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RESUMO

Este estudo buscou investigar “qual a visdo que as criancas das séries iniciais da
escola publica de periferia urbana tém sobre a situacdo escolar”. Os objetivos do
trabalho foram: descobrir como a crianga descreve, analisa e qualifica as aprendizagens
que adquire na escola; conhecer quais os tipos de relagdo elas desenvolvem com a
instituicdo; verificar se hd relagc@o entre os conteidos ensinados na escola e sua vida. A
literatura escolhida para a anélise dos dados teve como intuito discutir alguns conceitos
importantes sobre esta temdtica, tais como: a democratizacio do ensino publico, os
sujeitos no universo da escola, a relacdo com o saber, a relagdo dialdgica em sala de
aula, dentre outros. A pesquisa foi desenvolvida por meio de entrevistas semi-
estruturadas, realizadas com quatro meninos e duas meninas de uma mesma escola da
rede municipal de ensino de S@o Carlos - SP, mas que tinham rendimento escolar
diversificado. Ocorreram em dois momentos diferentes: primeiro quando todos e todas
estavam na quarta série (em 2001) e depois quando quatro dele/as ja estavam na 5 série
e dois permaneciam na 4* série por terem sido reprovados (em 2002). Os dados
mostraram que a percepcao que as meninas e 0os meninos tém a respeito da fungdo da
escola envolve tanto a socializacdo que a institui¢do realiza (convivio e insercdo),
quanto o seu papel de agente formador (em conteidos e cidadania —
formal/instrumental). Quanto a sua aprendizagem efetiva, indicam ter aprendido os
conteidos da socializacio, mas nem todos tiveram acesso aos conteddos
formais/instrumentais: com mudltiplas reprovagdes, os dois meninos mais velhos, mais
uma vez, terminavam a quarta série sem saber ler e escrever e se ressentiam disso.
Escutar meninos e meninas e com eles e elas estabelecer um didlogo aberto sobre a
escola e sobre a aprendizagem mostrou-se como necessidade absoluta na construcio de
uma escola mais democratica e mais democratizante.

Palavras-chave: situacdo escolar — relacd@o com o saber — relacdo dialogica — alunos
—conhecimento.



ABSTRACT

This work aimed to investigate “what vision children in the first grades in urban
suburban public school have about the school situation”. The goals of this work were:
to discover how children describe, analize and qualify the types of learning they acquire
at school, to realize what types of relationship they develop with the institution; to
verify if there is any relation between content which is taught at school and their lives.
The literature chosen for the data analysis intended to discuss some important concepts
about this issue, such as: the democratization of public learning, the individuals in the
school universe, their relation to knowledge, the dialogistical relation in the classroom,
among other. The research was conducted by means of semi-structed interviews with
four boys and two girls that attended the same school, but had diversed school
performance. The interviews occurred in two different moments: at first, when all of
them attended the fourth grade in Brazilian elementary school (2001) and, later, when
four of them attended the fifth grade and two remained in the previous grade, after
having failed the exams (2002). Data have shown that the perception those boys and
girls have about the function of school involves both the socialization that the institution
promotes (social intimacy and insertion) and its role as a formative agent (in content
and citizenship — formal/instrumental). As for their effective learning, data have shown
that those children have learned the socialization content, but not all of them have had
access to the formal/instrumental content: after having failed the exams for several
times, once more the two oldest boys finished the fourth grade in Brazilian elementary
school without being able to read and write, and they resented that. Listening to boys
and girls and with them stablishing an open dialog about school and learning has proved
to be an absolute need in the construction of a more democratic and ‘democratizing’
school.

Keywords: school situation — relation to knowledge — dialogistical relation — students
— knowlegde.
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INTRODUCAO

“(...) 0 sonho que nos anima é democrdtico e soliddrio, ndo é falando
aos outros de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os
portadores da verdade a ser transmitida aos demais que aprendemos
a escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles”.

(Paulo Freire)

Nio € de hoje que me interessam as questdes sobre o significado da escola para
as criancas que a freqiientam. As indagacdes a esse respeito ja me inquietavam quando
eu assumia, na escola regular, o “oficio de aluna”.

Essas inquietagdes muitas vezes eram traduzidas nas interagdes que eu
vivenciava na escola. Grande parte dessas interacdes escolares envolvia questdes como,
relacdo de poder, violéncia simbdlica, avaliacio como forma de controle e ndo como
acompanhamento do desenvolvimento da aprendizagem do/a aluno/a. Elas foram,
depois disso, objeto de reflexdo durante todo o meu curso de Pedagogia.

Ao longo de minha escolaridade e no percurso de minha graduacdo em
Pedagogia, que iniciei na Universidade Federal de Mato Grosso (MT), & qual dei
prosseguimento na Universidade Federal de Sao Carlos, pude perceber, através dos
trabalhos desenvolvidos durante os estigios, e nas diversas praticas relacionadas aos
processos de ensino e de aprendizagem, que as criangas entram na primeira série
curiosas, receptivas, na expectativa de aprender a ler e escrever, de descobrir o que
ainda nao conhecem, de falar sobre o conhecimento que ja construiram.

Entretanto, observei também que, muitas vezes, essas mesmas criangas, ao
chegarem na quarta série ainda ndo puderam ver realizadas as suas expectativas, pois
apods todo esse trajeto (de 1* a 4% série), mal dominam os conhecimentos basicos da

leitura e da escrita, dos cdlculos e das habilidades cientificas (observag¢do, comparagio,

classificagdo e descri¢do da realidade que as envolve).



Tal situacdo € ainda mais grave em escolas de periferia urbana. Preocupado com
este assunto mais especifico, o Nucleo de Investigacdo Social e Educativa — NIASE,
criado e coordenado pela professora doutora Roseli Rodrigues de Mello, investiga a
realidade de uma escola publica de educacio bésica da periferia urbana de Sao Carlos.
A partir desses estudos vem se evidenciando a inadequagéo da escola em lidar com uma
populacdo proveniente das camadas populares da sociedade.

Breganholi (2002), Marini (2003) e Palomino (2003) foram alunas participantes
deste grupo de pesquisa. Citam, em suas dissertacdes de mestrado, que durante o
periodo de graduacdo (em um programa de Iniciacdo Cientifica oferecido na
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar, com apoio da FAPESP, coordenado
pela professora doutora Roseli Rodrigues de Mello) iniciaram um processo de
investigacdo levantando algumas questdes temdticas importantes sobre as dificuldades
encontradas na escola publica de periferia urbana, ao trabalhar com as necessidades da
populacdo proveniente da camada popular. As trés pesquisadoras coletaram seus dados
em uma mesma escola. Esse processo de investigacdo originou mais tarde, os projetos
para a pés-graduacdo (mestrado): Breganholi (2002); Marini (2003); Palomino (2003).

Marini (2003) indica que sua pesquisa teve inicio ainda no periodo de
graduagdo, durante a Inicia¢do Cientifica. Ela trabalhou com as mies e com os pais e
professores de alguns alunos da escola. Sua dissertacdo de mestrado é: “A relagcdo entre
a escola e as familias com as criancas de baixo desempenho escolar: uma proposta de
aproximagdo’.

A autora buscou nas falas de familias, de uma professora e de um professor,
indicios de construcdes acerca da relagdo familia-escola e alternativas de trabalho
conjunto. O principal objetivo desta pesquisa foi investigar a existéncia dos obstaculos

existentes na escola no que se refere a aproximacgio das familias na educagdo escolar



dos filhos. Marini (ibid.) discute a questdo do como e do porqué da existéncia desse
isolamento entre escola e familias de periferias urbanas.

Com as andlises foi possivel identificar que, de um modo geral, as familias
desejam que seus filhos aprendam para poderem conquistar uma vida melhor; que a
escola funcione bem organizada e que possibilite maior comunicagdo com eles, por
meio de discussdes, palestras reunides e que eles sejam ouvidos, podendo também ter o
direito de opinarem, indicarem suas propostas, sempre numa perspectiva de que ambas
possuem as mesmas responsabilidades e fungdes de interacdo. J4 a escola, na maioria
das vezes, atribui as familias maior responsabilidade pela falta de interesse e
participac@o na vida escolar das criangas, culpando-as pelo mau desempenho de seus
filhos (Marini, 2003, p.162).

Breganholi (2002), em sua pesquisa de mestrado, desenvolveu estudos acerca da
infincia das criangas que vivem em bairro popular. Trabalhou com meninos e meninas.

A autora discutiu as condi¢des materiais em que acontecem as relagdes entre as
pessoas, e buscou interpretar os fendmenos e processos constitutivos do cotidiano das
criangas a partir do que elas falam. Abordou ainda um outro lado da infincia, no qual
assumir responsabilidades e viver as divergéncias e conflitos inerentes as relacdes
humanas, compde um universo de cariter heterogéneo. Analisou também as questdes
referentes as distintas posicdes que as criangas ocupam em seu cotidiano, os diferentes
papéis sociais que exercem. Temas como infancia, relacdes de género e escolarizacdo
compdem tais discussdes (ibid., p.113).

Palomino (2003), durante a Iniciagdo Cientifica, investigou criangas de uma
turma de aceleracdo da rede publica de ensino. Decidiu fazer uma espécie de mapa da

trajetoria escolar das criancgas que estudavam na escola em 1999. O objetivo central era



de buscar possiveis relagdes entre sexo, cor e constitui¢do familiar, e a inser¢do /desvio
idade-série (Palomino & Mello, 2003, p.191).

Posteriormente, em sua pesquisa de mestrado: “Meninos e Meninas Em Escola
de Periferia Urbana”, optou por trabalhar com criangas de uma turma de terceira série.
As terceiras séries, segundo a autora, sdo consideradas a fase da vida escolar em que se
evidencia o processo do fracasso escolar como o ndo cumprimento da aprendizagem
basica, uma vez que algumas criancas chegam nesta série sem dominio da leitura e da
escrita.

Tal pesquisa buscou retratar como as criangas das séries iniciais da escola
publica de periferia urbana vivem/sofrem sua escolaridade quanto as questdes referentes
a sexo, cor e constituigdo familiar, e inser¢do/desvio idade-série, pretendeu ainda
mostrar a pratica pedagdgica de um/a professor/a, a forma de como este/a v€ sua
profissdo, seu papel e seus/as alunos/as.

As pesquisas realizadas por este grupo de alunas foram de extrema importancia
para a realiza¢do da minha propria investigacdo, pois os dados coletados, em cada uma
das pesquisas, serviram de suporte para que eu pudesse conhecer mais de perto a
realidade da escola publica de periferia urbana, ou seja, as adversidades que enfrenta no
que se refere ao ensino/aprendizagem das criancas de 1* a 4* série.

Vale ressaltar que essas trés pesquisas que descrevi foram realizadas em uma
mesma escola, local onde também desenvolvi minhas investigacdes.

Por meio desses trabalhos pode-se ver que a relagdo da escola com criangas e
familias de periferia urbana ainda é bastante insatisfatéria. Estes trabalhos encontram-se
ancoradas em outra literatura que também indica a mesma incomunicabilidade.

De acordo com Perrenoud (1995, p. 30), a escola ndo estd sendo, para as

criangas, exatamente o locus de aprendizagem da ciéncia, mas sim um local em que



aprendem a sobreviver, a dissimular, a driblar as regras instituidas no contexto escolar -
ao que intitulamos "inser¢do social" na escola.

As atividades desenvolvidas pelo aluno no ambito da escola acabam se
restringindo a um “oficio de aluno” ou num “género de trabalho determinado” cuja
caracteristica marcante estd no fato de que o professor é aquele que ensina (ou deve
ensinar) e o aluno aquele que aprende (ou deve aprender) (Perrenoud, ibid.).

Para o autor, as criancas aprendem algo na escola, constréem alguns
conhecimentos durante todo o trajeto de 1* a 4* série. Mas que conhecimentos sdo esses?
O que elas aprendem afinal? Inser¢do num grupo maior, ou formas de submissdo —
trabalho inscrito em um sistema de normas ordenado pelo poder da palavra do
professor, pelo registro, pelo siléncio, pela memorizagao?

Sabe-se que tem sido freqiiente a chegada de alunos a 4* série sem saberem ler e
escrever. Algo mantém essas criancas na escola e algo elas devem aprender neste
percurso.

Tais preocupacdes deram origem a questdo de pesquisa que guia o presente
trabalho: “Qual a visdo que as criancas das séries iniciais da escola piiblica de
periferia urbana tém sobre a situacdo escolar?”.

Meu interesse ndo foi realizar uma avaliagdo do rendimento escolar do aluno,
mas sim ouvi-lo sobre como interpreta a sua situacdo escolar, em especial quanto a sua
freqii€ncia a escola e as aprendizagens ele considera adquirir no contexto escolar.

O objetivo principal desta pesquisa foi buscar compreender a 6tica de criangas,
com diferentes desempenhos escolares, sobre a situacdo escolar até chegarem a 4° série
e as mudangas ocorridas na passagem para a 5" série. O conceito situacdo escolar é

pautado nos estudos de Edwards (1997). De acordo com a autora, a énfase deste



conceito estd na significacdo que o sujeito atribui para a sua realidade, ou seja, aquilo
que aparece como algo dado com o qual ele se encontra, se relaciona e define.

A constitui¢do da situacdo escolar envolve diferentes formas de conhecimentos,
desta forma, podemos entender que na escola & possivel inserir os/as alunos/as em
comportamentos (para o trabalho, para a dissimulacdo, para a liberdade, etc.) e também
€ possivel ensinar-lhes contetidos (para a reproducdo ou para a transformagéo social)
(Edwards, 1997).

Para atingir o objetivo geral da pesquisa foi necessario desdobra-lo nos seguintes
objetivos especificos:

1. Descobrir como a crianca descreve, analisa e qualifica as aprendizagens que adquire
na escola;

2. Conhecer quais os tipos de relacio que as criangas desenvolvem com a instituicao;

3. Verificar se, para as criangas, ha relacdo entre os conteidos ensinados na escola e
sua vida.

A dissertacdo apresenta-se estruturada em 4 capitulos:

O Capitulo 1 trata da localizagido do tema da pesquisa e da definicdo de alguns
conceitos. Este capitulo é uma revisdo bibliografica de alguns autores que discutem o
papel da institui¢do escolar, a problemética do ensino/aprendizagem, buscando focalizar
os processos de construgdo da situagdo escolar.

O Capitulo 2 apresenta o desenvolvimento da pesquisa, incluindo a abordagem
metodolégica adotada, o local e o tempo da pesquisa, e os sujeitos que dela
participaram.

O Capitulo 3 traz a descricdo e andlise dos dados obtidos com a realizagdo das

entrevistas, com o apoio do referencial teérico adotado. Busca estabelecer um didlogo



aberto, que possibilite descobrir quais sdo as perspectivas das criangas sobre o processo
de aprendizagem em que est@o inseridas.
O Capitulo 4 apresenta as consideracdes finais, algumas reflexdes que

proporcionem uma melhor compreensdo do sentido do trabalho escolar.



1. ASITUACAO ESCOLARE A VIDA DAS CRIANCAS NA
ESCOLA.

O movimento em favor da escola publica, enquanto direito fundamental de todos
os brasileiros e brasileiras terem acesso a educagdo e instrugdo, difunde-se, hoje, por
todo o pafs e representa, sem duvida, um momento de amadurecimento politico da
geracdo de educadores que vem atuando nas escolas nestes ultimos anos (Libaneo,
2002, p.57).

Propiciar a todas as criangas e jovens o acesso e a permanéncia na escola bésica,
de oito anos, no minimo, provendo-lhes uma sdlida e duradoura formacgdo cultural e
cientifica, é dever da sociedade e, particularmente, do poder publico (Libaneo, 1991,
p-34).

A escolarizagdo € um dos requisitos fundamentais para o processo de
democratizacio da sociedade. E necessdrio que ela seja capaz de propiciar a todos/as
os/as alunos/as, em igualdade de condicdes, o desenvolvimento de suas capacidades
intelectuais ¢ o dominio dos conhecimentos sistematizados requeridos para a
continuidade dos estudos, série a série, e para as tarefas sociais e profissionais, entre as
quais se destacam as lutas pela democratizacdo da sociedade (ibid., p.34).

A escolarizagdo bdsica constitui instrumento indispensdvel a constru¢do da
sociedade democrética, porque tem como func¢do a socializagdo daquela parcela do
saber sistematizado que constitui o indispensavel a formacdo e ao exercicio da cidadania
(ibid., p.35). Sendo assim, é necessdrio que o ensino oferecido pela escola seja de
qualidade. A qualidade na educacdo passa, necessariamente, pela quantidade (alunos
atendidos e conhecimentos aprendidos). Em uma democracia plena, quantidade € sinal

de qualidade social e, se ndo se tem a quantidade total atendida, ndo se pode falar em



qualidade. Qualidade ndo se obtém por indices de rendimento unicamente em relacéo
aqueles que freqiientam escolas, mas pela diminuicdo da evasio e pela democratizacdo
do acesso ao conhecimento.

Porém, a escola ainda estd longe de atender as suas finalidades. A crise da
educacdo brasileira tem sido inerente a vida nacional, isto porque ndo conseguimos
atingir patamares minimos de uma justi¢a social compativel com a riqueza produzida
pelo pais e usufruida por uma minoria (Cortella, 2002, p. 9).

Apesar de ter havido, nas dltimas décadas, um aumento de matriculas de
alunos/as provenientes das camadas populares, ainda hé criancas fora da escola e uma
grande parte das que s@o matriculadas e cursam as séries iniciais encontram muitas
dificuldades de continuar o curso, isso sem contar aquelas que sdo aprovadas de uma
série para a outra sem dominar os conhecimentos minimos necessarios exigidos pela
série cursada; um exemplo gritante disso sdo as criancas de escolas de periferia urbana
que chegam a 4* série mal sabendo escrever o nome (Libaneo, 1991, p.35).

Tais acontecimentos dentro do sistema escolar recebem freqiientemente o nome
de fracasso escolar, seja na literatura especializada, seja na sua divulgagdo pela midia.

Charlot (2000, p.16) explica esta situagao:

“(...) os fenomenos designados sob a denominag¢do de ‘fracasso
escolar’ sdo mesmo reais. Mas ndo existe um objeto ‘fracasso
escolar’, analisdvel como tal. Existem, é claro, alunos que ndo
conseguem acompanhar o ensino que lhes é dispensado, que ndo
adquirem os saberes que supostamente deveriam adquirir, que ndo
constroem certas competéncias, que ndo sdo orientados para a
habilitacdo que desejariam, alunos que naufragam e reagem com
condutas de retracdo, desordem, agressdo. E o conjunto desses
fendmenos, observdveis, comprovados, que a opinido da midia e os
docentes agrupam sob o nome de ‘fracasso escolar’ ”.
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Embora seja reconhecido que algo n@o vai bem na escola quando se fala de
fracasso escolar, normalmente atribui-se, sob diferentes argumentos, as/aos estudantes a
responsabilidade pela ndo aprendizagem.

Pérez-Gémez (1998, p.16) trata este tema sob uma o6tica distinta e com a qual
estamos de acordo. Diz que ao longo da histdria, até os dias atuais, existe uma idéia
sendo cultivada em meio a nossa sociedade, de que a escola € igual para todos, e que
cada um chega onde suas capacidades e seu trabalho pessoal permitem. Desta forma,
explica o autor, parece que acabamos aceitando aos poucos como “algo natural” a idéia
de que pertencemos a uma sociedade discriminatdria e individualista (p.16).

Este processo de socializagdo vai minando, aos poucos e progressivamente, as
possibilidades dos mais desfavorecidos, tanto social quanto economicamente,
principalmente nos meios em que existe todo um estimulo a competitividade, em
detrimento da solidariedade. Desta forma, € bem provavel que os primeiros anos de
aprendizagem escolar na vida de uma crianca estardo comprometidos.

E certo que 0 acesso 2 escola tem sido garantido a quase totalidade das criancas,
porém ndo necessariamente o seu acesso a aprendizagem. Pérez-Gomez (ibid.) acredita
que o ensino na escola tem gerado uma “falsa” aprendizagem, ou uma aprendizagem
“aparente”, e assim acaba por ndo garantir aos alunos a apreensdo do conhecimento,
uma vez que estes se utilizam de mecanismos e estratégias apenas para passar nos
exames, o que, muitas vezes, acaba induzindo o individuo a estabelecer uma relacdo
utilitarista com o conhecimento sistematizado, tanto dentro da escola, como também nas
relagdes sociais no mundo do trabalho ou na vida pubica (ibid., 18).

Frente a tal situagdo, concordamos com o autor ao afirmar que a funcdo da

escola, nesta perspectiva, encontra-se conservadora, pois ela garante a reproducdo social
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e cultural como requisito para a sobrevivéncia dessa mesma sociedade e ndo a sua
transformagdo (Pérez-Gomez, 1998, p.14).

A escola transmite e também consolida, de forma explicita ou implicita, uma
ideologia cujos valores sao o individualismo, a competitividade, a falta de solidariedade,
a igualdade formal de oportunidades e a desigualdade ‘“natural” de resultados, em
funcdo de capacidades e esforgos individuais (ibid., p.16).

Sabemos que a institui¢do escola ndo € a Unica instincia social que cumpre esta
funcdo reprodutivista; a familia, os diversos grupos sociais, os meios de comunicacio
sdo também instancias primarias de convivéncia e intercimbios que exercem de modo
direto a influéncia reprodutora da sociedade (ibid., p.14).

Por esta razdo, o processo de socializacdo das novas geracdes ndo € simples e
ndo pode ser caracterizado de modo linear ou mecanico, nem na sociedade, nem na
escola. A tendéncia conservadora légica, que permeia toda a sociedade, reproduz
comportamentos, valores, idéias, institui¢des, artefatos e relagdes, tteis para a propria
existéncia do ser humano (Pérez-Gémez, 1998, p.14).

Essa tendéncia l6gica conservadora choca-se com uma outra tendéncia, também
légica, que busca modificar os caracteres desta formagdo que se mostram
especificamente desfavordveis para alguns individuos ou grupos que pertencem ao
complexo e conflitante tecido social. Por isso, Pérez-Gomez (ibid.) diz que o processo
de socializacdo que a escola cumpre nas sociedades contemporineas € complexo e
dialético (ibid., 1998, p.14).

O autor indica duas principais funcdes do processo de socializacido dos alunos e
alunas na escola. A primeira vai ao encontro do pensamento de muitos autores e
correntes da sociologia da educagdo que concordam que o objetivo bésico e prioritario

dessa socializacdo € a preparagdo dos individuos para o mundo do trabalho.
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“Desde as correntes funcionalistas até a teoria da correspondéncia,
passando pela teoria do capital humano, do enfoque credencialista ou
das diferentes posi¢coes marxistas e estruturalistas, todos, ainda que
com importantes matizes diferenciais, concordam em admitir que, ao
menos desde o surgimento das sociedades industriais, a funcdo
principal que a sociedade delega e encarrega a escola é a
incorporacdo futura ao mundo do trabalho” (ibid., p.14).

Essa preparagdo requer o desenvolvimento das novas geragdes, ndo s6 dos
conhecimentos, idéias, habilidades e capacidades formais, mas também da formagio de
disposi¢des, atitudes, interesses e pautas de comportamento.

A segunda fung¢@o do processo de socializa¢do na escola, de acordo com o autor,
visa a formac@o do cidaddo no mundo, para que este possa garantir sua participacio e
intervengdo na vida publica. Essa preparacdo se dd por meio dos contetidos do curriculo,
interiorizados por mensagens dos processos de comunicacdo que se ativam na aula e
vao se configurando num corpo de idéias e representagdes subjetivas, conforme as
exigéncias do status quo.

Pérez-Gomez (1998, p.17), apoiado em uma citagdo de Enguita (1990, p.152)

afirma que:

“A escola é uma trama de relagcées sociais materiais que organizam
a experiéncia cotidiana e pessoal do aluno com a mesma for¢a ou
mais que as relagoes de producdo podem organizar as do operdrio
na oficina ou as do pequeno produtor no mercado (...)".

Porém, € possivel dizer que tanto na escola, quanto em qualquer outra instituicao
social marcada por contradi¢cdes e interesses, existem espacos para a autonomia, que
podem ser utilizados em confronto para desequilibrar a tendéncia de reproducdo
conservadora do status quo (Pérez-Gémez, 1998, p.19).

Pérez-Goémez (ibid.) indica que a tensdo dialética existe em qualquer instancia

social, entre tendéncias conservadoras que visam garantir a sobrevivéncia mediante a
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reproducdo do status quo e das aquisi¢cdes historicas da humanidade — socializagdo — e
as correntes renovadoras que impulsionam a transformagdo e melhoria da condicdo
humana — humanizag@o. Acrescenta que a funcdo educativa da escola também estd
imersa nesta tensdo dialética entre reproducdo e transformacdo. Assim sendo, para ele,
tal fung@o vai além, ultrapassa a funcio reprodutora do processo de socializacdo (ibid.,
p.21/22).

Conforme Pérez-Gémez (1998, p.26):

“E preciso transformar a vida da aula e da escola, de modo que se
possam vivenciar prdticas sociais e intercdmbios académicos que

N N

induzam a solidariedade, a colaboracdo, a experimentagcdo
compartilhada, assim como a outro tipo de relacbes com o
conhecimento e a cultura que estimulem a busca, a comparagdo, a
critica, a iniciativa e a criagdo”.

Compartilhando desta vis@o, acreditamos, no entanto, que ha de se especificar
mais enfaticamente o papel social da escola, quando queremos assumir uma perspectiva
transformadora. Nesta perspectiva, aprofundar a discussdo sobre as ‘“novas
desigualdades educativas” frente ao novo contexto social, faz-se necessario.

Flecha (1994) afirma que o fato de nos encontrarmos em um acelerado processo
tecnolégico que nos impulsiona a caminhar rumo a um novo tipo de sociedade tem
gerado novos tipos de desigualdades, o que acaba dificultando a realizacdo de reforma
educativa (ibid., p.57).

O impacto da revolucdo gerada pela grande difusdo de informacio, através de
meios tecnoldgicos que garantem sua difusdo em tempo real, gerou uma nova sociedade
— a da informagdo — que hoje domina cada vez mais os espagos na vida humana. Este
panorama indica que os elementos curriculares sdo muito mais decisivos atualmente do

que foi no periodo da revolucdo industrial. Cada vez mais, o desenvolvimento nos
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diferentes aspectos da vida social depende das caracteristicas da prépria cultura, dos
conhecimentos e destrezas que cada um possui (ibid., p.58).

No entanto, é possivel afirmar que a sociedade da informacdo, que hoje se
estabelece, seja um pouco mais democrdtica e igualitiria que a sociedade industrial, a
qual substituiu. Ayuste et.al. (1994) explicam que na sociedade industrial o que era
especialmente relevante era a produgdo de objetos materiais e, assim, quem tinha a
posse dos meios de producdo detinha toda a forma de producdo econdmica; na
sociedade da informagfo, a informacdo passa a ocupar o lugar central da economia,
portanto, ter acesso a ela e saber com ela lidar oferece maiores possibilidades a quem
ndo detém meios materiais de produgdo (p.14).

Flecha (1994) aprofunda a problemadtica ao apontar que, ainda que a revolucdo
tecnoldgica tenha caracteristicas mais positivas perante a revolucdo industrial, ainda que
crie possibilidades para melhorar as condi¢des de vida da humanidade, o modelo social
hegemodnico que estd posto contém as antigas desigualdades e gera outras novas
(ibid.,p.58).

Essa revolucdo gerou a reducdo da necessidade de mao de obra nio qualificada,
ou melhor, passou a exigir mais especialistas para atuarem no mundo do trabalho. Isso
provocou o surgimento de trés grupos sociais distintos dependendo de sua relagcdo com
o mercado de trabalho: pessoas com trabalho fixo, pessoas com trabalho eventual e
pessoas que sofrem com o desemprego estrutural (Ayuste et al., p.16).

Este fenomeno favorece o rompimento social e conduz ao que alguns
socidlogos denominam de sociedade dual ou sociedade da terca parte, onde existe uma
elite privilegiada por sua relacdo favordvel com o trabalho (contratos fixos, bem

remunerados) e um setor desprivilegiado por sua relagdo eventual com o mundo do
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trabalho, que sofre graves conseqiiéncias por pertencer a uma sociedade consumista,
onde ainda existe a idéia de que “vale mais quem tem mais” (Ayuste et al., 1994, p.17).

Com a universalizagdo da escola, grande parte da populacdo teve acesso a
cultura dominante, valorizada pelo sistema educativo formal. Uma das formas de
demonstrar que se pertence a um determinado grupo social € a partir da ostentacdo de
elementos culturais que caracterizam a cultura dominante. Os grupos privilegiados
tentam preservar seu poder, controlando a cultura considerada socialmente hegemonica
através da qual podem transmitir seus valores.

Para romper com essa estrutura social seria necessaria uma reforma educativa. A
“chave” para essa transformacio, segundo Flecha (1994), estd na diversidade, na
diferenca, nas tomadas de decisdes ou em qualquer outra proposta que estabeleca
interagdes curriculares distintas para os diferentes coletivos de pessoas (Flecha, 1994,
p.73-74).

Este autor alerta, porém, que as reformas educacionais, sob o manto do discurso
do respeito a diversidade, promovem uma adaptacdo as desigualdades, em lugar de
tentar superé-las (ibid., p.74).

Em uma sociedade desigual, a elaboragdo de diferentes roteiros curriculares
sanciona e reforca as desigualdades previamente existentes. Quando aceitamos seguir
essa dindmica, € provavel que possamos inculcar nos alunos, desde muito cedo, um
novo tipo de desigualdade — que vem sendo gerado pelo modelo dual que estd pautado
na sociedade da informacdo (Flecha, 1994, p.75).

Para Flecha (ibid.), tal perspectiva acaba por produzir algo semelhante ao que
desejam os diferentes setores da direita em um terreno cultural: continuo aumento dos
privilégios para os setores dominantes e cuja manutengdo requer uma desigualdade

educativa (p.75). No caso da “direita cultural” Flecha (ibid.) aponta a produgio de
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alguns autores que vém indicando que os curriculos t€ém de estar de acordo com as
capacidades dos e das estudantes (Bloom e Hirsch, por exemplo). Assim, chama a
atencdo para o perigo de se utilizar o conceito de ‘“diferenca” desarticulado do de
igualdade social.

Argumenta que, neste sentido, o conceito de igualdade é um objetivo mais
global que o de diversidade, diferenca, decisdes, escolhas. A igualdade inclui o igual
direito de todas as pessoas escolherem ser diferentes e se educarem em suas préprias
diferencas (Flecha, 1994, p.77).

O objetivo de igualdade trata de superar as atuais desigualdades educativas e
culturais que, na sociedade da informacdo, desempenham um papel cada vez mais
importante na reproducio e manutenc¢io do conjunto de desigualdades sociais. Isso ndo
significa que todas as pessoas tenham as mesmas oportunidades de dispor de uma
cultura homogénea, sendo de redistribuir os recursos humanos e materiais de forma que
ninguém ocupe uma posi¢do inferior pela razdo de ndo possuir determinados elementos
culturais (Flecha, ibid., p.77).

E a partir desta argumentacio que Flecha (ibid.) explica que o denominado
fracasso escolar e social € um fracasso de uma escola e de uma sociedade que ndo
sabem aproveitar, nem s@o capazes de ver essa riqueza cultural dos diferentes coletivos
de pessoas. As politicas compensatdrias e assistenciais pautadas nas teorias dos déficits
criam expectativas negativas de aprendizagem que cumprem o papel de profecias que
fatalmente se realizam. A consideragdo positiva das capacidades de aprendizagem
dos/as participantes e mobilizacdo dos recursos necessarios para desenvolvé-las formam
parte de uma luta cultural dos novos movimentos criticos (ibid. p, 77).

