecimentos e praticas numa cultura e de ocorrer o desenvolvimento
humano.

Portanto, quando falam dos saberes e aprendizagens em geral, os alunos parecem
seguir menos uma racionalidade utilitarista e parecem deslocar sua atencdo do futuro e
acabam enfocando a importancia do “saber” e do “aprender” seja para a vida cotidiana em
geral, seja para o desenvolvimento psicoldégico humano, para a entrada do individuo no

universo cultural, para sua convivéncia entre 0s homens ou para o0 exercicio de sua condi¢cdo
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de homem neste mundo. Assim, ao deslocar o foco dos saberes escolares para quaisquer
outros saberes, parecem conseguir refletir mais livremente sobre sua necessidade ou
importancia. Quando o foco estd na escola, esses alunos, em geral, ficam tdo “colados” a
visdo da escola como preparagdo para o futuro — tdo disseminada em nossa sociedade — que
ndo conseguem se desprender disso e pensa-la — e pensar 0s saberes ai transmitidos — de outra

maneira.

5.6 A ESCOLA NARRADA PELOS ALUNOS

Este trabalho originou-se a partir da necessidade (ou do desejo) de entender que tipo
de relacdo os alunos do ensino fundamental tem com a escola. Certas questdes pediam
respostas e, ao persegui-las, conduziram ao estabelecimento do sentido da escola e dos
saberes como objeto desta pesquisa. Perguntadvamos, entdo: o que é a escola para o aluno? O
que a escola proporciona ao aluno? O que o mobiliza nesse lugar? Que tipo de vinculo
estabelece com os saberes? Que tipo de relacdo desenvolve com essa instituicdo? Qual o
sentido a escola para o aluno?

Ao comparar as declaragdes feitas nos questiondrios com as declaragdes dos sujeitos
entrevistados, tanto da escola privada quanto da publica, concluimos que ha uma grande
semelhanca, de modo geral, entre elas — e isso mostra 0 quanto as vozes desses alunos podem
ser representativas das de um grupo maior de estudantes, no que tange as questdes colocadas.
Ha&, obviamente, idiossincrasias que se revelam, aqui e acola, modos mais singulares de
pensar e relacionar-se com a escola e com 0s saberes, mas s&0 poucos 0s casos que destoam
dessa voz mais potente do grupo pesquisado considerado como um todo.

As respostas para “o que ¢ a escola” — como propunha Azanha (1991) no intuito de
entender sua crise — engloba diversos aspectos, em termos de como o aluno concebe esse
lugar e do que representa para ele em sua vida.

Primeiramente, para todos os alunos pesquisados, escola é um lugar de aprendizagens,
saberes, ensino. Esse é o significado de escola — aquele mais estavel e compartilhado por
todos, como definido pelos autores da perspectiva historico-cultural.

Mas ser “um lugar para aprender” ndo ¢ a principal razdo da importancia da escola
para 0s sujeitos pesquisados. O maior valor dado a ela, pela grande maioria dos alunos — tanto

dos que responderam os questionarios, quanto dos que foram entrevistados e em ambas as
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escolas —, é a utilidade que as aprendizagens ai adquiridas possam vir a ter no futuro
(principalmente profissional, em termos de empregabilidade ou ascensdo social). Também ¢é
reconhecida a importancia da dimensédo socializante da escola. Sob esse aspecto ela € vista
como um local privilegiado de encontros, um lugar de convivio, amizades, aprendizagens
diversas (relacionais, afetivas e pessoais) — e, assim, tem valor para o presente. Mais
raramente a escola é valorizada como lugar de conhecimentos, ou seja, pelo seu papel na
apropriacdo, por parte das criancas e jovens, dos conhecimentos acumulados pela humanidade
e sua insercdo na cultura. Nos questionarios uma certa parte dos alunos de ambas as escolas
destaca esta dimensdo das aprendizagens escolares — que colaboram para seu
desenvolvimento psicoldgico, cognitivo, emocional e para seu conhecimento do mundo onde
vivem, para o desenvolvimento tecnoldgico, etc. — e nas entrevistas isso aparece pouco. Esses
sdo os sentidos consonantes da escola que emergem dos relatos dos alunos pesquisados —
sentidos que, assim como os significados, também sdo partilhados por um grupo, mas,
diferentemente deles, ndo estdo estabelecidos pelo “signo” e sdo subentendidos apenas no
contexto de producdo ou de compartilhamento desse (que pode ser toda uma sociedade, em
nosso entender).

A partir do que foi destacado acima, pode-se confirmar a hipétese, levantada durante
as analises dos questionarios, de que o sentido da escola que se mostra mais pregnante para
esse conjunto de alunos esta atrelado a uma mentalidade ou racionalidade mais utilitarista e
menos “antropologica” (no sentido de tornar-se homem, conhecer seu mundo) ou
intelectualista  (desenvolver o  raciocinio, adquirir  conhecimentos,  ‘“‘cultura”).
Consequientemente, a relagdo com a escola e com os saberes ai ensinados e aprendidos
também é perpassada por essa caracteristica — tornando-a uma relacdo de tipo mais
instrumental e menos significativa. Isso pode ser confirmado através do que os alunos
pesquisados declaram em relacdo aos saberes escolares, especificamente: esses tém sentido
como capacitagdo para o futuro profissional. Para o presente ndo tém grande importancia — a
maioria dos sujeitos pesquisados ndo vé& muitas conexdes entre o que aprende e sua vida atual.
O que se ensina na escola, assim, parece nao parece fazer “eco” para grande parte dos alunos
— tudo fica em nome do que se pode fazer com aquilo que se aprende e raramente é
demonstrado um “desejo”, um “prazer” em conhecer ou saber das coisas do nosso mundo, da
nossa cultura, da nossa historia. O que se ensina na escola, por fim parece nao fazer sentido
para muitos desses alunos — pelo menos para sua vida no momento presente.

Porém, ao serem questionados sobre a importancia de “saber” e de “aprender” —

descolados da escola, em relacdo aos saberes em geral — surgem divergéncias. Enquanto que
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a maior parte dos alunos da escola privada que responderam o questionario continua a afirmar
sua importancia para o futuro, seus colegas de classe entrevistados — com excecdo de um, que
ndo acha importante aprender — afirmam seu valor como conhecimento, cultura, para o
desenvolvimento do homem (cognitivo) ou do mundo (tecnolégico). Ja na escola publica ha
maior concordancia entre 0s grupos pesquisados: tanto entre os entrevistados quanto entre 0s
que responderam o questionario, a maior parcela de alunos dessa escola declara a importancia
de “saber” e de “aprender” para 0 desenvolvimento humano ou tecnoldgico e para o
conhecimento do mundo em que vive. Os alunos da escola publica, assim como os alunos
entrevistados da escola privada, concebendo dessa maneira pelo menos os saberes e
aprendizagens em geral, aproximam-se do entendimento Arendt (1997, 2005) e Vygotsky
(1987, 1996, 1998) tem da Educacdo: a importancia de aprender para o desenvolvimento
psicologico, para o viver humano, para tornar-se homem no mundo, para tornar-se
essencialmente homem, cultural. Por que ndo fazem essa mesma relagdo com os saberes
ensinados na escola? Parece incorporarem e reproduzirem o discurso sobre a escola e sobre a
importancia de estudar tdo presente na sociedade e reforcado por uma certa cultura escolar
(“quando vocé crescer...”’; “no futuro vai precisar...”).

