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RESUMO

Esta € uma investigacdo qualitativa de caratergeéfico. Com intuito de compreender os
sentidos da escolarizacdo para alunos tidos conmoblgmaticos”, que Sao assim
classificados nessa investigacdo por criarem pmodde disciplinares na escola ou por
apresentarem pouco interesse em participar daglaades escolares, tive com a presente
pesquisa o objetivo principal de perceber os sestifle essas criangas atribuem a escola, as
praticas escolares e aos saberes por ela trangsnitidais especificamente, pretendi
investigar:1) Qual a funcéo da escola para a aiaocque diz respeito as praticas e saberes,
2) O que gostam e ndo gostam dessas praticas gaacm e saberes que lhes sédo
repassados, 3) Como, em diferentes contextos,i@scas interpretam e se apropriam das
praticas, espacos e saberes da escola e 4) O paarasde uma escola e do processo de
escolarizacdo. Para tanto, utilizei os seguintesdrimentos metodologicos: observacao,
entrevistas e atividades solicitadas com as cr&affgtografias (onde as criancas registraram
0s espacos da escola para lhes atribuir sentigladols a pratica escolar) e historia imaginéria
(onde a partir de uma historia criada por mim, laga@s puderam, de forma ludica, expor a
funcéo da escola)]. O campo empirico escolhido partear esta investigacdo foi a Escola
Municipal Ensinando e Aprendendo, localizada no bairro Novo Mondubim, em Fortale2a.
sujeitos privilegiados foram seis alunos de uma&denominada, por gestores e professores,
como a “mais problematica” em termos de comportameisciplinar durante os anos letivos
de 2007 e 2008. Os resultados revelam que oslesrda escolarizagdo para essas criangas
nao esta diretamente relacionado aquilo a queaaese propde que € a transmissao do saber.
Para esses alunos, o mais significativo em estasoala diz respeito ao encontro com 0s
amigos e as brincadeiras que se tornam possivagstia desse encontro. O contato com o
conhecimento escolar torna-se importante para el@sndo vem acompanhado de
brincadeiras, do contrario, é descrito pelos aluc@m®o uma pratica que deve ter pouca
duracdo e cuja importancia desconhecem. Com etisgogsode-se concluir que 0os novos
valores que criangas e jovens constroem nos espac@ss nos quais estao imersos, os leva a
negar o conhecimento escolar e a desejar uma esmulascolarizacdo. E conclusivo também
que os alunos nao se consideram problematicosgetstionam a normalidade da estrutura
gue os inquieta e fazem isso a partir dos contexidas relagdes que estabelecem dentro do
campo. Neste, novas relagcbes podem trazer novasiddees para essas criancas e estas
deixarem de ser vistas como “problematicas” e passa uma instancia de “normalidade”
concedida pela escola.

Palavras-chave: Alunos Problematicos — Escolarizagd- Atividade Criativa



ABSTRACT

This is a qualitative ethnographic research. Ireotd understand the meanings of schooling
for problematic students who are classified thiy wathis research for creating disciplinary
problems at school or because they have a smatksttin participating in school activities, |
had as the main objective of this research to pexdbe impressions those children have of a
school as well as of some school practices andktlosvledge transmitted by them. More
specifically, | wanted to investigate: 1) What #re school roles for a child when it comes to
practices and knowledge, 2) What do they like aistiké among those practices that they
live and the knowledge that is passed to them,®y,Hn different contexts, children interpret
and appropriate the practices, the spaces andnihelédge of the school 4) What to expect
from a school and the schooling process. For thaed the following methodological tools:
observation, interviews and requested activitieth wie children [photographs (where the
children enrolled school spaces to give them dwast related to school practice) and an
imaginary story (which from a story created by e, students were able to expose the role
of the school in a playful way)]. The empiricallflechosen to guide this research was the
Municipal SchoolEnsinando e Apredendo, located inNovo Mondubim, a neighborhood of
Fortaleza. The privileged individuals were six o in a class considered, by
administrators and teachers, as the "most probiemiat terms of disciplinary behavior
during the academic years of 2007 and 2008. Thétseshow that the meanings of schooling
for these children are not directly related to whlaé school proposes which is the
transmission of knowledge. For these studentsmibst meaningful idea of being in a school
iIs to be among friends and have fun with them ugt@nopportunity. Contact with school
knowledge becomes important to them only if it ceme a playful way, otherwise is
described by students as a practice that shoutldadhort period of time which importance
they do not know. With this study we may conclubattthe new values that children and
young people build in social spaces in which they immersed, leads them to deny the
school knowledge and make them want a school watsamooling. It is also conclusive that
students do not consider themselves as probleniidy, question the normality of the
structure which makes they feel uncomfortable dm®y o it as from the contexts and their
established relationships inside the field. In fietd, these new relationships can bring new
identities for these children and these are nodorsgen as problematic but turned into an
instance of normality granted by the school.

Keywords: Problematic Students - Schooling - Creatie Learning



LISTA DE FOTOS

pag
0 ] (0 00 PRSP 91
010 2 PP 92
10 (0 G T 99
0110 PR 99
0 (0 T TR PRSP 100
10 (0 T 100
0] (o IR AP UTRPPRR 101
10 (0 101



SUMARIO

pag
Y= W 0 L= (0] (01 TP PPPRPTTPPPPR 09
INETOTUGEAD ...ttt ettt e e e e e e e e e e e e e e e e mmnn e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e anans 12
A crianca e a escola nas investigagoes CientifiCas..........cccvvvvvvveviiiiiiiiie e eeeeeenn, 17
Apresentacdo do campo empirico, sujeitos e CapitulQ..........cccceeeeeeeiiiiiieeeeeiiii s 22
1. A escola enquanto campo de poder € eSPaCO HDBOME. .......vvvreunieieeereeeeeeeeeeeeeeeenenns 26
1.1. As relacdes de poder na escola: as contriesigé Foucault.................cccceeeriinnnnn 27
1.2. Os sentidos historicamente construidos parstitlic8o escolar.............occvveeeeennnn 32
1.3. A teoria praxiologica de Bourdieu e sua cbwigdo para se pensar a escola........ 36

1.4. A escola enquanto campo de saber autorizagwo@ucao ou reproducdo dos43
£ =] ] 0 {0 1

1.4.1. Os sentidos da escola para a crianca: asttogdes de Bernard Charlot............ 44
2. A escolarizacdo da crianga: histérias, contegtogidancas de papéis..........cccccee.... 50
2.1. A crianga e a escola: os fios que conduzemretBCAO0. ...........uvvrrrririieiiiiiiiiiieieeenn 50
2.2.Uma mudanca de olhar sobre a escolarizacéo daariarpapel dos novos 57
espacos de socializacdo e das mudancgas nas refagileses nesse processo..............

2.3. O aluno “problematico”: a crianga que escapmeadelo de escolariza¢ao?...........! 61
3. Procedimentos teOrico-metodOlOgICOS. ... uummmmmiiiiieeeeiiiiiiiiieeee e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeees 67
3.1. O universo pesquisado: contextualizando a@scCo..............ccoeeviiiiieiiiiiiiieeieeens 73
3.2. OS SUJEItOS SEIECIONAUOS. ... .. ... oottt eeee e e e e e e e e 76

3.3. Os instrumentos MEtOAOIOQICOS. ... ... ueeeeeererrriiiiiiiireiereeeeeeeeeeeee e e s s s srnnnnreeeeeens 78



R T B @ o 1SY= T V7= Lo o L= F PSPPSR 79

3.3.2. Atividades Solicitadas: fotografias, histddrmaginaria e entrevistas.................... 83

3.3.3. O trabalho de campo com cada aluNo. . ceeeevevviiriiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeieeeeeeee. 84

4. “Serve para o futuro™: o que as criangas pensaizem sobre a escola.................... 89
4.1. A pesquisa piloto: alguns resultados. ..o 89
4.2. OS resultados da PESOUISA. .......uuuuimme e ettt eeaa e e e ee e e e e e e e eeees 95
4.2.1. As representacOes dos espacos: um meie@@ensar os sentidos.................... 98
4.2.2. A relacéo da crianca com o saber acontesalaale aula?..............cccccceeeeeenenn.. 106
4.2.3. A CrianGa €M CONTEXEOS. .......cciiiiscceeeeeeeeeeeeeeennnnnassaseeeeeeeaeaeeeseseeenneeeeeeennnnnns 112

4.2.4. “Pra gente ficar inteligente, arranjar unmbemprego.”: a funcdo da escola nal5
(LTS o1=Tol 1A VZ= W F- W =T g (o AU PURPPPP

4.2.5. Ta bom assim? O que as criangas esperamalescola?........cccccccccvvveeeeeeeeennnn. 116
4.2.6. A relagéo das criangas com o trabalho JgUIEES..............ccoovvviiviiiiiiiiiii e, 118
4.3. RESUIAUOS GEIAIS. .....ceiieiiiiiiiiiieiii e e ettt s e as 120
5. CONSIAEIAGOES FINAIS. ... ..uuuiiiiiiiiiiieeeeeeee e e e e e e e e e eeeaesb e eeeeeeees 128
6. Referéncias bibliografiCas............covivieeeei e 133

APENDICES . ..ot e e e ettt e e 143



INTRODUCAO

“Os caminhos da educacao sao interminaveis, paig elo tamanho
da vida”. (RODRIGUES, 1986, p.7)

Uma frase de Brandao (2002, p.7) me parece apdappara iniciar a leitura realizada
neste estudo sobre o processo de escolarizac@bralpgerspectiva da crianca. Ao tratar das
inimeras formas de educacdo a que 0 sujeito ebtaesidlo, seja na escola, na rua ou no
meio familiar, ele diz que “todos os dias misturaraovida com a educacéo”. Mesmo sabendo
que o termo educacdo ndo € a mesma coisa queretadae que sé parte de nossa educagao
ocorre na escola, considero que pessoas de ddsreattegorias sociais e culturais que
compdem a diversidade do contexto escolar trazemsigm essa mistura. Os sujeitos que
vivenciam o cotidiano escolar também sao histériesingulares, ao mesmo tempo em que
compartilham de uma dinamica de rela¢des sociais.