O autor conclui:
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“Nesta perspectiva critica, necessitamos desenvolver tanto prdticas
quanto teorias alternativas. Neste tempo em que o controle pela
qualidade e exceléncia estd na “moda”, ndo podemos deixar nas
mdos dos conservadores a “bandeira” da qualidade do ensino. Ndo
é verdade que seja necessdrio escolher entre compromisso social e
valor cientifico. Muitos dos melhores pedagogos (Freire), psicologos
(Vigotsky) e socidlogos (Habermas) foram e sdo pessoas
comprometidas com a transformagdo social” (Flecha, 1994, p.78).

Na perspectiva de auxiliar a construir alternativas para a educacio escolar
oferecida as criangas de periferia urbana, sem produzir mais desigualdades e, a0 mesmo
tempo, considerando a diversidade cultural, é que este trabalho é desenvolvido. Saber
um pouco sobre a vida escolar na concep¢do dessas criancas pareceu ser o caminho a
trilhar.

Segundo Edwards (1997), os estudos sobre a educacio em geral ou pedagogia,
freqiientemente, sdo feitos a partir do professor, e isso ndo € casual — os alunos sdo
considerados o elemento “subalterno” da situagd@o escolar. Da perspectiva que considera
a escola como aparelho ideolégico do Estado, o professor é o portador e o transmissor
da ideologia dominante.

Para a autora, o professor exerce um papel fundamental no que se refere ao
desenvolvimento da aprendizagem formal/instrumental da crianca. Segundo ela, a
escola deve ser transmissora do acervo cultural e dos valores de uma geracdo a outra.
Grande parte das pesquisas realizadas no campo educacional, na maioria das vezes estd
voltada para professor — objeto de estudo em relagdo a sociedade. Quando o destaque é
posto nos alunos, isso se faz, geralmente, de um ponto de vista psicoldgico (Edwards,
1997, p.12-13).

Diante disso, tentarei, através deste trabalho de pesquisa, recuperar a visdo dos
alunos/as sobre a situacdo escolar, considerando-os/as, tanto quanto os professores/as,

sujeitos sociais.
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Considerando que a crianga, ao chegar a escola, ja percorreu um longo caminho,
tendo ja desenvolvido uma série de conceitos sobre a realidade, € possivel concluir
entdo que o sujeito constitui-se no social desde que nasce e ndo apenas quando vai para
a escola. Assim sendo, ndo podemos considerar o aluno como uma tabula rasa, como é
de costume fazermos (ibid.p.13).

Concordando com Lukesi (1991), penso que o objetivo maior da escola é
trabalhar na perspectiva da construcio do desenvolvimento e da independéncia do
educando, ou seja, na perspectiva da aprendizagem e constru¢do do conhecimento

sistematizado. Segundo o autor:

“A independéncia ndo é dada a cada ser humano desde o seu
nascimento; ela é resultado de um longo trabalho de construgdo de si
mesmo. Para que cada sujeito possa conviver em estado de
reciprocidade (relagdo bi e multidirecional de igualdade entre os
seres humanos), é necessdrio que ele possua independéncia, no que
se refere aos seus sentimentos, aos seus conhecimentos, as suas
habilidades, ao seu modo de viver, assim como as suas condigoes
econdmicas de sobrevivéncia” (Lukesi, 1991, p.92).

O caminho do desenvolvimento do educando € o que leva & sua independéncia, e
ele é construido mediante a pratica cotidiana, que envolve atividades e a compreensao
dessas atividades. Assim sendo, os conhecimentos, as instituicdes, as producdes
culturais e artisticas ja existentes fazem parte das possibilidades desse cotidiano.

Desta forma, a escola, neste contexto, € uma instancia que deve possibilitar ao
educando o contato e a assimilacdo dos bens culturais que a humanidade ja criou,
abrindo-lhe o caminho para a ampliacdo e universalizagcdo de seu entendimento e de sua
consciéncia. A escola é uma instancia educativa que tem por objetivo trabalhar com o
desenvolvimento do educando, devendo estar atenta as suas capacidades cognoscitivas
sem deixar de considerar significativamente a formagdo de suas convic¢des (ibid., p.

93).
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Porém, o que acontece nas escolas, na maioria das vezes, € algo bem diferente. O
aluno se vé obrigado a exercer, tanto dentro como fora da sala de aula, um tipo de
trabalho que muitas vezes se afasta do conhecimento em si, dando lugar apenas a rituais
e jogos de poder. Isso é o que Perrenoud (1995) chama de “oficio de aluno”.

O termo “oficio”, usado por Perrenoud (1995), elucida as atividades
desenvolvidas pelas criancas no dmbito escolar. Ao consultar seu diciondrio francés,
encontra trés significados bastante pertinentes, que servem para exemplificar

perfeitamente o género de trabalho determinado que o aluno exerce na escola. Séo eles:

“género de ocupagcdo manual ou mecdnica reconhecida como iitil
pela sociedade; qualquer género de determinado trabalho
reconhecido ou tolerado pela sociedade, e com o qual podem ser
angariados os meios de subsisténcia;, ocupagcdo permanente que
possui algumas caracteristicas de oficio” (Petit Robert — Diciondrio
Francés de grande divulgacdo, apud. Perrenoud, ibid.).

Esses trés significados expressam o sentido do trabalho escolar para Perrenoud
(ibid.), pois, geralmente, os alunos acabam passando boa parte do tempo nas aulas “(...)
manipulando objetos, canetas, livros, folhas, cadernos, aparelhos, giz, por vezes de
forma muito mecdnica” (ibid., p. 14). Desta maneira, falar de um oficio de aluno é, pois,
aceitavel ndo apenas do ponto de vista semantico, mas também € fecundo do ponto de
vista da andlise sobre o sentido do trabalho escolar.

Perrenoud (1995, p. 13), ao teorizar o conceito de oficio, identifica a escola
como um lugar de confronto e de articulacio de diversas atividades que estdo
intimamente ligadas. Porém, muitas vezes, segundo ele, nem todas as atividades sdo
exercidas: uma parte do trabalho do professor escapa ao aluno e vice-versa. Mesmo nas
faces mais ocultas, estas atividades sempre sdo remetidas para o encontro entre o aluno

e o professor.
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De acordo com ele, ha alunos que ndo aprendem porque exercem o seu oficio
ndo se sabe como, e hd professores que ndo formam, porque também exercem o seu
oficio sem sentido.

Exercer um oficio, ter um trabalho € uma forma de ser reconhecida pela
sociedade, uma forma de existir numa organizagdo sem ser constante e plenamente
encarregado de perseguir finalidades muito claras e menos ainda de procurar
permanentemente uma eficicia otimizada. A sociologia do trabalho e das organizacgdes
mostra que todos os oficios sdo considerados como uma ‘tensdo’ entre a sua
racionalidade ideal, ou, pelo menos, pela sua defini¢cdo formal, e o seu exercicio efetivo
(ibid., 1995, p. 15-16).

Idealmente o oficio do aluno consiste em aprender, o do professor em ensinar.
Perrenoud denomina, entdo, um de aprendente, e o outro de formador, e afirma existir
uma privagdo, por parte dos educadores, da possibilidade de objetivar esta tensdo, de
explicar a distancia entre a norma e as praticas. De acordo com o autor, educadores de
um modo geral, na grande maioria das vezes privam-se do essencial da educagdo:
compreender por que motivo a realidade do trabalho muitas vezes o afasta da sua razéo
de ser.

Esta analise ndo € nova, de acordo com o autor:

"(...) desde que a escola existe, é que numerosos investigadores em
educagdo, de mil e uma maneiras jd demonstravam que esta, criava
para muitos, condi¢oes de aprendizagem contrdrias as regras
elementares de um funcionamento intelectual fecundo. Por exemplo:
quando Feriéere cria as escolas ativas, quando Claparede apela a
uma ‘educagdo funcional’, quando Roorda afirma que ‘o pedagogo
ndo ama as criangas’, quando Rougemont denuncia ‘os maleficios da
instrugdo publica’, quando Freinet entra em dissidéncia, quando Neil
funda Summerhil, quando Pain faz a cronica da escola-caserna,
quando Steiner, Montessori e Decroly inventam escolas novas,
quando Bettelheim, Dolto, Mannoni e outros denunciam o cardter
destruidor da pressdo escolar, quando Noizet e Hemiaux
demonstram que a escolaridade é dominada pela violéncia e pelo
tédio, quando Duneton nos convida ‘a uivar na noite ao intimo dos



21

colegas’, quando as criancas de Barbiana escrevem a professora,
quando lllich denuncia a escolarizacdo das nossas sociedades,
quando Bourdieu descreve a ‘indiferenca pelas criancas’(...)” (ibid.,
p.19).

Ele continua explicando:

“O paradoxo é que se denunciam os desgastes de uma revolugdo
pedagogica que ndo se operou, de fato, sendo a uma escala muito
reduzida: na maior parte das escolas, hoje como ontem, a pedagogia
ndo ¢é diferenciada, os métodos ndo sdo ativos, ndo se trabalha por
projetos, ndo se negocia grande coisa com os alunos. A autogestdo
pedagdgica e a escola nova permanecem, em boa parte, sendo em
sonhos, pelo menos como realidades isoladas” (ibid., p.19).

Considerando tal perspectiva, como podera o aluno interessar-se pelo trabalho
que realiza na escola quando este €, muitas vezes, desconexo, fragmentado, confuso,
desordenado? Quando as atividades que exerce sdo feitas permanentemente sob o olhar
e o controle de terceiros? Quando o aluno € constantemente vigiado, analisado por meio
de uma avaliagcdo das qualidades e dos defeitos que tem, do seu “grau inteligéncia”, da
sua cultura, do seu cardter, da sua origem ou classe social? Como é que tal
procedimento pode contribuir no desenvolvimento da aprendizagem dessas criangas?

Conforme Perrenoud (1995, p.18), dificilmente o aluno por imposi¢do poderd
tornar-se um ser ativo, desenvolver as habilidades de concentracdo e escuta, falar ou
escrever, questionar ou responder s6 porque recebeu a ordem do professor, no momento
em que este julga oportuno.

Mas por que isso acontece? Que significado os alunos dos meios populares
atribuem ao fato de ir a escola e aprender coisas? (Charlot, 1996). Serd mesmo que a
influéncia da escola sobre as criangas se limita a esse tipo de aprendizagem descrito por

Perrenoud (ibid.)? A escola, habitualmente identificada como local de transmissao e
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produgdo do conhecimento, ndo educa para a liberdade, para a autonomia como propoe
Luckesi (1991)?

Goffman, citado por Perrenoud (1995), nos diz que:

“Para sobreviver na escola, como em todas as instituicoes
totalitdrias, ¢ preciso tornar-se dissidente ou dissimulador,
salvaguardar as aparéncias para ter paz, sabendo que a ‘vida estd
para além disso’, nos intersticios, nos momentos em que se escapa a

N

vigildncia, ao controle, a ordem escolar. A crianca aprende assim,
muito rapidamente, a viver uma vida dupla, a compreender que se se
tornar um aluno aceitdvel os adultos ficardo mais trangiiilizados e
‘lhe cortam menos as rédeas’” (p.18).

O exercicio intensivo do oficio de aluno pode produzir efeitos perversos, como:
trabalhar s para a nota, construir uma relacao utilitarista com o saber, com o trabalho,
com o outro. Essas atitudes correspondem ao que chamamos de estratégia de
sobrevivéncia na escola (Perrenoud, 1995, p.17).

Desta forma, fica evidente que as criangas aprendem algo na escola, que
constroem alguns conhecimentos durante todo o trajeto de 1* a 4* série. Mas que
conhecimentos sdo esses? O que elas aprendem afinal? Inser¢do num grupo maior, ou
formas de submissdo — trabalho inscrito em um sistema de normas ordenado pelo poder
da palavra do professor, pelo registro, pela memorizacao?

De acordo com Oliveira (2001, p.193), as criancas realizam na escola mais do
que aprendizagens curriculares, e “essa vida na escola”, esse aprender a viver na escola
ndo tem sido objeto de estudos mais aprofundados.

Oliveira (ibid., p.194) durante suas investigacdes pdde perceber que as criangas
aprendem a ser alunos da seguinte maneira: quando copiam, quando sdo rapidas na
realizacdo das atividades, quando cumprem as regras da escola. As criangas, segundo a
autora, confrontam-se com essas regras, interpretam-nas, cultivam espa¢os/momentos

de transgressdo: na conversa, no correr, nas brincadeiras, etc.
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Essas regras, na maioria das vezes, sdo assumidas para a construcdo do ideal de
“bom aluno”. Porém, a maioria dos alunos utiliza-se de formas sutis de contestacdo
como, por exemplo, a argumentagdo de que os exercicios sdo muito dificeis e que
necessitam de explicagdes suplementares ou, entdo, que esse tipo de trabalho j4 foi feito,
ou que se poderia fazé-lo em outro momento (ibid. 29-30).

O aluno aprende também a ser aluno através da apropriacdo das representagdes
sociais, desse papel que circula tanto entre seus pares como também entre os adultos, ou
seja, por imitacdo de formas de fazer presentes na realidade do trabalho escolar e pela
interiorizacdo de limitacdes objetivas que levam a respostas adaptadas as situagdes
escolares cotidianas (ibid., p.31).

De um modo geral, os estudos de Oliveira (2001, p.194) indicaram que os alunos
desenvolvem outras competéncias que constituem conhecimento relevante além dos
conteddos que fazem parte do curriculo formal, como por exemplo: copiar, ir rdpido
com os exercicios, respeitar as regras da escola, regras para ser bom aluno, ndo correr,
ficar quieto etc.

O conhecimento, de um modo geral, pode ser definido como uma construgéo
histérica de visdes de mundo que se apresentam como verdadeiras para um periodo
histérico determinado; nessas visdes se desenvolvem diversas maneiras pelas quais os
sujeitos se percebem a si mesmos e ao mundo (Edwards, 1997, p. 21).

Assim sendo, entendo que € preciso que os conteidos trabalhados na escola,
principalmente na educacio bdsica do ensino fundamental, conservem o espirito curioso
das criancas e desenvolvam atividades mais desafiadoras. Neste sentido € necessdrio,
porém, considerar que os diferentes conhecimentos implicam formas de ver, explicar e

organizar o mundo mentalmente. No caso do conhecimento formal, néo é diferente.
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Habermans, citado por Edwards (1997)', nos diz que os conhecimentos que
constituiram os grandes referentes histéricos — teoria pura (gregos), as ciéncias
empirico-analiticas, as ciéncias histérico-hermenéuticas e a teoria critica — sdo também
modos de conhecer a realidade e a sociedade.
Edwards utiliza-se dos estudos de Habermans para apresentar a seguinte
classificag@o de "teoria" (ibid., 1997, p.21-22):
= A teoria pura: como sendo a teoria que procura ‘(...) purificar os impulsos e
emogoes que enredam os homens na conexdo de interesses de uma prdxis instdvel e
causal (...)’, ou seja, busca descrever teoricamente o universo em sua ordenacgéo de
conformidade com leis, “tal e qual €”.

= As ciéncias empirico-analiticas: estdo orientadas pelo interesse técnico; procuram
tornar disponivel uma grande quantidade de informac&o sobre processos objetivados
suscetiveis de serem utilizados tecnicamente.

= As ciéncias histérico-hermenéuticas; constroem-se em torno do interesse pratico do
conhecimento que pretende a compreensao do passado para a aplicagdo no presente,
buscam uma possivel intersubjetividade compartilhada socialmente que oriente a
acgdo.

= A teoria critica: esta é orientada pelo interesse emancipatdrio, ou seja, visando a
libertacdo do sujeito para o desenvolvimento de sua autonomia Assim, podemos
compreender que o conhecimento € uma producdo social e histdrica, que se torna
possivel a partir de um determinado interesse. Nao é o desvelamento de estruturas
imutdveis, imanentes, necessdrias. A formalizacdo da realidade — que é o
conhecimento — € uma construgdo particular do real, mas ndo € o real. A brecha que

existe entre o sujeito e o real estd perpassada pela construgcdo que o sujeito faz.

! Edwards, Verdnica (1997): Pesquisadora que realizou investigagdes sobre os sujeitos e a constitui¢io da situagdo
escolar no Chile.
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Nesse sentido, Habermans (apud, Edwards, 1997, p.21) sustenta ‘a necessidade de
se construir uma teoria do conhecimento como teoria da sociedade’.

A perspectiva do conhecimento como construc¢do histérica, cujas verdades sdo
relativas as condicdes de tal construgdo, desloca o problema da verdade essencial para o
problema do interesse em torno do qual o conhecimento se constrdi.

Se o conhecimento € relativo e implica uma determinada construgcdo social da
realidade, € necessdrio analisar como isso ocorre especificamente na escola. Nao
podemos simplesmente transportar as colocacdes do conhecimento em geral ao
conhecimento escolar (ibid., p.22).

Edwards (ibid.), em suas investigacdes, apoiada nas defini¢cdes tedricas de
Habermans e Heller, entre outros, e também nas andlises dos registros de aulas, realizou
uma descri¢do do conhecimento em sala de aula em torno de dois eixos de andlise: as
formas de conhecimento no ensino (que envolve duas dimensodes: a logica do contetido
e a logica da interacdo) e a relacdo dos sujeitos com o conhecimento. A autora também
indica em seus estudos trés formas de conhecimento presentes no ensino, sio elas (ibid.,
p- 23/24):

1. Forma de conhecimento topico: estd relacionada analogicamente como a
configuragdo espacial da realidade como espago, simbolizada mais por meio de
termos, de conceitos. O papel que se objetiva para o aluno nessa forma de
conhecimento € a repeticdo da correta associagdo entre termo e o lugar que ocupa
num esquema.

2. Forma de conhecimento como operagdo: caracteriza-se principalmente como um
conjunto de operagdes para obter resultados no interior de um mesmo sistema de
conhecimentos. Entende-se basicamente como aplicagdo do conhecimento, baseada

numa légica dedutiva: a partir de certas caracteristicas gerais € possivel conhecer
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situacdes especificas ao aplicar a definicdo de palavras homofonas, ou aplicar a
férmula do volume. A correta aplicacdo é o papel que essa forma de conhecimento
objetiva para o aluno.

3. Forma de conhecimento situacional: define-se basicamente como um conhecimento
construido em torno do que uma realidade € para um sujeito, denominada sifuacdo.
A énfase estd colocada antes na significagdo de uma realidade para o sujeito e nos
usos e valores sociais, do que em definicdes abstratas. Ao sujeito aluno pede-se que
pense em determinado recorte da realidade que se apresenta e que procure sua
posicdo ou ponto de vista em relagdo a ela.

De acordo com Edwards (ibid.), as formas de conhecimento identificadas ndo
pretendem ser exaustivas; pode haver outras formas de conhecimento, que se
apresentam no ensino.

Além de envolver diferentes formas de conhecimento, a constituicao da situacdo
escolar pode também implicar uma série de rotinas e coercdes, ou seja, pode ser
entendida como aquilo que aparece como algo dado com o qual o sujeito educativo se
encontra e que o define. No entanto, Edwards (ibid.) afirma que no dia-a-dia dos
sujeitos da-se um processo de reelaboragdo e de constitui¢do permanente da situacio
escolar. E, desta forma, abre-se a possibilidade de conhecé-los na atividade concreta que
desenvolvem, por sua pratica e pelo que dizem (ibid., p.29-30).

Considerando as defini¢des de Edwards (1991), principalmente a defini¢dao de
conhecimento escolar, € que localizamos a presente pesquisa, cujo foco estd centrado no
aluno como sujeito social da a¢do educativa.

Sobre a importancia dos alunos na escola, vale citar o que afirma Edwards (ibid.,

p-30):
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“(...) Os alunos desenvolvem uma atividade permanente na sala de
aula, que as vezes pode ficar mais evidente, as vezes mais sutil, mas
que nunca se detém. Essas atividades sdo expressas em movimentos,
perguntas, risadas, ironias, choros, olhares ou siléncios. Todas sdo
expressoes das atividades em que os sujeitos alunos vdo constituindo
a situagdo escolar (...)".

Outra evidéncia sobre a importancia do aluno, que elucida os processos de
construcdo do ato educativo numa institui¢do escolar, € o trabalho de Mello (1995), uma
pesquisa que trata da relacdo dialogica em sala de aula.

Mello (ibid.) realizou entrevistas com seis (06) alunos de 7* série do ensino
fundamental de uma escola publica da cidade de Sao Carlos, no ano de 1993. Dois (02)
deles eram considerados bons; dois (02) considerados medianos e dois (02) com
dificuldades de aprendizagens. Segundo a autora, os alunos considerados bons fizeram
criticas a escola e, embora elogiassem alguns de seus professores, indicaram problemas
de ensino; os medianos foram menos severos com a escola e com seus professores, € 0s
alunos considerados com dificuldades apresentaram opinides um pouco diferenciadas:
um criticou os professores e a turma, o outro falou de suas dificuldades e fez algumas
indica¢gdes de como poderia aprender melhor.

Tal pesquisa buscou analisar o encontro entre professores e alunos em sala de
aula, com o objetivo de poder compreender melhor como ocorrem os processos de
construcdo do ato educativo e de como o aluno se apropria do conhecimento que lhe ¢
ensinado pelo professor. Mello (ibid.) explica que, de um modo geral, “(...) os alunos
indicaram, no decorrer das entrevistas, aspectos negativos e positivos do processo
educacional que vivenciavam, destacando prdticas pedagogicas que neles despertavam
sentimentos de admiragdo e de respeito pelos seus professores” (p.134).

Para exemplificar, destaco duas falas dos alunos da pesquisa de Mello (1995).

Um com bom desempenho e outro com dificuldades de aprendizagem.
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A fala do aluno com bom desempenho diz o seguinte:

“A aula é muito gostosa, porque todo mundo tem o mesmo direito de
participar e falar, dar opinido, ndo fica assim de deixar os alunos
meio isolados, pelo contrdrio” (ibid., p. 36).

O depoimento desse aluno mostra o “estabelecimento do didlogo entre professor
e alunos, diminuindo a distdncia entre os protagonistas do processo ensino-
aprendizagem” (ibid., p. 136).

Um dos alunos que diz ter muita dificuldade na matéria de uma professora da

margem para um outro tipo de andlise:

“Quando eu tenho dificuldade, a professora vem na carteira e
explica, so que ela ndo ensina muito bem do jeito que eu gosto. Se eu
fosse ela, eu via o jeito que os moleques faz e explicava do jeito que
eles faz” (ibid., p.139).

Diante dos depoimentos das meninas e meninos, Mello (ibid.) afirma que, ao
atender o aluno individualmente, indo até sua carteira, a professora mostra uma atuagao
importante no sentido de auxilid-lo. Mas, ao ouvirmos o depoimento do aluno que
apresentava dificuldades para aprender, entendemos que a professora, no momento em
que ensina, deve considerar como o aluno pensa, como ele opera determinado contetddo
e, assim, lhe dar auxilio possibilitando a superacdo da sua dificuldade (ibid.,1995).
Assim como a professora, os proprios colegas da sala podem dar auxilio ao colega com
mais dificuldade.

Como este aluno, existem muitos outros na escola que passam a acreditar que, se
ndo aprendem, é porque o problema esta neles, ou que eles s@o o verdadeiro problema, e
desta forma, acabam de fato acreditando que nfo sdo capazes de pensar e criar.

Porém, conforme aponta Mello (ibid., p.149):
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“Acreditar no potencial de criagdo e criticidade dos alunos é
condicdo para permitir a sua atuacdo sobre o conhecimento.
Estimular a interagdo entre os alunos, na construgdo do
conhecimento, implica acreditar que essa construg¢do é enriquecida,
se confrontada e socializada’.

O encontro cotidiano entre professores e alunos em sala de aula, com o objetivo
de construir o conhecimento, envolve uma série de fatores que vdo determinar tanto a
qualidade da aprendizagem como a qualidade da formacdo mais ampla das criangas e
dos jovens que freqiientam a escola. Estabelecer um clima de respeito entre os sujeitos
da classe e de dedicagdo ao trabalho passa a ser condicdo necessdria para que 0 processo
de ensino cumpra suas finalidades (Mello, 1995, p.135).

O professor, ao colocar-se diante da classe como interlocutor dos alunos no
processo de construgdo do conhecimento, adota uma postura de compreensdo da sala de
aula, ou seja, passa a construir uma relagdo dialégica com os alunos, compondo, assim,
um grupo social e interativo. O estabelecimento do didlogo entre professor e alunos
possibilita o surgimento de um relacionamento interpessoal, favorecendo a melhoria da
aprendizagem dos alunos. O professor ndo pode perder de vista a compreensdo de que
sua tarefa vai além da transmissio de conteudos; ela se destina a auxiliar no crescimento
dos sujeitos sob sua responsabilidade (ibid., 1995, p.136-137).

No momento em que a aula € pensada como um espago onde se promove um
didlogo entre alunos—alunos e alunos—professores, torna-se possivel perceber a criacao
de sentidos que o aluno vai aos poucos construindo acerca das descobertas que vai
fazendo. E nitida a interacdo que o aluno vai estabelecendo com o conhecimento —
como algo que vai sendo gerado, formado, e ndo como algo pronto, como verdade

absoluta (ibid., 1995).
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Faz-se necessario esclarecermos aqui que quando falamos em didlogo nos
reportamos ao conceito de didlogo igualitirio’, desenvolvido pelo Centro de
Investigacdo Social e Educativa (CREA), da Universidade de Barcelona/Espanha.
Partindo de outro conceito, o de inteligéncia cultural’, o CREA explica que todas as
pessoas desenvolvem-se e desenvolvem habilidades comunicativas na relacdo com o seu
entorno. Assim, todos os sujeitos sdo capazes de buscar explicagdes sobre a realidade e
de comunicé-las aos outros.

O diélogo igualitario pressupde a inteligéncia cultural dos sujeitos presentes na
comunicagdo, que se dispdoem a dialogar para se compreenderem e ndo para fazerem
exercicio de poder, segundo o papel social que desempenham. O que ndo se aceita é que
nenhuma pessoa queira impor a sua idéia como vélida, ji que para esse conceito ndo
cabe aceitar que se estabeleca nenhum tipo de relacdo de poder. No que se refere ao
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papel do professor, este jamais deve impor aos alunos “sua verdade” como tnica
(Flecha, 1997, p.14).

No didlogo igualitdrio aprendem ambos, alunos/as e professores/as, pois dentro
dessa concepgdo, todas as pessoas constroem suas interpretacdes com base nas

contribuicdes desses argumentos. Nesta relacdo de ensino nada é posto como fim, mas

sim como meio, para futuros questionamentos.

*Didlogo Igualitdrio: conceito criado pelo CREA (Centro de Investigagdo Social e Educativa). Tal
conceito entende que em qualquer tipo de interagdo (relagdes sociais) todas as pessoas devem ser
respeitadas igualmente; ndo se aceita que nenhuma pessoa queira impor a sua idéia como tnica. Todas as
idéias devem ser ouvidas e respeitadas, mesmo que discordemos dela. Flecha (1997, p.14).

? Inteligéncia Cultural: conceito criado pelo CREA (Centro de Investigacio Social e Educativa). Entende-
se que todas as pessoas tém inteligéncia cultural, pois, ao longo dos anos aprendemos muitas coisas de
diversas maneiras. Esse conceito garante que todos nds podemos participar de um didlogo igualitdrio,
porque considera que toda e qualquer pessoa € capaz de desenvolver habilidades que possibilitam
compreender a realidade e assim poder comunica-las aos outros. Flecha ,(1997, p.20).
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As ciéncias sociais e educativas elaboram cada vez mais trabalhos nesta dire¢ao.
A teoria da a¢dio comunicativa de Habermans (1987)* inclui muitas contribui¢des para a
organizagdo das relagdes humanas com base no didlogo e no consenso. Os trabalhos de
Freire (1997)° indicam como lutar por um didlogo igualitirio em situagdes de
desigualdade.

De acordo com Habermans (1999), nosso saber se constr6i a partir de
proposi¢des e juizos, unidades elementares que podem ser verdadeiras ou falsas, em
virtude de sua estrutura posicional, o saber tem indefectivelmente uma natureza
lingiiistica — isso é o que chamamos de racionalidade epistémica do saber (Habermans,
1999, p.103).

Para o autor, toda acfo € intencional e tem sempre uma estrutura teleoldgica,
pois toda intengdo de atuar aponta a realizacdo de uma finalidade estabelecida.

Porém existe uma racionalidade peculiar, que ndo se resume nem na
racionalidade epistémica do saber, nem na racionalidade teleologica da acdo, trata-se
da racionalidade comunicativa. Esta se expressa por meio da forca unificadora da fala
orientada para o entendimento, o que assegura aos falantes um mundo da vida
intersubjetivamente compartilhado e, com ele, um horizonte dentro do qual todos
podem referir-se a um mundo objetivo que é o mesmo para todos eles (ibid.p.105-107).

O uso comunicativo de expressoes lingiiisticas ndo serve apenas para expressar
as inten¢gOes de um falante, mas também para representar estados de coisas (ou supor
sua existéncia) e para estabelecer relacdes interpessoais com uma segunda pessoa (ibid.,

p.107).

4 Habermans, J. Teoria de la accion comunicativa, Madrid, Taurus, 1987; Habermans, J., Between Facts and Norms.
Contribution to a discourse theory of law and democracy, Cambridge, Polity Perss, 1996.
5 Freire, P. A la sombra de este drbol, Barcelona, Roure, 1997.
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Na mesma dire¢ao, a dialogicidade, proposta por Freire, apresenta-se como meio
de aprender, de pensar, de viver, de criar e recriar sentido para a vida. De acordo com

Freire (2001):

“Ndo hd comunicagdo sem dialogicidade e a comunicagdo estd no
niicleo do fenémeno vital. Neste sentido, a comunicagdo é vida e fator
de mais-vida. Embora, se a comunica¢do e a informagdo ocorrem ao
nivel de vida sobre o suporte, imaginemos sua importdncia e,
portanto, a da dialogicidade, na existéncia humana no mundo”
(Freire, 2001, p.74).

E por meio desse processo dialégico que existe a possibilidade de se perceber o
caminho que o aluno estd seguindo para compreender o contetido, bem como as
dificuldades que o conhecimento a ser apreendido apresenta (Mello, 1995).

Edwards (1997) defende que o conhecimento ndo € interiorizado nem assimilado
pelos sujeitos da mesma forma, mas, sim, transformado de modo singular pelo sujeito
que o interpreta.

A autora (ibid., p.13) sugere que € preciso considerar o aluno como um sujeito
cotidiano, ou seja, é preciso entender o ‘conjunto de atividades que o sujeito constitui
em seu pequeno mundo’. Segundo ela, este concretamente se expressa € se constitui
como tal, através de uma série de atividades que ao mesmo tempo sdo constitutivas
(embora nao exclusivas) deste mundo — Edwards utiliza os conceitos de Heller sobre
definicdo de sujeito e dos papéis sociais.

Os sujeitos vivem e se reproduzem mediante um conjunto de atividades
cotidianas que sdo também o fundamento da reproducdo da sociedade. “O espaco
cotidiano de um rei ndo é o reino, mas a corte”. A vida se desenvolve para o sujeito em
seu espaco imediato. Isso ndo quer dizer, no entanto, que se refira ao que estd

fisicamente a mao; o reino estd presente na corte através de multiplos elementos. A
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relacdo com as realidades ndo-imediatas se torna possivel a partir do cotidiano, ou seja,
0 sujeito tem acesso ao nao-cotidiano a partir do cotidiano. E € no dia-a-dia da escola, e
mais concretamente em classe, que o sujeito educativo se expressa em todas as suas
dimensoes.