Assim, se a escola é um lugar habitado, um lugar de vivéncias pessoais significativas
— como acreditdvamos no inicio da pesquisa —, ela o é principalmente pela convivéncia entre
0S amigos, por ser um lugar onde se pratica esportes, onde se brinca livremente nos intervalos
das aulas e por ser um lugar de encontros e aprendizagens relacionais e afetivas — raramente
por conta do envolvimento com o0s saberes escolares. S&o essas caracteristicas da escola que a
maioria dos alunos pesquisados declara atrair-lhes mais. Sendo assim, parece que a escola esta
cumprindo muito mal seu papel na inser¢cdo dos alunos num universo mais amplo, esse
universo do conhecimento — que seria sua principal funcdo. Nao descartando a importancia da
escola na socializacao das criangas e também para seu futuro, podemos dizer, no entanto, que
a crise dessa instituicdo se estabelece também como um descompasso entre o que a escola
deveria ser e 0 que ela é. Mas os alunos ndo estdo alheios a isso. Eles pedem mais da escola:
guerem que seja uma escola melhor, que o ensino seja interessante, que as praticas e 0s
saberes escolares tenham sentido. Eles querem aprender, querem que 0s professores sejam
bons mestres, que tenham conhecimento do que ensinam, que saibam ensinar, que sejam
assiduos. Eles pedem que a escola tenha condicdes (fisicas, pelo menos) de atender os alunos
de forma adequada, que o espaco onde passam grande parte de sua infancia seja minimamente
agradavel; ou, entdo, quando isso esta garantido, que certas praticas sejam diversificadas, que

0 ensino ndo seja tdo enfadonho.
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H4&, como observamos, uma proximidade entre os relatos dos alunos pesquisados das
duas escolas que surpreende. Como sujeitos provenientes de meios sdcio-econdmicos e de
escolas tdo diferentes (pelo menos quanto a qualidade do ensino e das estruturas fisicas
oferecidas aos alunos) podem pensar de forma tdo parecida? Talvez isso possa ser explicado
pela circularidade dos bens e préaticas culturais por diferentes grupos — como proposta por
Ginzburg (2006) e Garcia Canclini (2003) —, que é facilitada pela midia e pela tecnologia da
informatica. Talvez isso ocorra porque partilham uma certa cultura infantil, urbana,
“globalizada”. Ou talvez porque estdo falando e (re)significando essas praticas e saberes a
partir de uma certa “posi¢do”: o lugar de aluno — e a cultura escolar tem seu papel nisso. Em
todo caso, conforme aponta Lahire (1997), ndo é possivel predizer a qualidade das relagdes ou
0 tipo de envolvimento com a escola e com os saberes somente a partir da origem social dos
alunos ou de seu “capital cultural”.

Segundo a psicologia histérico-cultural, os sujeitos sdo constituidos através de uma
relacdo dialética entre ele, a cultura e dos outros — relacdo que é essencialmente intersubjetiva
e onde ha a construcdo e reconstrucdo de significados e sentidos, da prépria cultura e de si
mesmo. Assim, se, por um lado, a cultura tem uma “estrutura organizadora”, por outro, ela
nao regula totalmente o sujeito: “[...] o desenvolvimento € tdo pouco um destino quanto uma
liberdade incondicionada” (MERLEAU-PONTY, 1990, p. 254). Portanto, hd algum espago
para a liberdade individual, ha espaco para a ressignificacdo. Como afirma Merleau-Ponty

(1990, p. 43), de forma tdo préxima aos autores da perspectiva historica cultural:

O exterior modifica a conduta de cada um, considerando a contribui¢do do
passado individual. O social é interior ao individual e o individual é interior
social, visto que o passado individual é ele proprio interpsicolégico desde o
nascimento, e que, por outro lado, toda atitude tipica dada pela sociedade
pode ser sempre modificada pelo impulso dos individuos [...].

E é preciso destacar nesse processo a importancia dos mediadores (para Vygotsky) —
ou dos “dos mais velhos”, que chegaram antes neste mundo (para Arendt) — nessa constituicdo
“dialética”, social e individual, dos mais jovens. Os mediadores (pais, professores e a
sociedade em geral) tém um papel crucial na educacdo, no desenvolvimento psicoldgico e
humano dos sujeitos e nas possibilidades de relacdo desses com a cultura — com os bens
culturais, saberes, crencas, praticas que ai circulam. E preciso estar atento a isso quando nos
questionamos sobre como as criangas, 0s alunos no caso, interpretam o mundo e sua
experiéncia nele. E também é importante nos perguntarmos o0 que queremos — e estamos

fazendo — da “Educacdo” (especialmente da educacgéo escolar).
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CONSIDERACOES FINAIS

“Para cumulo de desespero, vi através das vidracas
da escola, no claro azul do céu, por cima do morro
do Livramento, um papagaio de papel, alto e largo,
preso de uma corda imensa, que bojava no ar, uma
cousa soberba. E eu na escola, sentado, pernas
unidas, com o livro de leitura e a gramatica nos
joelhos”

Machado de Assis — Conto de Escola

Lahire (1997) ao estudar casos de sucesso escolar onde ndo se esperava que issoO
acontecesse — ou seja, nas populagOes desfavorecidas economicamente, ou nas “classes
populares” — pde em questdo a nocdo de habitus de Bourdieu. Lahire encontra pistas de como
alguns jovens rompem com essa “marca”, como escapam ao “habitus”, ou seja, como com um
“capital cultural” tdo avesso ou distanciado do que a escola pressupde para que tenha sucesso,
eles conseguem obté-lo.

O intuito desta pesquisa ndo foi o estudo de casos de fracasso ou sucesso escolar.
Nossa proposta foi entender os sentidos da escola e do saber para os alunos, tanto de classes
menos favorecidas economicamente, quanto das mais favorecidas, e portanto, com “capital
cultural” distinto — sem fixar seu desempenho escolar como traco para selecdo dos sujeitos ou
para a anélise dos seus relatos. Nossa opg¢do, porém, mesmo indiretamente, revelou que o tipo
de relacdo com os saberes estabelecido por alunos com acesso diferenciado a cultura
privilegiada pela escola, ou melhor, a relagdo entre capital cultural e os sentidos da escola e
dos saberes, pode ser menos determinada do que seria de se supor através das teorias da
“caréncia cultural”.

Para além de algumas diferencas, ha muitas semelhancas — talvez até inesperadas —
entre as relacdes com a escola e com o saber de alunos de diferentes origens sociais. Essas
semelhancas abarcam tanto fatores que colaborariam quanto dificultariam um suposto sucesso
escolar — sejam fatores que podem contribuir, sejam fatores que podem desfavorecer uma

relacdo significativa com a escola e com os saberes. Em alguns casos, até, o que se esperava
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de um lado, encontra-se de outro, invertendo a l6gica determinista encontrada nas teorias
sociologicas da reproducao.