Passo a apresentar aqui minha prépria escolarizagaalustrar essa dinamica e para
mostrar a importancia de se considerar a mesmanersomtexto em que a crianga, ou 0
jovem, ndo sabendo ao certo o que a escola espesia fita a buscar uma “narrativajue
Ihe dé uma razao inspiradora para vivenciar aaatscolar. A escola, que tem a funcdo de
ensinar-lhe a inserir-se na sociedade de maneiravéfiosa’, muitas vezes acaba
simbolicamente produzindo a crenca de que podeademuma educacao de efeito superior
aquela que adquirem na familia, na rua e no camvacial. Acaba predominando, no
discurso oficial do sistema de ensino, a ideiactlécao para o futuro, reforgando, assim, a
producao dessa crenca.

Recordando a trajetéria de minha vida escolarteneinicio na década de 1980, mais
precisamente em 1983, compreendo a necessidadgede €scola apresente uma “narrativa
significativa” para a crianga, porque sei que tgde eu era naquela época ultrapassava a
visdo de futuro que os adultos guardavam para Burvivenciava uma realidade social que
muitas impressfes me causava. Compreendo tamiggiento, no contexto escolar, ainda se

da pouca importancia as vivéncias e valores dosaedios, pois ha interesse maior em inseri-

'POSTMAN (2002). “Narrativas, para esse autor, Eétbrias por meio das quais s&o atribuidos sitatfis a
dados da realidade. Esses significados nao s&orovaweis, pois estdo relacionados a mitos socim&s
contém a forca de uma verdade absoluta”. Definicaodisponivel em:
http://sites.ffclrp.usp.br/paideia/artigos/33/1fhAcesso em 04/03/2010.




los em uma cultura escolar tantas vezes distintsuderealidade. A minha vida escolar teve
inicio em um periodo histérico importante, que doperiodo pés-ditadura militar. Era um
momento de “explosdo” de novas tendéncias, seampo da arte, da literatura, da musica,
da politica, da educacdo. No entanto, alheia astedses acontecimentos, eu estava vivendo
no interior do Estado do Ceard com minha famil@an aneus pais agricultores. Em uma
realidade onde a lamparina era nossa Unica fonituinacédo, aprendi minhas primeiras
letras, em um livrinho que chamavamos “carta de ABCunica fonte de informacédo que
tinhamos acesso na época era um radio também c@gomarca ABC. Através dele
ouviamos falar de noticias locais e nacionais.

Apesar de ndo compreender a realidade politicaoebatica que se apresentava
naquele contexto, vivia um cotidiano rico de exgrias, que, ao que me recordo, ndo eram
consideradas dentro da escola. O primeiro contagotige com a instituicdo escolar néao foi
algo convencional, j& que a escola funcionava em rgsidéncia comum. Na casa situada na
zona rural do municipio de Novo Oriente, no EstdddCeara, as aulas aconteciam em uma
Unica sala e os alunos, independente da idaderigevdicar juntos, sendo o professor
responsavel por lidar com aquela dinamica. Algulmas j4 estavam alfabetizados ou
cursando uma das séries iniciais do ensino fund@in@ra época, primeiro grau), outros néo,
ainda deveriam passar pelo processo de alfabetizacgue era o meu caso. Foi um inicio
dificil. Apesar de j& haver praticamente me alfalaelo em casa sob orientagdo dos irméos
mais velhos, senti inseguranca, ainda mais porgue& sempre comentarios a respeito dos
castigos a que os alunos que nao soubessem aebt@wam submetidos: ficar de joelhos
aprendendo a lic&o, repetir frases de bom compertamentre outros.

Porém, mesmo com essa ansiedade que a escola savaadesenvolvi desejo por
ela, gostava de ir. Todos os dias parecia que,rerpasse de magica, ia me deparar com algo
diferente ao sair de casa, com a escola dos mahesocom oportunidade de mostrar para
todos o que havia produzido em casa com impnazer, 0 meu aprendizado. Essa escola n&o
existia, mas a menina curiosa que mal falava, oereio dos castigos, estava a busca-la
dentro de si. Encantada que era por livros, fimyaempre na prateleira da sala da velha casa,
mas néo ousava toca-los. Esperava a licdo qudespona havia preparado a cada dia.

Terminada a fase de alfabetizacdo na zona ruiahduar na pequena cidade sede do
municipio. Minha mé&e desejava muito nos colocar wma “escola de verdade”, com

estrutura suficiente para nos proporcionar um “bemsino” e, consequentemente, “um
futuro”. Foi quando passei a frequentar uma espalalica estadual na zona urbana do

municipio de Novo Oriente. Certamente que, nessmentd, aumentou a responsabilidade



com os resultados que deveria apresentar. As reigr@scola eram mais claras, 0s espacos
mais delimitados. Quando tocavam o sinal, os alwatsam que precisavam ocupar seus
lugares. Obedecer a diretora, professores e dduoragnarios era uma regra incontestavel.
Nesse contexto, vivenciei uma rotina de estudosdukes em livros didaticos que traziam
licdes que, na maioria das vezes, néo tinham elegénh minhas vivéncias ou com minha
linguagem. Esforcava-me para compreendé-las emalgwezes, somente decorava palavras
ou expressoes distantes do meu entendimento.

No interior da escola, incorporei regras, valordsnges. Aprendi que tudo deveria
funcionar de uma determinada forma. Os espacopreedivididos e delimitados, faziam
parte de uma estrutura simbdlica disseminada naqustituicdo. Dentro desses valores,
limites, regras e saberes em que fui “educada’ndertodo o ensino fundamental (antigo
primeiro grau), sentia falta de algo, a escola mygietava. Quando, em 1994, passei a cursar
o ensino médio na Escola Estadual Justiniano deSea cidade de Fortaleza, j4 apresentava
uma postura diferente dentro da escola, contestavaulas e 0s posicionamentos de alguns
professores. Mesmo nédo tendo muita clareza do xptaraente sentia falta, posso dizer que
assumi, nesse periodo, uma postura consideravementica diante da estrutura de
funcionamento daquela instituicéo.

Chegado o momento de escolha da profisséo, néa amnhenor ideia do que seguir.
Atentei-me apenas para o fato de que gostava bastarcriangas, e, como nao sabia ao certo
0 que escolher, fui levada por essa intuicdo eecsdagogia na Universidade Estadual do
Ceara. Depois descobri que nessa escolha algo meEomovia: fazer diferente do que
vivenciei em minha infancia, permitir que os aluisesexpressassem, entender as vivéncias
das criangas e relacionar isso tudo ao seu prodEssscolarizacdo, pensar a escola e a
historica naturalizacao das desigualdades em senioin

Claro que poderia dizer que fiz exatamente issm@dm&omecei a lecionar em 1998,
no mesmo periodo em que iniciei o curso superi@as méo foi o que aconteceu. Na minha
pratica passei a reproduzir a vivéncia de maismda década como estudante. Eu ndo sabia
como proceder para ser diferente, para agir diferekuxiliando-me na compreensao desse
dilema, Charlot (2005), um dos tedricos que nomegapresente investigacao, afirma que a
escola acaba dizendo ao aluno que o mais impondoté aprender coisas, é passar de ano e
seguir as regras. Foi exatamente assim que vi alaesturante todo o processo de
escolarizacdo. E, infelizmente, na minha pratica safa de aula, acabei, inicialmente,
reproduzindo isso para os alunos porque néo vilphidade de fazer diferente. Foram dois

0S motivos que me limitaram nessa possibilidadepemeiro lugar ndo havia me apropriado



ainda das teorias pedagogicas que talvez me asdliano distanciamento daquelas praticas,
ja que havia iniciado minhas atividades em salauda diante de um contexto diferente do
que vivenciei como estudante, contexto este desn@raléncias pedagdgicas e onde a escola
assumia novos pap@i€m segundo lugar, a mesma estrutura hierarqoieana que ndo me
permitia opinar enquanto estudante estava ali @an@aminhos na minha praticaComo
afirma Ortiz (1994) ao fazer andlise da teoria ider® Bourdieu, outro importante tedrico que
norteia este estudo: no campo (no caso, a eseodsfrutura ja esta socialmente constituida e
0S atores ja entram nesse universo se defrontaoadio ac outro numa relacdo de poder
legitimada. Nesse processo, 0s atores acabam seladuarticipacao limitada, seja porque néo
sdo chamados a serem ativos nas decisdes ou psqondicdes didrias de funcionamento
da escola (horarios, curriculos a cumprir) ndo germ Seja na escola publica ou na privada,
0S sujeitos devem estar predispostos a seguir @ssgonamento, salvo algumas
particularidades préprias de cada uma dessas ca®gustitucionais.

Foi no momento de exercer a profissdo, inicialmemteescolas da rede particular e
posteriormente em escolas da rede publica, que podparar as realidades desses dois
contextos e fazer uma leitura da escola que atoemdo havia tido oportunidade, ja que
enquanto aluna sempre estive imersa no contextedtapublica de ensino. Nesse sentido,
em minhas experiéncias comecei a questionar aitespes usos e apropriagdes que 0S
estudantes fazem das praticas e saberes escalamedogvivenciam uma realidade préxima
ou distante da que é trabalhada pela edoslalunos da escola particular compreendiam mais
facilmente os conteudos trabalhados, enquantotodasges da escola publica ja chegavam a
série que eu lecionava (4° e 5° anos) com uma pérek defasagem. Faco ressalva, no
entanto, para o fato de que isso ndo se constitairegra.

Existem aspectos comuns as duas realidades, agsajpamnham atencdo tambéem: o fato
de haver pouca repercusséao das ideias das criapgasns dentro do campo escolar e o fato
de sempre existirem alunos “indisciplinados”. Cala¢do ao primeiro aspecto, vale lembrar
que as discussdes teodricas no sentido de promopartiaipacdo das criancas e jovens nao

sdo novas. Essa concepcao nos remete as ideiadidda por dezenas de autores ainda no

% Trata-se dos papéis sociais, politicos, econdnéatas mudangas nas relagdes sociais de uma mgeeitae
fam|I|ares de maneira part|cular Esse novo contégé melhor esclarecido nos capitulos 1 e 2.