Edwards (ibid., p. 13-14), ainda com base em Heller, continua explicando: o
sujeito € social desde que nasce, constitui-se sempre em relacio a outros, mediado pelas
significacdes sociais de seu mundo. A atividade vital do homem — a diferenca do animal
— € a atividade consciente; come, dorme, se reproduz e sabe o que faz. Esse fato basico é
o fundamento para afirmar que o homem particular estd, de uma ou de outra maneira,
em relacdo com o genérico. Sua consciéncia ndo € de uma imediatez cega, assegurada
por um repertério instintivo. Por isso ndo € possivel reduzir as explicagdes ultimas do
sujeito a biologia. Tanto o corpo humano como a natureza s@o reais e materiais, mas
também sdo, sempre, uma construcdo de realidades feitas por sujeitos no momento em
que sdo nomeadas através da linguagem. O nosso corpo também € constituido pela
imagem que fazemos dele; por isso nos pintamos, nos penteamos, NOS arrumamos,
enfim, nos preocupamos com nossa imagem.

Desta forma, se o sujeito constitui-se no social desde que nasce ndo se pode
considera-lo uma tdbula rasa. Esta concep¢do pressupde a idéia de um sujeito que
preexiste a sua histéria, a sua propria educacdo. Essa idéia supde que o sujeito é
moldado pelo meio ao interiorizar a norma naturalmente, sem oposi¢cao ou reelaboragao
alguma de sua parte.

Mas o que acontece, segundo os estudos de Edwards sobre Heller, é que o
sujeito estd determinado por suas condi¢des cotidianas de vida, pela classe a qual

pertence, pelo grupo imediato através do qual pertence a ela, pelo lugar que ocupa na

divisdo do trabalho, pela posi¢do que ocupa na familia e por sua histdria escolar (em
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parte), porque o sujeito também contribui para a constru¢do de todas essas situacdes
(ibid., p.14-15).

Tomando esta compreensdo sobre a constituicio do sujeito no cotidiano, ao
mesmo tempo em que constitui este cotidiano, vale aplicd-la, como o faz Edwards, ao
caso do cotidiano escolar.

A situacdo escolar estd constituida de maneira importante pelos conhecimentos
que nela circulam: os que se transmitem e os que se constroem. A escola é o espaco
social que deve, legitimamente, transmitir os conhecimentos que para esse fim se
legitimaram socialmente. O conhecimento € um elemento constitutivo fundamental da
situacdo escolar, inclusive a partir de sua definic@o institucional. A relacdo que os
sujeitos estabelecem com o conhecimento escolar que deve ser transmitido é uma
instancia importante, em que, por um lado, se define a situacdo escolar e, por outro, se
constitui o préprio sujeito (Edwards, 1997, p.20).

A importancia dos conhecimentos escolares em relacdo ao sujeito reside em que
eles sdo apresentados como sendo os ‘verdadeiros’ conhecimentos, implicando certa
autoridade, a partir da qual definem também implicitamente o que ndo € conhecimento,
e certa posicdo para o sujeito em sua apropriagdo. Desse ponto de vista, os
conhecimentos escolares delimitam o legitimamente cognoscivel a partir da experiéncia
escolar (ibid., p.20).

De acordo com Edwards (ibid.), o conhecimento escolar representa uma
possibilidade de apropriacdo ndo s6 do conhecimento acumulado pela humanidade, mas
também de visdes de mundo especificas, e com isso representa também uma
possibilidade de alienacdo do sujeito no conhecimento. O problema entdo do
conhecimento escolar e seu possivel carater alienante se apresenta aqui como central.

Desta forma, os contetddos escolares foram tomados pela escola como algo que é dado,
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como aquilo que ndo se questiona, por esta razdo, o problema educativo centrou-se no
método.

Esse modo de enfocar o problema educativo pode levar a diferentes concepgdes
sobre o sujeito, mas todas se incluem em uma mesma interpretagdo da realidade, a partir
da relacdo entre as categorias meios-fins, ou seja, da propria razdo instrumental (ibid.,
p-20-21). A centralidade que adquiriu o problema do método, que se cristalizou na
corrente da Tecnologia Educacional, obscureceu a compreensdo do ato educativo e do
papel que nele desempenha o conhecimento escolar.

Sobre esta questdo, vale mencionar o que diz Flecha (1997), ao explicar a

dialogicidade no ato educativo:

“O dialogico ndo se opde ao instrumental, mas sim a colonizacdo
tecnocrdtica da aprendizagem. Isto significa dizer que evita que os

N

objetivos e procedimentos sejam decididos a revelia das pessoas,
escondendo-se atrds de razoes e explicagoes técnicas que dissimulam
os interesses exclusores de facgoes minoritdrias da sociedade” (p.
33).

A respeito dos interesses exclusores que atuam na América Latina, a situagio
escolar, de acordo com Edwards (1997), pode ser entendida como uma série de rotinas e
coergdes, ou seja, como aquilo que aparece como algo dado com o qual o sujeito
educativo se encontra e que o define. A autora afirma que as regularidades que
produzem o cotidiano s@o constituidas por sujeitos particulares, que, em suas praticas
didrias, heterogéneas e irregulares, constituem a situacao escolar (ibid. 1997, p.29).

Para explicar melhor esta idéia, Edwards (ibid.) aborda a descricio da
constituicdo escolar pelo sujeito educativo no plano do ser e nio do dever ser. E no dia-

a-dia dos sujeitos que ocorre o processo de reelaboragdo e de constitui¢do permanente
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da situagdo escolar. E nesse processo que surgem os elementos estruturantes (espaco e
tempo escolar) e a mediacdo dos sujeitos na situagdo escolar.

Os elementos estruturantes sdo denominados como espago e tempo, elementos
mais gerais que demarcam o que acontece na sala de aula. Esses elementos sdo vividos
como determinantes externos tanto por professores como por alunos. Por um lado, sdo
os elementos bdsicos que se impdem aos sujeitos: eles se encontram com essa
distribuicdo fisica da classe e com os tempos destinados ao estar na escola, os quais nio
sdo nem escolhidos nem criados pelos sujeitos. Por outro lado, sdo os elementos basicos
que ddo continuidade ao dia-a-dia escolar, sdo os elementos invariantes que sempre
estdo ali (Edwards, ibid., p.30).

Do ponto de vista dos alunos, o espaco e o tempo, de algum modo, lhes sdo
definidos pelo professor de diversas maneiras. Do ponto de vista dos professores, o
espaco ¢ o tempo também sdo definidos externamente, seja pelas disposi¢des
curriculares, seja pelas instalagdes e pela arquitetura escolar. De modo que para alunos e
professores o espaco e o tempo sdo algo imposto de fora por “alguém” superior. A
disposi¢do fisica da sala de aula contém uma mensagem implicita sobre as valoracdes
das relacdes professor-aluno, e, portanto, também da relagdo com o conhecimento.
Analisar o espaco e seus usos ¢é interpretar as praticas educativas também como um
elemento simbdlico que silenciosamente estrutura e dd sentido as miltiplas atividades
que ocorrem em seu interior (ibid., p.31).

O uso do tempo estd relacionado com os contetidos; a forma que estes adquirem
ao serem apresentados na classe supde uma determinada maneira de utilizar o tempo, de
destina-lo a diversas atividades como copiar, responder perguntas, ir ao quadro-negro,

resolver exercicios no caderno, escrever oragdes, etc. O tempo € distribuido na li¢do; é
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nela que o professor utiliza o tempo de determinada maneira, imprimindo nesse ritmo
“importancias” diversas as atividades (ibid., p.32).

De acordo com Edwards (ibid., p.32), é possivel dizer que o espaco e o tempo
como elementos estruturantes t€ém um duplo sentido: funcionam como meios coercitivos
ou permissivos no ato educativo, mas, por outro lado, ndo sdo suficientes para definir
em si mesma a relacio com o conhecimento nem a relagdo entre professor e alunos. O
fato de o professor ser apenas um em sala de aula e as criancas serem muitas, faz com
que necessariamente possa ocupar somente um determinado tempo e espago nessa
interagao.

O espagco e o tempo que ficam liberados da interagdo professor-alunos
constituem um lugar onde se realiza a relacdo entre os alunos, e também onde ocorre um
processo de apropriagdo de conhecimentos que, juntamente com aqueles apresentados
pelo professor, constituem uma parte importante da experiéncia escolar para os alunos.
Estes desenvolvem uma intensa atividade autdnoma, a partir da qual eles também vivem
na escola. Tal atividade nem sempre estd em relacdo com as solicitagcdes do professor
ou da escola, mas sempre constitui um espaco e um tempo bastante desconhecidos para
o profissional, em que os alunos elaboram diversos conhecimentos de maneira coletiva
e informal, por iniciativa prépria.

Para o professor, o tempo e o espago s@o considerados como algo homogéneo,
igual para todas as criangas, o que supde necessidades iguais no processo de apropriagao
de conhecimentos e respostas iguais, como se tudo tivesse de ser um e o mesmo... (ibid.,
p. 62-63).

Os alunos, por sua vez, participam constituindo a situagdo escolar por intermédio
de varias dimensdes. Em primeiro lugar, tal constitui¢do se dd por meio das formas de

comunicagdo, verbal e nio-verbal, que se desdobram constantemente na sala de aula
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(mesmo quando ha siléncio, através dos olhares). A “violéncia” (a briga, contato fisico,
expressdo das emocdes) € uma forma de comunicagio preferentemente nio-verbal que
marca o ritmo da atividade na classe.

Em segundo lugar, os sujeitos as vezes constroem suas relagdes entre si e com a
tarefa independentemente da presenca ou das prescri¢des do(a) professor(a). Nesse caso,
a autonomia se expressa de modo especial, ou seja, as criangas se relacionam segundo
seus proprios interesses, assumem a tarefa como um empreendimento préprio, ajudam-
se entre si nas tarefas, tal como trocam conhecimentos sobre conteudos nao-escolares
por iniciativa propria, e estabelecem uma ordem (oculta) em suas relagdes, gerada por
elas mesmas.

Em terceiro lugar, a autora ressalta que a atividade cotidiana das criangas esta
perpassada pelo que chamamos de constru¢do de conhecimentos. Estes fazem parte de
um processo de construgdo que é prévio a escola, que a ultrapassa e que estd integrado
por aquilo que os sujeitos vivem e pensam dentro e fora dela. Sdo os conhecimentos
denominados da vida cotidiana, que ndo se referem apenas ao uso do mundo, mas
também a explicagdo do mundo (ibid., p.63-64).

Um dos elementos mais importantes na constituicdo do dia-a-dia escolar é o
conhecimento que ali se transmite. Esse conhecimento se constitui, de um lado, pelo uso
dos programas e livros escolares; de outro, pelo conjunto ndo-homogéneo de praticas
que tanto docentes como outros constituem em sua relagdio — na qual adquirem
conotacgao especifica. Edwards (1997) cita como exemplos dessa situacdo as palavras
ditado e exame, ou entdo os siléncios e os olhares de aprovagdo ou reprovacdo que
muitos professores lancam para seus alunos.

Charlot (1996, p.48), também se dedica a questdo do saber na escola. Afirma que

muitas pesquisas se debrucaram sobre o problema da mobilizagcdo de criangas e jovens
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das camadas populares em relacdo a escola, mas poucas delas trabalham com a questio
do saber, e de certa forma, “negligenciam o fato de que o aluno é também um individuo
preso a relagdes sociais mais amplas”.

Para este autor a relacdo que a crianga estabelece com a escola e com o saber é
uma relacdo de sentido engendrada e alimentada pelos mébiles® que se enraizam em sua
vida individual e social, uma vez que esta deve se apropriar de maneira eficaz (ibid.,
p.50-51).

De acordo com Edwards (1997, p.68):

“Os conhecimentos que se transmitem no ensino como uma
proposi¢do da cultura da linguagem, nos comportamentos e através
deles, se encontram, tanto no que se diz e se faz como no que se cala
e se nega. A transformagdo (mudanca de forma) do conhecimento
tem relagdo com a historia dos professores, como professores e como
mulheres e homens; e com a historia dos alunos no mesmo sentido;
historias que se colocam em jogo na logica de interacdo na sala de
aula” (ibid., p. 68).

E continua dizendo:

“O conhecimento que se transmite no ensino, em sua existéncia
material, tem uma forma determinada, que vai sendo armada na
apresentacdo do conhecimento. O contelido ndo é independente da
forma pela qual é apresentado. A forma tem significados que se
agregam ao conteido transmitido, produzindo-se uma sintese, um
novo contetido. Como exemplos citam-se a seqiiéncia e ordem dos
conteiidos; o controle da transmissdo; a demanda de resposta
textual; a posicdo fisica requerida para responder etc. Estas ndo sdo
apenas formas vazias, mas sdo em Si mesmas uma mensagem que

altera e ressignifica contetidos” (Edwards, 1997, p. 69).

% Charlot (1996) se apropria deste termo para definir as bases de relagdes sociais e individuais que as
criangas estabelecem durante periodo escolar para se apropriarem do saber.
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Para a autora, o contetido se transforma na forma, ou seja, se a forma também §é
contedido no contexto escolar, a apresentacdo do conhecimento em formas diferentes lhe
d4 significa¢des diferentes e o altera como tal.

Faz-se necessdrio entender que “ndo podemos simplesmente transportar as
colocacdes do conhecimento geral ao conhecimento escolar”. Nesse processo de
transmissdo e apropriagdo do conhecimento escolar, forma é conteiido, ou seja, cada
uma das estratégias ou formas de ensino modifica o sentido do conhecimento
transmitido. Isso indica que vdrias visdes de mundo ou formas de conhecimento estio
sendo transmitidas e construidas a0 mesmo tempo num espago social como a escola
(Edwards, 1997, p.69).

A escola, sendo espaco de socializacdo e de formacdo, tem um papel social a
desenvolver. Segundo os autores e autoras aqui tratados, na escola é possivel inserir as
alunas e alunos em comportamentos (para o trabalho, para a dissimulacdo, para a
liberdade, etc.) e também € possivel ensinar-lhes contetdos (para a reprodugdo ou para a
transformacdo social) — a essas duas possibilidades, adotamos de Edwards o termo
“situacdo escolar”. Nossa pergunta frente a estas contribui¢des é: e quanto as alunas e
aos alunos das séries iniciais do ensino fundamental, qual € a sua visdo sobre a situacdo
escolar?

Penso que um melhor aprofundamento desta questdo possibilitard uma
construcdo de novos objetos sobre a realidade escolar, o que provavelmente auxiliard no
didlogo entre professores/as e alunos/as, na dire¢do de uma educagdo dialdgica, ou seja,
uma educacdo a partir da qual os alunos e alunas possam reconhecer-se dentro de um
contexto maior, dando-lhes maiores condi¢des de atuacdo e participagdo no processo de

construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.
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O proximo capitulo enfoca como se deu o processo de investigacdo desta

questdo e apresenta também os instrumentos utilizados para a realizag¢do da pesquisa.
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2. O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Para explicar como se deu o desenvolvimento desta pesquisa, € importante que
retomemos, entdo, a questdo problema desta pesquisa e também os objetivos para a
realizacdo da mesma — apresentados no capitulo introdutério deste trabalho.

A questdo de pesquisa buscou investigar “qual a visdo que as criancas das
séries iniciais da escola publica de periferia urbana tém sobre a situacdo escolar?”.
Para tanto, os objetivos propostos possibilitaram descobrir como a crianga descreve,
analisa e qualifica as aprendizagens que adquire na escola; conhecer quais os tipos de
relacdo elas desenvolvem com a institui¢do; verificar se ha relacdo entre os conteddos
ensinados na escola e sua vida.

A abordagem metodoldgica utilizada para o desenvolvimento desse estudo foi a
pesquisa qualitativa, centrada em entrevistas semi-estruturadas.

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica
entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissocidvel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento nao se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito observador-pesquisador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é
um dado inerte e neutro; estd possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos
criam em suas agdes (Chizzotti, 1995, p.79).

Ainda que a investigacdo qualitativa no campo da educaclo s recentemente
tenha sido reconhecida no meio académico, possui uma longa e rica tradigdo. As
caracteristicas desta heranca auxiliam os investigadores qualitativos em educagdo a

compreender a sua metodologia em contexto histérico (Bogdan & Biklen, 1994, p.19).
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Com base em Souza & Kramer (1994), a linguagem, nesta metodologia de
trabalho, devera ser considerada o principal veiculo na aquisicdo dos conteddos
culturais e sociais, pois € ela que torna os sujeitos pertencentes a categoria humana e, ao

mesmo tempo, seres individuais.

“A linguagem, por ser considerada, de um modo geral, portadora de
experiéncias, consolida uma identidade coletiva que se constitui com
sentidos proprios num determinado grupo. O sentido que um sujeito
revela na oralidade, por meio de seus dizeres, de suas palavras,
representa um registro de grupo social” (ibid.p.15).

Nesta perspectiva, as entrevistas com meninas € meninos permitiram buscar sua
visdo sobre a situacdo escolar, como individuos, mas também captar sua perspectiva
como sujeitos inseridos em determinado contexto.

A seguir dedicamo-nos ao contexto dos sujeitos para depois apresentd-los.

2.1. O lugar e o tempo da pesquisa.

Conforme explica Edwards (1997), tempo e espago estruturam as relacdes
humanas, mas nfo as cristalizam. Os sujeitos de um tempo e de um espago atuam sobre
seu mundo e o constroem. Assim, utilizamos esses dois eixos para localizar o leitor a
respeito do entorno no qual se realizavam as relacdes das criangas com o universo
escolar, mas ja adiantamos que a situacdo escolar era vista de maneiras distintas pelos

sujeitos, dependendo das interagdes das quais participavam.

2.1.1. A escola de bairro de periferia urbana: seu inicio, sua atualidade.

Para a realizagcdo desta pesquisa, tendo em vista a escolha do tema, optei pela

escola publica de periferia urbana como locus de investigac@o. Se as relacdes de ensino
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e de aprendizagem s@o muitas vezes improdutivas, quando se trata de populagido cuja
cultura familiar € diferente e distante do conhecimento ensinado pela escola, certamente
a problemadtica apresenta-se ainda mais grave.

A escola escolhida para esta pesquisa, como ji foi dito na parte introdutéria
deste trabalho, ¢ a mesma onde Marini (2003), Palomino (2003) e Breganholi (2002)
realizaram suas pesquisas. Dando continuidade aos estudos sobre educagdo em periferia
urbana, o presente trabalho busca focalizar um aspecto que ja se revelava nas referidas
investigagoes.

E uma escola municipal localizada na zona urbana da periferia de Sdo Carlos/SP
e de acordo com os dados obtidos através da aplicacdo dos questiondrios em 1998
(aplicados pelas pesquisadoras citadas no capitulo introdutério e por outras alunas de
graduagdo de Pedagogia da época), o bairro, onde estd localizada esta escola, é um dos
mais distantes do centro da cidade (cerca de 4 Km). Neste bairro também estdo
localizados os imdveis de custo mais acessivel da cidade de Sao Carlos.

E possivel afirmar que, de 1998 ano de aplicacio do questiondrio sécio-
econdmico que serviu de base para Breganholi, (2002), Marini (2003) e Palomino
(2003) caracterizarem o bairro onde a escola se localiza, a 2002, ano de encerramento
do presente estudo, o espago sofreu muitas transformacdes.

As ruas do bairro foram asfaltadas e também foram construidas guias e sarjetas;
todas as casas agora ja possuem luz elétrica; houve instalagdo de linha telefonica, as
quadras e os lotes foram demarcados; foram construidas redes coletoras de esgoto
sanitdrio, rede de distribuicdo de dgua para abastecimento publico e galerias de dguas
pluviais. Além da escola, o bairro agora conta com uma creche para as criangas menores
e um posto de saide que atende toda a populagdo contando com agentes de saide que

fazem visitas periddicas nas casas dos moradores do bairro.
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Retomando a histéria da institui¢do, vale indicar que a construgdo da escola teve
inicio no ano de 1996. Sua fundacdo ocorreu em 1998. A escola, semelhante ao
processo de loteamento’ do bairro onde se situava, teve sua obra conturbada.

Envolvida por impasses politicos, a constru¢do foi assumida, inicialmente, por
uma entidade da cidade (Rotary Clube). Apés a estruturagcdo dos alicerces e estacas, a
obra foi interrompida por falta de recursos. Posteriormente, em 1997, a construcdo foi
reiniciada pelo prefeito da cidade. Durante um periodo, as obras ficaram paralisadas
devido a um impasse financeiro.

Como durante este periodo o ensino ptiblico de Sao Carlos passava por um
processo de municipalizagdo®, é possivel que este impasse tenha surgido devido a
dificuldade de decisdo sobre a qual instdncia governamental caberia arcar com os gastos
para a conclusdo do prédio escolar — se estadual ou municipal.

Mello et al. (2001), em relatério sobre a escola, relatam que, de acordo com uma
reportagem do jornal local “Tribuna de Sdo Carlos” (18 de fevereiro de 1998),
problemas politicos entre a administra¢gdo municipal e o governo do Estado impediram
que a construgdo da escola fosse finalizada, o que provocou um atraso de quase um més
no inicio das aulas das criangas da escola. Desta forma, ela s6 entrou em funcionamento
no dia 02 de marco de 1998, e passou a ser reconhecida em 27 de margo de 1998.

No inicio de seu funcionamento, a constru¢do do prédio ainda ndo estava
concluida. A 4rea externa da escola ndo contava com quadras para educagio fisica, nem

mesmo era murada e as ruas de acesso também nio eram asfaltadas. O prédio possuia

" Ao ser constituido, passou por um processo de muitas discussdes, pois o proprietario das terras onde o
bairro se desenvolveu, por conta da forma como loteou suas terras, acabou sendo acusado criminalmente.
Segundo documentos da Secretaria Municipal de Habitacdo e Desenvolvimento Urbano, que estdo no
Departamento de Administragdo — Divisdo de Protocolo e Arquivos (Processo no 12.207/1997), o entdo
proprietdrio das terras deu inicio a um loteamento para fins urbanos sem a licenca do poder publico
municipal. Para defender-se, este senhor afirmou que suas terras foram invadidas e, para ndo expulsar os
posseiros, ele lhes concedeu metade de seus terrenos.

*0 processo de municipalizagio do ensino piblico apresenta como principal caracteristica a
descentralizacdo da educacdo em termos de gestdo e financiamento.
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uma (01) secretaria, onde funcionava a sala do diretor, uma (01) sala dos professores,
uma (01) cozinha, um (01) refeitdrio, dois (02) banheiros para alunos e alunas, dois (02)
banheiros para professores e professoras, um (01) depdésito, oito (08) salas de aula e um
(01) pétio interno.

Ao longo desses anos, de 1998 até 2002, a escola passou por algumas
modificacdes. No que se refere ao espaco fisico, isso foi melhorado, pois ela foi
ampliada. A 4rea externa foi concluida. Ela foi murada, as ruas de acesso foram
asfaltadas. Passou por uma grande reforma ampliando seu espago fisico, dobrando a
capacidade de atendimento das criancas. Foram construidas ainda uma biblioteca e uma
quadra esportiva, bem como uma sala de informdtica onde funcionam quatorze (14)
computadores.

O quadro de funciondrios era formado por trés (03) secretdrias, duas (02)
inspetoras de alunos/as, quatro (04) responsdveis por servigos gerais e um (01) caseiro.
Estas pessoas ficaram encarregadas de receber e também organizar a mobilia da escola.
Deste quadro, que somava um ntimero de dez pessoas em 1998, apenas uma secretdria
permaneceu na escola até 2002, os demais solicitaram pedido de remocdo para outras
escolas.

O cargo de dire¢do era cargo de confianca e foi assumido por um professor,
licenciado em Quimica com complementagdo pedagdgica. Ele permaneceu no cargo,
sendo o diretor da instituicdo também nos anos de realizagdo da pesquisa.

No ano de 1998, por ainda ndo ter havido concurso publico para preenchimento
do quadro de professores, as salas de aula foram assumidas por professores contratados,
vinte e uma (21) mulheres e um (01) homem, em cardter provisoério, selecionados dentre
a lista dos inscritos junto a prefeitura municipal. A maioria destes professores possuia

formacdo em magistério do ensino médio. Com a realizagdo do concurso publico para
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professores do ensino fundamental, este quadro foi totalmente renovado.

Em 1999 a escola atendia apenas as criangas de 1* a 4* série. Contava com 512
alunos regularmente matriculados. Os/as alunos/as estavam distribuidos em dezesseis
(16) turmas, sendo que duas (02) dessas turmas eram classes de aceleracdo. Ao todo
eram duzentos e sessenta e quatro (264) meninos e duzentas e quarenta e oito (248)
meninas. Um dado importante a ser considerado € a questdo da repeténcia e evasdo.
Levando em conta a relacdo idade/série tida como esperada para o nosso sistema
educacional — dos 7 aos 10 anos nas quatro séries iniciais do ensino fundamental — havia
um indice consideravel de 20,6% de criancas distribuidas entre as séries com mais de 10
anos de idade.

Em 2000, seis (06) dos dezesseis professores permaneceram na escola,
concentrando-se no periodo matutino. J4 em 2001, apenas quatro dos dezesseis
professores que lecionavam nas séries iniciais regulares do ano anterior, ndo pediram
remogao para outras escolas.

A dificuldade encontrada no quadro dos professores, é um fator muito
importante a ser destacado. Isto era um problema no ano de 1999 e ainda continua
sendo, pois, este quadro, a cada ano, continua sofrendo grandes alteracdes (trocas,
substitui¢des e remogdes). Até a época da coleta esse rodizio de professores
ainda continuava existindo na escola e com base nos dados sobre evasao e repeténcia,
obtidos na pesquisa de Palomino (2003), talvez seja possivel afirmar que este fator
esteja tendo impacto sobre o desempenho escolar das criangas.

Em 2001, a escola passou a atender mais criangas, inclusive aquelas que ja
haviam concluido as séries iniciais e pretendem continuar cursando o ensino basico (5% a

8% série).
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2.2. Os sujeitos da pesquisa e o processo de coleta e analise

dos dados

A unidade escolar escolhida mantinha, no ano de 2001, durante o periodo de
investigacdo, duas (02) quartas séries em andamento, uma no periodo matutino e outra
no vespertino. A escolha por duas turmas diferentes deu-se com o objetivo de poder
observar os mais variados elementos significativos que compdem a situacdo escolar,
cujas orientacdes educacionais também sdo diferentes (Edwards, 1997).
Inspirada no estudo de Mello (1995), para compor os sujeitos desta pesquisa,
decidi trabalhar com trés (03) grupos de alunos/as:
= Um (01) menino ¢ uma (0l) menina com rendimento escolar considerado
satisfatorio;

= Um (01) menino e uma (01) menina com rendimento escolar médio considerado
regular;

= Dois (02) meninos com baixo rendimento escolar considerado insatisfatério.

Ao todo, foram selecionados seis (06) alunos/as concluintes da quarta série (ndo
necessariamente aprovados/as), sendo que trés (03) alunos/as pertenciam a turma da
quarta série matutina e os/as outros/as trés (03) pertenciam a turma da quarta série
vespertina. Essa selecdo ndo foi aleatéria. Tais alunos/as foram indicados/as pelos/as
professores/as das duas classes.

Além deste primeiro momento de coleta decidi fazer um segundo momento:
apos seis (06) meses da primeira rodada de entrevistas, realizei uma segunda rodada.
Tal procedimento foi adotado para poder captar a visdo dos estudantes diante de duas
situacdes escolares distintas. Para os/as alunos/as aprovados/as, o segundo momento

seria configurado em classe de 5% série, com a mudanca de um para vdarios/as
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professores/as (entre outras mudangas). Para os/as alunos/as que eventualmente fossem
reprovados/as, tentei analisar como eles/as viviam a experiéncia de estar outra vez na
mesma série.

O primeiro momento foi realizado em dezembro de 2001 e o segundo momento
em julho de 2002.

Em 2001, no periodo da manha, a classe de 4* série era conduzida por um
professor. Conversei com ele sobre o que pretendia e expliquei-lhe sobre o meu
trabalho. Ele aceitou que sua turma participasse da realizacdo do mesmo. Em seguida,
indicou trés de seus alunos com desempenho escolar diferenciado: um com rendimento
satisfatdrio, outro com rendimento regular e outro com rendimento insatisfatorio.

A escola estava em ritmo de férias, segundo o professor. E como as aulas ja
chegavam ao fim, ele trabalhava com algumas atividades diferenciadas, pois ja havia
terminado todo o conteido. Por essa razdo, ele disse que se eu quisesse poderia
conversar com as criangas naquele mesmo momento, que eu ndo iria atrapalhar. Assim,
eu resolvi aceitar a sugestdo e, entdo, estabelecer um primeiro contato com as criangas.

O fato de a escola ter, naquele periodo de investigagdo, um espago fisico muito
pequeno, com pouquissimas salas de aula, apenas quatro, uma para cada série, nio
tivemos muita escolha, pois s6 sobrou a secretaria e a sala dos professores. Como a
secretaria estava muito movimentada por causa das matriculas de alunos, fomos
conversar na sala dos professores que, por sorte, estava vazia.

Para realizar essas entrevistas tinha em maos o roteiro elaborado anteriormente
para que eu pudesse estabelecer uma conexdo com as criangas, entender suas idéias, seu
olhar para com o mundo.

As questdes eram abertas, para que o sujeito pudesse ficar a vontade para

responder as perguntas. Pretendia descobrir qual era a visdo que as criangas tinham a
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respeito da situacdo escolar, ou seja, o que eles pensavam sobre a escola, a sala de aula,
os contetdos aprendidos e ndo apreendidos etc.

A primeira entrevista, em dezembro de 2001, ocorreu de forma trangiiila.
Durante o tempo em que estava conversando com cada crianga, segui o meu roteiro e fui
ouvindo atentamente as criangas. Ja tinha certa noc@o de que as criancas poderiam nao
falar muito (Breganholi, 2002 menciona isso em seu estudo), e por isso ndo me
preocupei, pois, a principio, elas foram bastante “econdmicas” na fala. Suas respostas,
de um modo geral, foram bem curtas. Apesar disso, acredito que em suas poucas
palavras, ou mesmo através do siléncio de algumas respostas, tudo serviu como dado
importante para a pesquisa, e posteriormente foi analisado.

Levando em conta a minha inexperiéncia de pesquisadora, € possivel dizer que
algumas falhas ocorreram. Acredito que a principio fiquei mais nervosa do que as
criangas, pois tive a impressdo de que elas estavam calmas e bastante receptivas durante
toda a entrevista. Aos poucos, fui ficando mais tranqiiila, mais a vontade. Percebi que
depois do segundo sujeito entrevistado, como entrevistadora, ja estava me saindo
melhor do que no inicio das outras entrevistas.

Diferente do que encontrara Breganholi (2002), a disposi¢@o das criancas para a
entrevista foi grande. Vale lembrar que os sujeitos do presente estudo eram mais velhos
do que as criancgas entrevistadas por Breganholi.

O mesmo procedimento adotei para a turma do vespertino. Primeiro conversei
com a professora e depois conheci as criancas e realizei a entrevista.