Notamos que os resultados desta pesquisa sao diferentes daqueles obtidos em outros
estudos sobre a relacdo com o saber — principalmente daqueles realizados na Europa. L4, na
maioria dos casos, sdo os alunos menos favorecidos economicamente que fazem mais
claramente uma relagédo entre escola, ou saberes, e futuro profissional. Os mais favorecidos,
geralmente, tem outra relacdo com os saberes escolares, uma relacdo mais significativa, ligada
ao conhecimento que provém dessas aprendizagens — como indicado por Charlot, Bautier e
Rochex (1992). Aqui, entre os alunos pesquisados, essa diferenca ndo aparece — e, por vezes,
sdo os alunos da escola publica (os mais pobres) que demonstram ter uma relacdo mais
significativa com o saber.

Talvez essa proximidade dos relatos que aqui ocorre possa ser explicada, como ja
indicado anteriormente, pela circulagdo dos bens culturais entre os diferentes grupos sociais e
sua reapropriacao e ressignificagdo pelos individuos, como sugerem Ginzburg (2006) e Garcia
Canclini (2003). Numa megaldpole como Sao Paulo as “tribos” se encontram, se cruzam, se
misturam. Ha “mesticagem”, “hibridismo”. As linhas divisérias entre diferentes culturas e
sub-culturas se diluem ou sdo difusas. Também a Internet”’, a televisdo, etc., favorecem a
globalizacdo de valores, de modos de vida, de usos e costumes e de bens culturais; favorecem
0 acesso a outros mundos, proximos ou distantes do mundo “original” dos sujeitos. Ou seja,
facilitam uma apropriacdo dos bens e valores culturais que circulam em diferentes esferas
socio-culturais. De acordo com De Certeau (1994) e Chartier (1990), essa apropria¢do nao €
uma mera “transposi¢do”, mas supde adaptacdo ativa e reconfiguracdo de significados e
sentidos segundo seu transito em uma nova ambiéncia cultural.

Por exemplo, o sentido da escola como instancia necessaria para se galgar degraus
sociais circula entre os alunos tanto da escola publica quanto da escola privada, alunos que
vivem diferentes realidades sdcio-econémicas. Essa é uma concepcdo geral da escola. E ela
também é vista como um lugar de socializagdo, de encontros e amizades — essa € sua faceta
vivenciada como “atual”, que tem sentido no cotidiano presente dos alunos. Quase ndo se fala
no aprendizado e nos saberes como enriquecimento cultural, como importante para entender o
homem e seu mundo ou como forma de desenvolvimento psicoldgico e humano; quase ndo se
fala do “prazer” de aprender, de conhecer. No entanto, ndo podemos esquecer que a escola

sempre foi considerada “chata”, enfadonha, em qualquer lugar, em qualquer tempo (como

*" Nos relatos foi possivel observar que a Internet é largamente utilizada por todos os entrevistados,
independentemente de sua “origem” social.
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revelam as palavras do jovem personagem de Machado de Assis na epigrafe desta ultima
parte da dissertacdo). A escola, assim, parece ser uma instituicdo pouco interessante e
desafiadora tanto para alunos de uma escola publica quanto de uma escola particular.

Dessa forma, os saberes escolares, pelo menos como sio ensinados ou “transmitidos”
nas escolas pesquisadas — que sdo escolas mais “tradicionais” didatica e pedagogicamente e
em seu formato curricular e estrutural —, esses saberes sdo vistos como instrumentos, técnicas
a serem usadas para conseguir concluir a escola, para conseguir uma vaga numa faculdade
que, por sua vez, serve para conseguir um bom emprego, um emprego pelo qual se tera
chance de ser bem remunerado, de “ser alguém na vida” ou de “subir na vida” Os saberes
escolares tém sentido, assim, para a maioria dos alunos pesquisados, para possibilitar sua
ascensao social — no caso dos alunos da escola publica — ou para, no minimo, manter uma
certa posicdo alcancada pela familia — no caso dos alunos da escola privada. Portanto, a
maioria dos nossos sujeitos relaciona os saberes escolares a obtencdo de um bom futuro
profissional — via “diploma”. Os saberes sdo importantes para passar de ano, passar no
vestibular, obter o diploma que lhes abrira as portas do futuro. Sdo poucos os que fazem uma
relacdo mais interessante entre o saberes, a vida e 0 mundo humano. Assim, o que os alunos
mostram ter € uma concepc¢éo de escola utilitarista e desconectada de sua vida presente — é
algo util para “depois”, para o futuro.

Dessa constatagcdo surge uma nova questdo: de onde vem essa idéia sobre a escola?
Como sdo engendradas essas relagfes com a escola e com o saber? Em nosso ponto de vista,
essa visdo circula no senso comum e esta presente na sociedade de um modo geral — e 0s
alunos reproduzem esse discurso, ja “absorvido” por eles. Mas sera que esse tipo de relagédo
com os saberes escolares também ndo é engendrada pela propria escola — ou pela propria
cultura escolar dessas escolas? Por meio de seus rituais, praticas e posturas, sera que a escola
(e tudo o que nela acontece) ndo tem influéncia sobre alunos nesse sentido? As criancas
parecem aprender — desde cedo e de modo quase sempre doloroso — que tudo aquilo que esta
sendo ensinado (o que ndo quer dizer que esteja sendo aprendido) sé fara algum sentido no
futuro, quando ela for prestar um vestibular, disputar um emprego ou exercer sua cidadania.
Portanto, assim como Patto (2002) alertou sobre o fracasso escolar, nosso trabalho aponta que
esse tipo de relagdo mais utilitarista com a escola e os saberes ai transmitidos pode ser
“produzido” também pela propria escola.

Assim, cada vez mais parece ser reforcado o valor da escola como meio para se
alcancar algo. Para os alunos, ela é vista também como o tnico lugar de “pertenca”, de

socializagdo, principalmente nas grandes cidades. A escola ndo é concebida como
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“formadora” do homem — como gostaria Arendt (2005). Talvez ai resida o sentido de sua crise
— seu principal papel € relegado ao ultimo plano.

Se uma “crise”, como diz Arendt (2005), revela a falta de consenso social sobre algo, a
crise da escola revela uma falta de consenso sobre sua func¢ao na sociedade. Além disso, como
diz Azanha (1991), e os resultados desta pesquisa confirmam, ela é também — e talvez
principalmente — uma crise de sentido. No entanto, como pondera Arendt (2005), toda crise €
uma oportunidade de reflexdo e, portanto, uma oportunidade “crescimento” social.

Como esta pesquisa foi realizada apenas em escolas mais “tradicionais” do ponto de
vista pedagogico, poderiamos nos perguntar também: serd que em outras escolas, com outros
tipos de orientacdo pedagdgica, filosofica ou cultural, esses resultados seriam mantidos? Sera
que os alunos que freqiientam outras escolas — por exemplo, escolas orientais, religiosas,
antroposoficas, indigenas, ou que trabalhem por projetos tematicos interdisciplinares, ou em
conjunto com a comunidade do entorno, etc. — tém esse mesmo tipo de relagdo com os saberes
e com a escola? E nas escolas publicas das periferias da cidade, escolas que atendem
populacbes mais carentes do que a da escola publica aqui pesquisada (localizada no centro da
cidade), como seria? O sentido mais pregnante da escola e do saber para esses outros alunos
serd 0 mesmo que o declarado pelos sujeitos desta pesquisa? Ou mudariam?