= importante destacar que, embora hoje a orgamizig&nsino pareca estar diferente porque esta sgirle
de inlmeros discursos acerca da cidadania, direitteveres de todos, o poder publico se utilizaaswiezes do
discurso da democratiza¢do para tomar decisﬁeacml[mm ofuscando a autonomia da instituicdo esealas
sujeitos que nela se encontram inseridos. Um exexligso € a matricula escolar e formacédo de turmaas
unidades escolares na Prefeitura de Fortaleza iqam fa cargo da Secretaria Municipal de Educacdo em
parceria com as Secretarias Regionais. A autonali@scola, tdo discutida nos proprios discursosages
secretarias, fica prejudicada em fungdo das medidatarias desses 6rgdos que, sem consideralidade
interna da instituicdo escolar, delimitam sua cajzale de atendimento.



final do século XIX e inicio do século XX (como exglo, podemos citar Rousseau, Rogers,
Dewey, Piagét dentre outros) que foram pioneiros nas abordagentrno da autonomia,
participacdo, desenvolvimento e singularidade dasgas.

No que se refere ao segundo aspecto, o da indisgiphmbém ja bastante discutido
pela literatura das mais diversas areas, tomangmiséoco as mais diversificadas questdes,
posso citar, De La Taille e Aquino, dentre outro®ees que tém seus artigos publicados no
livro organizado por Aquino em 199@disciplina na escola: alternativas teoricas e ficas
Chama atencdo nessas discussdes os fatores dssattemo possiveis causadores da
indisciplina e de como mudam as prioridades no gmergto de um ou outro autor, de uma
area de estudos a outra.

Para De La Taille (1996), a indisciplina seriauteglo do enfraquecimento do
vinculo entre moralidade e sentimento de vergoAhgergonha se constituiria do controle
interno das regras sociais ou de quando o sujeiteabe objeto do olhar do outro. Essa
vergonha estaria estritamente ligada a moral, rdidaem que o sujeito pode ignorar ou néo
esse olhar do outro sobre si. Quando ignora é pango teme o julgamento que pode estar
sendo elaborado pela outra pessoa a respeito deagem, ou ainda porque néo internalizou
certos preceitos morais que poderiam possibilitao@sciéncia e assimilagao racional das
regras sociais necessdrias a convivéncia com o.dtrando os valores morais enfatizados
na educacao do individuo com inicio na familiaageles que desprezam a sensibilidade e o
respeito a presenca e necessidade do outro, gamdo sentira vergonha de infringir certas
regras morais, e podera até mesmo sentir orgulhdaeéilo e, assim, o binémio moral/
vergonha se desfaz. Nesse sentido, vamos tentardemto tipo de vinculo pode existir entre
o enfraguecimento desse binbmio e a questao dscipliina em sala de aula para esse autor.
Em primeiro lugar, se o essencial da imagem qualwss tém de si inclui poucos valores
morais, afirma De la Taille, € de se esperar gj@mrspouco inclinados a ver no respeito pela
dignidade alheia um valor a ser reverenciado, pefdrario, para esse autor, cada vez mais
os alunos querem ser admirados pessoalmente eondebem que alguém possa condenar
seus comportamentos associais. Dessa forma, oquéstiona o papel da moral na educacao
da crianca e o lugar que a escola ocupa hoje nadsale frente ao enfraquecimento desses
vinculos que, para ele, seriam essenciais na magéideda disciplina e da escola como

templo do saber.

* REVISTA NOVA ESCOLA. Grandes pensadores: 41 edapes que fizeram histéria, da Grécia antiga aos
dias de hoje. Edicdo especial, n. 25.



Aquino (2006, p.50) apresenta o confronto entre dbiares a respeito da questao da
indisciplina: o olhar socio-historico, onde a imiiina € vista como uma forma de
resisténcia em funcdo da mudanca de valores nadsm®, e o olhar psicologico, onde a
indisciplina é compreendida como uma caréncia psaqinfraestrutural. O mesmo autor
ainda defende que a indisciplina tem ligacéo diceta a relagéo professor-aluno, e que essa
relacdo € a matéria prima a partir da qual se depr@ objeto institucional. Nas palavras
desse autor, “a escola (...) equivaleria basicagnastpraticas concretas de seus agentes e
clientela, tendo a relacdo professor/aluno comd¢enifandamental”. Muitos estudos que tém
o foco na indisciplina tém explicado-a a partiraflear da psicanélise.

A intencdo desse estudo € trazer um distanciandagsa perspectiva de analise e
enfocar mais diretamente no olhar sécio- histomspecialmente na resisténcia que os alunos
apresentam com relacdo a escola, que esta dirdamaacionada a mudanca de valores a
que Aquino faz referéncia. Considerando as dis@sssih torno da indisciplina, em especial
da vertente descrita pelo olhar sécio-histérickev@ndo em consideracdo uma experiéncia
pratica que me coloca na condicdo de professorizeslora de questdes que mobilizam
meu dia a dia, percebi a oportunidade de desenvolve investigacdo com criancas do
ensino fundamental, com o proposito geral de peroeb sentidos da escolarizagdo para essas
criancas, especificamente para aquelas que s&® ¢iomo “problematicas”’ Assim, me
propus entender de modo especifico: 1. Qual a tudgdescola para a crian¢ca no que diz
respeito as praticas e saberes; 2. O que gostd@mn gastam dessas praticas que vivenciam e
saberes que lhes séo repassados; 3. Como, emntifemmntextos, as criancas interpretam e
se apropriam das praticas, espacos e saberesala; &sdc que esperam de uma escola e do
processo de escolarizacao.

A crianca e a escola nas investigacdes cientificas

Os debates em torno da participacdo das criancas graticas de pesquisa que
envolvem esses sujeitos e ressaltam a importaresaadparticipacdo sdo cada vez mais
frequentes nos dias atuais. A consulta sobre adaui@ da Educacao Infantil que aconteceu
entre os anos de 2004 e 2005 nos estados do @eanambuco, Minas Gerais e Rio Grande

> Esclareco melhor esse termo no capitulo 2.



do Sul, com o objetivo de avangar no conhecimenitoesa realidade da Educagéo Infantil no
Brasil e de colaborar na construcdo de um conce&s humanista e abrangente sobre
qualidade, explora o ponto de vista das criancksn ale outros protagonistas como 0s
profissionais em educacéao, as familias e pessoasmanidade. A Campanha Nacional pelo
Direito & Educacdo e o Movimento Interforuns de dagéo Infantil do Brasil (Mieib) séo
exemplos de movimentos que tém compromisso em M@messa participacdo porque
realizam debates e Consultas sobre a Qualidadeluizagsio nas Escofasnvolvendo todos,
inclusive as criancgas.

Apesar da evidente preocupacdo de algumas entidpaeslefendem o direito de
participacdo de todos nos debates sobre a eduads, avancos tedricos nesse sentido, na
pratica, no chdo da escola ou no desenvolvimentprdgramas ou projetos para serem
aplicados com as criancas, essa participacdo aindan tanto restrita. A partir das
experiéncias que obtive durante minha préatica cprofessora, tanto em instituicbes da rede
privada quanto da rede publica, como j& fiz refeigrposso arriscar afirmar que as criancas
nao sao consultadas quando se discute os probtpmaafligem a escola, ou as solugdes que
devem ser adotadas. Na escola publica ainda hgpartieipacéo discente pouco expressiva
no Conselho Escolgr mas, em momento algum registrei que essa paiip fosse
estendida as crianca®arece ndo haver uma preocupacdo das instanspsnsaveis
diretamente pela organizacdo da educacdo (o padeice, que elabora e d& vigéncia as
legislacbes) em entender o que as criancas esperatasejam da escola. A “escola
democratica” ndo abrangeria a crianca? Certamemteispo esbarra na questdo legal de

constituicdo do proprio Conselho Escolar, ndo perogs diretores e professores ndo queiram

® Em 2002 foi realizada uma Consulta sobre a Quagidtal Educacdo em escolas de Ensino Fundamental e
Médio dos estados de Pernambuco e do Rio GrandSullo(CONSULTA SOBRE QUALIDADE DA
EDUCAGAQ INFANTIL, 2006, p. 11)

A criacao de Conselhos Escolares a nivel nacionaié iniciativa do Plano Nacional de Educacédo, que
comecou a ser discutida desde a Constituicao dé @3, em seu artigo 150, ja fazia referéncia aB,RNs0 se
tornou lei federal em 2001, depois de muitas tragdies no Congresso. Em Fortaleza, esses Consethamt

se obrigatdrios a partir da criacdo da Lei Munikn§ar990 de 1996. Desde entdo, as escolas pubticagipais
devem realizar sistematicamente (a cada dois aneBicdo para novos conselheiros que atuardonmend&o
politico/ pedagodgica da escola. A formacdo dessmssélhos se da de forma diversificada, dependeado d
natureza a que se dispdem (Consultiva, Deliberabiemmativa ou Avaliativa), a sua atribuicdo sesdihcia.
Entretanto os assuntos em pauta, independente tdeezea de sua formagdo, tendem a abordar aspectos
pedagdgicos, administrativos e financeiros da asddh dimens&o Consultiva, os conselheiros n&o rroma
decisoes, apenas sugerem solucdes que poderd@ sem@ncaminhadas para a direcdo da Unidade EsCola
Conselho de Natureza Deliberativa toma decisGesitquas acdes pedagoégicas, da gestdo e financeairas d
escola. Na perspectiva Normativa, estabelece nopaes um satisfatorio desempenho de tais agbes e na
dimenséo Avaliativa, faz-se um acompanhamentorséteo dessas acdes na escola com o intuito défidan

0os problemas e encaminhar propostas de solugbesfolMecéo desses conselhos ha representantes de
professores, gestores, funcionarios, pais de alUbdato é que a representatividade estudantilrés&rita aos
segmentos que compdem o ensino fundamental d®%amros ou criancas que tenham pelo menos 12 anos d
idade, independente da série em que se encont@misdd o interesse em focar as criangas que anegs
séries iniciais do ensino fundamental, pois, nets®sos, praticamente ndo ha participacdo dasqasadesse
nivel de ensino nesses conselhos.