Depois da conversa que estabeleci com os professores, pedi para que eles me
explicassem os critérios utilizados para classificar os alunos em seus diferentes
rendimentos. Eles concordaram em responder a minha pergunta e definiram os critérios,

como mostra o quadro a seguir:
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Alunos/as Professor (turma manha) Professora (turma tarde)
Considero bom aluno, aquele E o aluno que tem uma
Rendimento aluno que consegue ler e redacgdo boa;
Escolar escrever com coeréncia; Uma leitura boa;
Satisfatorio Que relaciona idéias e Sem erros (poucos erros de
conteddos assimilados; ortografia);
Uma pessoa extrovertida; Que respeita pardgrafos;
Uma pessoa critica e Que seguem um nivel, padrao
questionadora. de 3%/ 4° série.
O aluno que consegue ler e Aquele que tem erros de
Rendimento escrever com coeréncia; ortografia;
Escolar E geralmente uma pessoa Que escreve tudo na mesma
Regular introvertida; linha;
Necessita de um auxilio mais Que usa letra minudscula;
direto, que necessita auxilio Que sabe mais ou menos.
individualizado.
Sdo aqueles que ndo Totalmente analfabeto;
Rendimento conseguem expressar seu Nao sabe os nimeros;
Escolar pensamento com coeréncia; Nao sabe ler, nem escrever;
Insatisfatério Naio relacionam idéias e Nao sabe nada.
conteudos;
Geralmente é uma pessoa
introvertida também.

A partir desse quadro, € interessante notar que o professor, além dos elementos
académicos, também indica caracteristicas pessoais na selecdo dos alunos. Quanto a
professora, ela se restringe aos elementos académicos: centra suas andlises na
aprendizagem da escrita, mencionando conteido de matemadtica para indicar que eles
“ndo sabem os nimeros”’ apenas para o caso da classificacio dos alunos com
desempenho insatisfatdrio.

A segunda entrevista ocorreu no final do primeiro semestre de 2002, em julho,
més proximo as férias dos alunos. Nesse retorno a coleta, os sujeitos da pesquisa ja
haviam mudado de série e, por esta razdo, os professores ndo foram entrevistados
novamente.

A distancia entre a primeira rodada de entrevistas e a segunda foi intencional,
pois possibilitou fazer uma comparacdo da experiéncia dos alunos do ano anterior (4*

série) e do ano posterior (5 série).
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Tanto as entrevistas com a turma da manhi, como as realizadas com a turma da
tarde, ocorreram na escola, na sala dos professores durante os intervalos das criangas.

E importante dizer que depois de ter realizado as entrevistas, precisei voltar ao
bairro, em 2003, para coletar alguns dados que havia deixado ‘“escapar”. As
informagdes que faltavam estavam relacionadas com a familia das criangas e também
com o grau de escolaridade dos pais. Para facilitar a organizag¢do dos dados nos quadros
analiticos, decidi chamar a turma da manha de “TURMA A” e a turma da tarde de
“TURMA B”.

No decorrer do processo de andlise dos dados e redagdo do presente texto, para
falar dos sujeitos, optei por trabalhar com nomes ficticios. Tomei essa decis@o por razdo
ética, a fim de proteger a identidade original de cada um.

Os nomes ficticios escolhidos para os sujeitos t€ém relagdo com o rendimento de
cada um (conforme a escolha do professor). Resolvi fazer desta forma por entender que
no momento da andlise isso facilitaria o meu préprio entendimento acerca do que foi
sendo construido, como também o entendimento do leitor.

Desta forma, decidi que os alunos com desempenho escolar satisfatério
deveriam receber nomes com a inicial *“S” (rendimento satisfatério). Os sujeitos com
desempenho escolar regular receberiam nomes com a inicial *“R” (rendimento regular)
e aos sujeitos com desempenho escolar insatisfatorio, seriam atribuidos nomes com a
inicial I’ (rendimento insatisfatério). Os alunos pertencentes a TURMA A (4* série do
matutino) eram: Sérgio (rendimento satisfatério), Renata (rendimento regular) e Inacio
(rendimento insatisfatério). Os alunos pertencentes a TURMA B (4* série do vespertino)
eram: Sara (rendimento satisfatério), Ricardo (rendimento regular) e Iva (rendimento

insatisfatorio).
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A partir das respostas das criancas e inspirada nos textos estudados, construi as
categorias de organizacdo e andlise dos dados. Pensando na apresentacdo que faz Pérez-
Gomez (1996), a respeito das fungdes da escola, pode-se dizer que foram identificadas
nas falas das criangas duas grandes categorias: a sua fun¢do socializadora e a sua funcéo
formativa (para o trabalho e para a cidadania). Dentro destas duas grandes categorias,
sub-categorias foram se delineando.

Quanto a socializag@o, dois tipos de interacdo aparecem nas falas das criangas: o
convivio direto com os colegas, ou com os adultos da escola, no qual aprendem por
modelo, e o ensino para desenvolver “bom comportamento” nas criangas. O primeiro
tipo de interagdo foi alocado numa categoria cujo nome € Convivio Social, e o segundo
tipo de interacdo estd descrito na categoria denominada Insercdo Social (como
comportamento especifico de aluno).

Com relacdo a fun¢do formativa, as criancas entrevistadas se referiam
freqiientemente a funcio da escola em sua formag@o em conteddos, para o futuro e para
a continuidade da escolaridade, nestes casos, os dados foram inseridos na sub-categoria
Funcdo da Escola. Ainda quanto a func¢do formativa, a Afuagcdo do Professor ou da
Professora foi indicada como eixo central, pelas criancas, na constitui¢do da situagdo
escolar, sendo transformada em outra sub-categoria. Por fim, o conhecimento
Jormal/instrumental apareceu constantemente e como principal elemento da fungio
formativa da escola e transformou-se na dltima categoria de andlise.

E importante dizer a forma como trabalhei com as falas das criangas. Ndo foram
as perguntas das entrevistas que guiaram as categorias de andlise. Trechos das
entrevistas foram selecionados as respostas abordando diferentes questdes. Exemplo: se
a crianga mencionava uma aprendizagem de comportamento, a resposta pode ter sido

encaixada na categoria Convivio Social, quando vinha de livre intera¢do, ou na categoria
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Insercdo Social, quando dizia respeito a uma aprendizagem mais direcionada, como
comportar-se na escola.

A realizacdo de entrevistas com as criangas me possibilitou compreender melhor
0 que acontece no universo da escola e, ainda, descobrir como o aluno e a aluna, seres
sociais, percebem a situacdo escolar em que vivem.

Cabe lembrar que depois de ter realizado a coleta de dados e posteriormente a
sua andlise, percebi que ndo havia visto os cadernos dos alunos com rendimento
satisfatorio e os com rendimento regular. Ao preocupar-me mais com 0s sujeitos com
rendimento insatisfatério, infelizmente acabei me comportando da mesma forma como
normalmente a escola se comporta, ou seja, ao pressupor o bom-rendimento escolar de
alguns, ndo me debrucei sobre o qué realmente estes, considerados “bons alunos”, estdo

realmente sendo capazes de realizar.
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3. 0 QUE PENSAM AS CRIANCAS SOBRE A SITUACAO
ESCOLAR?

Ap6s localizar, no primeiro capitulo, alguns conceitos importantes para o
presente estudo e, de relatar o percurso realizado para o desenvolvimento da pesquisa,
no segundo capitulo, irei apresentar agora os dados coletados e a sua andlise.

Conforme j4 foi apresentada no capitulo introdutério, a questdo de pesquisa que
guiou o estudo foi assim formulada: “qual a visdo que as criancas das séries iniciais da
escola publica de periferia urbana tém sobre a situacdo escolar?”.

Segundo os autores e autoras aqui tratados, na escola € possivel inserir as alunas
e alunos em comportamentos (para o trabalho, para a dissimulag@o, para a liberdade,
etc.) e também € possivel ensinar-lhes contetidos (para a reproducdo ou para a
transformacd@o social) — essas duas possibilidades estdo vinculadas ao conceito de
situacdo escolar. Tal conceito estd pautado nos estudos de Edwards (1997). De acordo
com a autora, a énfase deste conceito estd na significacdo que o sujeito atribui para a sua
realidade, ou seja, aquilo que aparece como algo dado com o qual ele se encontra, se
relaciona e define.

Alguns dos principais autores que avangam com contribuicdes tedricas
importantes em relagdo ao eixo temdtico escolhido e que servirdo como suporte tedrico
para a andlise dos dados coletados, sdo: Heller; Edwards; Charlot; Libdneo; Flecha;
Habermas; Perrenoud; Luckesi, Oliveira e Mello.

Com relag¢@o aos dados coletados por meio das entrevistas das criangas, como
indicado no capitulo 2, suas falas foram distribuidas em duas grandes categorias
(socializagdo e formacdo), desdobradas em 5 sub-categorias, sendo as duas primeiras

correspondentes a socializacdo e as trés ultimas a formacdo. Sdo elas: Convivio Social,
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Insercdo Social, Fung¢do da Escola, Atuacdo do Professor, Conhecimento
Formal/Instrumental. Vale dizer que todos os assuntos abordados em cada categoria
buscam enfocar o olhar que as criangas tém sobre aquilo que vivenciam na escola.

O objetivo maior dessa andlise foi tentar compreender qual a visdo que as
criangas tém sobre a situag@o escolar, na intencdo de que esta pesquisa resultasse em
uma espécie de “porta-voz” das criancas das escolas de periferia urbana. Que elas
pudessem dizer sobre o que vivenciam, o que pensam, 0 que sentem, sobre o que
aprendem e também sobre o0 que, muitas vezes, ndo aprendem na escola.

De maneira geral, as criancas indicaram, no decorrer das entrevistas, alguns
aspectos importantes do processo educacional que elas vivenciam na escola e que
merecem ateng¢fo, pois, através da fala de cada uma delas, € possivel perceber alguns
pontos importantes para refletirmos sobre quais os conhecimentos a escola vem
proporcionando aos alunos e alunas do ensino fundamental, residentes em periferia

urbana.

3.1. Aprofundando a Caracterizacao dos Sujeitos

Antes de passar aos dados sobre a temdtica deste estudo, fez-se necessario
aprofundar aqui a caracterizagio de cada sujeito da pesquisa, com base em entrevista
pautada em questdes do mesmo questiondrio sécio-econdmico utilizado por Breganholi
(2002), Marini (2003) e Palomino (2003), e aplicado novamente aos participantes da
presente investigacdo, em 2003.

Vale lembrar que foram entrevistados quatro meninos e duas meninas. Na turma
A, conduzida por um professor no periodo da manhi, estavam Sérgio, Renata e Inacio.
Na turma B, conduzida por uma professora, estavam Sara, Ricardo e Iva. Tais criangas

foram indicadas pelo professor ou pela professora como sendo representativos de alunos
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com desempenho satisfatério (Sérgio e Sara), desempenho regular (Renata e Ricardo) e
desempenho insatisfatorio (Inicio e Iva).

Na TURMA A, Sérgio estava com 12 anos, em 2001, e com 13 anos, em 2002.
Estudava na escola desde a primeira série. Em 2001, estava na 4%, e, em 2002, na 5°
série. Nunca reprovou de ano, apenas entrou um pouco mais tarde na escola.

Renata era uma garota que tinha 11 anos em 2001 e 12 anos de idade em 2002.
Durante a pesquisa, passou da 4°. para a 5% série. Estudava na escola desde a 3* série.
Nunca reprovou, mas entrou na 1* série quando tinha oito anos.

Inécio era praticamente um rapaz: em 2001 tinha 13 anos e em 2002 completou
14 anos de idade, permanecendo na 4* série. Estudava nesta escola desde a sua primeira
série. Foi reprovado cinco vezes.

Tais dados sdo apresentados esquematicamente no quadro a seguir.

Quadro 2 - Alunos TURMA A - Ano 2001 e 2002

2001 2002
Alunos | Sexo Idade Série N°. Total Idade | Série N°. Total
Turma Reprovacao Reprovacao
A
Sérgio | menino Jf 12 anos | 4? série 0 13 5% 0
Renata | menina J| 11 anos | 4° série 0 12 5° 0
Indcio | menino [| 13 anos | 4* série 4 14 4° 5

Quanto a situag@o sdécio-econdmica, caracterizada a partir do questiondrio por
eles respondido, vale destacar alguns aspectos.

Sérgio residia em um bairro proximo a escola, e vivia com sua méie, seu pai e 2
irmds mais velhas que ele. A familia ndo pagava aluguel, pois a casa era propria.
Vieram da Bahia quando Sérgio tinha seis anos de idade. Primeiro moraram em S&o

Paulo (capital) e depois mudaram-se para Sdo Carlos.
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A escolaridade dos pais era baixa. Seu pai estudou até a 4* série primaria e sua
mae até a 2* série apenas. Neste periodo, apenas o pai estava empregado e trabalhava
em uma empresa de servigos terceirizados. Sua mae havia saido do emprego.

Renata morava no mesmo bairro da escola, em uma casa de aluguel com a mae,
0 pai, uma irma e um irmao. Sua familia era de Salinas, Minas Gerais. Eles residiam em
Sao Carlos ha quatro anos. Seu pai estudou até a 7* série do ensino fundamental e sua
mae até a 2* série. O pai trabalhava como encanador e a mie em casa, cuidando dos
afazeres domésticos.

Inécio, antes, morava em Sdo Paulo com a maie, o pai e oito irmaos. Depois a
familia se mudou para Sdo Carlos. No periodo da coleta de dados, Inicio estava
morando no mesmo bairro da escola, com sua avé € uma de suas irmas. A casa era
prépria. Sua avé ndo tinha escolaridade. Nunca pdde freqiientar uma escola. Recebia
aposentadoria pelo INSS (Instituto Nacional de Seguridade Social).

Para ilustrar melhor essas informagdes, veja o quadro a seguir:

Quadro 3 - Condicoes de Vida dos Sujeitos — Turma A

Alunos Moradia Com quem mora | Escolaridade dos
Turma A pais (e/ou
responsaveis)
Sérgio Casa prépria Mae, pai e 2 irmds Pai: 4% série
Mae: 2° série
Renata Casa de aluguel Mae, pai, 1 irmao, Pai: 7% série
1 irma Mae: 2° série
Inécio Casa propria Avée 1 irma Av4: ndo possui

Quanto aos sujeitos pertencentes a TURMA B, Sara tinha 11 anos, em 2001, e
cursava a 4* série. Em 2002, com 12, passou para a 5% série. Estudava nesta escola desde

a 2% série. Nunca foi reprovada. Entrou com mais de sete anos na escola.
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Ricardo, em 2001, com 11 anos, fazia a 4* série, em 2002, com 12, foi aprovado
para a 5*. Estudava nesta escola desde a 2* série. Nunca repetiu o ano, iniciou a primeira
série com oito anos de idade.

Iva, em 2001, estava com 12 anos cursando a 4* série. Em 2002, com 13
permaneceu na mesma série, pois foi reprovado. Ele ja havia estudado em outras escolas

anteriormente. Freqiientava esta escola desde a 3* série. J4 havia passado por trés

reprovacoes.
Quadro 4 - Alunos TURMA B - Ano 2001 e 2002
2001 2002
Alunos Sexo Idade | Série N°. Total Idade | Série N°. Total
Turma Reprovacao Reprovacao
B
Sara menina J{ 11 anos 42 0 12 5?2 0
série anos série
Ricardo | menino | 11 anos 42 0 12 5?2 0
série anos série
Iva menino f| 12 anos 42 2 13 42 3
série anos série

Sara, durante este periodo, morava com seu pai (viivo), tré€s irmdos e duas
irmas. Migrantes do Estado do Parand moravam no bairro ha dez anos. A casa era
prépria. O pai trabalhava em uma usina de cana-de-acticar, nunca freqiientou escola.

Ricardo morava com seu pai, sua mie, quatro irmaos e quatro irmas. Desde
quando sua familia veio do Estado de Goids, sempre residiram neste bairro. A casa era
alugada. O pai trabalhava com constru¢io de casas e a mae cuidava da casa. O pai
cursou até a 4* série e a mae até a 3* série.

Iva residia em um bairro vizinho ao bairro da escola. Vivia com o pai, a
madrasta, duas irmas e quatro irmaos (dois dos irmaos eram filhos apenas da madrasta).
Possuiam casa prépria. Vieram do Guaruja — litoral de Sdo Paulo. Seu pai estudou até a
8" série e trabalhava em uma inddstria como torneiro mecanico, sua madrasta cuidava da

casa e cursou até a 6° série.
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Ao observar os quadros anteriores é possivel fazermos duas andlises: uma

referente a situacdo familiar dos sujeitos da turma A e da turma B e seu desempenho

escolar, e outra sobre a idade de ingresso na escola.

Quadro 5 - Condic¢oes de Vida dos Sujeitos — Turma B

Alunos Moradia Com quem mora Escolaridade dos
Turma B pais (e/ou
responsaveis)
Sara Casa propria Pai, 3 irmdos e 2 Nao possui
irmas
Ricardo Casa de aluguel | Pai, mae, 4 irmdos e Pai: 4° série
4 irmas Mae: 3? série
Iva Pai, madrasta, 2 Pai: 8° série
Casa propria irmas e 4 irmaos Madrasta: 6* série

Com base no quadro 5, é possivel dizer que a relagdo entre desempenho escolar
da crianca e escolaridade dos pais (ou responsaveis) ndo € fator determinante de
aprendizagem para os filhos. Um exemplo concreto frente a esta situagdo € o caso de
Iva, cuja escolaridade dos pais parece ndo contribuir muito para o seu desempenho, ja
que é um aluno da 4* série considerado pela professora com rendimento escolar
insatisfatério, e que ainda ndo aprendeu a escrever o nome. No extremo oOposto
encontra-se Sara, indicada pela professora como tendo desempenho satisfatério e que
ndo tinha mée e cujo pai era analfabeto.

Outro aspecto a ser destacado nos dados é a questdo do ingresso escolar com
idade um pouco avancada para a primeira série. Os dados apontam que estas criancas
iniciaram a escolaridade com oito anos de idade.

Meninos e meninas vivendo em bairro periférico, pertencendo a familias com
composicdo e nivel de escolaridade distintos entre si — de analfabeto a ensino
fundamental completo - realizavam uma escolaridade que parecia ser construida muito

mais com os elementos internos da sua vida na escola, do que com os elementos
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externos/estruturais que comumente se consideram determinantes na escolaridade de

classes populares.

3.2. A Situacao Escolar das Criancas: categorias de analise

A partir deste momento, serdo apresentados os dados das entrevistas das
criangas, organizados nas categorias anteriormente elencadas. Serdo apresentadas e
comparadas, dentro de cada sub-categoria, as falas dos alunos e alunas da Turma A e da
Turma B, segundo a sua classificacdo por desempenho (satisfatério, regular e
insatisfatorio). Concomitantemente, esses dados serdao analisados comparando-se a visao
de cada sujeito em 2001 e 2002, em busca das possiveis mudangas e recorréncias na sua

visdo sobre a situacdo escolar.

3.2.1. Convivio Social

Por convivio social entende-se, como ja foi mencionado no capitulo 2, um tipo
de socializacdo que as criangas vivem na escola e que advém do convivio com colegas
ou adultos, em interacdes nas quais se aprende e se ensina por modelo ou por
comunicagdo direta, sem a intencdo de ensino, ou seja, situacdes que comumente SAo
tidas como educacdo informal.

As falas das criancas remetem as vdrias aprendizagens que tiveram na escola, a
partir deste eixo de interacdo, tanto em 2001, quando todos e todas estavam na quarta
série, quanto em 2002, quando quatro foram aprovados/as para a quinta série e dois
ficaram retidos na quarta série.

Em 2001, para Sérgio, aluno da turma A, cada atividade na escola tinha hora e
lugar certo. Ele comparava sua casa com a escola, € em sua opinido a vida na escola era

mais interessante:
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“Gosto de brin... de estudar na hora dos estudos e brincar na hora
do recreio. Isso ai é o que eu mais gosto. Ah, porque é melhor que
ficar em casa, que ndo tem nada pra fazé... eu gosto de ficd mais

aqui’”.

Quanto ao recreio, ele dizia ser divertido e destacava que tinha lugar para fazer o
sua brincadeira preferida (atividade

lanche. O pingue-pongue aparecia como
estruturada) durante o intervalo.

“O recreio € divertido. Principalmente quando tem a mesa de
pingue-pongue... e também porque tem um lugar pra gente fazé o
lanche. O que eu mais gosto de fazé no recreio é brincd de pingue-

pongue’.
Sérgio disse que aprendia a “conviver” na escola e estendia isso para a familia.

Aprender a “conviver” era para ele uma aprendizagem fundamental:

“Aprendi também a convivé com os amigos e parentes. Na escola eu

aprendo a conviver com as pessoas, e ... a viver a vida”.

No mesmo ano, Sara aluna da turma B, valorizava mais o espago da brincadeira

que era o recreio. A brincadeira para ela era mais “livre”. Gostava de brincar de pega-

pega, de correr, de ficar com os colegas:

“O recreio é legal. Eu brinco. O que eu mais gosto de fazé é brincd.

Brincd de pega-pega, ficd correno”.

A aluna entrevistada também via na escola um espaco lidico. Ela disse:

“Uma veiz, na primeira série, quando entré o Papai Noel na escola
foi o que eu mais gostei. Eu jd tinha visto Papai Noel otras vezes,

mas eu gostei muito daquele dia na escola”.
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Os dois alunos sabiam que na escola tem lugar para estudar e lugar para brincar.
A sala de aula é o lugar de estudar e o recreio o lugar de brincar.

Sérgio parecia valorizar igualmente os dois lugares. J4, Sara, valorizava mais o
espaco do ludico que estd fora da sala de aula.

Para Renata, a aluna mediana da 4* série — turma A, o lugar na escola que ela

destacava era o recreio:

“O recreio é bom. Eu gosto do recreio. Porque assim, a gente dd pra
brincd... num fica pensano nas coisa...”

Assim como os colegas com desempenho satisfatdrio, ela valorizava o
brincar e o lanche. Além disso, distinguia a sala de aula como lugar de aprender (por
omissdo), afirmando ser o recreio o lugar do lazer.

Para ela, a principal atividade no recreio era conversar com as colegas:

“(...) 0 que eu mais gosto de fazé é ficd falano com as minhas
colega”.

Ricardo, o aluno com desempenho regular da turma B, também indicava o
recreio como o lugar do lazer e lugar muito apreciado. Sua atividade preferida era jogar

bola:

“Humm... o recreio é bdo! Eu brinco, jogo bola... O que eu mais
gosto de fazé é de jogd bola”.

Embora também destacasse o recreio como lugar de comer, explicou que ndo

gostava da merenda da escola: “a comida aqui é ruim”.
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Inécio, aluno da 4* série — turma A, assim como os demais colegas, ressalta o
recreio como o lugar de que mais gosta da escola. Coincide com Ricardo na opinido

sobre a merenda:

“(...) eu num gosto de comé aqui ndo. Esses dia a pulenta fez mal pra
mim... minha mde falé (...)".

Enquanto as demais criancas indicavam que a aprendizagem do convivio social
estd na relagdo direta com os outros colegas da escola, Indcio indicava que essa

aprendizagem, para ele, estava na relacdo de ajuda ao diretor:

“Aqui eu aprendi é... a ajudd o diretor na escola. Eu ajudo a levd, a
carregd as coisa no onibus quando tem passeio no parque ecoldgico,
quando tem que fazé qualqué coisa eu ajudo. A iultima veiz nois
levamo dgua...s6 agud nois levamo”.

Vale destacar que para Inécio, diferente dos sujeitos mencionados até o
momento, parecia haver uma indiferenciacdo entre a sala de aula e os demais espagos da
escola; e talvez essa fosse uma caracteristica que distinguia sua percep¢do da situacéo
escolar das demais criancas.

Na escola é importante saber que tem lugar para estudar e lugar para brincar,
hora para estudar e hora para brincar, como diz Sérgio: “estudar na hora dos estudos e
brincar na hora do recreio”.

No que se refere ao acesso ao lidico, enquanto Sara se lembra do Papai Noel na
escola, Inécio ressalta a ida da turma a um parque de diversdes, jd que foi essa a Unica

oportunidade que teve de estar em um lugar assim:

“(...) eu nunca tinha ido num parque. Foi bom! Foi a primeira vez
que eu fui. Gostei muito de té ido ld. Queria { de novo”.
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Por fim Iva, o aluno com rendimento também insatisfatério, pertencente a turma
B, apontava o recreio como lugar de diversdo. Como Sérgio e Ricardo, ele destacou

jogos com regras como suas atividades preferidas:

“O recreio ¢é legal. Uma veiz nois joga bola, uma veiz nois joga
volei... As veiz nois bate figurinha. De tudo o que eu mais gosto de
fazé é jogd bola e baté figurinha cus cara”.

Coincide com a maior parte das criancas entrevistadas, de que o recreio também
€ o espaco da merenda, mas afirma: “gosto mais de brincd do que de comé”.
Para Iva, ganhar ovo de pascoa na escola foi algo importante, tanto quanto

ganhar outras coisas, como caderno, borracha, 14pis:

“Uma veiz foi legal aqui na escola. Nois gostamo quando deu assim,
no ano passado, ovo de pdscoa pd gente. Deu um monte de coisa.
Nois ganhamo até caderno, porque antes num tinha. Tinha sé bem
poquinho. Num tinha muito borracha, ldpis, agora tem”.

Para os dois alunos com rendimento insatisfatério foi muito importante o
acesso aos bens materiais e de lazer que a escola lhes ofereceu. Para um, o “ir ao parque
de diversdes” e para o outro “ganhar ovo de pdscoa, caderno, borracha, 1apis”. Em
periferia urbana, muitas vezes, o “ganhar da escola”, tdo criticado por tedricos e
especialistas da educacdo pode ser, muitas vezes, a Unica maneira dessas criancas
“terem” alguma coisa.

Em 2002, Sérgio, Renata, Sara e Ricardo foram para a 5 série. Inicio e Iva,
alunos com rendimento escolar insatisfatério, foram reprovados e permaneceram na 4*

série.
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De um ano para o outro, para os alunos que foram aprovados para a 5* série, o
convivio social continuou a ser entendido por Sérgio, Sara e Renata como espago

importante de convivéncia entre amigos:

“Na escola a gente aprende a viver a vida. Pra mim, viver a vida é
ser feliz, é viver bem e conviver bem (...) 0 ano passado eu era mais
triste, mais timido, porque eu num tinha muitos amigos, agora eu
tenho, agora eu té me divertindo mais, t6 conhecendo mais amigos”.
(Sérgio)

“Fora das matérias o que eu mais gosto é ficd brincano com minhas
amigas”. (Sara)

“Na escola, na hora do recreio, eu gosto de brincd, de ficd
cunversano com minhas colega ... no recreio”. (Renata)

Para Sérgio, o tema da violéncia aparece:

“Eu acho muito legal aqui porque num tem violéncia. Principalmente
agora na quinta série. Eu antes, andava brigano um pouco e na
quinta série eu num briguei com ninguém até hoje. E eu to gostano
muito da disciplina dessa escola”.

Ricardo, aluno com rendimento regular da turma B, relacionava a mudancga

ocorrida na série citando a merenda escolar. Ele disse que:

“Mudé o recreio... tem comida diferente, agora td dano pudim de
chocolate, arroz doce, isso num tinha no ano passado”.

Para Ricardo, a merenda em 2002 passou a ser melhor do que a merenda de
2001. O fato da merenda, em sua opinido, ter melhorado, o levou a crer que quando o/

aluno/a consegue passar para a 5 série, este/a passa a receber uma merenda melhor,
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diferente da merenda dos/as alunos/as de 1* a 4* série. E como se aquele/a que consegue
passar para a 5% série passasse a ser ‘“mais’, que os/as demais alunos/as das séries
iniciais. Este pensamento parece estar relacionado com a idéia de hierarquizacdo
escolar, no qual o tratamento entre alunos(as)/séries é diferenciado.

Quanto aos meninos que permaneceram na 4* série, eles também falaram sobre o
convivio social em 2002.

Inécio indicou, neste periodo, gostar de ajudar o professor e gostar de brincar. J4
Iva desejava que a escola tivesse mais alunos novos para ter novos amigos, além disso,
indicava também a necessidade de ter outra quadra de esportes na escola.

Frente a estes dados, pode-se reafirmar o que descobriu Oliveira (2001) em seu
estudo, ou seja, que as aprendizagens na escola vdo além do que estd proposto no
curriculo oficial: ocorrem em diferentes espacos e tempos e implicam uma
aprendizagem sobre si mesmas, sobre sua identidade, descobrem valores.

Muitas experiéncias sdo vivenciadas pelos meninos e meninas durante o recreio,
no pétio ou na quadra de esportes. Porém, nas falas das criangas entrevistadas no
presente trabalho ndo ha elementos suficientes para confirmar que nestas interagdes
puderam aprender a viver em grupo ou a desempenhar papéis sociais na vivéncia
coletiva, como a referida autora pdde concluir em seus estudos.

E possivel perceber como, de 2001 para 2002, a quantidade de falas a respeito da
categoria convivio social diminuiu drasticamente entre todos os alunos e alunas (ver
apéndice, quadros da primeira entrevista e quadros da segunda entrevista).

Para aprofundar a compreensdo das aprendizagens que as criangas de periferia
urbana tém na escola sobre o convivio social, foi preciso conhecer a visdo delas sobre o

viver em espagos sociais determinados e mais especificamente no espaco da escola. A



68

este conjunto de respostas, ao qual nos referiremos a seguir, denominamos insercdo

social.

3.2.2. Insergao Social

Para aprofundar a compreensao das aprendizagens que as criangas de periferia
urbana t€m na escola sobre o convivio social, serd apresentada aqui uma visdo mais
especifica sobre o viver em espacos sociais, € de modo particular sobre o viver na
escola. A este conjunto de respostas, do qual serd tratado agora, é denominado inser¢do
social, como ja foi indicado no item anterior.

Inser¢do social é entendida aqui como uma sub-categoria da categoria
Socializagdo, abordada por Pérez-Gomez (1996), conforme ja explicado. Relacionando-
se estreitamente com a sub-categoria anterior (convivio social), por ser também uma
situacdo de educacdo informal, ela mantém, no entanto, uma caracteristica que a
distingue: as aprendizagens se ddo com a intencdo de ensinar bom comportamento,
mesmo que ndo haja uma situacdo estruturada de ensino. Tratam-se de interacdes que
pretendem inserir os sujeitos em comportamentos de papel social, tal qual descritos por
Heller (1996)".

Em 2001, na quarta série, foi muito interessante notar como Sérgio indicava que
a escola faz a¢des de inser¢do social e como, para ele, isto era considerado importante.

Quando perguntado a respeito “do que ndo aprende na escola”, ele diz que ndo
aprende “‘a fazer atos de violéncia e ser mal educado’.

Sara, a menina de bom desempenho da turma B, também indicou a escola como

lugar onde ndo se aprende mau comportamento:

? Segundo Heller (1996) a inser¢do em comportamentos de papel social levam a aprendizagens de como
uma pessoa deve se comportar em diferentes situacdes, conforme a normativa vinculada ao papel.
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“Eu ndo aprendo a respondé pros mais velhos e ficd brigano na
escola’.

Renata, a menina de desempenho regular fez afirmacdo no mesmo sentido:

“Aqui na escola eu ndo aprendo briga. Briga eu ndo aprendo... isso
ndo”.
Quando questionados sobre “o que aprendem na escola”, os bons
comportamentos foram destacados.
Sérgio indicou que aprendeu a obedecer. Renata aprendeu a ser educada,
inteligente e a ser boa com as pessoas. Ricardo aprendeu a ndo brigar e a ndo responder.
Sara afirma que aprendeu a ser educada e a ndo brigar. Também destaca ter

aprendido a ndo responder aos mais velhos e a ser obediente:

“Eu num era obediente e agora eu sé um poco mais” .

Parece haver nas respostas das criancas uma diferenca entre o que eles ja
aprenderam efetivamente e o que estdo por aprender, pois indicam que a escola ensina.

Sérgio disse que o professor ensinava também a respeitar “para que nunca
devemos brigar ou maltratar alguém”. Sara afirmou que a professora “ensina a gente sé
educado, num brigd, respeitd os mais velhos”.