E, por outro &ngulo: serd os sentidos da escola permanecem 0s mesmos durante toda a
vida de um estudante? Daqui a alguns anos, quando os alunos aqui pesquisados estiverem
mais velhos, talvez ja no ensino médio ou numa faculdade, estes sentidos permanecerao?

Acreditamos que tanto a diversidade do ambiente em que o0s sujeitos vivem ou
estudam quanto as mudancas acarretadas pelo seu desenvolvimento pessoal, tem influéncia na
construcdo dos sentidos e das relagbes com o mundo a sua volta — e portanto engendram
também heterogeneidade e ressignificacdes dos sentidos e das relagcdes dos individuos com a
escola e com os saberes.

Porém, essa “evolugdo” dos sentidos que, como afirma Vygotsky (1991), ocorre com o
desenvolvimento psicoldgico, também depende da cultura na qual o sujeito esté inserido. Da
mesma maneira, uma “evolucdo” dos sentidos da escola dependeria de uma mudanca do olhar
que a sociedade coloca sobre essa instituicdo, sobre os saberes por ela legitimados e
transmitidos e sobre seu papel no mundo atual. A construcdo dos sentidos depende tanto do
contexto familiar, social, cultural, como da reapropriacdo ou ressignificacdo do prdprio
individuo. A relacdo com os saberes, com a escola, com 0s outros e com a cultura é sempre

uma relacdo dialética, pela qual o homem é construido e se constrdi a si proprio. E isso que
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permite a emergéncia do singular — Vygotsky (1991, 1996) — e do novo, daquilo que pode

“transformar” o mundo — Arendt (1997, 2005): ao criar e recriar o mundo, 0 homem recria-se.



206

REFERENCIAS

ABRAMOWICZ, A. A menina repetente. Campinas: Papirus, 1995.

ABRAMOWAY, M. (coord.) Estar no papel: cartas dos jovens do Ensino Médio. Brasilia:
UNESCO, INEP/MEC, 2005.

ABRANTES, P. Os sentidos da escola: identidades juvenis e dindmicas de escolaridade.
Oieiras: Celta Editora, 2003.

AFONSO, A. J. Politicas educativas e avaliacdo educacional. Braga: Universidade do
Minho, 1998.

ALVES, A. Relacdes de saber e com o saber de jovens de camadas populares: o caso do
programa avizinhar/USP. 2006. Dissertacdo (Mestrado) - Instituto de Biociéncias,
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho", Rio Claro/SP, 2006.

ALVES-MAZOTTI, A. J. Relevéancia e aplicabilidade da pesquisa em educacdo. Cad.
Pesqui., Sdo Paulo, n.113, p. 39-50, jul. 2001.

. A “revisdo da bibliografia” em teses e dissertagdes: meus tipos inesqueciveis. Cad.
Pesqui., Sdo Paulo, n.81, p.53-60, maio 1992.

ANDRE, M. Pesquisa em educac&o: buscando rigor e qualidade. Cad. Pesqui., S3o Paulo,
n.113, p. 51-64, jul. 2001

ANGELUCCI, C. B. et al. O estado da arte da pesquisa sobre o fracasso escolar (1991- 2002):
um estudo introdutério. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 30, n. 1, p. 51-72, jan./abr. 2004.

APAP, G. et al. A construcdo dos saberes e da cidadania: da escola a cidade. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

AQUINO, J. G. (org) Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo:
Summus, 1996.

ARENDT, H. Entre o passado e o futuro. 5. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2005.

. A condi¢do humana. 8. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1997.



207

AZANHA, J. M. P. Cultura escolar brasileira: um programa de pesquisas. Rev. da USP, Sdo
Paulo, n. 8, p. 65-69, dez./jan./fev. 1990-1991.

BARRETO, E. S. S.; MITRULLIS, E. Trajetoria e desafios dos ciclos escolares no pais. Rev.
Estud. Avancados, Séo Paulo, v. 15, n. 42, p. 103-140, maio/ago. 2001.

BARRETO, E. S. S.; SOUZA, S. Z. Reflexdes sobre as politicas de ciclos no Brasil. Cad.
Pesqui., Sdo Paulo, v. 35, n. 126, p. 659-688, set./dez. 2005.

BEISIEGEL, C. R. A qualidade do ensino na escola publica. Brasilia: Liber Livro, 2005.

BIANCHETTI, L. Formagcao de pesquisadores em educacdo e interdisciplinaridade: entre a
necessidade, a inducao e o desejo. X111 ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICAE
PRATICA DE ENSINO. Anais. Recife: Endipe, 2006. p. 161-184.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacédo qualitativa em educacéo. Porto: Porto
Editora, 1994.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. INEP. Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br> Acesso em: nov/2006. (Consulta aos dados cruzados do
Edudatabrasil e aos resultados dos Censos Escolares disponiveis).

BRESSOUX, P. As pesquisas sobre o efeito-escola e o efeito-professor. Educ. em Revista,
Belo Horizonte, n. 38, p. 17-88, dez. 2003.

BRITO, A. X. de; LEONARDOS, A. C. A identidade das pesquisas qualitativas: construcao
de um quadro analitico Cad. Pesqui., Sdo Paulo, n.113, p. 7-38, jul. 2001

CHAPOQULIE, J-M.; BRIAND, J. P. A instituicdo escolar e a escolarizagdo. Uma visdo de
conjunto. Educ. Soc., Campinas, ano XV, n. 47, p. 11-60, abr 1994.

CHARLOQOT, B. O socidlogo, o psicanalista e o professor. In: Mrech, L. M. (Org.). O impacto
da psicanélise na educacdo: os professores escutam a Psicanalise? Sdo Paulo: AVERCAMP,
2005, p. 33-55.

. (org.) Os jovens e o saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre: Artes Médicas,
2001.

. Da relacdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artes Médicas,
2000.

. Relacdo com o saber e com a escola entre estudantes de periferia. Cad. Pesqui., Sao
Paulo, n. 97, p. 47-63, maio 1996.



208

CHARLOT, B; BAUTIER, E.; ROCHEX, J-Y. Ecole et savoir dans les banlieues... et
alilleurs. Paris: Armand Colin, 1992.

CHARTIER, A-M. 'Fazeres' ordinarios da classe: uma aposta para a pesquisa e para a
formacéo. S&o Paulo, Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 26, n. 2, p. 157-168, jul./dez. 2000.

CHARTIER, R. A historia cultural: entre préaticas e representacées. Lisboa: DEFEL / Rio de
Janeiro: Bertrand do Brasil, 1990.

CHERVEL, A. Histdria das disciplinas escolares: reflex6es sobre um campo de pesquisa.
Teoria e Educacéao, Porto Alegre, n. 2, p. 117 — 229, 1990.

COLL, C.; MARCHESI, A.; PALACIOS, J. (orgs.) Desenvolvimento psicoldgico e
educacao. 22 ed. Porto Alegre: Artmed, 2004. 3 v. (Série Psic. Evolutiva, v. 1).

CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCAQAO PARA TODOS, 1990, Jomtien,
Tailandia. Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos: satisfacdo das necessidades
bésicas de aprendizagem. UNESCO, 1998. Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0008/000862/086291por.pdf >. Acesso em: 08 ago. 2007.