envolver as criangcas nas principais decisfes detdr@scola; a questdo esta em como
mobiliza-las para tomar parte nas decisées. NapEes cientificas que mostrarei a seguir €
possivel entender um pouco das possibilidades dé&ipacdo das criancas pelo grande
espaco que elas ocupam na literatura educacioaslci@ncias sociais ou de outras &teas
Nessas pesquisas sao enfocados desde aspectameslas a vida cotidiana da crianca até
questbes mais complexas que dizem respeito as esysyiéncias sociais e culturais,
envolvendo, pois, instituicbes como a escola, aadia vez mais a crianca passa grande parte
de sua vida [(QUINTERO (2000), CORSARO (2005), SARNTO (2005)]. Essa
possibilidade de participacdo desses sujeitosbéetmo, uma evidéncia de que a visdo sobre
eles ndo se encontra mais condicionada a percefgaijeto a ser observado, medido e
analisado e, sim, na condi¢cdo de alunos sujeitesrdecultura e agentes nas relacdes sociais.
As pesquisas nessa area ganharam relevancia éswedtea a partir da década de
1980, tanto a nivel nacional [(PATTO, (1991), CRY®87)%, quanto a nivel internacional
(especialmente em Portugal, onde estudos pione&r@sea de sociologia da infancia, como o
de Sarmento, por exemplo, sdo desenvolvidos dyrpntecipalmente, a década de 1990).
Nesses estudos, sdo abordadas as ideias de dkerata que se questiona as tradicionais
concepcles tedricas que defendem que a crianca ap&das em uma situagdo de
transitoriedade e dependéncia e se apresenta iijidade de enxerga-la como categoria
geracional propria. Além disso, abrem espaco paraestender a crianga em suas
especificidades biopsicolégicas, mas também sodistudos recentes em diversas areas
(educacéo, psicologia, psicanalise, saude) apaseatdimensdo do ouvir criangas como
foco. Na érea da psicologia da educacgéo, podentas as estudos de [(FORMOSINHO
2008) e CRUZ, 1987 como de grande contribuicdo na emergéncia desspeamtiva.
Alguns pesquisadores buscam ainda perceber comanga entende a si mesma no interior
da instituicdo educacional (OLIVEIRA, 2008; MARTINS000; ) através das suas
representacoes. Esses estudos apresentam como @ontcomum o0 de considerar a
individualidade da crianca e o crescente desenwelvio dessa individualidade a partir do

contato que a mesma tem com a sociedade.

8 Em 2008, Silvia Helena Vieira Cruz, professorativersidade Federal do Cear4, organiza e publiba®

“A crianca fala: a escuta de criangas em pesquisasle apresenta artigos nas mais diversas arsiasl@uia,
educacdo, salde) todos com o objetivo de ouviriasgas.

° Tive acesso as informagdes sobre essa investigagdGRUZ, 2008.

10 como ja citado na nota 8, Silvia Helena Cruz é ggedra da Universidade Federal do Ceara. Jilia
Formosinho é membro da Associacao Europeia detigaedo da Educacao da Infancia e professora askoci
do Instituto de Estudos da Crianc¢a (IEC) da Unidase do Minho.



Exemplos de pesquisas que buscam ouvir as criangasa de suas experiéncias na
escola séo citados por Cruz (2008) e dizem respeitvestigactes realizadas pela propria
autora. Em uma delas, a pesquisa de doutorado && &%autora investiga o cotidiano de
creches comunitarias a partir das percepcdes eodese um grupo de criangas. A
constatacdo a que chegou a autora foi de que exmseotina rigida e pobre nesses contextos
onde a interacdo entre adultos e criancas € paee&nde as necessidades e desejos infantis
estdo diretamente ligados a determinacdes aduliasse sentido, as proprias criancas
admitem as regras impostas e as naturalizam, ddtataom frequéncia os colegas que nao as
seguem. Ao mesmo tempo, conclui a autora, asgasaatribuem uma grande importancia as
brincadeiras e revelam que em muitos momentos rigsiale estar em suas casas brincando,
mas sabem da necessidade de ali estar para quepasugpossam trabalhar. Em sua
dissertacdo de mestradm, representacdo da escola em criancas da classmlinadord?,
ondefoi realizado um estudo etnografico com crian¢as fjeqiientavam o primeiro ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica de Fpat&leuz traz uma importante discussao
para essa tematica que une a criangca a escolast@daetes revelaram nesse estudo que
esperam aprender coisas importantes na escolant&rgar para brincar e fazer amigos. Por
outro lado, acreditam, pelas repreensdes que nmEcede ndo conseguirem realizar
determinadas atividades, que a escola é um lugir se deve mostrar o que sabem e nao
onde devem aprender.

De um modo geral, os resultados dessas investigagdelam que nem sempre a
escola é vista como necessaria e fundamental engitas vezes as criancas desconhecem o
motivo pelo qual necessitam ir a escola ou a sungdfu e, ainda, que o grande estimulo
encontrado pelas criangas em frequentar aquelesatehdiariamente diz respeito ao fato de
poderem encontrar os amigdsNesse sentido, reforcam a importancia da estoiaespaco
para ouvir os alunos (as criancas, 0s jovens). Adésso, estudos dessa natureza abrem
possibilidades para que outros elementos aindastéadados por essa emergente area possam
estar surgindo no campo das pesquisas cientificas.

O destaque maior que faco aqui € para os trabglmgriorizaram o ponto de vista da
crianca em relacdo a escola, especialmente aquelesfocam a crianca do ensino
fundamental. No Brasil, destaco os estudos de @uirif2000) como de grande relevancia na
area de sociologia da infancia. Em sua tese deodmid, Infancia e Escola: uma relagéo

 Estudo citado em CRUZ, 2008.
“Resultados revelados pelos estudos de Cruz sobrepessentacdes das criancas da classe trabalhadora
respeito da escola e sobre a creche comunitardatados em CRUZ (2008).



marcada por preconceitpsaapresenta estudos realizados nessa perspectivalag e por
outros autores. O foco de sua tese foi compreetm®o a crianga de ensino fundamental
concebe o mundo e a escola. Para tanto, apresartoalise de um quadro das pesquisas ja
realizadas no Brasil nessa area. Além disso, ittt escola como campo de reproducéo de
certos preconceitos com relagdo a infancia queidenss esta como objeto de formacédo
apenas. Resgata o papel da escola desde Rousassango por Dewey e chegando a ideia de
escola na modernidade, onde ocorre a consolidagdelacao entre infancia e escola e dos
processos pelos quais os fios da infancia forandoségcidos aos fios da escola. A autora
acredita que ouvir as criangas constitui uma marggrcolaborar no processo de formacgéo de
professores, que teriam a partir dali a oportureddelconhecer melhor as culturas infantis.

O estudo de Quintero (2000) é também uma das ar@slagens da pesquisa com
criangas, que prioriza o0 ensino fundamental emndeito da educacao infantil no que se
refere, como afirma Quintero (2005), as pesquisas lpuscam articular a relagdo entre
infancia e escola. No levantamento que a autor&if@sua tese, a respeito das dissertacdes
qgue enfocam a escuta de criangcas com relacao kaesiemtifica apenas dois trabalhos nessa
direcéo (do ensino fundamental).

Um desses trabalhos é a pesquisa de mestrado tie (L8P4) desenvolvida com
criancas da zona rural e disponivel no site dddddda virtual acessado por mim em 2009.
Nessa investigacdo, a autora teve por objetivonsgyeo ensino basico de uma escola rural
levando-o a uma abordagem mais geral, sempre a partperspectiva da crianca. Ela
identifica que a escola ensina saberes estranhasigerso do camponés, 0 que provoca
evasdo, e que € também um espaco de contradicdés @Aesses aspectos, foram
identificados elementos mais diretamente relaciosai dimensdo do conhecimento e da
rotina nas escolas. Para a maioria das criancagosugda investigacdo dessa autora, ler e
escrever foram atividades consideradas despraseeosateis. A rotina que nao se altera no
cotidiano da escola é revelada pelos alunos comaspacto negativo e que nao oferece o
prazer necessario, até mesmo o recreio, que emggrraticos deveria ser um dos momentos
mais prazerosos, acaba revelando-se fatigante Igansa estudantes. Percebe-se que as
criancas questionam o saber e a rotina escolar.skf@sque quando a autora conclui que as
atividades de leitura e escrita sdo desprazerosdgeis para essas crian¢cas ndo caberia uma
ressalva ja que provavelmente esses alunos estdj#mindo esse sentido as atividades
escolares da forma que estdo sendo colocadas eaqueéexto?

O estudo que aqui desenvolvo também esta voltadonas do ensino fundamental.

Escolhi o ensino fundamental para verificar essestes porque acredito que nele o aluno



forma a base de sua experiéncia escolar. E nelesjakinos aprendem os contetidos que os
norteiam teoricamente por toda a vida escolar;sgueelacionam com um universo maior de
oportunidades, que ouvem tantos ensinamentos morais de comardsgecomportar. Ndo
estou com isso excluindo a educacéao infantil, n@enas privilegiando um momento da
educacao formal onde a base consolida-se, ou ploseve se consolidar.

Dentro do ensino fundamental, me detenho aindaea#idade dos alunos que,
acredito, “ndo se adequam” ao “ambiente escolar’gigum motivo e, por isso, sao tidos
como indisciplinados ou “problematicd4” Segundo Charlot (2000, p.39), citando Dubet “o
sentido da escola deve ser construido (...) patoes, por isso me importa compreender
outros sentidos que esses atores podem estariradobe escola, que seriam certamente
diferentes daqueles disseminados nos discursdaisfi©s alunos que a escola denomina de
“problematicos” constroem algum sentido para sysee&ncia escolar e para aquele espaco
gue se apropriam diariamente. Esses alunos, engbon@auitos momentos sigam as normas
da escola, séo os que mais resistem e fazem quisstd@mmar a atencéo dos adultos. Por que
eles resistem? Qual o sentido da escola para édes@ue gostam e do que ndo gostam? O

que gostariam de fazer na escola?

Apresentacdo do campo empirico, sujeitos e capitslo

Na tentativa de responder pelo menos parte dagagdas aqui colocadas, elegi como
campo empirico a escola Ensinando e Aprend@nizalizada no bairro Novo Mondubim na
Regional \!°, em Fortaleza. Segundo informacées de gestoresfespores, desde o ano
letivo de 2007, quando eu ainda ndo havia cogidmssibilidade de desenvolver uma
pesquisa na escola, a turma que selecionei ja hdgigirido um rétulo ali, passando inclusive
por uma fase de acompanhamento por psicélogosi@stag Os sujeitos principais para este

3 Inclusive a maioria das legislagées e leis denfifmmento e melhoramento da qualidade da educaigiias a
partir da constituicdo de 1988 se dirigem ao endimmlamental [O FUNDEF (Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valgéiaalo Magistério), de 1996, por exemplo].