Uma seqiiéncia de falas de Sérgio ajuda a compreender como a escola vai
ensinando as criangas a se inserirem socialmente, comportando-se da maneira
“adequada” nas relacdes; mas, da mesma maneira que ha um processo de incorporacéo
individual desses valores e normas, ha também uma distancia a ser percorrida entre o

ensinado e o aprendido.
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Nas respostas de Sérgio havia coisas que o professor ensinava, mas ele ainda nao
tinha aprendido (fala 1). Havia coisas que ele ja tinha aprendido (fala 2). E outras que
ele incorporou como uma maneira pessoal de viver (fala 3). Isso pode ser notado nas

falas a seguir:

Fala 1: “O professor ensina também a respeitar para que nunca
devemos brigar ou maltratar alguém”.

Fala 2: “O que eu ndo sei? A amd muito meus colegas(...)".

Fala 3: “Eu num gosto quando as pessoas me interrompem, fala alto
e brigam... e dos mal educados (...)".

Ainda no tema sobre inser¢do social, Sérgio e Sara, os alunos com rendimento
escolar satisfatério indicaram que o barulho em sala de aula atrapalhava a sua
aprendizagem.

Ricardo mencionou que brigas ou provocagdes dos colegas de classe

atrapalhavam seu aprendizado e completou:

“Num gosto quando os aluno fica correno pra ld e pra cd porque
depois sai briga”.

In4cio também mencionou nio gostar das brigas e disse que a briga que comeca
na escola depois vai para a rua.

Para Iva, o barulho e as conversas na sala de aula atrapalhavam sua
aprendizagem. Como sangdes para aprender a se comportar direito, IvA mencionou o

castigo na diretoria e disse que ndo gostava quando tinha de “ficd ld fazeno nada”.
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Sérgio mencionava como recurso para controlar o comportamento dos alunos, o
“ser posto para fora da aula”. Embora concordasse com o recurso adotado pelo
professor, disse que nido gostou quando isso aconteceu com seu colega pela maneira

como foi feito:

“Uma veiz eu lembro que eu fiquei triste quando um colega
desobedeceu meu professor e o professor teve que arrastd ele pra
fora da sala de aula. Eu fiquei triste por causo que o meu colega saiu
da sala... Eu acho que o professor divia fazé aquilo, mais eu num
quiria que o meu colega saisse, purqué ele é meu amigo. Eu sei que
ele num tava certo, ele tinha respondido mal para o professor. Ele
tava desobedecendo o professor, brigando com um colega e
respondeu mal para o professor. Se eu fosse o professor eu teria feito
a mesma coisa. Eu so ndo teria arrastado né. Eu teria chamado ele,
se ele num vinhesse, eu traria o diretor na sala, e ndo levd arrastano.
Esse caso se repetiu duas vezes”.

Em 2002, na segunda entrevista, Sérgio indicava que na escola “aprende a
respeitar” e citou como exemplo “ndo usar boné na hora da refei¢do”.

Sara indicou que na escola os alunos t€ém de ser mais educados:

“(...) num pode respondé pros professores, ficd brigano... essas
coisa assim”.

Renata pensava como Sara; ela ndo se referiu ao que aprendia na escola, mas a

como os alunos tinham de se comportar:

“Os aluno na escola num pode ficd conversano, tem que respeitd as
professora, porque tem muitos aluno que fica xingano a professora
de um monte de palavrdo, e isso num pode. Quando algum aluno fald
um palavrdo, a professora deve tird ele da sala pra ele num fald
mais, ou mudd ele de cartera, porque ele fica muito conversano.
Fora da sala acho que os aluno deve sé comportd gentil, num fazeno
nada de bestera. No recreio, tem que té tamém educagdo, tem que
cumé devagar, sendo fica com a barriga dueno”.
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Para explicar como ela se comportava da maneira como pensava ser a “correta”,

afirma:

“Quando uma veiz uma professora minha falé que eu s6 uma menina
exemplar, ela quis dizé assim que eu sO uma menina muito educada,
porque eu num falo palavrdo no meio da classe... eu nunca falei
palavrdo, porque eu respeito meus pais, nunca falei palavrdo deles,
porque eu sO comportada’.

A respeito do comportamento da sala de aula, Renata percebia uma série

de aspectos que devem ser respeitados:

“Eu s6 falo na aula, na hora que eu vo entregd... mostrd meu
caderno pra professora, ai eu falo com ela. Tamém quando eu vo
pedi apontadb emprestado, pra mim apontd meu ldpis, as veiz eu
pergunto... se eu num to intendeno o que o professor explica, ai eu
pergunto, e ele explica de novo”.

Ricardo afirmou que a escola o ensina “a respeitd ... colabord com eles, com os

outros”.

Inécio e Iva, em 2002, ainda na 4* série, indicaram que os alunos tém de ficar

quietos. Inicio afirma:

“Eu acho que os aluno divia ficd queto dentro da sala, num pode ficd
é... correno, na sala... s6 no recreio que pode, porque eles dexa corré
na hora do recreio, eles dexa ndis brincd de péga-péga, um monte de
coisa’.

Iva declara no mesmo sentido:

“Ficd queto na hora que a professora tivé falano, tivé insinano...
Tem tamém que obedecé o inspetor na hora que mandd, pra num
corré... fora da quadra”.



73

Parece que para aqueles/as alunos/as que mudaram da 4% para a 5* série, a visdo
sobre a importancia da inser¢do social na escola, e que é promovida por meio dela, se
mantém. E preciso saber se comportar, nio falar durante as aulas, ndo brigar, nio xingar
etc.

Convivio social e inser¢@o social sdo efetivamente elementos vividos na escola e
percebidos pelas criangas participantes da pesquisa. A literatura estudada indica
aspectos negativos deste tipo de aprendizagem. Oliveira (2001) os toma como
aprendizagens efetivas para sobreviver na escola. Perrenoud (1995), ao classificar esse
tipo de aprendizagem, denomina-o “oficio de aluno”. Pérez-Goémez (1998) destaca
como tais aprendizagens, por vezes, podem ocupar o lugar da aprendizagem dos
contetdos escolares.

Oliveira (op. cit.) lembra que o fato da escola ser uma instituicdo permeada por
normas de comportamento, regras de convivéncia e funcionamento, dentre outras que
ndo estejam estabelecidas nos planos escolares, acaba por regular muitos aspectos da
vida dos alunos, afetando diretamente os espacos e tempo da escola, ou seja, o ensinar e
o aprender (p. 164). Explica que algumas criancas, frente a essa situacdo, acabam
aprendendo mecanismos de defesa para se manter na escola. A autora afirma, ainda, que
ha alunos que utilizam mecanismos para desenvolverem o perfil de “bom aluno”: “trata-
se dos alunos esforgados, que se empenham em resolver todas as atividades, os que
ficam quietos, que quase nunca falam, os obedientes” (Oliveira, 2001, p. 97).

Perrenoud (1995, p.18) lembra que dificilmente o aluno, por imposicdo, poderd
tornar-se um ser ativo, desenvolver as habilidades de concentracdo e escuta, falar ou
escrever, questionar ou responder s6 porque recebeu a ordem do professor, no momento
em que este julga oportuno. Assim, aprende a dissimular e a representar um papel diante

de uma “platéia”.
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A esse respeito, Pérez-Gémez (1998, p.16) indica que tais atitudes acabam, na
maioria das vezes, induzindo o individuo a estabelecer uma relacdo utilitarista com o
conhecimento, tanto dentro da escola, como também nas relagdes sociais no mundo do
trabalho ou na vida pubica. Os mecanismos e estratégias sdo aprendidos, segundo o
autor, em substituicdo a aprendizagem de contetidos.

Frente a isto, as criangas podem ndo estar estabelecendo uma relagdo de saber
com a escola, mas sim, apenas uma relagdo de socializagdo em um grupo maior.
Embora a socializacdo faga parte e seja necessdria a vida humana — pois é assim que nos
educamos e passamos a pertencer aos coletivos — na escola, ela tem de ser uma aliada
no cumprimento da fungfo social da instituicdo, ou seja, garantir o acesso aos contetidos

curriculares.

3.2.3. Funcao da Escola

Esta categoria de andlise refere-se a fung¢do formativa, papel central que a escola
deve desempenhar na vida dos/as alunos/as. Como ja foi indicado no capitulo
metodoldgico deste trabalho, as respostas das criancas entrevistadas para esta sub-
categoria referiam-se as questdes sobre formacdo num sentido mais amplo (cidadania) e
conteidos especificos (sistematizados). Nelas também apareceu a relacio que as
meninas e meninos estabelecem entre a escola e o seu futuro.

Em 2001, quando perguntei as criangas “para qué serve a escola”, na 4* série,
Sérgio e Sara, os dois alunos de desempenho considerado satisfatério, destacaram que
sua aposta era na construg¢io de um futuro melhor.

Sérgio diz:

“A escola é um meio de estudo para saber melhor o futuro... para ter
um futuro melhor”.
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Sara afirma:

“A escola ensina a gente ser alguém na vida. Assim, 6, quando vocé
for procurar um trabalho, cé precisa ser bem estudada sendo cé num

consegue”.

Os dois também coincidem em indicar a convivéncia como um fator da

escolaridade. Para Sérgio “estudar aqui é agraddvel e é bom para conviver com os
alunos aqui’. E Sara diz: “acho gostoso estudd aqui na escola... num tem briga, num
tem violéncia, essas coisa”. No entanto, Sara se preocupa com a necessidade de ampliar

o numero de vagas na escola: “(...) a unica coisa é que precisava ter mais classe’.

Renata e Ricardo concordam que a escola serve para estudar, mas também,

reconhecem uma fung¢éo voltada para a vida.

Renata afirma: “a escola serve pra estudd e té boa educacdo’.

E Ricardo diz: serve “para saber mais ler ... e trabalhar”.

Ambos indicam aspectos da vida na escola.
timos professores”. Ricardo diz

Renata destaca o fato de a escola ter “cor” e “6

que gosta de estudar, de fazer conta e ler, e articula a funcdo das séries iniciais com a

continuidade dos estudos:
“isso serve para vocé ficar melhor para quando tivé que ir pro gindsio, dai vai ser

melhor”.
Quanto aos meninos de rendimento escolar insatisfatorio, os dois destacam que a

escola serve para aprender a ler e a escrever. Porém, Indcio também destaca outras duas

func¢des bastante distintas entre si:

“A escola serve pra tird néis da rua, aprendé lé e escrevé” e “estudd
aqui € legal porque, cé vem, vai passid, nois vai pra educacdo fisica,
fica na sala brincano ... que mais?... A gente participa de torneio...

um monte de coisa”.
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Como se pode ver, Inicio vé a escola como lugar de protecdo contra os riscos da
rua e, a0 mesmo tempo, como lugar de lazer. Ja Iva, ao comparar a escola onde estuda
com outra diz que “estudar aqui é legal” porque nio ha bagunca.

E interessante notar que os dois alunos de rendimento escolar satisfatério e os
dois outros alunos de rendimento escolar regular sdo os que vinculam diretamente a
funcdo a construcdo de um futuro melhor, seja para o0 mundo do trabalho ou para a
cidadania.

Ja os dois meninos com rendimento escolar insatisfatério vinculam a fungdo da
escola a aprendizagem imediata da leitura e da escrita. Ironicamente, estando em uma 4°
série do ensino fundamental, ndo tinham ainda aprendido a ler e a escrever. Portanto,
adotando seu préprio critério de andlise sobre o papel da escola, pode-se afirmar que a
instituicdo ndo cumpriu essa fungfo na vida desses dois garotos.

Parece que, para Inécio, a escola estaria desculpada por ndo cumprir com sua
funcdo social de ensinar a leitura e a escrita, pelo fato da institui¢@o realizar outras duas
funcodes:

“tird nois da rua” e vai passed, vai na educacdo fisica, fica na sala brincano (...)".

No ano seguinte, na quinta série, Sérgio e Sara pemanecem com a mesma

concepgdo de escola: um lugar para se aprender coisas para a vida e para o futuro.

Sérgio afirma:

“A escola serve pra mim aprendé. Aprendé a sobreviver... conviver
e... outras coisas ,né?! Sem i na escola ndo sabemos nada, ndo
sabemos os poderes politicos, ai a gente consegue sabé o que tem de
certo e o que tem de errado... Porque se nos ndo formos na escola, a
gente num pode ter um futuro melhor é... a gente num arranja
emprego, no futuro num consiguimos se dar bem na vida... isso é o
que eu acho de importante na escola. Ter um futuro melhor... é
também casar-se bem, arranjar uma esposa boa e ter filhos e saber

educar os filhos”.
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Sara mantém a expressio que usou na 4° série para se referir a funcdo da
escola na sua vida, ou seja, “ser alguém na vida” e explica:
“Ser alguém na vida é assim, depois dos meus estudo assim, pra mim

podé arrumd um emprego bom, eu preciso té os estudo; pra mim
entrd numa faculdade, eu preciso té os estudo certinho, essas coisa

assim. Eu tenho vontade de fazé faculdade de Histéria...”

Para Renata, da 4* para a 5% série, a sua visdo a respeito da fungdo da escola

também se manteve:

“Té boa educacdo é respeitd os mais velho, té educagdo... quando
vocé td num Onibus e uma velhinha segurando ld, cé pega, sai do
banco e manda ela sentd, porque os velhinho num pode ficd em pé.

T¢é boa educagdo é vocé sé uma pessoa boa”.

Sobre esse assunto Ricardo tem pouco a contar: “aqui na escola num falta nada

ndo, jd tem tudo’.

No caso de Inicio que permaneceu na 4* série, o menino nada diz sobre a fungio

social da escola, mas indica que falta cobrir a quadra “pra num moid no dia da chuva’.

Iva, ao ser perguntado sobre o que aconteceria se ndo existisse a instituigao,

responde:

“Ah... ia sé muito ruim. Ah, dai ninguém ia sabé o nome... num ia
sabé 1é, iscrevé, sabé fazé alguma coisa. Se num tivesse escola a

gente num ia aprendé”.

Como se pode observar, a funcdo mais ampla de formacdo para o trabalho e para

a cidadania, e também, a constru¢ao de um futuro melhor, continua presente nas falas de

Sérgio e Sara.
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A perspectiva de Renata € mantida de um ano para o outro. Para ela a funcdo da
escola € ensinar a respeitar os outros.

Também, a posicdo de Iva se mantém a mesma: a escola € o lugar onde se ensina
a leitura e a escrita.

Diante dos dados apresentados nesta categoria, € possivel dizer que para os/as
alunos/as com rendimento escolar satisfatério e também para os/as alunos/as com
rendimento escolar regular — considerados/as ‘“bons(as) alunos(as)” pelos/as
professores/as — a funcdo da escola estd sendo cumprida, pois estes/as alunos/as estdo
aprendendo os conhecimentos ensinados pela escola. Porém, para os/as alunos/as com
rendimento escolar insatisfatério — os/as que ndo aprendem — isso € bem diferente, para
esses/as alunos/as a escola esta longe ainda de atender as suas finalidades (Libaneo,
1991, p.35).

Pérez-Gomez (1998), ao falar da func@o formativa da escola para o mundo do
trabalho e para a cidadania, ressalta o papel fundamental das aprendizagens de
conteddo. Sérgio, Sara e Ricardo reconhecem que a situacdo escolar que vivem tem lhes
proporcionado esta formacdo. Quanto a formacdo para a cidadania, além desta
aprendizagem de contetidos hé a aprendizagem do “viver juntos”, destacada por Renata.

Para Inécio e Iva, a escola pode estar cumprindo outras fun¢des mais imediatas:
tird-los da rua, ser local de convivéncia ou de diversdo, mas quanto a ensind-los a ler e
escrever, tarefa social primeira a ser por ela realizada, a institui¢do deixa a desejar.

Lembrando o que diz Charlot (1996, p. 50), sobre a escola ter como funcio
especifica formar a crianga, permitindo que ela se aproprie dos saberes, pode-se afirmar
que no caso de Iva e Indcio a escola estd se esquecendo de que sua relagdo com o saber
deve ser uma relacdo de sentido, que deve lancar suas raizes no social. Estd

sucumbindo, como diz o autor, na ingenuidade “meritocratica”.



79

3.2.4. Atuacao do/a Professor/a

Para abordar a categoria “atuagcdo do professor” e ‘“atuacdo da professora”, é
preciso aqui destacar dois elementos. Na 4° série as criangas conviviam com o professor
ou com a professora da sala, que lhes ensinavam todos os conteidos, e com quem
estavam a maior parte do tempo na escola — embora nas séries iniciais do ensino
fundamental haja também o/a professor/a de educagdo fisica, hd apenas “um dono” ou
“uma dona” da sala. Além disso, no caso das duas turmas investigadas, ¢ importante
lembrar que a turma A era de um professor (homem) e que a turma B era de uma
professora (mulher) — a literatura sobre gé€nero indica as especificidades e diferencas
que esse tipo de fator traz para o processo ensino e aprendizagem.

Em 2001, na turma A, Sérgio indicava que a atuacdo do professor estava
centrada “ (...) no ensinar a aprender (...) coisas como matematica, portugués...”.

Sara, aluna da turma B, embora destacasse que “a professora ensina tudo”,
ressaltava a aprendizagem de comportamento ‘“(...) ela fala bastante coisa, assim, pra
gente. Aquelas coisa de num brigd”.

Renata, aluna de rendimento regular da turma A, indicava que o professor

ensinava contetdo e “bom comportamento”. Afirma:

“O professor ensina ... matemdtica, portugués e ensina educagao...
quando tivé alguém falano, num interrompé na cunversa dus otro”.

Ricardo, o aluno de rendimento regular da turma B, centrava suas indica¢des a

respeito da a¢do da professora em ensino e aprendizagem de conteddos:

“A professora que ajuda eu aprender ler e escrever. Ela dd o livro
pra gente lé e vai ... vai ajudano a néis a lé”.
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“Ela ensina ler, os que num sabe e ... ela passa conta”.

Inicio, menino com rendimento escolar insatisfatério da turma A, com relacdo
ao professor destacava: “o professor ensina historia” e “um montdo de coisa”. Comentou
sobre um aluno que pertencia a sua turma e que ndo fazia as atividades que o professor
dava na aula. Na perspectiva de Inicio o professor deveria usar recursos como aplicar

provas para coagi-lo a fazer a atividade e a comportar-se “bem” por que:

“(...) ele so fica bagungcano. O professor devia ensina ele. Divia
pega ele e manda faze treis prova. Porque ele so fica bagungano (...)
ele tinha que aprendé”.

Iva, aluno da turma B, diz que a professora “manda ficd queto todo mundo, pra
nois ficd um poquinho mais sabidinho”. Para ele, a professora deveria dar mais atencéo
pra os alunos que nio sabem, e chega a afirmar:

“(...) Assim, aqueles aluno que sabe 1é assim tudo, pudia ficd

em casa jd, jd que os otro num sabe, pra aprendé mais”.

Da perspectiva de aluno com rendimento escolar insatisfatério, Ivd contou como

se divertia quando a professora ficava brava; descreveu a situacdo como se fosse um

jogo:

“Da escola eu gosto mais na hora que a professora xinga a gente
(dando risada), na hora que ela fica bdva com a gente. Ela briga pra
nois ficd queto (ri de novo), pra néis num ficd bagungano, nois gosta
de conversd demais. Eu gosto quando ela fica bdva purqué ai ela
num manda ndis na Silvana (secretdria da escola), na secretaria. As
veiz a Silvana dexa nois de castigo, dai tem que ficd muito tempo na
parede em pé”.
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Considerando as falas das criancas sobre a atuagdo do/a professor/a, no caso dos
meninos € meninas com rendimento escolar satisfatério e regular, pode-se observar que
as falas dos meninos consideram a atuacdo do/a professor/a apenas o ensino e a
aprendizagem dos contetidos curriculares.

J4 no caso das meninas, ¢ por meio do eixo de andlise do ensino e da
aprendizagem de “bom comportamento” que surgem suas falas.

Sara, a menina de rendimento escolar satisfatério da turma B ndo chega a
mencionar qualquer aspecto do trabalho com os contetidos. E interessante notar como
no caso dos dois alunos com rendimento escolar satisfatério o eixo de “bom
comportamento” aparece como condicdo para a aprendizagem dos conteidos e ndo
como um eixo de igual valor como no caso das meninas.

Em 2002, durante a realizacdo da segunda entrevista, a categoria “atuacdo do
professor” ganhou destaque na fala das criancas.

A existéncia de vdrios professores foi destacada pelos entrevistados.

Sérgio explicou detalhadamente essa mudanca:

“Isso é bom porque cada professor dd uma matéria e num muda
muito, num mistura muito. Porque cada professor dd uma matéria
diferente e quando eu quisé estudd portugués eu jd sei a matéria de
portugués, quando eu quisé estudd matemdtica, jd sei a matéria de
matemadtica e assim é com todos os professores”.

Ao comparar o que ocorria na 4* série com o que ocorre na 5% indica que a

dinamica melhorou:

“Eu acho melhor as matérias serem separadas. Porque pode imbold
bastante as coisas... porque no ano passado, tinha veiz que eu ia,
estudava um poco de portugués e essas coisa depois eu via e depois
ia pra matemdtica, ai eu confundia muito”.
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Ao ser questionado sobre qual professor ou professora mais gosta, ele diz:

“Ah, num sei explicd... Ah, eu gosto bastante de uma professora,
porque ela fala as coisas e explica pra gente. Como que fazem as
coisas... ela fala pra gente os ato que a gente temo de fazé, e as coisa
que a gente tamo fazendo agora e tamo fazendo errado. Eu gosto
muito disso que a professora faiz, a professora de portugués’.

Diferente do que disse na 4* série, Sérgio pensa, na 5°. série, que a atuagio do/a
professor/a tem de contemplar o ensino de bons comportamentos, além do ensino dos
contetdos.

Sobre o que fazem os professores para ensinar os/as alunos/as, Sérgio ressalta a

necessidade da presenca de livros e do questiondrio para aprender:

“O que os meus professores fazem de melhor pra gente aprendé é
quando eles trazem livros pra gente aprendé, livro pra 1é e dd
questiondrios. Isso é que eu acho que eles fazem de melhor”.

Esta preocupacdo aparece junto com outras quando Sérgio apresenta o

que faria se fosse professor:

“(...) Eu ensinaria bastante (...). Se eu fosse professor, eu daria
minhas aulas divertidas, pra que todos pudessem aprender mais nas
minhas aulas. Cada dia eu ia dd uma coisa diferente, mas, mais ou
menos sobre o mesmo assunto. Eu gostaria de ser professor de
matemadtica, dai cada dia eu traria algo diferente pros alunos. Num
dia eu traria um livro falando sobre contas, outro dia traria um
cartaz sobre problemas, cada dia eu traria uma coisa diferente, pra
cada fase da matemdtica’ .

Pode-se notar que na 5% série Sérgio ja havia desenvolvido bastante sua
compreensdo sobre formas de ensino e fontes de aprendizagem.
Sara coincide com a opinido de Sérgio a respeito do aumento do ndmero de

professores na 5% série:
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“O que mudou mais do ano passado pra esse, é que agora vai um
professor de cada vez, antes a gente num tava acostumado com tudo
isso. Eu acho melhor agora. Acho que é melhor um professor pra
cada matéria. Porque a gente num enjoa de té um professor so, e
também acho que aprende mais, porque vai um de cada vez explicd
pra gente, assim a gente guarda mais na cabe¢a, num confunde as
coisa.”

Quando questionada sobre qual professor mais gostava ela explica que:

“O que eu mais gosto em um professor € o jeito que ele é, assim, se
ele é legal... Se ele explica mais pra gente e num fica brigando,
gritando...”.

Quanto as agdes de ensino e as fontes de aprendizagem, Sara menciona que
explicaria vdrias vezes para que assim os alunos pudessem compreender o conteddo

ensinado, e que o livro didatico estaria presente. Ela diz:

“(...) Eu ia explicd bastante coisa, eu explicava bastante até os
alunos aprendé. Eu pedia pra levantd a mdo se tivesse diuvida, depois
que eu tivesse explicado, dai se alguém ainda tivesse diuvida eu
continuava explicano. Levava livro diddtico pra eles lé...”.

Renata, na 5* série, também indica o aumento do nimero de professores como
principal mudanca. Tal mudanga leva a outras, como: ter de ficar mais atenta, aumento

da quantidade de matérias e contetdos, e a ser mais estudiosa. Ela Explica:

“O professor fala so uma veiz so. Ai a gente tem que ficd prestano
atengdo, pra sabé o que que é. Eu acho que a professora deve passd,
ndo bastante, um poco de licdo na losa, duas losa se ela quisé, pra
nois aprendé mais” .

Renata entende que a principal funcdo do professor € passar bastante contetido:
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“O professor tem que passd assim, sempre licdo. E se ele quisé pard
um poquinho pode. Porque ndis td aqui pra aprendé, né. Os
professor tem que passd bastante contevido, porque se eles passd
agora, amanhd ele passa outro negocio, pra num ficd atrasado”.

Se fosse professora, Renata diz que passaria bastante licdo e explicaria:

“Eu passava bastante li¢cdo ixplicava. Ixplicava uma veiz e depois ia
corrigi os caderno pra vé se td tudo certinho, e se algum aluno num

soube, dat eu falo de novo, pra ajudd a aprendé”.

Ricardo indica que aprendeu muitos conteiidos com os professores, e assim
como Sérgio e Sara, aponta também a presenca de livros como algo importante para a

aquisi¢@o da aprendizagem.

Sobre a atuacdo do professor, afirma que:

“O professor tem que insind respeitar... e mais coisas. O professor
tem que escrevé mais na losa... e falava pros aluno prestd ateng¢do’.

Com relag@o aos meninos que permaneceram na 4* série, Inacio que permaneceu

com o mesmo professor, indica que o professor “mudé um montdo de coisa esse ano’:

“Do ano passado pra esse mudéd muita coisa. As veiz o professor
muda as conta ld... As veiz ele faiz assim (e desenha com a mdo na
mesa), sabe... as veiz ele muda de niimero... ele pega e muda o
nimero assim (e continua simulando que estd escrevendo na mesa.
Peco para ele escrever o que estd fazendo na mesa em uma folha,

mas ele ndo aceita)”.

Ressalta que gosta do professor porque lhe empresta as coisas de que necessita:
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“O professor é legal, o que eu mais gosto é que quando eu pego as
coisa imprestada pra ele, ele impresta né, caneta ele impresta pra
noi ... lapis, borracha, .as veiz ele num qué dd pd nois... mas as veiz
ele impresta”.

Ao ser perguntado sobre o que faria para ensinar os alunos se fosse o professor,

Inécio responde:

“Se eu fosse professor, ah... eu passava prova pra eles, é... licdo na
losa pra eles... um monte de coisa, porque assim eles ia aprendé”.

Iva indica trés grandes mudangas ocorridas em sua sala de aula de um ano para o

outro:

“O que mudou foi os aluno, é tem aluno novo. Agora tem o livro, é
tem o refor¢o pra me ajudd muito. Eu t6 vindo no reforco desde o
ano passado”.

Ao ser perguntado sobre a atuacdo da professora do reforco, ele diz gostar de

quando ela lhe da atendimento individual:

“Ah, na hora que ela fica perto de mim, na hora que ela td insinano
eu. A hora que eu num sei as coisa, ela fica me insinano, ai eu gosto,
quando ela chega perto de mim”.

Quando questionado sobre o que faria se fosse o professor da turma ele afirma:

“Mandava todo mundo ficd queto, mandava fazé siléncio na hora de
fazé licdo, pra na hora do recreio fazia o que quisesse ld fora. Ld na
quadra fazia o que cé quisesse, brincava, corria. Assim ia sé
melhor”.
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A justificativa para sua possivel acdo como professor pode ser encontrada no

que fala a respeito de sua prépria aprendizagem:

“Num tem nada que me atrapalha de aprendé, a inica coisa é mesmo
o barulho que os aluno faiz na sala, isso ai atrapalha”.

Observando esses dados, os alunos que foram para a 5% série parecem ter se
vinculado mais aos conhecimentos formais e tal fato parece estar relacionado
diretamente a presenca de diversos professores e especialistas.

Para eles, o professor, ou a professora, continua tendo sim uma atuagio
importante sobre o convivio e a insercdo social, mas o centro de seu trabalho é o ensino
dos contetdos.

Um aspecto a ser destacado na fala das criancas é o reconhecimento da
importancia do livro como recurso de ensino para o professor € como fonte de
aprendizagem para o aluno.

Com relagdo aos dois meninos que permaneceram na mesma série, [vd é quem
indica a principal mudanga que pode lhe dar esperanga de sucesso: ter a professora do
reforco perto dele na hora em que ela estd ensinando.

Vale lembrar que no ano anterior esse garoto indicava que os alunos que ja
sabiam que haviam aprendido a ler e a escrever deveriam ir para casa para que a
professora pudesse ensinar aqueles que ainda nao sabiam.

Quanto a Inicio, mesmo ele querendo acreditar que muita coisa tenha mudado,
lamentavelmente os dados mostram o contrério disso.

A partir destes depoimentos vale recuperar o que abordam, mais

especificamente, duas autoras estudadas e apresentadas no capitulo 1.
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Ao abordar a relacdo dialégica em sala de aula, Mello (1995) afirma que ouvir
os alunos e alunas e com eles dialogar sobre a aula e a aprendizagem pode aumentar
suas chances de sucesso.

Iva, como um dos sujeitos do estudo de Mello (ibid.), aponta o atendimento
individual dado pela professora como uma atuagdo importante no sentido de auxilid-lo.

A autora acredita que o encontro cotidiano entre professores e alunos em sala de
aula, com o objetivo de construir o conhecimento, envolve uma série de fatores que véo
determinar tanto a qualidade da aprendizagem como a qualidade da formacdo mais
ampla das criancas e dos jovens que freqiientam a escola. Estabelecer um clima de
respeito entre os sujeitos da classe e de dedicagcdo ao trabalho passa a ser condicdo
necessaria para que o processo de ensino cumpra suas finalidades (Mello, 1995, p.135).
Para quatro das criangas entrevistadas no presente estudo, parece que esta condi¢do estd
mais estabelecida que para os dois meninos com rendimento insatisfatério.

O que pareceu ocorrer na vida escolar de Iva e Inicio foi o que descreve
Edwards (1997), quando afirma que para o professor, o tempo e 0 espaco sio
considerados como algo homogéneo, igual para todas as criangas, o que supde
necessidades iguais no processo de apropriacdo de conhecimentos e respostas iguais,
‘como se tudo tivesse de ser um e o mesmo...” (p. 62-63). Isto leva ao que Charlot
(1996) indica como o risco da escola (e acrescentamos aqui, o trabalho do professor ou
da professora) “sucumbir a ingenuidade meritocratica”.

Reconhecendo nas falas das criangas a existéncia do espaco e do tempo que
ficam liberados da interag¢do professor-alunos e que constituem, segundo Edwards (op.
cit.) um lugar onde se realiza a relacdo entre os alunos, e também onde ocorre um

processo de apropriagdo de conhecimentos que, juntamente com aqueles apresentados
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pelo professor, constituem uma parte importante da experiéncia escolar para os alunos,
h4, no entanto que se fazer uma ressalva.

Estudos como o de Edwards (op. cit.) trouxeram muita contribuicio ao
evidenciarem que h4 muitas interacdes e aprendizagens que ocorrem independente do
professor ou da professora. No entanto, centrar a razdo de existéncia da escola nestas
aprendizagens pode significar esvaziar o compromisso social da instituicio com os
grupos discriminados (classe populares, indigenas, etc.) na nossa sociedade. Assim, o
mérito deste tipo de contribuicio, a meu ver, estd em entender que ha outras fontes de
conhecimento e que a interacdo entre as criangas € uma delas. Respeitar e intensificar
essas fontes, em beneficio da aprendizagem instrumental pode ajudar a escola a cumprir
sua funcgdo. A relacdo dialdgica entre professor/a-alunos/as e entre alunos/as-alunos/as,

como diz Mello (1995) apresenta-se como alternativa.