CRAHAY, M. E possivel tirar conclusdes sobre os efeitos da repeténcia? Cad. Pesqui., S&0
Paulo, v. 36, n. 127, p. 223-246, jan./abr. 2006.

DE CERTEAU, M. A cultura no plural. Campinas: Papirus, 1995. p. 191-219.
. A invencao do cotidiano. Petropolis: Vozes, 1994.

DEMARTINI, Z. B. F. Culturas escolares: algumas questdes para a Histéria da Educacao. In:
FERREIRA, A. G. Escolas, culturas e identidades. Coimbra, Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacdo/Fundacdo Calouste Gulbenkin, v. 1, 2004. p. 91-102,

DEPRESBITERIS, L. Avaliacdo de Programas e Avaliacdo da Aprendizagem. Educ. e
Selecéo (Fundagao Carlos Chagas), S&o Paulo, n. 19, p. 5-31, jan./jun. 1989

DUBET, F. O que é uma escola justa? Cad. Pesqui., S&o Paulo, v. 34, n. 123, p. 539-555,
set./dez. 2004.

. Aescola e a exclusdo. Cad. Pesqui., S&o Paulo, v. 33, n. 119, p. 29-45, jul. 2003.

EAGLETON, T. Versdes da cultura. In: . A'idéia de cultura. Sao Paulo: Ed. Unesp,
2005. p. 9-50.

ELIAS, N. A sociedade dos individuos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1994.



209

ESPINDOLA, A. L. Entre o singular e o plural: relacio com o saber e leitura nos primeiros
anos de escolarizacdo. 2003. Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2003.

FARIA FILHO, L. M. Escolarizagéo, culturas e praticas escolares no Brasil: elementos
tedrico-metodoldgicos de um programa de pesquisa. In: LOPES, A. C.; MACEDO, E.
Disciplinas e integracéo curricular: historia e politicas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 13-36.

FAVARETTO, C. A invengao de Hélio Oiticica. S&o Paulo: Edusp, 2000

FORQUIN, J-C. Escola e cultura. Bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993..

. Saberes escolares, imperativos didaticos e dindmicas sociais. Teoria & Educacao,
Porto Alegre, n.5, p.28-49, 1992

GARCIA CANCLINI, N. Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair da modernidade.
Sé&o Paulo: EDUSP, 2003.

GINZBURG, C. Mitos, emblemas, sinais: morfologia e historia. Trad. Federico Carotti. 2 ed.
S&o Paulo: Companhia das Letras, 2007.

. O queijo e os vermes: o cotidiano e as idéias de um moleiro perseguido pela
Inquisicdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2006.

GOES, M. C. R. A abordagem microgenética na matriz historico-cultural: uma perspectiva
para o estudo da constituicdo da subjetividade. Cad. Cedes, Campinas, v. 20, n. 50, p. 09-25, abr.
2000.

GOES, M. C. R.; CRUZ, M. N. Sentido, significado e conceito: notas sobre as contribuicdes de
Vigotski. Pro-Posi¢des, Campinas, v. 17, n. 2 (50), p. 31-45, maio/ago. 2006.

GOMES, C. A. Desseriacdo escolar: alternativas para o sucesso. Ensaio - Aval. Pol. Pub.
Educ., Rio de Janeiro, v. 13, n. 46, p. 11-38, jan./mar. 2005.

GOODY, J.; WATT, I. The consequences of literacy. In: GOODY, J. (org.). Literacy in
tradicional societies. New York: Cambridge University Press, 1968.

GRUZINSKI, S. O choque da conquista. In: . O pensamento mestico. S&o Paulo:
Companhia das Letras, 2001. p. 63-92.

JULIA, D. A cultura escolar como objeto historico. Rev. Bras. Hist. Educ., Campinas, n. 1,
p. 9-44, jan./jun. 2001.



210

KLEIMAN, A. B. (org). Os significados do letramento. Campinas: Mercado de Letras,
1995.

LAHIRE, B. Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvavel. Séo Paulo:
Atica, 1997.

LEAO, G. M. P. Experiéncias da desigualdade: os sentidos da escolarizacdo elaborados por
jovens pobres. Educ. Pesqui., S&o Paulo, v. 32, n. 1, p. 31-48, jan./abr. 2006.

LEFORT, C. Formacéo e Autoridade: a educacdo humanista. In: . Desafios da escrita
politica. Sdo Paulo: Discurso Editorial, 1999. p. 207-226.

LOMONACO, B. P. A relacdo com o saber de criancas e jovens de zona rural: dados
preliminares de pesquisa. In: Coléquio do LEPSI IP/FE-USP, 4, Sao Paulo, 2002.

LOPES, A. C. Integracdo e disciplinas nas politicas de curriculo. In: LOPES, A. C.;
MACEDO, E. F.; ALVES, M. P. (orgs.) Cultura e politica de curriculo. Araraquara, SP:
Junqgueira & Marin, 2006. p. 139-160.

MERLEAU-PONTY, M. Fenomenologia da Percepc¢do. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994,

. Merleau-Ponty na Sorbone: resumo de cursos — psicopatologia e filosofia.
Campinas: Papirus, 1990.

. Selecdo de textos. Os Pensadores. Trad. Marilena Chaui. Sdo Paulo: Nova Cultural,
1989.

MOLLO, S. Os mudos falam aos surdos. Trad.: Isabel Brito. Lisboa: Ed. Estampa, 1978.

MORIN, E. A cultura. Cultura de massas no século XX. Rio de janeiro: Forense-
Universitéria, 2003. p. 75-106

OLIVEIRA, M. K. Escolarizacao e desenvolvimento do pensamento: a contribui¢do da
psicologia historico-cultural. Rev. Didlogo Educ.(PUCPR), Curitiba, v. 4, p. 23-34, 2003.

. Organizacdo conceitual e escolarizagdo. In: OLIVEIRA, M. B.; OLIVEIRA, M. K
(orgs). InvestigacOes cognitivas: conceitos, linguagem e cultura. Porto Alegre: Artmed, 1999.

. Sobre diferencas individuais e diferencas culturais: o lugar da abordagem histérico-
cultural. In: AQUINO, J. G. (org.) Erro e fracasso na escola: alternativas tedricas e praticas.
Sdo Paulo: Summus, 1997. p. 45-61.



211

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: alguns equivocos na interpretacdo de seu pensamento. Cad.
Pesqui., Sdo Paulo, n. 81, p. 67-69, maio 1992.

OLIVEIRA, M. K.; SOUZA, D. T. R,; REGO, T. C. (Orgs.). Psicologia, Educacéo e as
tematicas da vida contemporanea. Sdo Paulo: Moderna, 2002

PAIXAO, L. P. Significado da escolarizagio para um grupo de catadoras de um lixdo. Cad.
Pesqui., v. 35, n. 124, p. 141-170, abr 2005.

PATTO, M. H. S. A producéo do fracasso escolar: historias de submisséo e rebeldia. 2. ed.
Sédo Paulo: Casa do Psic6logo, 2002.

PERRENOUD, P. Os ciclos de aprendizagem: um caminho para combater o fracasso
escolar. Porto Alegre: Artmed, 2004.

. Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar. Porto: Porto Editora, 1995.