* Importante esclarecer que o termo “problematicedié detalhes da explicagéo desse termo no cagitelsta
sendo utilizado nessa investigagcdo com o propdea®mr de se aplicar a alunos indisciplinados, coal“m
comportamento”. Embora em quase todos os casoshbtepra do fracasso escolar também se manifestesness
alunos.

' Lembrando que os nomes da escola e dos sujeitd&téios.

® As regionais sdo delimitagbes administrativas pada area da cidade. Totalizando seis em Fortabtas
dividem as responsabilidades da prefeitura, porada divisdo regional fica encarregada de atendena
quantidade X de bairros e comunidades que fazeta garsua area de abrangéncia



estudo foram alunos das séries iniciais do ensinddmentdl que, especificamente fizessem
parte de uma turma “problemati¢d’como ja especifiquei. A opg&o foi por uma tumhea3®

ano no turno da manha, turma E. Em primeiro lugagyee os alunos de 1° a 4° anos estudam
nesse turno e sdo os menores da escola. No tutacdésapenas estudam jovens adolescentes
de 5° ano (com idades médias entre 13 e 14 anau@mmaioria). Como a opgao inicial era
por criangas, achou-se por bem privilegiar o twwnde elas estavam mais presentes. A razéo
da escolha da turma E de terceiro ano, como jastapimi ser esta turma classificada como a
sala mais “problematica” do referido turno duraséeanos de 2007 e 2008.

Segundo informagfes de um técnico da regional dscala Ensinando e Aprendendo
foi planejada e construida em 2002 para atendeletsminacdes do MEC (Ministério da
Educacado) em termos de padrdes arquitetdnicosetinto, 0 que se sabe € que a construcao
dessa unidade ndo cumpriu efetivamente esses gagu@e em tese, tornariam as unidades
escolares com melhores condigbes de funcionaméntescolha da escola n&o teve, a
principio, nenhuma relacdo com o fato de apresentardo essa caracteristica; selecionei-a
porque ja conhecia alguns profissionais que dbialteavam, inclusive a diretora, que aceitou
prontamente a minha insercdo. No desenrolar daltralde campo, percebi que o fato da
escola apresentar essa caracteristica e ainda essiltados educacionais semelhantes aos
das demais escolas da referida regidnabderia ser um dado importante porque, ao que
parece, a estrutura fisica ou os servi¢os ofers@do essas instituicdes ndo sao as principais
causas para compatibilidade ou ndo dos alunos s@sc@las e com seus saberes.

Por isso € que abordo a questdo do sentido nessieme utilizando da ideia de
Charlot (2000) que o relaciona ao desejo. Paraadt®, 0 sentido passa necessariamente
pelo desejo. Assim, considero que a escola é unpeata lutas entre multiplos valores de
diferentes classes, uma instancia de reproducaovaloses de uma classe dominante e
também um espaco de contestacdes, como entenddi®gumas que esses valores nao se
fecham em si, podem ser interpretados por caddeagensiderando a histdria de cada um ou

0 modo como eles vivenciam sua realidade.

7 Os estudantes das séries iniciais do ensino fued@iainda sdo compreendidos pelo poder publiseles
adultos da escola como seres incompletos e imatsadwetudo quando se trata de exercerem o digeito
Partlmpagao

Gestores e professores a definiram assim por danggande namero de alunos indisciplinados. Maiore
detalhes sobre essa definicdo, no capitulo 2.

® Segundo dados do SAEB (Sistema Nacional de Aviiata Educagdo Béas)ca do Censo Escolar de
Setembro de 2008, o IDEB (indice de DesenvolvimefstdEducacdo Basica) da escola em questdo, atingiu
indice de 3,5 em 2007 se equiparando aos indicasg@@dos em algumas escolas dentro da mesma fegiena
ndo possuem os padrées de funcionamento defengédosdVIEC. (Disponivel em http://ideb.inep.gov.bUe8i
Acesso em 12/10/2009.




Considerando o propésito e o0 percurso da pesquisatedricos que me serviram de
base para pensar as questdes que me propus edore@an um grande numero de dados
obtidos tanto por meio de observacfes quanto devestas, organizei esse texto dissertativo
em quatro capitulos, além da introducéo.

No primeiro capitulo desenvolvo uma discusséo ¢add partir da quahnaliso a
escola como um campo de saber e poder em que predamhabitusde imposicao de certa
violéncia simbdlica, mas também como espaco rico eomtradicbes, disputas e
subjetividades. Dentro dessa discussédo, mostréegareia de se pensar a escola enquanto
um campo de tensdo entre praticas de reproducéde eontestacdo, como o fez Bourdieu,
mas de considerar também que a dindmica da re@odugda com a producdo de sentidos
pelos sujeitos.

No segundo capitulo detenho-me na relacéo crissggdée Dentro dessa discusséao,
empreendo um histérico do surgimento e consoliddedsa relacdo ao longo dos séculos até
chegar as idéias em torno da infancia contempora@aeerianca fruto de uma sociedade dita
pos-moderna, de valores marcados pela universabzalp capitalismo, pela revolucéo
microeletrénica e por mudancas na estrutura fami@strando os percursos e percalcos de
paradigmas em torno dessa relagdo. Ainda nessilcapipresento a construgdo em torno da
tematica central para essa investigacdo: o alurmblgmético”. Nessa discusséo, faco uma
analise a partir do aspecto da disciplina/indigtgpsob as mais diversas perspectivas.

No terceiro capitulo relato o percurso tedrico-rdetdgico dessa pesquisa. Aqui
detalho os procedimentos e instrumentos utilizadlosinte a investigacdo, os detalhes da
pesquisa de campo e alteracbes que se fizeram sagess durante 0 percurso.
Acompanhando essa descri¢ao, apresento um quadieptque vai desde a discussdo sobre a
pesquisa qualitativa e o estudo etnografico atémbasamento de meétodos e técnicas
utilizadas com as criancas aqui e em outras irgegies que tiveram esses atores como foco
principal. Ainda nesse momento, descrevo a escolmirro e 0s sujeitos que participaram
diretamente dessa investigacdo, seja enquantomafdes principais (as criangas) ou
enguanto informantes de dados complementaresdgaifessores).

No quarto capitulo, que € onde os dados empiricis se evidenciam, a discussao
gira em torno dos sentidos. Apresento o0s sentides @s criancas atribuem a sua
escolarizacdo, desde aspectos ligados ao sabegnpaspelo lazer, até uma discussdo em
torno da rotina escolar e do papel que atribuerscal®, saberes e praticas. Nessa discussao,

fica evidente que diferentes contextos, ainda qgmtrd do mesmo campo, podem trazer



novas representacdes para essas criangas, quegnsaguinte, podem deixar de ser vistas

como “problematicas” e passarem a uma instanciaatenalidade” concedida pela escola.
Nas conclusdes faco um resgate da discussao af@sesm todo o texto, mostro os

resultados encontrados de maneira sucinta e sngiwas possibilidades de pesquisa sobre a

mesma temética, em diferentes diregdes.



1. AESCOLA ENQUANTO CAMPO DE PODER E ESPACO DOS SINTIDOS

Do ponto de vista da teoria educacional, a eseeta sendo tratada duplamente
enquanto campo de poder, onde as posi¢ées ocupealdasindividuos dentro da instituicao
sao retratadas com prioridade, e espa¢co dos sgntidde a subjetividade dos individuos é
considerada independentemente da posicdo ocupémanpemo dentro do campo escolar.
Quando denomino a escola de campo, acredito quenpadrgir alguns guestionamentos:
qual o significado desse termo? Por que usa-lo gefiair a instituicdo educacional? Para
Bourdieu, o camp8 seria 0 espaco social onde os sujeitos ocupamnuatElas posicdes e
onde determinado tipo de bem seria produzido, coitku e classificadoNo caso da
educacao o bem a ser produzido e consumido seultuaa, o saber.

Para o propdésito dessa pesquisa, alguns tedricas ftomados como principais para
se pensar tanto a questao do poder quanto a qukstEentido, apresentando elementos em
comum e algumas divergéncias ou novos elementoa pada um desses aspectos.
Especificamente no que diz respeito as relacégsoder, que é um elemento de bastante
valor nas discussdes gue envolvem o campo esoolagrico com grande relevancia para
entendé-las é Foucault. Nas articula¢des que fiaig poder e saber, o autor defende que os
saberes se organizam para atender a vontade do @oge esse poder € algo que acontece
em uma relacao de disciplinarizacdo. No caso dalast poder da forma que € entendido por
Foucault, estaria presente nas sancdes que ossadofiem. Bourdieu concentrou-se na
questao da relacao objetividade e subjetividad®, t@mo nas relacées de poder, que, como
afirma Ortiz (1994), foram negligenciadas por osigacolas. Para esse autor, hd uma relacdo
entre as posicdes objetivas e os sistemas coghigjwe levam inclusive o individuo a desejar
determinada posicdo dentro do campo ou a interpasteelacdes dentro desse campo a partir
da posicdo que ocupam. Charlot, que é o tedricongais diretamente se aproxima das
qguestbes trabalhadas pela escola, especificamensatr, sem negar a idéia de campo e
poder, d4 uma dimensao maior ao espaco da subptii Dessa forma, esse autor defende
que as relacdes dentro do campo sao possiveis detespretadas pelos sujeitos de forma

individual.

A0 falar de espaco social, Bourdieu ndo estavatestdo somente a esco campo é um termo abrangente
para esse autor, podendo ser utilizado com refiex@nalta costura, politica, moda, dentre outrasiteas.



1.1.As relacdes de poder na escola: as contribuigdes Beucault

E importante fazer uma reflexo inicial a respelits relagdes de poder na escola por
estas constituirem-se na base para se pensarnificadps ja que se pode dizer que estéo
presentes nos espacgos e nas relacdes sociaisnoe haturalizada. Foucault, apesar de néo
fazer uma reflexdo direta sobre a escola, fundaanemniensamento de muitos autores que
desejaram verificar as questdes trabalhadas p&o @& maneira mais direcionada ao espaco
escolar. Dentre eles, destaco Veiga Neto (2007) tquoeu por foco nas discussfes de
Foucault a questdo da relacdo entre saber e paigpnesente no campo escolar. Dialogando
com as ideias desses autores, trago também algpestas apontados por Bourdieu sobre o
poder simbolico e as resisténcias registradas elagdies de poder, e por Paro (2008), que
admite que as relacdes de poder estdo dentro ldgées sociais no mesmo sentido em que
Foucault e Bourdieu também defendem.