3.2.5. Conhecimento Formal/Instrumental

Nesta categoria irei discutir sobre os conhecimentos de conteiido formal, cuja
principal fonte de aprendizagem € a escola. Contetidos de leitura, escrita, lingua,
histéria, matemadtica, geografia, ci€ncias naturais etc.

Adiciono o termo “instrumental” a sub-categoria “‘conhecimento formal’ para
expressar o papel de instrumento que este tipo de conhecimento assume na sociedade,
tanto no mundo do trabalho, quanto na constru¢do da cidadania.

Em 2001, Sérgio, aluno da turma A, indicou como principais aprendizagens
neste ambito, a leitura, a escrita e as contas de matemdtica. Explicou que se sentia

melhor fazendo contas, que gostava mais de fazer contas porque em sua familia havia

préticas de didlogo em torno deste contetdo.
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“(...) Ah, porque desde pequeno eu sempre gostei de fazer contas.
Minha mde sempre me insind a olhd relégio, a fazé conta e... pra fazé
conta pro meu pai... as vezes ele faz umas pra mim, pra me ensinar
mais”.

Destacou também a aprendizagem contra as drogas, que obteve em um curso

especifico dado pela escola (PROERD), como um conhecimento importante para a vida

imediata. Portugués era a matéria de que Sérgio menos gostava:

“(...) Por caso que jd escrevi muicho e eu num gosto de escrevé... ah,
que 8
porqué quando eu escrevo eu tenho muito erro de portugués”.

A visdo de Sara difere da visdo de Sérgio. Ela diz gostar mais de portugués:
“(...) ah, porque portugués ensina mais a gente (...)”. Quanto a matemadtica, afirma nio
saber a matéria, mas diz que quer melhorar.

Renata, a menina com rendimento regular da turma A, afirma estar aprendendo
tanto matemadtica, quanto portugués. Em matematica destaca a aprendizagem da tabuada

e da realizacdo de todas as contas, indicando que as contas foram aprendidas na 4* série:

“Continha de matemdtica eu num sabia ndo, até a terceira. Depois
que entre aqui agora sei”.

Com relacdo as disciplinas estudadas, diz gostar mais de portugué€s e menos de

geografia, explica:

“A aula que mais gosto € portugués. Porque tem texto e ai a gente ¢,
e 1é de novo, assim pd intendé o que vocé td fazeno”.

“A aula que menos gosto é geografia. Porque a gente tem que pensd
o0 que td marcado ld e sabé, intendé o que vocé td fazeno”.



90

113

Renata destaca que aprende bem com a maneira que o professor ensina: “o
jeitcho que o professor ensina eu aprendo”.

Ricardo, menino de rendimento escolar regular da turma B, indica como
aprendizagens instrumentais, a leitura, a escrita e fazer contas. Assim como Sérgio, ele

diz gostar mais de matemaética e menos de portugués:

“Num gosto de portugués. E muito ruim. Eu do conta de fazé , mas é
dificil”.
Por fim Ricardo ressalta ter aprendido a jogar volei.
Inicio, menino com rendimento insatisfatério da turma A, diz que aprende a
escrever e a ler, embora vacile diante da afirmacio sobre a leitura. Menciona que o
professor o ajuda a aprender a tabuada e continhas de matematica (divisio), oferecendo-

lhe uma calculadora. Parece que este é o motivo que o faz gostar mais da matematica:

“Gosto mais de matemdtica porque é legal fazé. Porqué eu consigo
fazé com a calculadora ld o... na cartera, na crasse”.

A matéria que menos gosta € histéria e seu motivo parece ser 0 mesmo de

Renata frente a geografia, ou seja, o tipo de exercicio que o professor da:

“Porque é ruim, chato. Tem que ficd ld achano as resposta no livro
ld... é dificil. Eu num consigo achd”.

Para Indcio a atividade é demasiado dificil ja que ndo sabe ler e escrever, embora
afirme saber. Pude constatar isso no momento em que lhe pedi para ler e também
escrever algumas palavras durante as entrevistas. Talvez isso explique o tipo de

afirmacdo que Inicio faz a respeito de escrever com a mao esquerda:
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“Num sei escrevé com essa mdo aqui 6 (e aponta com a mdo
esquerda). Eu tenho vontade de escrevé com essa mdo e num
consigo. Porqué essa mdo eu jd sei desenhd (apontando a mdo
direita) e essa outra eu queria pra escrevé (e aponta a mdo
esquerda)”.

Indcio também indica que aprendeu a jogar bola e pingue-pongue na escola.
Menciona que na escola “num aprendi a mexé no computaddé”. Diz ainda que o

professor o ajuda a aprender, mas que alguns alunos o atrapalham de aprender:

“Os ... uns aluno ld atrapdia. Atrapdia ld a fazé a licdo. Fica pedino
ldpis, borracha toda hora...”.

Iva, aluno com rendimento insatisfatério da turma B, afirma que sabe ler um
pouco e que sabe fazer “conta (...) um poquinho tamém”. Diz que ciéncias “é chato”
porque “tem que ficd fazeno um monte de coisa, ficd fazeno coisa ld do livro. E dificil
ficd leno e procurd a resposta’.

Na leitura e na escrita diferencia uma atividade da outra:

“(...) Eu num sei 1é um poco muito ndo. Quero sabé lé. Escrevé eu sei
um poquinho”.

E interessante notar como Renata, Indcio e Iva apontam que o tipo de atividade
proposta pelo professor, que implica buscar respostas no texto do livro, é algo que
dificulta sua aprendizagem. No entanto € preciso lembrar que Iva e Inicio vivem, até o
momento, um agravante nesta situacdo: o fato de nao saber ler e escrever.

Iva, assim como Ricardo e Inacio, destaca também as aprendizagens na

educacio fisica:

“Aqui aprendo vélei, futebol, basquete... essas coisa assim”.
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“Aprendi futebol que eu num sabia muito bem, é... basquete, vileli,
com o professor de educagdo fisica que ensina pra gente’ .

“Gosto do professor de educagdo fisica na hora que ele dd aula pra
gente. Nois fica brincano bastante. Joga basquete futebol, pula
corda. E legal porque fico brincano com os amigos. E mais gostoso,
assim, ficd mais solto. Porque dentro da sala é muito apertado”.

Ao observar o que dizem as criangas sobre o conhecimento formal/instrumental
na escola, pode-se notar que portugués e matemdtica sdo as disciplinas mencionadas
com freqiiéncia. Em portugués, o dominio de leitura e escrita aparece como valor
instrumental e acesso aos demais contetidos de ciéncias e historia.

Sérgio indica algo, que para o contexto desses sujeitos, € importante considerar:
o fato de cometer muitos erros de portugués.

Vale aqui lembrar que o bairro é um bairro de periferia urbana, cuja variante
lingiiistica de cada aluno esta distante da norma padrio, ensinada pela escola. Se ndo ha
um trabalho de mediacdo entre as variantes e a norma, torna-se muito dificil o processo
de sua apropriagdo. Isto significa negar para essas criangas um instrumento importante
de acesso a circulacdo nos diferentes espagos sociais (espacos de cidadania e do mundo
do trabalho).

E importante também destacar que as atividades fisicas trabalhadas na escola sdo
valorizadas principalmente pelos meninos. Consideramos isso um aspecto relevante,
porém, no caso de Indcio e de Iva, essas atividades lhes proporcionam o sentimento de
prazer e sucesso imediato, pois podem ser entendidas como aprendizagens opostas as da
leitura, escrita, matemadtica etc: eles conseguem aprender uma coisa e ndo a outra e isso
resulta numa visdo em que as duas se opdem, quando deveriam se completar.

Ao analisar os dados referentes a 2002, quando Sérgio, Sara Renata e Ricardo

haviam sido promovidos para a 5* série, foi impressionante notar como houve um
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aumento na fala das criancas, a respeito do conhecimento formal/instrumental,
comparando-se ao que disseram sobre este tema na 4* série. Com relagdo aos dois
meninos que permaneceram na mesma série, Indcio reduziu a quantidade de fala sobre
esta sub-categoria, enquanto Iva a aumentou consideravelmente.

Sérgio indicou como principal mudanga da 4* para a 5* série o aumento da
quantidade de professores. Ele vinculava o aumento da aprendizagem ao aumento de

professores:

“Agora como tem bastante professores, agora dd pra aprendé muito
mais coisas novas” .

Para exemplificar os novos conteidos que aprendeu na 5* série, menciona as
disciplinas de histéria, de ciéncias, de artes e de geografia. Em histéria, fala que
aprendeu sobre a ALCA (Area de Livre Comércio das Américas) “(...) que querem
transformar o Brasil em colonia dos Estados Unidos”. Além disso, menciona também
ter aprendido sobre “o povo dos homens da caverna”. Em ciéncias diz que aprendeu

sobre “as células da dgua”. Em artes, diz ter aprendido a fazer cartazes e maquete:

“Aprendi também a fazé desenhos, que é uma professora que ela
dedica pra isso. Fazé cartazes também e a maquete. A maquete que
nois ta fazeno é sobre a cidade. Té6 achano muito bom fazé essas
magquete... fazendo casas, a cidade de Sdao Carlos, as igrejas... eu to
gostano muito”.

Ao comparar a 4* com a 5% série, Sérgio avalia que aprendeu “em partes iguais”

e explica:

“O ano passado eu estudei mais geografia e esse ano eu aprendi
mais historia... e o ano passado também eu aprendi historia. A
historia do ano passado foi boa e a desse ano também td sendo boa”.
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Para Sérgio, na 4% série, ele aprendeu por dois motivos:

“Eu acho que eu aprendi porque o professor ensinava e eu também
gostava... da matéria e do professor”.

Ao falar sobre a 5° série, indica que seu vinculo estd estabelecido agora
exclusivamente com o conhecimento ndo dependendo de gostar do professor para

aprender o conteudo:

“Agora na quinta o professor ensina bem, mas eu num gosto muito
do professor... eu gosto do que ele ensina”.

Sobre sua aprendizagem, parece ter adquirido clareza sobre como tem que se
comportar como aluno para efetivamente aprender: “tem de ouvi o professor e estudad”.

E interessante notar como na 5* série Sérgio se dedica 2 andlise de disciplinas
que ndo havia mencionado no periodo em que se encontrava na 4* série.

A matematica, entdo destacada na primeira entrevista, ndo aparece na segunda.

Quanto a portugués, ele afirma que:

“(...) eu gostaria também de aprender mais verbos, de portugués,
porque a professora ndo dd muito verbo. Aprendendo verbo ia me
ajudd na minha linguagem. Acho importante isso, porque falar certo
em pessoa civilizada ajuda bastante isso e ia desenvolvé mais a
minha lingua, porque eu tenho um pouco a lingua enrolada”.

Comparando sua fala sobre a matéria na 4* série, pode-se dizer que a sua visao
foi alterada. Se antes dizia ndo gostar de aprender portugués porque cometia muitos

erros, agora identifica em um conteddo especifico um instrumento para superar as

dificuldades.
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Considerando que a dic¢io de Sérgio, no periodo das entrevistas, nio
apresentava problemas, a referéncia que faz a sua “lingua enrolada” pode refletir a
identificacdo de sua variante lingiiistica como algo inadequado em espagos sociais
diversos. Assim sendo, tenho a impressdo de que Sérgio se vé com um problema de
linguagem e ndo uma diferencga de linguagem, algo que caberia a escola ensinar-lhe.

Por fim, da entrevista de Sérgio do ano de 2002, vale destacar que ele, na 5
série, estava aprendendo um novo tipo de conhecimento: um conhecimento
procedimental. Essa nova aprendizagem € identificada por Sérgio nas aulas de artes, no
momento em que aprende a desenhar, a fazer cartazes, a fazer maquetes. Sobre

maquetes, ressalta:

“Agora eu to gostando muito também, achando legal, é trabalhar
com magquetes, fazé rios, fazé cidades... eu gosto muito de fazé isso.
Isso desenvolve a nossa mente, porque a gente vé como que é mais ou
menos a cidade, que a cidade tem isso, tem aquilo... o que tem mais
nos matos, nos rios... isso é uma coisas que eu acho interessante.”

Em se tratando da visdo de Sara sobre as mudancas ocorridas da 4* para a 5*
série, esta se assemelha muito com a de Sérgio. Na estrutura e na dindmica de trabalho,
Sara indica que “tem mais matérias, mais professores, assim, mais classe...”.

Indica que houve também uma grande mudanga em relacdo a parte fisica da
escola: “mudob bastante coisa, construiram mais. Tdo aumentando mais a escola...”.

Assim como Sérgio, destacou as aprendizagens nas disciplinas de histdria
(ALCA e pré-histéria) e de ciéncias (atmosfera).

Sara na 5% série parecia estar vivendo um processo similar ao de Sérgio, com
relacdo a um contetido de que ndo gostava na 4* série. Enquanto Sérgio niao gostava de
portugués durante a 4* série, passou a valorizar tal conhecimento na 5% Sara faz o

mesmo com a matematica:
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“Do ano passado pra esse, eu acho que aprendi mais matemdtica.

Portugués também, s6 que matemdtica é mais. Porque eu aprendi

coisas novas, que antes eu num tinha, e Portugués também. De

portugués eu sei fazé textos, carta, separd o sujeito... De matemdtica

eu sei raiz quadrada, o MMC, o MDC”.

Sara indica que seu comportamento de escuta aos professores foi alterado, na

mesma direcdo que Sérgio diz ter vivido:

“Eu mudei meu comportamento. Meu comportamento melhoro.
Assim, no ano passado eu num gostava de prestd atengcdo na aula,
agora eu gosto. Porque esse ano td mais legal, mais interessante”.

Parece que o desempenho satisfatorio na 4* série garantiu para Sérgio e Sara um

ingresso proveitoso na 5* série, incluindo o seu vinculo de independéncia com relacdo

ao conteido. Ambos questionam, por exemplo, a veracidade do fato do homem ter se

originado do macaco. Embora o professor ja tenha ensinado esse contetido, ainda assim

Sérgio e Sara duvidam desse conhecimento.

Sérgio afirma:

Sara diz:

“Eles falava que o povo dos homem da caverna, a gente vimos feito ..
tipo do macaco e eu achei estranho isso. Eu num concordo... Pra eu
consegui concordd com isso mesmo, eu tinha que vé algum animal
meio misturado homem com macaco. Algum animal que ndo existe.
Porque, como iam surgi tantas espécies disso? E pra formd umas
células da dgua, como que ia se juntando e formando células... isso
também eu aprendi. Ai eu num entendi. Isso eu ndo entendi. Eu
perguntei pro professor, mas eu num entendi o que ele explico. Por
enquanto eu num concordei com isso, por enquanto eu duvido disso”.

“Eu acho que esse ano de coisa nova eu to veno é mais geografia e
historia esse ano, que eu num sabia... sobre a pré-historia... s6 que
eu num acredito que o homem veio do macaco...”.
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Com relagdo aos alunos de desempenho regular, Renata avalia que mudaram

muitas coisas na 5 série e que estd aprendendo mais.

“Matemdtica eu t0 aprendendo muita coisa. Eu gosto mais de
matemdtica, porque assim, tem que somd as conta e a gente tird os
pensamento da cabega’ .

“FEu estudo tudo, mas matemdtica eu dedico mais, porque eu gosto
mais, tenho mais facilidade. Acho que eu tenho facilidade porque
antes de eu vim pra escola eu jd sabia um poquinho de matemdtica,
minha mde me insiné em casa. Quando eu era piquinininha, minha
mde pegava e me inisinva, antes de entrd na iscola. A eu num sabia
iscrevé, ela pegava e ajudava eu, iscreveno com a mdo”.

Em histéria, Renata também menciona a ALCA como conteido aprendido. O
que Sérgio interpretava como “transformar o Brasil em colonia dos Estados Unidos”,

Renata entendeu que o Brasil teria que dar terras para os Estados Unidos:

“Historia eu to aprendeno coisas diferente. Assim, como ld ... sobre a
politica, sobre a ALCA ld que ... que... os Estados Unidos é mais rico
e 0 nosso é mais pobre. Entdo, se nois dé um pedacinho de terra pus
Estados Unidos acho que nois vai ficd tudo na pobreza. Eu acho que
o Brasil ndo deve dd um pedacinho de terra pus Estados Unidos,
entdo vai ficd pior pa nois purque nois num vai podé i ld”.

Vale aqui lembrar o que diz Edwards (1997) sobre o conhecimento escolar. O
conhecimento nao € interiorizado nem assimilado pelos sujeitos da mesma forma, mas,
sim, transformado de modo singular pelo sujeito que o interpreta.

Para garantir a compreensdo do contetido, ha que se estabelecer didlogos em

torno dele.

Renata identifica, ainda, aprendizagens que se articulam diretamente com o

exercicio de cidadania:
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“Eu aprendi assim, que... que, nos deve melhord o nosso pais como:
num deve jogd o lixo na rua, como quando tivé tomano alguma coisa,
jogd no lixo e ndo jogd no chdo. Entdo vai prejudicd nossa saiide,
quando ndis respird o ar. Na aula de historia, falaro assim, que
nois... devemo é... nois devemo assim é, assistir os... as... eleigoes...
os programa eleitoral politico ld. Nois devemo aprendé mais, porque
o professor de historia vai passd prova pra ndis sobre aquilo e todo
dia tem que assiti ld porque ele vai passd prova daquilo. Eu acho
importante isso, porque quando a pessoa fo votd, a pessoa sabé com
quem vai votd, porque sendo vota em qualqué um, num sabe o que
vai oferece pd pessoa”.

Sobre portugués, diz que quando tem dificuldade, a professora lhe explica a

matéria, mas ainda assim acha dificil fazer leitura:

“Quando ela manda eu 1é o texto, dai eu tenho dificuldade, as veiz eu
num consigo”.

E importante destacar que Renata, assim como Sara e Sérgio, também vé a

necessidade de se fazer siléncio durante as aulas para poder aprender:

“Eu acho assim, que deve aprendé, deve té muita educagdo e na hora
que a professora tivé explicano, ele deve ficd em siléncio, porque, se
ele num ficda em siléncio, como é que vai aprendé? Eu acho isso. A
gente so aprende se ficd em siléncio e escutd o que o professor té
falano. Aqueles que escuta, aprende e os que num escuta num
aprende.”

Ricardo também identifica o aumento no nimero de professores e matérias como

uma das principais mudancas (além da mudanca do carddpio da merenda):

“tem mais professor, tem mais matéria, td mais dificil”.

Sobre os contetidos, Ricardo destaca matematica e portugués:
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“De portugués eu aprendi silaba, é sujeito..., de matemdtica eu
aprendi MMC, MMD e ... e conta. De histéria eu aprendi a 1é. E
porque ano passado num tinha o livro e agora esse ano tem. Agora
ficé melhor, o livro ajuda. Ajuda pra lé, pra iscrevé”.

Considerando que Sérgio ja havia sinalizado que ndo havia livro na disciplina de
histéria, podemos entender que, quando Ricardo se refere ao livro de histéria para
aprender a ler e a escrever, a impressdo que temos € que o livro e a matéria aos quais
Ricardo se reporta parecem pertencer a disciplina de portugués.

Como os seus colegas, Ricardo indica que de um ano para o outro, mudou seu

comportamento. Ele diz:

“Eu mudei no comportamento. Antes eu era baguncero e agora num
10 mais, porque... a professora sé dava xingo...”.

Como se pode notar, os meninos e meninas que foram aprovados para a 5 série,
véem a situacdo escolar, de um ano para o outro, como evolu¢do, como melhora.
Mesmo havendo diferenga na relacdo com o contetdo e na autonomia de aprendizagem,
os sujeitos indicavam temas de contetidos que estavam aprendendo.

Em se tratando dos alunos que permaneceram na mesma série, a vida parece ter

ficado em “compasso de espera”.

Inécio diz estar aprendendo o mesmo que aprendia no ano anterior'’:

“Ld eu to aprendeno a mesma coisa que aprendia aqui no ano
passado, é ingual”.

Na seqiiéncia Inécio afirma algo distinto:

10 N i . f e . - .
No inicio do ano a sala de aula freqiientada por Inécio foi transferida para o prédio de outra escola, pois
sua escola de origem passava por reformas. Inicio continuava matriculado na mesma escola e com o

mesmo professor.



100

“Eu aprendi um monte de coisa esse ano jd. De licdo eu aprendi
Matemdtica, Ciéncias, Portugués... um monte...O que eu aprendi
mais, que eu sei mais esse ano é Historia, é D.Pedro... um monte... eu
desenhei um monte deles no caderno.De Matemdtica eu aprendi
MMCEé..”.

Sobre as aulas do professor ele afirma: “O professor passa licdo na losa e ndis
faiz... um montdo de coisa ele passa pd nois”.

As afirmagdes de Indcio parecem revelar que ele sabe que o professor ensinou
vdrios temas, o que nao significa que o menino os tenha aprendido: as vezes nédo sabe
denominar os conteidos e quando sabe o nome de algum tema nao sabe explicar do que
se trata. Se pouca coisa parece ter mudado na vida escolar de Indcio com relacdo a
aprendizagem dos contetdos, algo parece ter efetivamente mudado: “Eu acho que eu
mudei esse ano. Eu to mais comportado...”.

Diferente do que ocorreu com as criancas que foram para a 5* série, o
silenciamento de Inidcio pode ser entendido como pura insercio — adequacdo de
comportamento em um grupo maior — ja que tal comportamento nio lhe garantiu
aprendizagem.

O outro garoto que também foi reprovado parece ter vivido algo semelhante ao
que Inicio viveu. Embora Ivd se dedique muito mais a falar sobre a categoria
conhecimento formal/instrumental, o conteido de sua fala também remete a uma
indiferenciacdo frente aos contetidos e uma mudanga apenas no comportamento, COmo
insercao.

Iva explica:

“To aprendeno um poquinho das coisa do ano passado e um
poquinho das nova tamém. T6é aprendeno coisa nova do livro ld que
a professora deu... um livro ld de negdcio. Td ajudano muito, o livro.
T6 aprendeno muitas coisa com o livro. Toé aprendeno um poco de
escrevé e lé”.
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Ele parecia estar depositando suas esperancas de aprendizagem num novo

instrumento — o livro:

“Ah, aprendi muita coisa... do livro tamém... do livro(...)".

“O ano passado eu sabia menos, agora t0 aprendeno mais um
poquinho. Agora que eu tenho o livro... ano passado so era as
letrinha movel ld, agora td mehor”.

2

E importante ressaltar que durante a segunda entrevista, quando pedi a ele para
que lesse alguma coisa do livro que havia me mostrado, ele entdo procura por uma
palavra. Depois de ter folheado bastante encontra uma palavra que copiou com letra de
forma do livro: a palavra escolhida era “POVO”. Peco entdo para ele ler a palavra, mas
ndo consegue sozinho. Peco para ele ver se reconhece da palavra alguma letra, e ele diz
“0”. Ele ndo reconhecia as demais letras. Ele ndo conseguia identificar com qual letra a
palavra comegava. Reconheceu apenas a vogal O. Em seguida, ajudei-o a ler a palavra
“POVO”.

Além do livro, Iva parece ter descoberto que para aprender € preciso prestar

atengdo nas aulas e ficar quieto:

“Ah, eu t6 mais queto agora. Té6 mais atencioso, presto mais atengdo
quando a professora td falano. Ano passado era muito conversador
na aula. Esse eu t6 menos um poquinho”.

“Do ano passado pra esse aprendi um poco mais. Na hora que a
professora td ld na frente eu presto atengdo, na hora assim que ela
insina matemdtica, essas coisa. Eu sei... eu sei assim, quando a
professora manda a gente ficd veno ela fazé... eu presto atengdo, é
assim”.
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“Tamém t6 mais obidiente, to0 prestano mais aten¢do na professora e
conversano menos’.

O depoimento de Ivd sobre sua vontade de aprender a ler e a escrever
principalmente de aprender escrever o seu nome, representa a perversidade de um
percurso de vida na escola sem aprendizagem instrumental. Depois da terceira

reprovacao na 4* série, Iva declara o seguinte:

“Que ela ensina eu a aprendé meu nome, que ela insina eu a assind
meu nome. Eu quero iscrevé meu nome. Eu quero aprendé a assind
meu nome intero, eu ainda num sei. Ah, ela divia me insind as
letrinhas do alfabeto. Divia dd mais as letrinha e insind as letrinha
do meu nome. Eu queria muito aprendé lé e iscrevé. Esse ano eu vo
aprendé. Pra eu aprendé melhor, acho que tinha que té duas
professora, uma pra insind, ficd com os amigo, e outra pra mim, so.
Uma professora junto comigo, eu acho que eu ia aprendé.

Apesar de tal percurso, nem Indcio, nem Ivd culpam a escola pelo fracasso
escolar. Eles acabam depositando em si mesmos a incapacidade de aprender, achando
que o problema ¢ individual, porém desejam resolvé-lo. A resposta para isso parece ser

o siléncio. As palavras de Iva retratam bem esta realidade:

“Eu acho que eu num aprendi muito bem ainda, por falta de
atengdo... eu converso muito, eu gosto de conversd. Eu num consigo
V€ os otro conversd e eu ficd queto”.

Apresentados os dados e as perspectivas das criangas sobre a situag@o escolar na
4* série e na 5" série, € possivel ressaltar alguns elementos.

Retomando a definicdo de situacdo cultural, no sentido da vida escolar que
produz socializag@o e formacdo, € possivel afirmar que a situacfo escolar ndo era igual
para todos os alunos e alunas entrevistados. As criangas com rendimento escolar

considerado satisfatério e regular aprendiam, e conseguiam acompanhar o trabalho
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do(s) professor(es) ou professora(s). Ja4 para os alunos com rendimento considerado
insatisfatorio, a situacdo escolar foi distinta. Eles sofreram (e possivelmente ainda
devem sofrer, se a instituicdo ndo tiver interferido em sua situa¢do) por ndo aprender,
mas mesmo diante dessa angustia do ndo aprender, acreditavam que poderiam fazé-lo.
Enquanto isso nao é possivel, eles vao cultivando a esperanca de que esse dia chegue
logo.

A escola tem o papel muito importante, que € o de socializar as criancas. Porém,
ndo podemos perder de vista sua principal funcdo, que é garantir o acesso a
aprendizagem para todos, de forma igual, sem qualquer distingdo; mas infelizmente a
realidade ndo parece ser essa. A escola estd se abstendo de ensinar os conhecimentos
formais/intrumentais, ou seja, os conhecimentos minimos necessarios, a um importante
nimero de criancas que freqiientam essa instituicdo. Um exemplo que retrata bem esta
situacdo € o vivido pelos sujeitos com rendimento insatisfatério, que ja sofreram
diversas reprovagdes, permanecem na escola e mesmo diante da vontade de aprender, a
escola, ainda assim, ndo cumpre sua fungdo.

Diante disso fica para nés a seguinte pergunta: onde estd o compromisso social
da escola? O que é preciso fazer para que sua funcio social seja cumprida? Para essas
perguntas devemos buscar respostas com a maior urgéncia, pois, enquanto nao
encontramos a solu¢do para essa problemdtica, estaremos, dentro da escola,
multiplicando o nimero de criangas, como Inicio e Ivd, que na 4* série ainda ndo
conseguiram aprender a ler e a escrever o proprio nome.

Recorremos aqui a explicagdo de Flecha (1994) sobre o fracasso escolar e social
a que criangas como estas sdo submetidas. Para ele, trata-se do fracasso de uma escola e

de uma sociedade que ndo sabem aproveitar, nem sdo capazes de ver a riqueza cultural

dos diferentes coletivos de pessoas. As politicas compensatdrias e assistenciais pautadas
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nas teorias dos déficits criam expectativas negativas de aprendizagem que cumprem o
papel de profecias que fatalmente se cumprem. E por isso que defende que a
consideracdo positiva das capacidades de aprendizagem dos/as participantes e a
mobilizacdo dos recursos necessirios para desenvolvé-las formam parte de uma luta
cultural dos novos movimentos criticos (ibid. p, 77).

A igualdade de diferencas se apresenta aqui como uma necessidade. Flecha
(ibid.) indica que em tal conceito o objetivo de igualdade trata de superar as atuais
desigualdades educativas e culturais que, na sociedade da informagéo, desempenham
um papel cada vez mais importante na reproducdo e manutencdo do conjunto de
desigualdades sociais. Isso ndo significa que todas as pessoas tenham as mesmas
oportunidades de dispor de uma cultura homogénea. Trata-se, sim, da necessidade de
redistribuir os recursos humanos e materiais de forma que ninguém ocupe uma posicao
inferior pela razdo de ndo possuir determinados elementos culturais (Flecha, ibid., p.77).
Assim sendo, fica claro entdo, que compete a escola se encarregar de

proporcionar aos alunos e alunas o acesso aos elementos culturais valorizados

socialmente.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou compreender a o&tica de criangas, com diferentes
desempenhos escolares, sobre a situacdo escolar até chegarem a 4* série e também as
mudangas ocorridas na passagem para a 5* série. Teve a intencdo de ser uma espécie de
“porta-voz” desses alunos e alunas pertencentes a rede pubica de ensino, oferecendo
elementos que estimulem que os profissionais da educagdo vejam os/as estudantes como
sujeitos e nao como o elemento “subalterno” da situacdo escolar, como diz Edwards
(1997).

No desenvolvimento do trabalho, foi possivel tanto atingir este objetivo
principal, quanto aos objetivos especificos que foram desdobrados para guia-lo.

Por meio de entrevistas semi-estruturadas, realizadas em dois momentos
distintos da escolaridade de quatro meninos e duas meninas de uma escola de ensino
fundamental de periferia urbana, pudemos descobrir como cada qual descrevia,
analisava e qualificava as aprendizagens que adquiria na escola. Também foi possivel
conhecer quais os tipos de relagdo as criangas desenvolviam com a instituicdo e, por
fim, verificar se, para elas, havia relagdo entre os conteidos ensinados na escola e sua
vida.

Para responder & questdo de pesquisa deste trabalho — “qual a visdo que as
criangas das séries iniciais da escola piiblica de periferia urbana tém sobre a situacdo
escolar” — foi preciso, antes disso, situar o contexto histérico educacional do qual
queriamos falar.

Cortella (2002) resume tais condi¢des indicando que os investimentos da
educacdo publica brasileira das ultimas décadas foram reduzidos drasticamente, ndo

acompanhando minimamente as novas necessidades urbanas decorrentes do modelo
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econdmico. Para ele, alguns efeitos foram desastrosos, tais como: redugdo da pratica
educativa nas unidades escolares; ingresso massivo de educadores sem formacao
apropriada; queda da qualidade do ensino no momento em que as camadas populares
comegaram a ingressar na escola etc.

A partir destes elementos é possivel reconhecermos a crise que a educacdo
brasileira vem enfrentando nestes dltimos anos. Porém, de nada adianta reafirmar que o
aumento da quantidade de cidaddos na escola provocou uma queda da qualidade de
ensino. Cabe a nés, enquanto pesquisadores da escola publica, buscar uma possivel
saida para a problemética que estd posta; ou seja, enfrentar o grande desafio de repensar
os pontos de referéncia tedrico-metodoldgicos, visando resolver esses problemas do
ensino publico.