PINO, A. S. A producdo imaginaria e a formacdo do sentido estético. Reflexdes Uteis para
uma educacdo humana. Pro-Posi¢fes, Campinas, v. 17, n. 2 (50), p. 47-69, maio/ago. 2006.

. As marcas do humano: as origens da constitui¢do cultural da crianca na perspectiva
de Lev S. Vigotski. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

. Natureza e cultura nos fundamentos da constituicdo humana, mimeo, 2004, 22 p.

. A interacdo social: perspectiva socio-historica. Idéias (FDE), Sao Paulo, n. 20, p. 49-
58, 1993.

. O conceito de mediagdo semidtica em Vygotsky e seu papel na explicacdo do
psiquismo humano. Cad. Cedes, Campinas, n. 24, p. 32-43, 1991.

PROST, A. Social e cultural indissociavelmente. In: RIOX, J-P.: SIRINELLI, J-F. Para uma
historia cultural. Lisboa: Editorial Estampa, 1998. p. 123-138.

REIS, R. Encontros e desencontros: a relacdo dos jovens/alunos do ensino médio com o0s
saberes escolares. 2006. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educagdo, Universidade de Sé&o
Paulo, S&o Paulo, 2006.

REY, F. L. G. Sobre a Rede de SignificagOes, o sentido e a pessoa: uma reflex&o para o
debate. Rede de significacfes: e 0 estudo do desenvolvimento humano. Porto Alegre:
Artmed, 2004. p. 59-65.



212

REGO, T. C. Memorias de escola: cultura escolar e constituicdo de singularidades.
Petropolis: Vozes, 2003.

. Educacdo cultura e desenvolvimento: o que pensam os professores sobre as
diferencas individuais. In: AQUINO, J.G. (org.) Diferencas e preconceitos na escola:
alternativas tedricas e préaticas. Sdo Paulo: Summus, 1998. p. 49-71.

. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacdo. Petrdpolis: Vozes, 1995.

ROCHE, D. Uma declinacéo das luzes. In: RIOX, J-P; SIRINELLI, J-F. Para uma historia
cultural. Lisboa: Editorial Estampa, 1998. p. 25-50.

ROSE, N. Inventando nossos eus. In: Silva, T. T. da. (org). Nunca fomos humanos: nos
rastros do sujeito. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

SACRISTAN, J. G.; PEREZ GOMEZ, A. I. Compreender e transformar o ensino. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

SAMPAIO, M. L. C. de A. Em busca de um sentido para a experiéncia escolar: historias
de criancas em escolas de elite. 2003. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de
Educacdo, Universidade de Sdo Paulo S&o Paulo, 2003.

SAVIANI, D. Da nova LDB ao novo Plano Nacional de Educacdo: por uma outra politica
educacional. 5. ed. Campinas: Autores Associados, 2004.

SAWAYA, S. M. Novas perspectivas sobre o sucesso e o fracasso escolar. In: Oliveira, Marta
K.; Souza, Denise T.; Rego, Teresa C., orgs. Psicologia, Educacéo e as tematicas da vida
contemporanea. S&o Paulo: Moderna, 2002. p. 197-213.

SILVA, F. L. O mundo vazio: sobre a auséncia da politica no contexto contemporaneo. In:
SILVA, D. A.; MARRACH, S. A. (orgs.) Mauricio Tragtenberg: uma vida para as Ciéncias
Humanas. S&o Paulo: Editora Unesp, 2001. p. 239-250.

SMOLKA, A. L. B. Experiéncia e discurso como lugares de memoria: a escola e a producéo
de lugares comuns. Pro-Posi¢des, Campinas, v. 17, n. 2 (50), p. 99-118, maio/ago. 2006.

. Sobre significacdo e sentido: uma contribuicdo a proposta da Rede de Significacdes.
In: ROSSETTI-FERREIRA et al (orgs). Rede de significacbes: e o estudo do
desenvolvimento humano. Porto Alegre: Artmed, 2004. p. 35-49.

. Estatuto de sujeito, desenvolvimento humano e teorizacdo sobre a crianga. In:
Freitas, M. C.; Kuhlmann, M. (Org.). Os Intelectuais na histéria da infancia. S&o Paulo:
Cortez, 2002. v. 1, p. 99-127.



213

SMOLKA, A. L. B. Esboco de uma perspectiva tedrico-metodoldgica no estudo de processos
de construcdo de conhecimento. A significacdo nos espacos educacionais: interacdo social e
subjetivacdo. Campinas: Papirus, 1997. p. 29-45.

SOUZA, R. F. Cultura escolar e curriculo: aproximacdes e inflexdes nas pesquisas histéricas
sobre conhecimentos e préaticas escolares. In: XAVIER, L. N. et. al. (org.). Escola, culturas,
saberes. Rio de Janeiro: FGV, 2005. p. 74-91.

SOUSA, S. Z; BARRETTO, E. S. de S. (coords.) Estado do conhecimento: ciclos e
progressao escolar (1990 — 2002). Sao Paulo: FEUSP, 2004. (Relatoério de Pesquisa).

THIN, D. Para uma andlise das relagdes entre familias populares e escola: confrontacao entre
I6gicas socializadoras. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro, v. 11, n. 32, p. 211-225, maio/ago.
2006.

TORRES SANTOME, J. Globalizag&o e interdisciplinaridade. O curriculo integrado. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

TYACK, D; CUBAN, L. Razdes da persisténcia da gramatica escolar. Traducao de:
Renato de Souza Porto Gilioli, revisdo técnica de Diana Gongalves Vidal. Sdo Paulo: FEUSP,
2006, mimeo. (Do original: Why the grammar of schooling persist. Tinkering toward
Utopia: a century of public school reform. Boston: Harvard University Press, 1999. p. 85-
109).

VEIGA NETO, A. Curriculo e interdisciplinaridade. In: MOREIR, A. F. Curriculo: questdes
atuais. Campinas: Papirus, 1997.

VIANA, M. J. B. A relagdo com o saber, com o aprender e com a escola: uma abordagem em
termos de processos epistémicos. Paidéia, Sdo Paulo, v. 12(24), p. 175-183, 2002.

VICENT, G.; LAHIRE, B.; THIN, D. Sobre a histéria e a teoria da forma escolar. Educacéo
em Revista, Belo Horizonte, n.33, p. 7-48, jun. 2001.

VIDAL, D. G. Culturas escolares: estudo sobre préaticas de leitura e escrita na escola publica
priméria (Brasil e Franca, final do século XIX). Campinas: Autores Associados, 2005.

VINAO FRAGO, A. Culturas escolares, mimeo, 2000, 8 p.

.Historia de la educacion y historia cultural: possibilidades, problemas, cuestiones.
Rev. Bras. Educ., Sdo Paulo, n. 0, p. 63-82, set./out./nov./dez. 1995.

VINAO FRAGO, A.; ESCOLANO BENITO, A. Curriculo, espaco e subjetividade. Rio de
Janeiro: DP&A, 1998.



214

VYGOTSKY, L. S. A formagéo social da mente. 6. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

. Obras Escogidas. v. 1. Madri: Visor, 1991.

. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1987.

VYGOTSKY, L. S.; LURIA, A. R. Estudos sobre a historia do comportamento: simios,
homem primitivo e crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

WINNICOTT, D.W. Os bebés e suas maes. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994,
XAVIER, L. N. et al. (orgs.). Escola, Cultura e Saberes. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2005.