Para Foucault, o poder esta além e aquém do Estad@ algo que aconteca de cima
para baixo, mas sim em uma relacéo, caracterizeldappocesso de disciplinarizagcédo. Essa
disciplinarizacao se constitui em vigilancia e nalimacao das acées. No modelo disciplinar o
corpo descrito por Foucault, a escola dispde eslpaente 0 mesmo, de modo a destacar as
posicdes dos sujeitos e dos espacos em relac&u@iss, valorizando o corpo social e ndo
individual, como nas praticas repressoras e matitesl que aconteciam na Idade Média.

Esse corpo social abrangeria tanto os sujeitostgquasnproprios espacos, que estariam
organizados de maneira tal que pequenos movimentieyiam ser observados e registrados.
Essa percepcdo que Foucault tem das relacdes d& psth voltada as instituicdes na
sociedade moderna. Para se analisar as mesmasdfies na atualidade, outros elementos
devem ser considerados, dentre eles a dimensadlgielilessas relacbes, aspecto bem
trabalhado por Bourdieu.

Para compreendermos esse aspecto, vamos imagiraassitumcao: os gestores da
administracéo publica promovem iniciativas de sajuertém posloganatender as criancas
da escola publica, no combate ao fracasso escolaa &usca de promover o “bem-estar”
desse sujeito dentro da instituicdscontece que, na realidade, querem apenas mdsigas
positivos sobre a escola, dados estes que elevaréimlices educacionais de seu governo e
consequentemente dardo uma melhor imagem a suaistlagido. Nesse caso, é a imagem
que vai importar. A dimensao simbdlica que estatpis daquela acdo ndo € facilmente

percebida pelos sujeitos que dela sofrem influér@gad mesmo que os dados correspondem



a realidade, as impressdes daqueles que vivenciaotidiano escolar? Bourdieu (2007),
quando faz referéncia as resisténcias que podestirextin uma relacdo de poder, ainda que
esse seja simbalico, ressalta a questdo dos ggusosonseguem identifica-lo e conceitua-lo
e que acabam criando mecanismos de oposicao doessn mascarada de poder atuando
numa espécie de conscientizacdo dos atores enesheddominados por essa aparente
naturalidade. Para esse autor, as relacdes de ped#io no sentido dominante-dominado,
diferentemente do que pensa Foucault, que enxengader nas relacées e ndo em uma
hierarquia. Por essa razdo, para Bourdieu as &asias sd0 mecanismos de oposi¢cao ao
poder imposto e ndo apenas fruto de relagdes maturde o poder circula.

No jogo do saber que a escola “precisa” trabalhalargar as bases de seu
funcionamento, as relacbes de poder continuanmms® atraveés dos espacos. Seja por meio
de estruturas hierarquicas que funcionam no imtel@escola, seja pelas proprias relacdes
pessoais entre 0s sujeitos que vivenciam o cobdianescola, nos mais diversos espacos sob
as mais diversas responsabilidades (gestores, spovés, alunos enfim), o poder esta
presente, nem sempre de forma visivel. E nesspgqmnsg, ocorre o que Foucault denomina
de jogo do saber poder. Para ele ndo existem swmigedisentas de relacdes de poder,
tampouco existem saberes que nao tenham articutagi®@ poder.

Segundo Paro (2008, p.32), o poder, quando aplipada analisar o ser humano
enquanto sujeito, pode ser definido de duas manéogoder como capacidade de agir sobre
as coisas e o0 poder como capacidade de determicamportamento de outros”. Para este
autor a compreensdo de poder como capacidade elend®r o comportamento de outros é
necessdria, visto que o mesmo é explicitamenteals@citem também uma dimensao
individual, porque envolve relagbes entre pessaagpos.

Para ele, a prépria condicdo de pluralidade do houpee se relaciona com pessoas,
grupos e coisas, ou a divisdo social do trabalkegmte em toda sociedade humana, leva-nos
a admitir que as relagdes de poder estao dentreetigdes sociais. Sendo assim, considera
gue o poder como capacidade de determinar o coamento de outros € uma dimensao
necessaria para se entender essas relacdes sonwgsa confirmacdo de que alguém tem
poder vem do fato de outro atender as suas ordengessoas que se subordinam ao poder
também podem fazer seu julgamento, ou seja, “@afdto do exercicio do poder depende
também das expectativas e percepcoes que se témespeito a ele "(PARO, 2008, p. 37), €
0 que ele denomina de poder estabilizado ou icgiitalizado. Esse poder seria aquele que

conta com a concordancia livre e consciente dasgpanvolvidas e forma a base do que Paro



compreende do termo autoridade e que norteiamrsfiasdes sobre o poder em relagdo com
a educacéao.

No exercicio do poder, o autor lembra ainda de itnéseiras deste ser efetivado:
através dacoercdq damanipulacdoou dapersuasdoVejamos a explicacdo do autor sobre

estes conceitos.

Na coercdo, ha claramente um conflito de intereesé® quem detém o
poder e quem é objeto dele. O poder de A sobreeBesee contra a vontade
deste, que obedece em virtude de um constrangirmentparte de A, sob a
forma de coacdo ou ameaca de punicdo. (...) Na pulagio a
conflituosidade encontra-se presente, mas de fpotencial. Mesmo sem o
uso da coacdo, aquele que exerce o poder provamanportamento do
outro, ocultando ou camuflando seu verdadeiro ést. A tem interesses
conflitantes com os de B, mas nao os revela, atiib de meios especificos
para levar B a agir de acordo com a sua vontadean€iss utilizados se
referem, especialmente, ao controle e uso engamaso¥ormacdao. (...) A
persuasao, por sua vez, supde a completa ausé@ncinfiito na relacdo de
poder. Nesse caso, B realiza determinado compontana® interesse de A
porque este o convenceu a realiza-lo livre de quaisconstrangimentos.
(PARO, 2008, p. 40-41)

Tomando essas definicbes para serem compreendita® dla realidade do campo
escolar, podemos dizer que o poder, hoje, ora geoddraticas de manipulacéo, ora por
iniciativas de persuasdo ou até mesmo por coemm@udo esta Ultima a pratica mais
escancarada de poder e, portanto, a mais evitada.

Para Foucault (2008, p. XIV), o poder ndo € um tobjeatural e sim uma prética
social, “nédo existe de um lado os que tém o poddkr eutro aqueles que se encontram dele
alijados. Rigorosamente falando, o poder ndo exestestem sim praticas ou relacdes de
poder”. Nesse sentido, 0 autor rejeita a concefdedmoder enquanto mercadoria. Para ele, o
poder é “luta, afrontamento, relacdo de forca”. Nalswras de Veiga-Neto (2007, p.118), o
poder atua em nossos corpos. Ele nos fala de umopoiter, de um poder capilar que se
distribui no corpo “domesticado, marcado, mutiladecomposto, obrigado, sujeitado”. Os
efeitos desse poder seriam a producdo de idéiasalires, de uma moral. O poder para o
mesmo seria “a acdo sobre a acao”. Ele agiria ddbomae quem o recebe aceita e toma-o
como natural. E obvio que o que interessa aquién@oxergar esse poder mutilador, mas
entendé-lo presente nas relagcdes sociais e nogosspa forma simbolicamente naturalizado.
Nesse sentido, as relagdes de poder ndo estarigno®gdo de uma superestrutura, ndo seria
uma relacao direta entre dominadores e dominadas uma vontade intencional dos sujeitos

que o exercem, vontade esta produzida no desediadgraticas concretas.



O poder retratado aqui, que esta presente nafeslapciais dentro da escola, € um
poder que tem relacdo direta com o saber e quenpoylembra a analise feita por Foucault e
citada por Veiga-Neto. Nesse sentido, as relac@satber-poder, que tém no arbitrario
cultural dos segmentos sociais dominantes o refele@ a comunicacdo como instrumento
de producao e reproducdo dessa cultura, servem opeier@ncia para se pensar a escola e
suas representacoes.

Sendo assim, pensar relacdes de poder no cotidesanstituicdes escolares € uma
atividade complexa que implica conhecer as diverspgesentacdes dos sujeitos e sobre 0s
sujeitos envolvidos nesse espago ou 0S propriogfcesp enquanto instrumentos de
representacdo simbdlica do poder, bem como dafedale comunicacdo dentro do campo.
Para Bourdieu (2007, p.11), “as relacdes de coragaix sdo, de modo inseparavel, sempre
relacbes de poder que dependem na forma e no donthal poder material e simbdlico
acumulados pelos agentes (ou pelas instituico@s)\ados nessas relagcdes”.

Pesquisas recentes, como a de Rodrigues (2007)exmnplo, revelam aspectos
intrinsecos construidos através das relagcdes qoetemem no interior das praticas
curriculares da escola e de seus elementos derwpfistdo poder. Na investigacdo que fez
sobre o cotidiano das préticas curriculares em wseola publica, o autor revela a
compreensao de jovens, professores e integrantadndmistracéo escolar no tocante a tais
praticas e refor¢ca o simbolismo que pode estaeptes disseminado no poder. Para ele € no
espaco da escola, onde as experiéncias curricud@@secem, que se pode notar maior
disseminacéo das facetas do poder.

Com relacéo a essas facetas que o poder podegaresaro (2008, p.45) apresenta

um argumento. Para ele,

todo processo educativo envolve, por um lado, algaém a pretensdo de
modificar comportamentos alheios (...) e alguénosomportamentos se
supdem passiveis de serem modificados (no casono)alTodo processo
educativo envolve, pois, relacdo de poder.