A escola ndo pode permitir que a curiosidade das criancas seja abafada por
rotinas de um trabalho exaustivo, fragmentado, desconexo. E preciso que os contetdos
trabalhados na escola, principalmente na educagdo bdsica do ensino fundamental,
conservem o espirito lidico das criangas e desenvolvam atividades mais desafiadoras.

Precisamos pensar uma nova qualidade para uma nova escola. Qualidade deve
ser tratada junto com quantidade, pois, s6 assim, a democratizacio do acesso e da
permanéncia podera vir a ser sindnimo de democratizag@o do saber (Cortella, ibid.).

Concordando com Lukesi (1991), uma vez que o objetivo maior da escola é o de
trabalhar na perspectiva da construcio do desenvolvimento e da independéncia do
educando, bem como no da aprendizagem e constru¢do do conhecimento sistematizado,
sua fun¢do sé se cumprird, como afirma Cortella (2002), quando a institui¢do conseguir
proporcionar qualidade de ensino aos alunos, ou seja, uma sélida base cientifica,

formacdo critica de cidadania e solidariedade de classe social.
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Sabemos que a escolarizag¢do necessaria deve proporcionar a todos os alunos, em
igualdade de condicdes, o dominio dos conhecimentos sistematizados e o
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais requeridos para a continuidade dos
estudos, série a série, e para as tarefas sociais e profissionais, entre as quais se destacam
as lutas pela democratizacao da sociedade (Libaneo, 1991).

Vale aqui esclarecer, que entende a efetiva igualdade a ser garantida na e pela
escola, conforme também afirma Flecha (1994), € de acesso ao conhecimento formal e,
portanto, cuidar e investir no percurso para que todas as criangas cheguem ao mesmo
ponto (o ponto de partida diverso ndo justifica diferentes pontos de chegada).

A contribui¢@o da escola para a democratizagdo esta no cumprimento da funcio
que lhe € prépria: a transmissdo/assimilacdo ativa do saber elaborado. Assume-se, assim
a importancia da difus@o da escolarizacdo para todos e do desenvolvimento do ser
humano total, cujo ponto de partida estd em colocar a disposicdo das camadas populares
os conteudos culturais (Libaneo, 1985).

Porém infelizmente, ndo foi isso que se constatou nessa pesquisa. Com base nos
depoimentos dos alunos/alunas, € notério perceber como tal democratizagdo ainda ndo
se concretizou para todas as criangas, pois a sistematiza¢do do saber ndo estd sendo
ensinada para todas elas.

Os dados mostraram que na sua percepcdo a respeito da fung¢do da escola e do
que nela estdo aprendendo, estdo implicados tanto o papel de socializagdo (convivio e
insercdo), quanto o papel de agente formador (em conteidos e cidadania —
formal/instrumental).

O papel de socializacdo estava, na visdo das criancas, sendo cumprido pela
instituicdo que freqiientavam, dando-se tanto num ano quanto no outro. Com relagéo ao

papel formativo em conteidos formais/instrumentais, que sdo a base da formacdo para o
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exercicio do trabalho e da cidadania, a escola, nas palavras das criangas, estava
cumprindo sua fungdo para os alunos e alunas com desempenho satisfatério e regular.
Para os dois meninos de desempenho insatisfatério, embora em momento algum tenham
acusado diretamente a institui¢do, a funcdo formativa ndo se realizou.

E certo que o papel de socializacdo que a escola desempenha é importantissimo,
mas sua fun¢d@o ndo estd so ai, cabe a ela assegurar a estas criangas a sistematizagdao do
saber, proporcionar-lhes os conhecimentos necessdrios, os contetdos bdsicos das séries
iniciais. O conhecimento formal/instrumental deve ser garantido, pois este é um dos
elementos mais importantes na constituicio do dia-a-dia escolar.

Vale ressaltar que, embora ndo haja relacdo direta entre o grau de escolaridade
dos responsaveis pelas criancas entrevistadas e seu desempenho escolar, dois sujeitos
(Sérgio e Renata) mencionam a facilidade de aprendizagem escolar por contarem com
outras fontes de acesso e de interacdo com o conhecimento: no caso, familiares.

Com relagdo aos sujeitos com rendimento escolar insatisfatério, é alarmante
encontrar criangas matriculadas na 4* série que ainda nem sequer aprenderam a escrever
o proprio nome. Frente a essas criangas que nao aprendem, a escola parece ter um tnico
objetivo: enquadrar comportamentos. Fora isso, sobra pouco para elas. Quando “ddo
sorte” surgem os passeios em parques de diversdes, ovos de chocolate na pdscoa, ou
pingue-pongue na hora do recreio. Com base nos dados desses sujeitos, a escola parece
ter esquecido do seu verdadeiro papel.

Para os sujeitos com rendimento regular e satisfatdrio, eles parecem ja ter
descoberto que por meio do conhecimento formal/instrumental aprendido na escola é
possivel ter chances de emprego, de um “futuro melhor”. Eles sabem que precisam da
escola para garantir conhecimentos tuteis que irdo usar em um futuro préximo — no

mundo do trabalho (Pérez-Gomez, 1998).
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Quanto aos meninos que vivem a situacdo escolar de fracasso, € triste ouvi-los
pedindo pela realizag¢do da fung@o imediata da escola nas suas vidas, que € ensinar-lhes
a ler e a escrever, para quem sabe, depois, poderem sonhar com o futuro mais distante.

Esses sujeitos com rendimento escolar insatisfatério t€ém desejos e sonhos como
as demais criancas de sua idade. Eles enquanto alunos querem aprender a ler e a
escrever, desejam avancar de série tendo a certeza de que aprenderam. Porém grande
parte desses sonhos € abafada pela angustia do “ndo saber”. Eles acabam depositando
em si a culpa por ndo conseguir aprender o que lhes € ensinado na escola.

Envolvendo diferentes formas de conhecimento, a constituicdo da situacdo
escolar vivida pelos meninos e meninas entrevistados também implicava, como alerta
Edwards (ibid.) uma série de rotinas e coercdes, aparecendo como algo dado, com o
qual o sujeito educativo se encontra e que o define. Pelos depoimentos das criangas,
pode-se constatar, porém, tal qual afirma a autora, que no seu dia-a-dia di-se um
processo de reelaboragdo e de constitui¢do permanente da situacio escolar.

Cabe ressaltar que, diferente de estudos que indicam que as criangas vao
desenvolvendo estratégias de sobrevivéncia na escola que levam a hipocrisia, ao
engano, a dissimulacdo, as criancas que ouvimos neste estudo ndo assumem sua
escolaridade como um “oficio” (Perrenoud, 1995), mas sim como uma esperanga.
Mesmo os dois meninos que vivem a situacdo escolar de fracasso, empenham-se em
aprender, nio apenas em conviver e se inserir na escola, mas também a ler e a escrever.

Fechar os olhos para esta realidade é consentir no aumento deliberado da imensa
massa de futuros cidaddos/as analfabetos/as. Isso seria uma espécie de elogio ao
darwinismo-cultural, pois estariamos contribuindo para o crescimento de uma sociedade

dominadora e competitiva, onde os recursos culturais das minorias desprivilegiadas



110

seriam cada vez menores, e a discriminagfo e a desigualdade sociais, cada vez maiores
(Ayuste et al, 1994).

Encerrando o presente trabalho, gostaria de afirmar que o trabalho desenvolvido
na escola e pela escola junto as criancas e jovens de periferia urbana necessita de
conhecimento profissional (de contetido, de conhecimento pedagdgico de conteido e de
conhecimento pedagdgico); necessita, assim, de conhecimento teleoldgico ja que
ensinar € uma acgfo intencional. Porém, as situacdes de fracasso da e na escola t€m
revelado que € necessdrio algo mais.

De acordo com Habermas (1999), entendo que toda acdo é intencional e tem
sempre uma estrutura feleologica, pois toda intencdo de atuar aponta a realizacio de
uma finalidade estabelecida. Porém existe uma racionalidade peculiar, que ndo se
resume nem a racionalidade epistémica do saber, nem a racionalidade teleologica da
acdo, trata-se da racionalidade comunicativa.

H4 a necessidade de evocar a for¢a unificadora da fala orientada para o
entendimento, o que assegura aos falantes um mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado e, com ele, um horizonte dentro do qual todos podem referir-se a um
mundo objetivo que é o mesmo para todos eles (Habermas, ibid).

Assim, uma possivel solucido para o problema perpassa pelo caminho do ouvir,
do escutar, do querer saber o que as criancas t€m a nos dizer, pois o ensinar exige saber
escutar. Nao é falando aos alunos/as, de cima para baixo, como se fOssemos 0s
portadores da verdade a ser transmitida, que aprendemos a escutar, mas é escutando que
aprendemos a falar com eles/as (Freire, 1996). Nao € no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no didlogo. Sem didlogo ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha

verdadeira educacao (Freire, 1987). Ensino e pesquisa podem, nesta perspectiva, voltar-
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se para didlogos mais compreensivos na intenc¢do de auxiliar a constru¢io de uma escola

mais democratica e mais democratizante.
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APENDICE A - 12 ROTEIRO DE ENTREVISTAS (2001)

1. Como € seu nome?

2. Quantos anos vocé tem?

3. Faz tempo que vocé estuda aqui?

4. O que vocé acha de estudar nessa escola?

5. O que vocé aprende aqui na escola?

6. O que vocé acha que ndo aprende aqui na escola?

7. Quais as coisas que acontecem que fazem vocé aprender?

8. Quais as coisas que acontecem e atrapalham vocé de aprender?

9. O que vocé acha que sabe?

10. E o que voce acha que ndo sabe?

11. O que o/a professor/a ensina pra vocé?

12. O que vocé pensa que o/a professor/a deveria fazer para vocé aprender?

13. Tem alguma coisa que ele/a ndo ensina e vocé acha que ele/a deveria ensinar?
14. Fora o que o/a professor/a ensinou o que vocé€ acha que aprendeu na escola?
15. Que coisas vocé ndo sabia e depois que entrou na escola agora sabe?

16. Para que serve a escola?

17. O que vocé gosta na escola? Por qué?

18. E o que voceé ndo gosta? Por qué?

19. De quais aulas vocé gosta mais? Por qué?

20. E menos? Por qué?

21. Como é o recreio? O que vocé faz? O que vocé mais gosta de fazer no recreio?

22. Tem alguma coisa que aconteceu com vocé na escola que vocé gostaria de contar?
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APENDICE B - 22 ROTEIRO DE ENTREVISTAS (2002)

10.

11.

12.

Do ano passado para esse, o que vocé acha que mudou aqui na escola?

E vocé? Acha que vocé esta diferente, que mudou do ano passado para esse? O que?
O que vocé acha que aprendeu na escola, na sala de aula esse ano?

O que o/a professor/a tem que ensinar para que vocé aprenda bem?

Vocé acha que aprendeu alguma coisa? O que vocé aprendeu e sabe nesse ano? (Se
nao aprendeu, por que ndo aprendeu?).

Fazer comparacio do que aprendeu no ano passado e nesse ano.

Fazendo a compara¢do do ano passado para esse, o que vocé acha que mudou nas
aulas? (se mudou: é bom ou ruim?).

O que acha bom, interessante, o que mais gosta no/a professor/a? Por qué?

Se vocé fosse o/a professor/a o que faria para os alunos aprenderem? Por qué?
Como ensinaria?

Retomar as respostas das criangas na 1? entrevista (levar as transcrigdes). Perguntar
novamente sobre o que elas responderam. (ex: o que significa ter um futuro
melhor...).

Como vocé acha que os alunos devem se comportar na escola? O que acha que tem
que fazer?

O que mais gosta de fazer? Por qué?
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APENDICE C - Entrevista Turma A (2001)

Sérgio, 12 anos

(4% série)

1. Convivio ENTREVISTA 01— TURMA A
Social
“Gosto de brin... de estudar na hora dos estudos e brincar na hora
do recreio. Isso ai é o que eu mais gosto. Ah, porque é melhor que
ficar em casa, que ndo tem nada pra fazé em casa e eu gosto de fica
mais aqui.”
Menino

“O recreio é divertido. Principalmente quando tem a mesa de
pingue-pongue... € tamém porque tem um lugar pra gente fazé o

lanche. O que eu mais gosto de fazé no recreio € brincd de pingue-

Renata, 11 anos

(4% série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

Rendimento
2

pongue.

Escolar:

“Satisfatorio” ' ) L '

“Aprendi também a convivé com 0s amigos e parentes.”
“Na iscola eu aprendo a conviver com as pessoas, € ... a viver a
vida.”
“O recreio € bom. Eu gosto do recreio. Purqué assim, a gente da

Menina

pra brincd... num fica pensano nas coisa... (Eu pergunto: - ndo
pensar em que? E ela responde:) Purqué assim, supor que minha
mie, tem um ploblema, af eu num v6 pensa no ploblema da minha
mae, e vO brincd, pra modi num pensd nos ploblema, ai eu vd fica
triste... supor... No recreio eu brinco e almogo. E muito bom! NO
recreio o que eu mais gosto de fazé € de fica falano com as minhas

colega.”
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2. Insercao

Social

ENTREVISTA 01 - TURMA A

Menino
Sérgio, 12 anos

(4% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

“Ah, o que eu ndo aprendo € ... a fazer atos de violéncia e ser mal

educado.”

“O que me faz aprender?..é... quando.. uma pessoa ta
fazendo...um exemplo, como uma coisa que u ndo faca...ai...eu
aprendo. E ndo faco a coisa que eu fiz errado uma veiz, agora eu

ndo faco mais . Eu sigo o exemplo.”

“O que atrapalha atrapalha aprender é bagunca dentro da sala de

aula.”

“Aprendi a obedece tamém. Obedeco o professor, meu pai, minha

mae... e os mais velhos.”

“O que eu ndo sei ? A amd muito meu colegas. A meus
irmaos...ndo sei muito ama(Pergunto a ele porque ele acha isso? E
ele responde:) Ah, porque ndo tém carisma, assim...purqué nois

num se da muito bem.

“O professor insina também a respeitar para que nunca devemos

brigar ou entdo maltratar alguém.”

“Eu n@o gosto quando as pessoas me interrompem, fala alto e
brigam... e dos mal educados. As vezes eu to falando uma coisa e o
outro colega vem e interrompe... jd grita com a pessoa...e também
quando eles maltratam. Assim..., maltrata quando vocé ta brincano,

ja vem interrompendo, gritano, por isso que eu num gosto.”

Uma veiz eu lembro que eu fiquei triste quando um colega

desobedeceu meu professor e o professor teve que arrastd ele pra
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fora da sala de aula. Eu fiquei triste por causo que o meu colega
saiu da sala... Eu acho que o professor divia fazé aquilo, mais eu
num quiria que o meu colega saisse, purqué ele ¢ meu amigo. Eu
sei que ele num tava certo, ele tinha respondido mal para o
professor. Ele tava desobedecendo o professor, brigando com um
colega e respondeu mal para o professor. (Eu perguntei o que ele
teria feito no lugar do professor e ele disse: 0 mesmo). Se eu fosse
o professor eu teria feito a mesma coisa. Eu s6 ndo teria arrastado
né. Eu teria chamado ele, se ele num vinhesse, eu traria o dieretor
na sala, e ndo levad arrastano. Esse caso se repetiu duas vezes.
(Perguntei: - com a mesma pessoa? Ele respondeu: - ndo. No final
da conversa ele disse ndo ter gostado do que o professor havia

feito).”

Menina
Renata, 11 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

“Aqui na escola eu ndo aprendo assim, briga. Briga eu ndo

aprendo...isso ndo.”

“Nada me atrapalha de aprendé. Acho que nada... nada ndo.”

“Na iscola aprendi a s€ educada, inteligente. S€ assim... boa com as

pessoa, um monte de coisa tamém."

“Gosto mais de desenhd. Purqué 6... aqui...vocé fica desenhano af é
. é... num fica é... pensano nos ploblema, assim. Purqué ce vai

desenhano e vocé pensa nos desenho e num pensa no ploblema.”

“Na minha terceira série a minha professora pego e falo que eu era,
que eu sO uma menina exemplar, pra sala inteira... foi no meio do

ano, € no meio do ano, foi sim.
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Menino “Nao gosto € de briga. Purqué quando briga aqui, briga 14 na rua 14,
Inéacio, 13 anos |dai tem que separa.

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”
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3.Funcio da Escola

ENTREVISTA 01 —» TURMA A

Menino
Sérgio, 12 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Satisfatorio”

“Estudar aqui? E... agraddvel e... convi... € bom para conviver

com os alunos aqui.”

“A escola € um meio de estudo para saber melhor o

futuro...para ter um futuro melhor.”

Menina
Renata, 11 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Regular”

“Acho muito bom estudar aqui na escola. A escola € muito

Otima, tem cor, e tem 6timos professores.”

“A escola serve pra istud4 e t€ uma boa educacdo.”

Menino
Inacio, 13 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Insatisfatorio”

“Istuda aqui € legal. Purqué, s€ vem, vai passid, ndis vai pra
educacgdo fisica, fica na sala brincano... que mais?... A gente

participa de torneio... um monte de coisa.”

“A iscola serve pra tird ndis da rua, aprendé 1€ e iscrevé.”
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4. Atuacao do/a ENTREVISTA 01 - TURMA A
Professor/a
Menino “O professor ensina a aprender, coisas como... Matemitica,

Sérgio, 12 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

Portugués...”

“Ah... o professor ensina tudo...” Eu acho que ndo falta nada,

ele ja ensina tudo.”

“Satisfatorio”
“O professor ensina.. Matemdtica, Portugués e ensina
educacdo... quando tivé alguém falano num intrometé na
Menina cunversa dus outro.”

Renata, 11 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Regular”

“O professor faz tudo. Ele num pricisa fazé nada néo... eu ja td

aprendeno.”

“O professor ensina tudo. Tudo ele ensina. Num tem nem uma

coisa que ele deveria insind. Tudo ele insina”.

Menino
Inacio, 13 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Insatisfatorio”

“Ixi... ele insina Historia, insina um montao de coisa...

“O professor deveria €... ah... Histdria 14... 1€ as coisa l4. Esses
dia ele mandd 1€ o livro de Histéria e eu li 1a...na sala. O outro
14 num faiz nada. E o outro aluno 14 num faiz nada nio. Ele fica
s6 baguncano. Ele deveria aprendé ingual nds. O professor
devia insina ele. Divia pegd ele e manda faz€ treis prova.
Purqué ele s6 fica bagungano. O professor da a prova pra ele e
ele dexa pra 14, brinca assim 6 (e sacode os ombros), ele num ta

nem afi, ele brinca sé. Ele tinha que aprendé.”

“O professor divia insind €... vixil... é... pudia fald pus aluno

fica queto na sala, é que ficasse mais queto.”
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5. Conhecimento ENTREVISTA 01 — TURMA A
Formal/Instrumental
“Eu ja aprendi 1€, iscreve, faz€ conta de matemadtica”.
“..Eu me sinto melhor em fazer contas... eu gosto mais de
fazer contas. Ah, porque desde pequeno eu sempre gostei de
fazer contas. Minha mae sempre me isind a olha relégio, a
Menino

Sérgio, 12 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

faz€ conta e... pra fazé conta pro meu pai... as vezes ele faiz

umas pra mim, pra me ensinar mais”.

“Depois que eu entrei aqui na iscola, eu aprendi muito com o

curso do POED (PROERD). Eu num sabia como...como...se

“Satisfatorio” ' '

devia lutar contra as drogas, agora eu sei”.

X3 2z A ., . .
A aula que menos gosto é Portugués. Por caso que ja iscrevi

muincho i eu num gosto de iscrevé...ah, purqué quando eu

iscrevo eu tenho muito erro de portugués”.

“Eu acho que sei matemdtica, porque, assim 6, dividi,

multiplicd, e sei fazé um monte de coisa, pra sabé o

significado da conta”.

“..Eu aprendi a faz€ tabuada, a fazé todas as conta de

Menina matemadtica... aprendi muita coisa.

Renata, 11 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Regular”

“Continha de Matematica eu num sabia ndo, até a terceira.
Depois que entrei aqui agora sei.”

“Quando eu tenho dificuldade assim, ai eu vd aprendeno, ai
vO veno como €, e vai me expricano, ai eu vd aprendeno”.
“...Na escola o que eu mais gosto € de desenhd i istuda...

“A aula que mais gosto é Portugués. Porque tem texto e af a
gente 1€, e ... I&é de novo, assim pd intendé o que vocé ta
fazeno”.

“A aula que menos gosto € Geografia. Porque a gente tem que

pensd o que td marcado 14 e sabé, intendé o que vocé ta
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fazeno”.

“Assim, o professor passa alguma coisa, ai eu oi e depois 1€ e
relé, e ai eu aprendo, sabe... aprendo alguma coisa. O “jecho”

que o professor ensina eu aprendo.”

Menino
Inacio, 13 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Insatisfatorio”

“Na iscola aprendo ... iscrevé (em tom de voz bem baixinho).
Iscrevé eu sei, 1€ € o que eu mais...(ele faz siléncio e ndo
termina de dizer o que iniciou, depois continua)... Aprendi um
monte de coisa. Aprendi a jogd bola, volei, que a dona insind

néis outro dia, e s0... € basquete”.

“Eu ja aprendi... I, iscrevé e... (eu pergunto: - entdo vocé
sabe ler e escrever ndo € isso? E ele com voz bem baixinha
diz: -sei). Sei tamém coisa de Natal, na sala 14... esses dia ndis
feiz (apontando os enfeites natalinos pendurados na porta da

sala de aula e corredores)”.

“O professor ajuda tamém eu aprendé. Ele ajuda eu fazé
tabuada, continha e matematica de dividir. Ele faz 14 aquela
coisa de fazé conta 14 (e eu pergunto que coisa?). Aquela
coisa 14 ... eu esqueci o nome... (com a mio ele faz gestos,
como se estivesse apertando alguns botdes, e eu pergunto: - é

a calculadora que ele leva? E ele diz:) ... € isso al mesmo”.

“Na iscola num apréndi a mexé nu computado...”

“Os...uns aluno 14, atrapdia. Atrapdia 14 a fazé a licdo. Fica

pedino léapis, borracha toda hora...”
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“Aprendi é... na iscola a jogéd bola... um monte de coisa eu
aprendi aqui na iscola. A jogd aquele negdcio 14 (e mostra a

mesa de pingue-pongue da escola).

“Gosto mais de matemadtica. Purqué é legal fazé. Purqué eu

consigo faz€ com a calculadora 14 6... na cartera, na crasse.”

“O que eu menos gosto € de Historia. Purqué é ruim, chato
(fazendo uma careta). Tem que ficd 14 achano as resposta no

livro 14... € dificil. Eu num consigo acha...”

“Hun... (com tom de decep¢@o), num sei iscrevé com essa
mao aqui 6 (e aponta a mado esquerda). Eu tenho vontade de
escrevé com essa mao e num consigo. Purqué essa mio aqui
eu ja sei desenhd (apontando a mao direita) e essa outra eu

quiria pra iscrevé (e aponta para a mao esquerda)”.
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APENDICE D - Entrevista Turma A (2002)

1. Convivio Social

ENTREVISTA 02 - TURMA A

Menino
Sérgio, 12 anos

(5% série)

“Na escola a gente aprende a viver a vida. Pra mim, viver a vida é

ser feliz, € viver bem e conviver bem.”

“O ano passado eu era mais triste, mais timido, porque eu num

Rendimento tinha muitos amigos, agora eu tenho, agora eu td me divertindo
Escolar: mais, td conhecendo mais amigos.”
“Satisfatorio”
Menina Na escola, na hora do recreio eu gosto de brincd, de ficd

Renata, 12 anos

(5% série

Rendimento
Escolar:

“Regular”

conversano com minhas colega ...no recreio.”

Menino
Inacio, 14 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

“Ah, eu gosto de ajudd o professor, de brincd... um monte de

coisa eu gosto”.
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2. Insercao Social

ENTREVISTA 02 - TURMA A

Menino
Sérgio, 13 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

“Como se tivesse na casa deles... educd-los e sendo legais uns
com 0s outros.”

P .

“Aqui na escola eu aprendo mais é respeitd, porque, na nossa
alimentacdo, que nem, eles fala pra ndo usd boné, que na hora de
comé tem que t€ respeito e ndo usar boné quando estamos

comendo.”

Menina
Renata, 12 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

“Os aluno, na escola num pode ficd conversano, respeitd as
professora, porque tem muitos aluno que fica xingano a
professora de um monte de palavrio, e isso num pode. Quando
algum aluno fald um palavrdo, a professora deve tird ele da sala
pra ele num fald mais, ou mud4 ele de cartera, porque ele fica
muito conversano. Fora da sala acho que os aluno deve sé
comporta gentil, num fazeno nada de bestera. No recreio, tem que
té tamém educacgdo, tem que cume devagar, sendo ficd com a

barriga dueno.”

“Quando uma veiz uma professora minha falo que eu s6 uma
menina exemplar, ela quis diz€ assim que eu s6 uma menina
muito educada, porque eu num falo palavrdao no meio da classe...
eu nunca falei palavrio, porque eu respeito meus pais, nunca falei

palavrdo deles, porque eu s6 comportada.”

“Eu s6 falo na aula, na hora que eu vd entregi... mostrd meu
caderno pra professora, ai eu falo com ela. Tamém quando eu vo
pedi apontadd emprestado, pra mim apontd meu lapis, as veiz eu
pergunto... se eu num td intendeno o que o professor explica, ai

eu pergunto, e ele explica de novo.”
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Menino “Eu acho que os aluno divia ficd queto dentro da sala, num pode
Inacio, 14 anos |ficd é... correno, na sala... sé no recreio que pode, porque eles
(4% série) dexa corre na hora do recreio, eles dexa ndis brincd de péga-péga,
um monte de coisa.”
Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”
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3. Funcao da ENTREVISTA 02 - TURMA A
Escola
“Bu acho muito legal, porque num tem muita violéncia.
Principalmente agora na quinta série. Eu antes, andava brigano
um poco e na quinta série eu num briguei com ninguém até hoje.
E eu t6 gostano muito da disciplina dessa escola”.
Menino “Aqui na escola falta uma biblioteca, mas ja vai formd, assim que

Sérgio, 13 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

terminar a construcio”.

“A escola serve pra mim aprendé. Aprendé a sobreviver...
conviver e... outras coisas, né?! Sem i na escola nio sabemos
nada, ndo sabemos os poderes politicos, af a gente consegue sabé
0 que tem de certo e o que tem de errado... Porque se nds nio
formos na escola, a gente num pode ter um futuro melhor é... a
gente num arranja emprego, no futuro num consiguimos se dar
bem na vida... isso € o que eu acho de importante na escola. Ter
um futuro melhor... € também casar-se bem, arranjar uma esposa

boa e ter filhos e saber educar os filhos.”

Menina
Renata, 12 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

“Té boa educagdo € respeitd os mais velho, t&€ educacdo... quando
vocé ta num Onibus e uma velhinha segurando 14, c& pega, sai do
banco e manda ela sentd, porque os velhinho num pode ficd em

pé. T€ boa educagio é vocé s€ uma pessoa boa.”

Menino
Inécio, 14 anos
(4* série)
Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

“Na escola falta cubri a quadra... pra num moia no dia da chuva.”
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4. Atuacao do/a

Professor/a

ENTREVISTA 02 - TURMA A

Menino
Sérgio, 13 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

“A quantidade de professores. Isso € bom porque cada professor
dd uma matéria € num muda muito, num mistura muito. Porque
cada professor da uma matéria diferente e quando eu quisé estudd
portugués eu ja sei a matéria de portugués, quando eu quisé
estudd matematica, ja sei a matéria de matemadtica e assim € com

todos os professores.”

“Bu acho melhor as matérias serem separadas. Porque pode
imbola bastante as coisas... porque no ano passado, tinha veiz que
eu ia, estudava um poco de portugués e essas coisa depois eu via

e depois ia pra matemética, ai eu confundia muito”.

“Ah, num sei explicd... Ah, eu gosto bastante de uma professora,
porque ela fala as coisas e explica pra gente. Como que fazem as
coisas... ela fala pra gente os ato que a gente temo de fazg, e as
coisa que a gente tamo fazendo agora e tamo fazendo errado. Eu
gosto muito disso que a professora faiz, a professora de

portugués”.

“Um bom professor é aquele que ensina bons comportamentos
e... também € falasse um pouco sobre as coisas que ndis nio
entendemos bem. O, tem coisa, que eu num entendo muito bem,
que nem sdo da matéria dela, tem coisas que nem sdo da matéria
de nenhum professor e que a gente quer aprender. Tem coisas que
sdo sobre o que devemos fazer em casa... porque dd muito bem
com a familia ¢ dificil, af eu queria aprendé como se d4 bem com
a familia. Eu acho que tudo isso € educacgdo, eu acho que quanto

mais coisas a gente aprende, mais educagio temos.”

“Eu ensinaria bastante através de desenhos. Ensinava uma

coisinha dava o desenho, pra que pudesse aprendé mais, como
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que ¢é feita essas coisa. Se eu fosse professor eu faria isso. E
porque desenho ilustra... e ilustrd o que a gente falamo ajuda
bastante, porque, um professor ensina uma coisa e num ilustra, a
gente num sabe como que é. E um desenho chama bastante
atengdo, né. Os alunos aprende mais com o desenho.”

“O que os meus professores fazem de melhor para gente aprendé
€ quando eles trazem livros pra gente aprendé, livro pra 1€ e d4

questiondrios. Isso € que eu acho que eles fazem de melhor”.

“Se eu fosse professor, eu daria minhas aulas divertidas, pra que
todos pudessem aprender mais nas minhas aulas. Cada dia eu ia
da uma coisa diferente, mas, mais ou menos sobre 0 mesmo
assunto. Eu gostaria de ser professor de matemadtica, daf cada dia
eu traria algo diferente pros alunos. Num dia eu traria um livro
falando sobre contas, outro dia traria um cartaz sobre problemas,
cada dia eu traria uma coisa diferente, pra cada fase da

matematica”.

Menina
Renata, 12 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

“O professor fala s6 uma veiz s6. Ai a gente tem que ficd

prestano atenc¢ao, pra sabé o que que é”.

“Eu acho que a professora deve passd, ndo bastante, um poco de

licdo na losa, duas losa se ela quisé, pra néis aprendé mais”.

“Na quarta série n6is tinha um professor s6, agora na quinta série
noéis tem sei. Agora eu acho melhor que antes. Agora ndis tem
respondé chamada seis vezes, antes ndis tinha que respondé sé
uma. Agora tem ficd mais atento, se ndo néis fica com falta,

aumento matéria, agora tem que s€ mais estuioso”.

“O professor tem que passd assim, sempre li¢dao. E se ele quisé
pard um poquinho pode. Porque néis ta aqui pra aprendg, né. Os

professor tem que passd bastante contetido, porque se eles passa
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agora, amanhai ele passa outro negdcio, pra num ficé atrasado.”

“Eu passava bastante licdo e ixplicava. Ixplicava uma veiz e
depois ia corrigi os caderno pra vé se td tudo certinho, e se algum

aluno num soube, dai eu falo de novo, pra ajudd a aprendé.”

Menino
Inécio, 14 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

“Do ano passado pra esse mudo muita coisa. As veiz o professor
muda as conta l4... As veiz ele faiz assim (e desenha com a mao
na mesa), sabe... as veiz ele muda de ndmero... ele pega e muda o
nimero assim (e continua simulando que estd escrevendo na
mesa. Peco para ele escrever o que estd fazendo na mesa em uma

folha, mas ele ndo aceita).”

“O professor mudo um montdo de coisa esse ano. Ele insind
desenhad, pintd (e pergunto se o ano passado o professor nao havia
ensinado isso, e ele responde: “o ano passado tamém ele insind,
mais é que adespois eu esqueco dos desenho e ele me insina de

novo... pinta...”