ZAGO, N.; CARVALHO, M. P.; VILELA, R. A. T. Introducédo. In: . (orgs).
Itinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas em Sociologia da Educacdo. Rio de
Janeiro: DP&A, 2003.



215

APENDICES



216

APENDICE A - CARTA DE APRESENTACAO AOS PAIS DOS ALUNOS A SEREM
ENTREVISTADOS

Sao Paulo, de de 2007.

Prezados senhores pais,

Sou psicologa e mestranda em Psicologia e Educacéo na Faculdade de Educagdo
da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP), onde estou desenvolvendo uma pesquisa sobre
relacGes com o saber. Sua parte empirica sera realizada através de entrevistas pessoais com

alguns alunos de 6% séries em dois tipos de escola, uma publica e uma privada da cidade de

Sdo Paulo.
Em contato anterior, consultei a diretoria da(o)
(nome da escola/colégio), que concordou em colaborar
com esta pesquisa. O(A) coordenador(a) pedagdgico (a) se

prontificou a convidar os alunos e seu filho(a) se interessou em participar — atitude que
acolhemos com grande simpatia, pela dificuldade e necessidade em nosso pais de se
realizarem pesquisas que levem em conta as percepcdes dos proprios estudantes sobre a
escola e os saberes ai transmitidos.

Venho, entdo, pedir seu consentimento e autorizacdo para a realizacdo de uma
entrevista com seu filho(a), que acontecerd na propria escola, em horario a ser combinado, e
tera duracdo de cerca de 1h30min. Esclareco que serdo resguardados o anonimato da
identidade de seu filho(a) e o sigilo de quaisquer dados que possam dar acesso a ela — sigilo
que se estende a escola e é praxe neste tipo de pesquisa.

Segue anexo o termo de permissdo para entrevista e sua gravacao (“autorizacdo”),
que deve ser preenchido e assinado em duas vias (uma ficara a disposi¢do dos senhores na(o0)

escola/colegio e outra ficard comigo na FEUSP), e peco-lhes que

reenviem-no a coordenadoria da(o) escola/colégio.

Desde j&, coloco-me a sua inteira disposicéo para quaisquer esclarecimentos.

Agradecida pela atencéo,

Clarissa Silva de Castilho
CRP 06/64101 n° USP: 499101 Tel: (11) 9774-4557




217

APENDICE B - AUTORIZACAO PARA ENTREVISTA

AUTORIZACAO

Eu, , RG

n° , autorizo meu filho(a)

, aluno(a) da 6% série___da (nome da escola)

, a ser entrevistado

por Clarissa Silva de Castilho, RG n° 26.604.476, CRP 06/64.101, n°® USP 499101; assim
como autorizo a gravagdo (imagem e audio) desta entrevista para uso exclusivo em sua
pesquisa de mestrado, cujo titulo ¢ “Os sentidos da escola para alunos do ensino fundamental:
relagdes com o saber”, que esta sendo realizada na Faculdade de Educagao da Universidade
de Séo Paulo (FEUSP), na area de Psicologia e Educacéo, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2 Teresa
Cristina Rego, observando o compromisso de resguardo do anonimato de nossa identidade e
sigilo de quaisquer informagdes que a revele, compromisso que a mestranda assume com esta

junto a nos, a escola e

a FEUSP.

Sao Paulo, de 2007,
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FICHA de DADOS do ALUNO ENTREVISTADO

Entrevista dia: / /2007 Local:

Horario: Inicio: Fim: Total:

DADOS PESSOAIS
Escola: - 62 série

Nome:

Idade: Data de nasc.: Natural de:

Bairro onde mora:
Mora no bairro desde: Mora em Sao Paulo desde:

Antes morava em:
Bairro Cidade:

Motivo da mudancal/vinda para a cidade:

Motivo da mudanca/vinda para o bairro:

DADOS FAMILIARES
Pais casados: ( ) Sim
( ) Nao — situacéo:

Mora com:
Quem mais mora na casa:
Onde mora: ( )casa ( )apto — ( )alugada ( ) prépria N° quartos:

( ) Tenho um quarto s6 meu
( ) Divido o meu quarto — com quem?

Tem computador em casa: ( ) sim — quantos ( ) néo
Tem computador no seu quarto? ( ) sim ( ) ndo — qual usa?

Tem celular? ( ) sim ( ) ndo

Profissdo da mae: Idade:

Escolaridade:

Profisséo do pai: Idade:
Escolaridade:
Outro responsavel:

Profissao: Idade:

Escolaridade:

Irméos: tem irmdos? () sim - quantos? ( ) néo
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(Idade; sexo; escolaridade; profissao)
1_

2 -

3-

4 -

Avos: Idade, Profissao e Escolarizacao:
Avo Paterno:

Avo Paterna;

AvO Materno:

Av6 Materna:

DADOS ESCOLARES
Fez pré-escola: ()sim ()nao Escola: () publica

Ensino Fundamental 1(12 a 42 séries):

( ) particular

Entrou na 12 série com: ___anos

Escolas que frequentou:

() publica - séries ( ) privada — séries

Esta nesta escola desde que série?

Reprovagoes: Recuperacgdes:

52 série:

Ja foi reprovado na 52 série? () sim - Quantas vezes? () nao
Passou direto em quantas disciplinas?

Ficou em recuperacdo? ( )ndo ( ) sim. Em quantas disciplinas?

62 série:

Ja foi reprovado na 62 série? () sim - Quantas vezes? () néo
Passou direto em quantas disciplinas?

Ficou em recuperacdo? ( )ndo ( ) sim. Em quantas disciplinas?

Este ano:

Esta indo melhor () Esta namesma () Esta tendo mais dificuldade ()

OBS.:
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APENDICE D - ROTEIRO PARA ENTREVISTA INDIVIDUAL

ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA ENTREVISTA COM OS ALUNOS

|- FUNC}C)ES E SIGNIFICADOS DA ESCOLA
1. O que é a escola para vocé? O que significa “escola” pra vocé?

(Obs.: Se necesséario, para ajudar sujeito nesta questdo: ‘pense que eu sou um
extraterrestre, que chegou aqui e ndo conhece nada da Terra e vocé tivesse que me

explicar o que é a escola, o que diria?”)
2. O que acha da sua escola?
3. Vocé gosta de ir a escola? Por qué?

4. Para que vocé acha que vai a escola? E importante? Qual a importancia da escola no

seu ponto de vista?

5. O que vocé mais gosta na escola? (Fale dos momentos ou das coisas que vocé gosta da
escola?) PQ?

6. E o que nédo gosta?

7. Conte/descreva um dia de “escola”. (como vai para escola/ intervalo/ chegada/ saida/

atividades extra-classe)

Il - PRATICAS ESCOLARES

8. O que acha das aulas (de assistir aula, estar na sala... como é)?

9. O que é legal ou interessante? O que é chato? Pq?

10. Como é a sua classe? (disposicao fisica, etc)

11. Como vocé é em classe? (participativo, mais quieto, mais bagunceiro) Pq?

12. Onde se senta? Vocé que escolheu este lugar? PQ?

13. O que acha dos professores?

14. E o que acha das matérias? Quais gosta mais? Quais nao gosta? PQ?

15. Em quais vai melhor? PQ?

16. O que acha das provas? (dificeis, faceis, € bom ter, ndo gosta, se sente nervoso...)

17. Existe outro tipo de avaliacdo na sua escola? S&o de um mesmo tipo (padrdo) ou varia

conforme a disciplina ou o professor? Qual tipo prefere?
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18.