Para este autor, essas relacbes de poder ndoamsteeduzidas a uma esfera
hierarquica, porque os alunos, que na concepcadrdieca piramidal estariam na parte
inferior da piramide, podem estar a exercer o pag@ndo respondem “a intervencdo do
educador com comportamentos que mudam a acdod#estedo a adequa-la as necessidades
de aprendizagem do educando” (PARO, 2008, p.4%a Essposta seria justamente o0 que é

entendido por indisciplina. Mas nédo é pelo fato dasios que frequentam a escola hoje



reivindicarem seu espacgo exercendo seu poder cgee iBstituicdo passa a aceitar tais
comportamentos como naturais ou ndo desviantek cBetrario, eles sdo desviantes, sdo
“problematicos”, eles ndo respondem a expectatva@stola (bom desempenho, disciplina,
obediéncia as regras). Nao ha duvida de que asafod® punicdo para tais comportamentos
se modificaram 0 que possivelmente se mantém colrasowaracteristicas, € a logica

ideoldgica da escola.

O poder que esses alunos exercem dentro da ip&bttwscolar € um ato desviante
para os adultos, mas essa imagem nao € perceardmehnte pela crianca, porque, dentro das
representacdes sociais do seu papel na sociedaeagens que sao divulgadas em relagéao a
elas podem lhes ser estranhas. E nesse estranbameat guardam em relagdo a
representacdo de si mesmos se esconde a dimend&@ich das relacbes de poder que faz
com que esses alunos acabem caindo em uma espémi@fdrmismo I6gico em relacdo ao
poder da instituicdo que é legitimado por, nasyatade Bourdieu (2007), lancar forcas de
forma irreconhecivel.

Essa forca irreconhecivel do poder, no espaco m&guicoes, esta presente nao
somente nas relacdes que as pessoas estabelecemsieninas também nos espacos
simbolicamente delimitados e “cercados”. Os suggdcentram em contato com esses espacos
e ja os reconhecem delimitados. Dessa forma, as;espestdo impregnados de relagbes de
poder. A principio foram organizados com a funcéornter a disciplina e o controle sobre
os alunos e, de uma forma ou de outra, acabaranop smantidos com essa funcédo. A
diferenca é que, ao longo dos anos e das “conquisia torno da democratizacdo do
processo escolar, o poder que existe em cada egpagoe menos visivel. Como afirma
Tragtenberg (1982, p. 21), “o poder € vital a agweensiva da escola” e, sendo assim, &
naturalizado dentro desse espaco.

No sentido buscado para esse estudo, encontrasmogrégbs positivos em cada uma
dessas definicbes de poder. E importante entengep gpoder ja esta implicito nas relacbes
sociais, como afirma Foucault e que, por isso mesana impossivel imaginar qualquer
relacdo sem a presenca do mesmo, mas € bom pamdsm que esse poder age no sentido
de determinar o comportamento de outro, como betarese Paro. Facgo ressalva, entretanto,
para o fato de que muitas vezes este poder nacilddate identificado pelos sujeitos que
dele sofrem determinacdes. E quanto a isso, atderBourdieu e suas analises feitas a partir
do poder e violéncia simbdlicos sao importantes.

Dentro dessa estrutura simbolica e espacial ondelagdes de saber/poder andam

juntas, a escola exerceria 0 papel de reprodutereatbres que pertencem a um segmento



social dominante onde o0s sujeitos incorporariamerdehados padrbes sociais, como
Bourdieu coloca, ou seria 0 espaco onde os senpddem ser mobilizados, o que se
aproximaria da tese defendida por Charlot. Pargpoeemder melhor a dinamica de formacgéao
e manutencao desses padrdes ou das formas ded&mpa®{es, passo a apresentar o papel que
a escolarizacao teve nos diversos contextos hiegg a dialética do processo social que faz
com que certos valores se reproduzam por meioatartrissdo do conhecimento e outros

sejam repensados.

1.2. Os sentidos historicamente construidos paraimstituicdo escolar

Em todos os momentos historicos, a escola semfmeeegoltada a atender exigéncias
e necessidades de uma ordem dominante vigentesoEiedade que, ao longo do tempo, a

mantém como parte do mecanismo das desigualddegsimacao de verdades.

Através da histéria podemos observar que — quasdpoderes religiosos
tinham um peso consideravel dentro do governo sistemas educacionais
assumiram a funcdo de reproduzir esses ideaisosaig para as novas
geragdes; quando os poderes militares passaramti@lao o estado, todos
os conteudos e formas de trabalho em sala de ertaselecionados a fim
de contribuir e legitimar, reproduzindo as idecdsgmilitaristas e ditatoriais.
Atualmente, o mundo do dinheiro ou do capital preida e o sistema
educacional sofre bastante pressdo para que amligiEs escolares se
transformem em construtoras de um sentido comum lgg@ime os
interesses e urgéncias dos oligopolios e das eagprémnsnacionais
(BASSI, p.98-99).

Assim, a escola acaba sendo associada a algum dipanteresse politico,

estabelecendo-se uma relagao entre o saber e 0 pode

“Dessa forma, (...) estaria a servico das intengliesreproducdo, de
manutencéo e legitimag&o do poder dos segment@sssdominantes sobre
os dominados mais do que empenhada em libertamerhada ignorancia e
da submissao imposta por seus opressores.” (DIEER,3.12)

Essas inten¢des de reproducdo sdo o que Bourdieumiea de arbitrario cultural
Assim, em diferentes contextos, o processo de &awatdo de criancas e jovens tem sido

responsavel por produzir e reproduzir determinadésres e saberes.



Em seu surgimentbentre os séculos XVII e XVIII, a escola estavalesivzamente a
servico da classe dominante feudal (nobreza, cleeo)medida em que acesso a essa
instituicdo era um privilégio aristocratico. Comanlvento de novas demandas sociais,
politicas, econ6micas e culturais provocadas petdsecanento urbano e industrial ao final
desse periodo houve um alargamento do acesso la @sca outros setores sociais. Dessa
forma, a ideia de que a escolarizacédo teria uml ga@péral na superacao do atraso econdémico
e de outras caracteristicas das sociedades dithsidnais ganha forca nesse momento, ja que
a escola estaria, aparentemente, voltada a atesdd¥mandas de outra classe social, a mais
pobre

Na primeira metade do século XX (especialmente dé&sadas de 1920 e 1930),
periodo de consolidacdo do poder politico e ecoodrda burguesia urbano-industrial, em
muitos paises, inclusive no Brasil, com Getuliogéar; a escola passa a ser entendida como o
melhor instrumento para garantir as reformas nédaessao atendimento do novo projeto
politico e econémico, ja que por meio dela haveoidi¢cbes para o suprimento das barreiras
culturais e para uma devida implantacdo do modaastrial. Com a aparente funcao de
servir a todos, a instituicdo escolar estaria si@eidessa burguesia que necessitava de uma
mao-de-obra “qualificada” para o trabalho na indast

No Brasil, esse foi o cenario favoravel ao surgimer expansao dos ideais
renovadores, j4 que estes defendiam o direito diestd educacdo. A reforma de Francisco
Campos (1931), o Manifesto dos Pioneiros da Educéi@32) e a Reforma Capanema (1942
a 1946) constituem-se nos movimentos em prol de ‘vemdvacao” da educacao escolar no
pais. A primeira foi responsavel pela criagdo desistema nacional de ensino nunca antes
experimentado, “dedicou-se a dar uma estrutura re@n@ secundario, fundamental e
complementar e superior, como forma de controxpansao, através da implantacdo de um
rigido sistema de classificacdo e progressao e5¢dl@ZONI-REIS, 2002, p.72). O segundo
passa a levantar uma bandeira h4 muito almejada gulacdo, especialmente a mais
excluida do sistema, a de que todos teriam diigmlucacdo e por fim, com a Reforma
Capanema instituiu-se o ensino primario e obrigatGROMANELLI, 1978).

Nesse clima de mudanca, houve uma expansao doeamsiBrasil. No entanto, nas

palavras de Tozoni-Reis (2002), essa expansag@ras quantitativa, porque a evasao e a

“Ipraticas educacionais ja existiam antes entre iegipgregos, romanos da antiguidade, medievais e
renascentistas, “entretanto, em nenhuma delas, peente um conjunto de acdes e regulamentos téo
claramente definidos com o objetivo de criar umtineoa acao educativa de maneira que ela funciergssse
automaticamente” (BASSI, p. 93), como existira atipala emergéncia da burguesia e da consolidagédo d
instituicdo escolar.



repeténcia ja se apresentavam como problemasugatsutio sistema educacional na época,
tendo como causas principais problemas externasioglados a condicdo de sobrevivéncia
das familias de baixa renda e problemas internagadas pela dimensao ideoldgica da
organizacdo escolar que tratava as diferencas skmgenho escolar dos alunos em uma
dimensao individual. Entdo, pode-se dizer que jumt@ssa expansao do ensino houve
acentuada seletividade, especialmente em relagdooda primaria.

A partir de entdo a escola parecia estar caminhaada vez mais rumo ao processo
de formacdo do “homem cidad&o”, porque o Estadanaisa responsabilidades que antes
colocava em segundo plano. Acontece que o disalasmenovacado que emerge de forma
bastante intensa nesse periodo, especialmentetia garnfluéncia das ideias defendidas
pelos “Pioneiros da Educacao”, que esclarecerei mais detalhes no capitulo 2, ndo muda
como em um passe de magica a logica histérica dalaegiue restringe a acessibilidade
constituindo-se em esfera excludente, na medidajwnha um privilégio de classes nessa
acessibilidade. Apesar da aparente mudanca aesgssto, o que mudam s&o interesses a que
a escola deve atender.

A escola atual atende a esses novos intefés¥edvez possamos dizer como Postman
(2002) coloca em sua discusséo sobre a redefinigamlor da escola, que hoje sao outros
“deuses” a quem a educacao deve servir devido a“ans® das narrativas”. Explicando
melhor: a escola teria que apresentar aos suj@i@snova razao de ser e esses “deuses” nada
mais seriam do que 0S novos interesses a que egsmde escolarizacao haveria de atender
diante das recentes demandas politicas, socidisirais e econdmicas ocasionadas pelo
processo constante de globalizacdo da economidrapieonsideraveis mudancas no mundo
do trabalho, da economia e, consequentemente, wt@agtb. Nesse sentido, essa instituicdo
nado se limitaria mais as caracteristicas instr@snadquiridas e consolidadas na
modernidade (disciplinadora, voltada ao sistemalfakla assumiria, sobretudo, o papel de
redentora de uma sociedade cujos valores pareceamn resegados, tendo que atender as
demandas desses novos “deuses”.