“O professor € legal, o que eu mais gosto é que quando eu pego
as coisa imprestada pra ele, ele impresta né, caneta ele impresta
pra ndis, lapis, borracha... as veiz ele num qué da pd ndis... mas

as veiz ele impresta.”

“Se eu fosse professor, ah... eu passava prova pra eles, é... licdo
na losa pra eles... um monte de coisa, porque assim eles ia

aprende”.
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5. Conhecimento

Escolar

ENTREVISTA 02 - TURMA A

Menino
Sérgio, 13 anos

(5% série)

Rendimento Escolar:

“Satisfatorio”

“Mudd que agora, aumentaram a quantidade de professores,
pra eu pudé aprendé mais. Agora, como t€m bastante
professores, agora dd pra aprendé muito mais coisas novas.
Nesse ano, eu aprendi é... sobre a ALCA, que querem
transformar o Brasil em colonia dos Estados Unidos. Eu
aprendi isso e mais coisas... Eu acho importante aprender
tudo isso, mas tem coisa que eu num gosto de estudar de
historia, porque, que nem fala dos homens das cavernas e eu
num sabia nada de homem da caverna... Eles falava que o
povo dos homem da caverna, a gente vimos feito .. tipo do
macaco e eu achei estranho isso. Eu num concordo... Pra eu
consegui concordd com isso mesmo, eu tinha que v€ algum
animal meio misturado homem com macaco. Algum animal
que nio existe. Porque, como iam surgi tantas espécies disso?
E pra formd umas células da dgua, como que ia se juntando e
formando células... isso também eu aprendi. Ai eu num
entendi. Isso eu ndo entendi. Eu perguntei pro professor, mas
eu num entendi o que ele explicd. Por enquanto eu num

concordei com isso, por enquanto eu duvido disso”.

“Agora eu tenho oito professores... Eu gostaria que eles
trouxessem livros, e dessem pra cada um, porque assim,
mostrando no livro a gente pudesse aprend€ mais. Assim, sem
livro fica mais dificil. Na Quarta, na terceira, na primeira
(série) nds tivemos livros, agora néis num temos.

Eu aprendi bastante coisa, da ALCA, mas as otras coisas eu ja
sabia mais ou menos. E eu gostaria também de aprender mais
verbos, de portugués, porque, a professora ndo dd muito
verbo. Aprendendo verbo ia me ajudd na minha linguagem.
Acho importante isso, porque falar certo em pessoa civilizada

ajuda bastante isso e desenvolvé mais a minha lingua, porque
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eu tenho um pouco a lingua enrolada. Aprendi também a fazg
mais desenhos, que é uma professora que ela dedica pra isso.
Fazé cartazes também e a maquete. A maquete que ndis ta
fazeno é sobre a cidade. T6 achano muito bom fazé essas
maquete. Fazendo casas, a cidade de Sdo Carlos, as igrejas...

eu td gostando muito”.

“Ah... eu acho que aprendi em partes iguais. O ano passado
eu estudei mais geografia e esse ano eu aprendi mais
histéria... e o ano passado também eu aprendi histéria. A
histéria do ano passado foi boa e a desse ano também ta
sendo boa. Eu acho que eu aprendi porque o professor
ensinava e eu também gostava, da matéria e do professor.
Agora na quinta o professor ensina bem, mas eu num gosto
muito do professor... eu gosto do que ele ensina.” quando
tamo falano com o professor, tem de ouvi o professor e

istudar”.

“Quando tamo falano com o professor, tem de ouvi o

professor e istudar.”

“Agora eu to gostando muito também, achando legal, é
trabalhar com magquetes, fazé rios, fazé cidades... eu gosto
muito de faz€ isso. Isso desenvolve a nossa mente, porque a
gente vé como que é mais ou menos a cidade, que a cidade
tem isso, tem aquilo... 0 que tem mais nos matos, nos rios...
isso € uma coisas que eu acho interessante”.

“O que eu mais gosto de faz€ aqui na escola é aula de
educacdo fisica, porque assim eu pratico esportes e fico

sabendo como jogar”.
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Menina
Renata, 12 anos

(5% série)

Rendimento Escolar:

“Regular”

“Eu acho que mudo tudo. Porque néis temo mais professora
na quinta, porque na quarta série ndis teve um professor, eu
acho que mudo tudo. Eu acho que mudo pra melhor, porque
eu passei de ano. O ano passado eu aprendia muito poquinho,
né.Agora eu t6 aprendeno mais. Muito mais do que do ano

passado”.

“A educagdo... a educacdo com a professora, com 0s mais

velhos... tudo”.

“Matematica eu t6 aprendendo muita coisa. Eu gosto mais de
Matematica, porque assim, tem que soma as conta e a gente

tira os pensamento da cabega”.

“Histdria eu to aprendeno coisas diferente. Assim, como 14 ...
sobre a politica, sobre a ALCA 14 que ... que... os Estados
Unidos € mais rico e o nosso ¢ mais pobre.Entdo se noéis dé
um pedacinho de terra pus Estados Unidos, acho que néis vai
fica tudo na pobreza. Eu acho que o Brasil ndo deve dd um
pedacinho de terra pus Estados Unidos, entdo vai ficd pior pa

ndis, porque ndis num vai podé 1 14...”.

“Eu acho que os professor devia assim, fald divagar pra gente
aprendé bem, purque se fald rdpido assim, ndis num vai

intendé nada”.

“Divia passa leitura, assim, pa ndis treind leitura, assim passa
mais continha, as professora de matemadtica, pra noéis fica
assim, mais isperto, pra quando passd pra sexta série ja sabé

das continhas e aprendé€ mais”.

“Acho que eu aprendi a educagdo, né. Tem que respeitd os

mais velho, tem que respeitd os professor, os pais, as pessoa




138

mais velha do que vocé, acho que isso. Eu aprendi assim,
que... que, nés deve melhord o nosso pais como: num deve
jogé o lixo na rua, como quando tive tomano alguma coisa,
jogé no lixo e ndo jogd no chio. Entdo vai prejudicd nossa
saude, quando ndis respira o ar. Na aula de histdria, falaro
assim, que ndis... devemos €... ndis devemo assim €, assistir
0s... as... elei¢des... os programa eleitoral politico 1. Nois
devemo aprendé mais, porque o professor de histéria vai
passa prova pra ndis sobre aquilo e todo dia tem que assiti 14
porque ele vai passd prova daquilo. Eu acho importante isso,
porque quando a pessoa fo votd, a pessoa sabé com quem vai
votd, porque sendo vota em qualqué um, num sabe o que vai
oferece pa pessoa.Acho que nada atrapalha eu de aprendé.
Atrapalha nada, porque eu sempre aprendi tudo. Assim,
quando a professora de portugués passa alguma coisa ai eu
num sei. Ai eu tenho dificuldade. Dai ela pega e explica.
Quando ela manda eu I€ o texto, dai eu tenho dificuldade, as

veiz eu num consigo.”

“O que eu mais gosto de fazé é continha de matematica, gosto
mais do que desenhd. Eu gosto mais, porque € a matéria que
eu tiro mais nota alta, né! Sempre nove, deiz, sempre. Eu
sempre fui boa de matemadtica, desde a primera série. Eu s6
boa de matematica, porque eu s6 bem estudiosa. Eu estudo
tudo, mas matematica eu dedico mais, porque eu gosto mais,
tenho mais facilidade. Acho que eu tenho facilidade porque
antes de eu vim pra escola eu ji sabia um poquinho de
matematica, minha mae me insind em casa. Quando eu era
piquinininha, minha mée pegava e me inisinva, antes de entra
na iscola. Af eum num sabia iscreve, ela pegava e ajudava eu,

iscreveno com a mao.”

“Eu acho assim, que deve aprendé, deve t€ muita educacio e
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na hora que a professora tive explicano, ele deve ficd em
siléncio, porque, se ele num ficd em siléncio, como é que vai
aprendé? Eu acho isso. A gente s6 aprende se ficd em siléncio
e escutd o que o professor ta falano. Aqueles que escuta,

aprende e os que num escuta num aprende.”

Menino
Inacio, 14 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Insatisfatorio”

s 7z

“Ah... a escola de 14. A escola que eu t6 agora, que eu vo 14 €
ruim. Ah eu num gosto de 14 ndo, purque os muleque de 14 é
forgado. Eu num gosto dos menino de 1l4. Os menino aqui
dessa escola sdo mais legal, eu gosto.

L4 eu to aprendeno a mesma coisa que aprendia aqui no ano

passado, € ingual.”

“Eu acho que eu mudei esse ano. Eu to mais comportado...”

“Eu aprendi um monte de coisa esse ano ja. De licdo eu
aprendi Matematica, Ciéncias , Portugués... um monte... O
que eu aprendi mais, que eu sei mais esse ano € Historia (eu
pergunto o que ele aprendeu e ele diz: - “eu esque¢o 0 nome
das matéria”), € D.Pedro... um monte... eu desenhei um monte
deles no caderno. (Ele ndo me deixa ver o caderno, diz que
tem vergonha). De Matemdtica eu aprendi MMC é...
(pergunto se ele sabe resolver, e ele responde que com ajuda
ele consegue... mais ou menos. Peco novamente se ele

poderia mostrar no caderno como ele resolve, mas ele ndo

deixa, diz ter vergonha)”.

“O professor passa licdo na losa e néis faiz... um montio de
coisa ele passa pd nois. (Eu pergunto se ele acha que o
professor deveria fazer alguma outra coisa para ele aprender

mais, e ele responde: - ndo sei ndo, isso é com ele)”.

“O que eu mais gosto de fazé na escola é desenho, é...
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desenhd, um monte de coisa... e iscrevé tamém eu sei.
(Pergunto a ele o que ja sabe escrever, e ele responde: “ah,
um monte de coisa...”’. Peco se ele poderia escrever entdo
alguma coisa na minha folha, mas ele se recusa. Pergunto por
que, e ele diz que “porque nao’). Eu sei 1€ (fala com
convicgdo), eu sei cata onibus, até onibus eu sei. (Peco a ele
que leia alguma coisa do seu caderno para mim, mas ele diz
ter vergonha. Entdo, eu peco novamente para que ele leia a
sentenca que estd em minha folha — “Roteiro de Entrevistas”
— e ele 1é: “Rodeio”. (Eu pego para que ele preste atengdo e
leia novamente, e ele insiste: “- ja li, é rodeio”. Entao, leio

junto com ele o que estd escrito e ele consegue ler)”.
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APENDICE E - Entrevista Turma B (2001)

1. Convivio Social

ENTREVISTA N° 01 - TURMA B

Menina
Sara, 11anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

“O recreio € legal. Eu brinco. O que eu mais gosto de fazé é

brincé. Brincé de pega-péga, fica correno”.

“Uma veiz, na primeira série, quando entrd6 o Papai Noel na
escola foi o que eu mais gostei. Eu tinha visto Papai Noel otras

vezes, mas eu gostei muito daquele dia na escola”.

Ricardo, 11 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

“Eu quiria aprendé a jogd baseball... Tem uns amigo que mora
perto da minha casa que sabe jogar ... eu tamém quiria aprendg.

Ele s tenta me insind, mais eu num consigo apredné ainda”.

“Humm... o recreio € bao! Hum, eu brinco, jogo bola... O que eu
mais gosto de faz€ no recreio é de jogar bola. Eu ndo gosto de

comer merenda. Eu com em casa. A comida aqui é ruim”.

Menino
Iva, 12 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

“O recreio € legal. Uma veiz ndis joga bola, uma veiz ndis joga
volei... As veiz néis bati figurinha. De tudo o que eu mais gosto
de fazé € joga bola e baté figurinha cus cara. As veiz eu como a
merenda... ¢ que eu num tenho fome, até em casa ¢é dificil di eu

!”

cume. Gosto mais de brincd do que comé

“Uma veiz foi legal aqui na escola. N6is gostamo quando deu
assim, no ano passado, ovo de Pascoa pa gente. Deu um monte de
coisa. N6is ganhamo até caderno, purqué antes num tinha... tinha

s6 bem poquinho. Num tinha muito borracha, 14pis, agora tem”.
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2. Insercao Social

ENTREVISTA N° 01 - TURMA B

Menina
Sara, 11anos

(4* série)

“Aqui na escola eu aprendo bastante coisa. Aqui eu aprendo a sé&

educa e num brigd.”

“Aqui eu nao aprendo a respondé pros mais velhos e ficd brigano

na escola.”

“O que me atrapalha de aprendé é quando as criancas ficam

gritando dentro da sala. O barulho € muito ruim.”

Rendimento “A professora ensina um monte de coisa. Ensina a gente sé&
Escolar: educado, num brigd, respeitd os mais velhos.”
“Satisfatorio”
“Aprendi que num se deve responder pros mais velhos.”
“Aprendi a ser educada. Eu num era obediente, agora eu s6 um
poco mais.”
“Aqui aprendo a ndo brigar... nem dentro da escola, nem fora
' tamém.”
Menino

Ricardo, 11 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

“O que atrapdia de aprendé é briga. O colega fica mexeno e num

p6di briga. Quando fica mexeno comigo atrapdia.”

“Aprendi a ndo responder.”

“Num gosto quando os aluno fica correno pra la e pra cd. Purqué

depois sai briga. Quando eles fica bateno na gente... ai d4 briga e

se bati ni mim eu brigo tamém.”
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Menino “0O, o que me atrapalha de aprendé é que... tem assim uns aluno
Iva, 12 anos que fica assim, falano, a aula um poco e num da pra suportd, tem
(4° série) barulho, aptrapalha um poco.”
Rendimento “Nao gosto a hora que a professora manda eu na diretoria. Af a
Escolar: Silvana coloca de castico em pé, fica 14 fazeno nada.”
“Insatisfatorio”
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3. Funcao da ENTREVISTA N° 01 - TURMA B
Escola
“Acho gostoso estudar aqui na escola... num tem briga, num tem
violéncia, essas coisa.”
Menina “A escola ensina a gente ser alguém na vida Assim, 6, quando

Sara, 11anos

(4* série)

vocé for procurar um trabalho, ce precisa ser bem estudada senio

ce num consegue.”

Rendimento “Aqui da escola ndo tem nuenhuma coisa que eu gosto mais. Eu
Escolar: gosto de tudo igual.”
“Satisfatorio”
“Eu gosto de tudo. Nao tem nada que eu ndo gosto. Tudo ta bom.
A tnica coisa € que precisava ter mais classe.”
“Acho muito bom estudar aqui na escola (diz isso com muita
timidez). Para saber mais ler... e trabalhar.”
' “Aqui na escola aprendi a jogar bola, futebol, basquete, pingue-
Menino

Ricardo, 11 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

pongue.”

£ 9

“A escola serve pra istudd. Pra isso so.

“O que eu gosto mais é de estudar, fazer conta e ler mais. Isso
serve pra vocé ficar melhor pra quando tive que ir pro gindsio, daf

vai ficar melhor.”

“A escola assim, € muito boa pras crianga. Aqui é bom pra gente

istudd.”
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Menino
Iva, 12 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

“Estudar aqui ¢é legal (diz isso com muito entusiasmo,
contentamento). Aqui ndo € como l4 no SESI, 14 faiz muita

bagunca 14. Quebra o vidro... aqui é legal.”

“A escola é muito legal, assim, purqué sem ela eu num sabia

antes nem 1€ e nem iscrevé.”

A escola serve pra gente num ficd assim, na rua fumando

maconha, essas coisa assim... fazendo coisa de mal.”
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4. Atuacao do/a ENTREVISTA N° 01 - TURMA B
Professor/a
) “O que a professora fala ajuda a gente aprendé. O jeito que ela
Menina

Sara, 11anos

(4* série)

ensina. Ela fala bastante coisa, assim, pra gente. Aquelas coisa de

num brigd.”

“Do jeito que a professora ensina ta bom... eu aprendo.”

Rendimento
Escolar: )
“A professora ensina tudo.”
“Satisfatorio”
“A professora que ajuda eu aprender ler e escrever. Ela di o livro
_ pra gente 1€ e vai... vai ajudano a ndis 1€.”
Menino

Ricardo, 11 anos

(4* série)

“Ela ensina ler, os que num sabe e... ela passa conta.”

“Ela pudia dd mais livro pra ndis I&. Da mais coisa pra néis fazer

Rendimento ) ) ' ] '
mais... €... continha, redacfo... tudo isso ajuda ndis aprendé
Escolar: )
mais.”
“Regular”
“A professora ensina tudo.”
“A professora fica falano, manda ficd queto todo mundo, ai pra
nois ficd um poquinho mais sabidinho.”
Menino
Iva, 12 anos “Ah, a professora tinha que assim, dexa os aluno que sabe € fica

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

em casa uns dia assim, e dexd os que num sabe 14 na frente
aprendé mais um poco. Assim, aqueles aluno que sabe 1€ assim
tudo, pudia ficd em casa jd, ja que os outro num sabe, pra aprendé

mais.”

“Num tem nada que a professora num insina. Ela insina tudo.”

“Da escola eu gosto mais na hora que a professora xinga a gente
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(dando risada), na hora que ela fica bava com a gente. Ela briga
pra néis fica queto (e ri de novo), pra ndis num ficd baguncano,
noéis gosta de conversd demais. Eu gosto quando ela fica bava
purqué af ela num manda néis na Silvana (secretdria da escola),
na secretaria. As veiz a Silvana dexa néis de castigo, daf tem que

ficd muito tempo na parede em pé.”
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5. Conhecimento

ENTREVISTA N° 01 - TURMA B

Escolar

“Bastante coisa eu sei. Portugués eu sei.”

“Nao sei Matematica...Porque eu num sei muito bem ainda. Eu
Menina quero melhord.”

Sara, 11anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Ah, eu gosto de todas as aulas. De todas eu gosto. De
Portugués eu gosto mais. Ah, porque Portugués ensina mais a

[k

gente ... ¢ Matemadtica também... né?

“Satisfatorio”
“Num tem nehuma que eu gosto menos. Eu gosto de todas
(matérias). Eu gosto de estudd.”
“Aqui aprendo... ler, escrever...
“Ah, eu ja aprendi muitas coisas. Eu ja sei ler, escrever, fazé
conta...”
Menino

Ricardo, 11 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Regular”

2

“Depois que entrei aqui na escola aprendi escrever e ... jogd

volei.”

“A aula que gosto mais € Matemadtica. Porque... hun... tem mais

conta e é mais legal.”

“Ndo gosto de Portugués(fala isso e dd uma boa risada). E
muito ruim (e continua rindo). Eu d6 conta de fazé€, mais é

dificil.”
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Menino
Iva, 12 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Insatisfatorio”

“Aqui aprendo vdlei, futebol, basquete... essas coisa assim.”

“Ah, t0 sabeno 1€ um poco. Antes eu num sabia, agora eu to

sabeno... um poquinho. Sei fazé conta. Um poquinho tamém.”

“Ah... eu num sei I&€ um poco muito ndo. Quero sabé I1€. Escrevé

eu sei um poquinho.”

“A professora ensina ndis, assim, sobre assim, o... 0... mapa do

Brasil, conta de dividi, de mais, de menos.”

“Aprendi futebol que eu num sabia muito bem, é... basquete...
volei, com o professor de educagdo fisica 14, que ensina pra

gente.”

“O como a professora ensina, € o jeito dela insind, dela fazé

que ndis aprendi... o jeito dela insind ndis.”

“Ah, eu num sabia iscrevé, 1€, é... jogd muito futebol ... eu num

sabia muito, nem basquete, volei... agora eu sei.”

“Gosto do professor de educagio fisica, na hora que ele da aula
pra gente. Ah, ndéis fica brincano bastante. Joga basquete,
futebol, pula corda. E legal porque fico brincano com os
amigos. E mais gostoso., assim, ficA mais solto. Porque

dentro da sala é¢ muito apertado.”

“Nao gosto da aula quando que a professora manda ndis pra
fora, manda néis sai da sala. Ciéncias tamém € chato. Tem que
fica fazeno um monte de coisa, fica fazeno coisa do livro. E

dificil fica leno e procuréa a resposta.”
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APENDICE F - Entrevista Turma B (2002)

1. Convivio Social ENTREVISTA N° 02 - TURMA B

Menina “Fora das matérias € ficd brincando com minhas amigas”.
Sara, 12anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

Menino Mudo o recreio... tem comida diferente, agora ta dano pudim de

Ricardo, 12 anos |chocolate, arroz doce, isso num tinha no ano passado... e... 0s

(5% série) professores. Tem mais professor, tem mais matéria, td mais
dificil”.
Rendimento
Escolar:
“Regular”
Menino “Acho que tinha que t€ mais aluno, pra t€ novos amigo, acho que
Iva, 13 anos divia té€ otra quadra tamém.”

(4* série)

rendimento
escolar:

“Insatisfatorio”
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2. Insercao Social

ENTREVISTA N° 02 - TURMA B

Menina
Sara, 12anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

“Os aluno na escola tem que s€ mais educados. Num pode

respondé pros professores, fic4 brigando... essas coisa assim.”

Menino
Ricardo, 12 anos

(5% série)

“A escola me insina a respeitd... colabora com eles, com os

outros...”

Eu mudei no comportamento. Antes eu era baguncero e agora

Rendimento num td mais, porque... a professora s6 dava xingo...

Escolar:
“Regular”

Menino “Fica queto na hora que a professora tivé falano, tivé insinano...
Iva, 13 anos Tem tamém que obedecé€ o inspetor na hora que mand4, pra num

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

corré... fora da quadra.”

“Na hora que a professora insina ndis, na hora que ndis tamo

prestano atencdo nela e ... jogé bola.”
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3. Funcao de ENTREVISTA N° 02 - TURMA B
Escola
Menina “Ser alguém na vida € assim, depois dos meus estudo assim, pra

Sara, 12anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Satisfatorio”

mim podé€ arrumd um emprego bom, eu preciso t€ os estudo; pra
mim entrd numa faculdade, eu preciso t€ os estudo certinho, essas

coisa assim. Eu tenho vontade de fazé faculdade de Histéria...”

Menino
Ricardo, 12 anos

(5% série)

“Aqui na escola num falta nada nao, ja tem tudo.”

Rendimento

Escolar:
“Regular”

Menino “Ah... ia s€ muito ruim. Ah, daf ninguém ia sabé o nome... num ia
Iva, 13 anos sabé 1€, iscreve, sabé fazé alguma coisa. Se num tivesse escola a

(4* série)

rendimento
escolar:

“Insatisfatorio”

gente num ia aprendé.”
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4. Atuacao do/a

Professor/a

ENTREVISTA N° 02 - TURMA B

Menina
Sara, 12anos

(5% série)

“O que mudou mais do ano passado pra esse, € que agora vai um
professor de cada vez, antes a gente num tava acostumado com
tudo isso. Eu acho melhor agora. Acho que é melhor um
professor pra cada matéria. Porque a gente num enjoa de t€ um
professor s6, e também acho que aprende mais, porque vai um de
cada vez explicé pra gente, assim a gente guarda mais na cabeca,

num confunde as coisa.”

“O que eu mais gosto em um professor € o jeito que ele é, assim,

Rendimento se ele € legal... Se ele explica mais pra gente e num fica brigando,
Escolar: gritando...”
“Satisfatorio”
“Se eu fosse professora eu ia explica bastante coisa, eu explicava
bastante até os alunos aprendé. Eu pedia pra levantd a mao se
tivesse duvida, depois que eu tivesse explicado, dai se alguém
ainda tivesse divida eu continuava explicano. Levava livro
didatico pra eles Ié...
Menino “O professor tem que insina respeitar... e mais coisas. O professor

Ricardo, 12 anos

(5% série)

Rendimento
Escolar:

“Regular”

tem que escrevé mais na losa... e falava pros aluno prestd

atencdo.”
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Menino
Iva, 13 anos

(4* série)

Rendimento
Escolar:

“Insatisfatorio”

“0O que mudou foi os aluno, é tem aluno novo. Agora tem o livro,
¢ tem o refor¢o pra me ajudd muito. Eu t6 vindo no refor¢o desde

0 ano passado.”

“Ah, na hora que ela fica perto de mim, na hora que ela t4 isinano
eu. A hora que eu num sei as coisa, ela fica me inisinano, af eu

gosto, quando ela chega perto de mim.”

“Mandava todo mundo fica queto, mandava fazg€ siléncio na hora
de fazé licdo, pra na hora do recreio fazia o que quisesse 14 fora.
La na quadra fazia o que cé quisesse, brincava, corria. Assim ia

sé melhor.”

“Num tem nada que me atrapalha de aprendé, a unica coisa é

mesmo o barulho que os aluno faiz na sala, isso af atrapalha.”

Pra professora num manda ndis na diretoria, ela divia dexd ndis

de castigo.”
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5. Conhecimento

Escolar

ENTREVISTA N° 02 TURMA B

Menina
Sara, 12 anos

(5% série)

Rendimento Escolar:

“Satisfatorio”

“Mudo bastante coisa, construiram mais, tio aumentando mais
a escola... Ta mais legal assim, pra gente fazé€ as coisa. Tem

mais matérias, mais professores, assim, mais classe...”.

“Eu mudei meu comportamento. Meu comportamento melhoro.
Assim, no ano passado eu num gostava de prestd atencdo na
aula, agora eu gosto. Porque esse ano ta mais legal, mais

interessante.”

“Esse ano eu aprendi histéria. Eu antes num sabia muito
Historia, e aprendi; Ciéncias de atmosfera, essas coisa assim e
Matematica. De Histdria eu to aprendeno a ALCA. De Ciéncia
Social eu aprendi atmosfera, camada atmosférica, camada
terrestre, essas coisa assim. De Matematica eu to aprendeno
mais conta diferente, eu t0 gostano esse ano mais de
Matematica, ta mais legal, no ano passado eu gostava mais de

Portugués.”

“O melhor jeito de aprendé € o jeito que os professor ja faz, ja
explica. Eles passa a licdo pra gente, depois explica af a gente
faz. Do jeito que eles ensina eu acho que ta certo, eu acho que a

gente aprende.”

“Eu acho que esse ano de coisa nova eu to veno é mais
Geografia e Histdria esse ano, que eu num sabia... sobre a Pré-
Histéria... s6 que eu num acredito que o homem veio do

macaco...”.

“Do ano passado pra esse, eu acho que aprendi mais
Matematica. Portugués também, s6 que Matemdtica € mais.

Porque eu aprendi coisas novas, que antes eu num tinha, e
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Portugués também. De Portugués eu sei fazé textos, carta,
separd o sujeito... De Matematica eu sei raiz quadrada, o MMC,

o MDC”.

Eu acho que o que falta mesmo aqui na escola € uma biblioteca,

mas agora ja ta construindo, vai ser muito bom.”

“O que eu mais gosto de fazer das matérias é Matematica,

porque € mais interessante.”

Menino
Ricardo, 12 anos

(5% série)

Rendimento Escolar:

“Regular”

Mudb o recreio... tem comida diferente, agora ta dano pudim de
chocolate, arroz doce, isso num tinha no ano passado... e... 0s
professores. Tem mais professor, tem mais matéria, t4 mais

dificil.”

“Eu mudei no comportamento. Antes eu era baguncero e agora

num td mais, porque... a professora s6 dava xingo...

“Ah... esse ano eu aprendi bastante coisa de matemitica,
portugués... e histéria. De portugués eu aprendi silaba, ¢
sujeito..., de Matematica eu aprendi MMC, MMD e ... e conta.
De Histéria eu aprendi a 1&. E porque ano passado num tinha o
livro e agora esse ano tem. Agora ficd melhor, o livro ajuda.

Ajuda pra 1€, pra iscrevé.”

“O professor tem que insind respeitar... e mais coisas. O
professor tem que escrevé mais na losa... e falava pros aluno

presté atencdo.”
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Menino
Iva, 13 anos

(4* série)

Rendimento Escolar:

“Insatisfatorio”

“Mud6 muito. Mudo do ano passado pra esse a outra sala 14 que
fizero nova. Noéis vamo passd 14 pra outra sala nova, depois.
Néis vamo té€ é mais negécio de computacdo, sabé € mais coisa,
e vai t& é muito mais coisa pra aprendé. Ah... néis vamo podé
mais aprendé 1€ i escrevé. Mudo tamém as matérias. TO
aprendeno um poquinho das coisa do ano passado e um
poquinho das nova tamém. T6 aprendeno coisa nova do livro 14
que a professora deu... um livro 14 de negdcio. (Peco para ele
buscar o livro que est4 na sala de aula e ele traz para eu ver. E
um livro de Alfabetizagdo: “A caminho do letramento”.
(Pergunto se com o livro ele acha que estd aprendendo, e ele diz
que sim). T4 ajudano muito, o livro. T6 aprendeno muitas coisa
com o livro. T6 aprendeno um poco de escrevé e 1€.

Ah, eu t0 mais queto agora. TO mais atencioso, preto mais
atencdo quando a professora td falano. Ano passado eu era
muito conversador na aula. Esse eu td6 menos um poquinho. Ah,
eu to aprendeno com a professora, com os meu colega, tdo me

insinano tudo as coisa. Todo mundo me ajuda.”

“Do ano passado pra esse aprendi um poco mais. Na hora que a
professora ta 14 na frente eu presto atencdo, na hora assim que
ela insina matematica, essas coisa. Eu seu matematica (pego
para ele fazer entdo uma conta para mim, mostrar o que ele
sabe, mas ele diz: “eu sei assim, quando a professora manda
a gente fica veno ela fazé... eu presto atencio, é assim.”
(Peco para que ele me fale das outras matérias, sobre aquilo que
ele ja4 aprendeu, me mostre alguma atividade, ou coisa do
género, e ele fala: “o que aprendi mais foi as palavra do
livro, desse aqui que a professora deu.” Peco para que ele
escolha qualquer palavra que aprendeu nova do livro e ele entdo
procura. Depois de ter folheado bastante encontra uma palavra
que copiou com letra de forma do livro: a palavra ¢ POVO.

Peco entdo para ele ler a palavra, mas ndo consegue sozinho.
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Peco para ele ver se reconhece da palavra alguma letra, e ele
diz O. Ele ndo reconhecia as demais letras. Ele ndo identifica
com qual letra a palavra comeca. SO reconhece apenas uma

vogal = O, entdo o ajudei ler a palavra = povo.)”

“Que ela ensina eu a aprendé meu nome, que ela insina eu a
assind meu nome. Eu quero iscrevé meu nome. Eu quero
aprend€ a assind meu nome intero, eu ainda num sei. (Pergunto
a ele como acha que a professora deveria fazer para ensina-lo a
assinar, escrever o nome inteiro, e ele responde: “- ah... eu num
sei ndo.” Insisto na pergunta e ele diz: “- ah, ela divia me insina
as letrinhas do alfabeto. Divia d4 mais as letrinha e insind as
letrinha do meu nome.

Eu queria muito aprendé€ 1€ e iscrevé. Esse ano eu v aprendé.
Pra eu aprendé melhor, acho que tinha que t€ duas professora,
uma pra insind, ficdA com os amigo, e outra pra mim, s6. Uma
professora junto comigo, eu acho que eu ia aprendé. Eu acho
que eu num aprendi muito bem ainda, por falta de aten¢do... eu
converso muito, eu gosto de conversad. Eu num consigo vé€ os

otro conversd eu ficd queto.”

“Ah, aprendi muita coisa... do livro tamém... do livro. Das otras
coisa que aprendo, historia, ciéncias ela manda fica olhano na

losa, fica prestano atengdo...

“O ano passado eu sabia menos, agora td aprendeno mais um
poquinho. Agora que eu tenho o livro... ano passado sé era as
letrinha moével 14, agora t4 mehor. Agora eu vd podé aprendé
mais. Tamém t6 mais obidiente, t0 prestano mais aten¢do na

professora e conversano menos.”