19.

20.
21.
22.
23.
24.
25.

26.
27.

28.
29.

30.

31.

32.

Como vocé vai as provas? Como se sente na hora da prova? Por que acha que isto
acontece (ir bem ou ir mal, etc)? Isto muda conforme o professor/disciplina/tipo de
avaliacao?

Quando vocé nao sabe algo, responder uma pergunta, fazer uma tarefa ou exercicio em
classe, o que faz?

E quando erra? Como é? O que sente? Como professores lidam com isso?

Que atividades em sala vocé gosta? E quais ndo gosta? PQ?

Como sao as tarefas para casa? Como faz?

Vocé acha que tem facilidade ou dificuldade para estudar/fazer tarefa?

Quando vocé néo sabe fazer uma tarefa ou exercicio em casa, o que faz?

Alguém ajuda com os deveres de casa? Quem mais te ajuda com os estudos? PQ?

Como?
O que seus pais que falam sobre a escola, o que dizem a vocé?

Alguém pergunta sobre suas atividades/seu dia na escola pra vocé (em casa e entre as

pessoas com quem convive)?
Quem mais se preocupa com seu desempenho? Como? (incentivo, cobranga, bronca?)

O que acha do que ensinam na escola? Vé algum sentido nisto (tem algum sentido

para vocé)?

Vocé vé alguma relacdo destas coisas com sua vida, colaboram de alguma forma para
0 gue vocé vive hoje, fora da escola? Vocé acha que pode ser importante de alguma

outra forma?

Conte um fato que aconteceu na escola que foi legal para vocé (se sentiu feliz,

importante). *com quem, quando, 0 que sentiu, o que fez se sentir daquela forma...

Conte um que néo foi legal. *idem

V - CONTEXTO EXTRA-ESCOLAR

33.
34.
35.
36.
37.
38.

Depois da escola 0 que costuma fazer?

Com quem passa a maior parte do tempo fora da escola? Onde? O que fazem?
O que mais gosta de fazer?

Onde costuma brincar? Com quem? Do qué?

Tem amigos fora da escola? De onde séo (rua, clube...)? O que fazem juntos?

Onde eles estudam/moram (perto/longe)?
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39.

40.
41.

42.
43.
44,
45,

Tem mais amigos da escola ou de outro lugar? Existem diferencas entre eles (os da

escola/os de fora)? Vocé vé diferenca? Qual?
Com quais se da melhor? PQ?

Vocé costuma ver seus pais lendo em casa? O qué? (livros, jornal, revista, receitas,

manuais, computador).

E escrevendo? (bilhetes/ computador)
Eles usam computador? Para qué?
Vocés fazem coisas juntos? O qué?

Vocé faz outras atividades fora da escola? Quem escolheu? Como vocé se sai? O que

acha delas? Quais prefere? Pq?

VI - RELACOES COMO SABER (olhar sobre si/ processo)

46.
47.

48.
49.
50.
51.
52.

Tem alguma coisa que vocé sabe fazer bem? (No que vocé é “bom”?) PQ?

Alguma vez/ J4 aconteceu alguma coisa com vocé que vocé se sentiu “sabido” ?

(ensinou algo para alguém, etc, o que)? O que sentiu, como se sentiu?

Vocé se acha inteligente? (em qualquer aspecto — qual) PQ?

Vocé acha importante aprender/saber coisas? Quais? Pq?

O que vocé aprendeu fora da escola que achou importante? PQ? Quem ensinou?
O que aprendeu na escola que achou importante? PQ?

Vocé acha que poderia aprender o que aprende na escola fora dela? Como? Onde?

Com quem?

VIl — SENTIDOS DA ESCOLA (BALANCO FINAL)

53.

54,
55.

56.

o7.

Se vocé pudesse escolher ir ou ndo ir para a escola — definitivamente, sem poder voltar

atras — o que vocé escolheria? PQ?
Se vocé pudesse mudar algo na escola o que mudaria?

Escolha até 5 palavras para resumir 0 que mais gosta nha escola e 5 palavras para

resumir 0 que mais detesta.

Vocé acha que frequentar a escola te ajuda em alguma coisa, na sua vida? No qué?

(qual o sentido disto - da escola?)

E para seu futuro? PQ?
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PESQUISA COM A CLASSE

Data: / /2007

Escola:

62 série

DADOS PESSOAIS

Idade: Natural de:

DADOS FAMILIARES

Profissao da mae:

Idade:

Escolaridade:

Profissédo do pai:

Idade:

Escolaridade:

Outro responsavel:

Profissao:

Idade:

Escolaridade:

Temirm&os? ( )ndo () sim - quantos?

Qual a idade deles?

Eles estdo na escola? ( ) sim

Em que série?

( ) néo

DADOS ESCOLARES

Ja foi reprovado alguma vez?

() sim () nao

Qual série(s)?

Jé& ficou em recuperagéo alguma vez? ()sim ( ) ndo

Em quais série(s)?
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QUESTIONARIO

1. O que é a escola? (Tente descrever e contar como se fosse explicar isto

“extraterrestre”, que ndo conhece nada daqui do nosso mundo).

para um

2. Vocégostadeiraescola? ( )sim ( )maisoumenos ( )ndo Por qué?

3. Diga o que vocé gosta e 0 que ndo gosta na escola e por qué.

4. O que seus pais falam sobre a escola?

5. Vocé acha que o que ensinam na escola é importante?

() sim ( ) mais ou menos () néo Por qué?

6. Independentemente de suas notas na escola, vocé se acha “sabido” ou nao?

Por qué?

7. Noés aprendemos diversas coisas desde que nascemos. Aprendemos com nossos pais,

avos, tios, amigos, irmaos, professores e outras pessoas. Aprendemos coisas em casa,

na rua, na escola, na televisdo e em outros lugares do bairro ou da cidade em que

ViVEmMOS ouU que conhecemos em viagens.

Tente pensar ou lembrar 3 ou 4 coisas que aprendeu em algum momento da sua vida

que foi importante pra vocé por qualquer motivo ou que tenha te dado satisfacdo e

alegria. E descreva, preenchendo o quadro a seguir: 0 qué, com quem, onde e por que

foi (ou é) importante ou por que ficou feliz em aprender isso.
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8. O que espera agora das suas aprendizagens em geral? O que é importante aprender

para sua vida no seu ponto de vista ou 0 que gostaria de aprender?

9. Vocé acha importante “saber” coisas? (sim ou nao) Por qué?

EXTRAS (se sobrar tempo)

10. Vocé se acha bom aluno? Ou nédo? Por qué?

11. O que vocé faz no seu tempo livre?

12. Vocé gosta de fazer estas coisas? Por qué?

13. Vocé gosta de ler (livros, revistas, gibis, etc)?  ( )sim ( ) néo
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APENDICE F — TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS

(em CD Room anexo a dissertacao impressa)