O primeiro deles seria 0 “Deus da Utilidade Ecorgahi que, segundo Postman
(20020p.cit, p. 34), teria a funcéo de se voltar para os jp\ethes oferecer uma espécie de
pacto: “se prestarem atencao nas aulas, fizereraverdle casa, tirarem boas notas e se
comportarem direito, serdo recompensados com unregmdbem remunerado quando se

formarem). A partir dessa concepcao, qualquer datde escolar que ndo atenda a esse

2 Interesses sociais, politicos, econdmicos, destmseda emergéncia de uma sociedade de caractesisti
globais (fruto da disseminacéo do processo de ligalgdo de uma sociedade tecnologicamente avancada)



propésito é considerada uma perda de tempo. Nédadal esse “pacto” nem sempre
funciona. Aliado ao “Deus da Utilidade Econdmica&$staria a narrativa do “Deus da
Tecnologia”. Para Postman, a tecnologia estarai & usada, mas temos que nos atentar

para que ndo nos tornemos “uma espécie de genta ¢eenologia exige que sejamos”.

Segundo este autor,

0 papel que a nova tecnologia deve desempenha&snaks ou em qualquer
outro lugar é algo que precisa ser discutido sefiar@ssias hiperativas de
chefes de torcida. (...) Se, de fato, a ideia dwlasfor espetacularmente
alterada, que modalidades de aprendizagem sergwedadas? (...) As
escolas ndo estdo agora e nunca estiveram vokxdassivamente para a
consecucao de informagéo para criangas. (POSTNB0Z, p. 46)

Com as mudancas operacionalizadas nesse cenaria aolvento de uma renovacao
cultural no contexto da mundializacdo da econodgaexpansao das novas tecnologias e de
reestruturacao produtiva, a educacéo escolar nd® pais ser encarada como transmissiva
apenas, nem voltada somente as necessidades delassa dominante, pelo menos nao
oficialmente. Na explicacdo dos “deuses de Postmamhais particularmente no “Deus da
tecnologia”, fica claro o quanto a escola € umditinigdo dependente de determinados
valores e necessidades que se apresentam comrpapagens a cada periodo, com o intuito
sempre de atender aos interesses de uma ordenteyigeja ela politica, cultural, econdmica
ou simbdlica. Nessa dinamica a escola e a fandpaoduzem um arbitrario cultural, como
colocam Bourdieu & Passeron (2008), e seus agestés constantemente buscando formas
de atender as demandas dos novos “deuses”, coomaddbstman.

Para que se possa compreender a dinamica intelinatiaicdo, apresento agora uma
discussédo do campo educacional e das relacbeshde pader e sentidos presentes no seu
interior. O fio condutor na discussdo que apresawga € o entendimento dos principais
conceitos de Bourdieu: as ideias de cantpahitus capital, poder e violéncia simbdlica.
Compreendendo que o campo escolar é o espaco etefenthacdes materiais e simbdlicas
agem sobre as estruturas sociais e fisicas prattuzdiversas interpretacdes. Na analise
dessas interpretacdes, surgem algumas questo@egiaidas pelo autor dentro do campo
escolar, como a ideia de reproducdo e a dindmieanan de funcionamento do campo. Além
desses aspectos, apresento a discussao sobretidessene revela o campo ndo sé como
espaco de determinacfes simbolicas que geram neitggpes, mas como 0 espaco onde a

mobilizacdo interna dos sujeitos tem relacao direta essas interpretacoes.



1.3. A teoria praxiologica de Bourdieu e sua contoiuicdo para se pensar a escola

Ja tivemos oportunidade de entender um pouco asgpgpe a escola vem assumindo
ao longo de seu processo de consolidagéo nas marsas sociedades e nos mais diferentes
contextos. Passamos agora a uma analise mais geofda propria instituicdo escolar
enquanto espaco cultural, de relacdes internastrotaes a partir das interacdes entre
sujeitos, espacos e curriculos e de imposicéo darbitmario cultural decorrente das relacdes
entre o saber e o poder, presentes na dimensamtleamento produzido e reproduzido por
essa instituicao.

Para iniciarmos essa discussdo, nada mais apropdad que compreender as
transformacdes que o campo educacional sofrettig, paincipalmente, das décadas de 1960
e 1970 sob a influéncia da sociologia da educagad®idrre Bourdieu. Em sua trajetoria
académica de mais de quarenta anos, o autor frastége preocupado com uma grande
diversidade tematica (religido, midia, artes, aftatura, escola, dentre outras). O foco dos
estudos desse autor esta na articulacdo necessdri@ objetividade e subjetividade.
Esclarecendo de outra forma: seus estudos girarntoem do didlogo de andlises dos que
defendem que as estruturas determinam as integpestados sujeitos ou daqueles que
acreditam que a agéo dos sujeitos é determinastenddelos sociais. O autor acrescenta a
dimensdo simbdlica presente em qualquer relacéial spge envolva ambos o0s aspectos
mencionados. Dentro dessa perspectiva, esse agenwblve o conceito dabitusque seria
justamente a intermediagdo entre esses dois elesnanthjetividade e subjetividade. Isso
porgue a partir do momento em que deve existir diglatica entre sujeito e espaco social, ha
gue se considerar a base cultural que se estalmssa relacao.

Especificamente no campo educacional, Bourdieu ¢teneerito de formular, a partir
dos anos 1960, uma resposta para o problema dagialdades escolares. Como vimos
anteriormente, até meados do século XX havia umdopnindncia no pensamento social de
gque a escolarizacado seria a saida para a “supedacawmaso econdémico, do autoritarismo e
dos privilégios (...) associados as sociedadescioadis, e de construcdo de uma sociedade
justa (...), moderna (..) e democratica (fundaast na autonomia individual)”
(NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2006 p.12). Sendo assim, diinduo estaria competindo em
condicbes de igualdade e a escola seria uma igabtuneutra, que transmitiria um
conhecimento racional e objetivo e que selecionagas alunos com base em critérios

racionais.



A partir de 1960 ocorre uma crise dessa concesgia, pelo peso do resultado de
inUmeras pesquisas que identificaram o impactorig@ra social sobre os destinos do aluno
na escola, seja porque a ideia de massificacdmsioce estava sendo substituida por um
constante processo de frustracdo por parte doslaggés que ndo viam possibilidade de
mobilidade social através da escola, devido acob&itorno dos certificados escolares.

E nesse cenario que Bourdieu propde um novo modeedea escola. E, como
afirmam Nogueira & Nogueira (2006), em lugar deexgar essa instituicio como o espaco
das oportunidades ou da justica social, Bourdiexerga reproducdo das desigualdades
sociais legitimadas. Para ele, a escola seria wmstancia de reproducdo de um arbitrario
cultural dominante que se daria através da acdagpeita (AP) daquele que ele denomina de
autoridade pedagogica (AuP) (BOURDIEU & PASSEROBO®. Assim, compreende que
toda acdo pedagdgica visa a reproduzir um arlotcadiural.

Essa acdo se constituiria no que Bourdieu denordaaioléncia simbolica.A
violéncia simbdlica cumpriria a funcao politica ldgitimacdo da dominacdo de uma classe
sobre as demais, porque se a escola reproduz lag@deda classe dominante, ou arbitrario
cultural como Bourdieu acredita, legitima-la ser&uralmente apostar que os valores dessa
classe é que sdo os melhores e necessarios patadgse‘'progridam” e obtenham sucesso
escolar.

Para esse autor,

a AP é objetivamente uma violéncia simbdlica nunmeiro sentido,
enquanto que as relagdes de forga entre os grupas dasses constitutivas
de uma formacdao social estdo na base do poderdaidijue a condicdo da
instauracéo de uma relacdo de comunicacdo pedagdwiic €, da imposicao
e da inculcacdo de um arbitrario cultural segunohomodo arbitrario de
imposi¢ao e de inculcagéo (educacédo). (BOURDIEUSEARON, 2008,
p.27)

Esse modo arbitrario de imposicéo e de inculcaé@oseria facilmente identificavel e
a manifestacdo dessas representacdes na escolaspodar de uma forma invisivel,

caracterizando um outro conceito formulado por Bimur, o depoder simbdlicoPara esse
autor, o poder simbolico nada mais é do que o paeer

constituir o dado pela enunciacado, de fazer vaizerfcrer, de confirmar ou
transformar a visdo de mundo e, desse modo, asabdie o mundo, portanto
0 mundo; poder quase magico que permite obter ivagate aquilo que €
obtido pela forca (fisica ou econémica) (BOURDIR00Q7, p.14).



Na escola ele se manifesta nas relac6es hieragjuias representacdes simbdlicas,
na construcao das identidades, nos curriculognog®stas pedagdgicas, nos saberes.

Esse arbitrario cultural seria mais facilmente tdieado através da linguagem e dos
modos de vestir, andar, se comportar. Eabitu$® que esta presente nessas representacées,
seja de origem familiar ou escolar. Explicando mello autor acredita que o trabalho
pedagodgico ndo é algo que aconteca apenas no gwadeescolarizagdo. Para ele, a acédo da
familia ou da sociedade de uma maneira geral s@® @#dagogicos que vao refletir no
momento em que 0 sujeito entra em contato cohatwtus escolar. Assim, se existe uma
distancia entre um e outro, havera consequéncigsanode produtividade do aluno.

A distancia entre chabitus escolar e ohabitus familiar estaria delimitada pela
“bagagem” associada ao tipo de capital herdado sgto. Para Bourdieu, a posicédo que o
agente ocupa dentro de um campo € determinada@lelme de capital que 0 mesmo possui,
seja em termos econdmicos, culturais, sociais mbd@icos. O capital econémico seria a
posse de bens econGmicos de um sujeito em relaggoleanais integrantes do campo; o
capital cultural corresponderia a posse de bensaethnais que 0 sujeito possui e esta
relacionado as “culturas legitimas”; o capital abseria a gama de relacbes sociais que o
agente possui e a “qualidade” desses contatos. clpital simbodlico seria justamente a
legitimacdo de todas as formas de capital, ou sefpje vale ndo é possuir este ou aquele
capital. O valor maior € o do reconhecimento pekssoas daquele capital como legitimo,
essa legitimidade € o que determina a posicao elat@gentro do campo.

Dessa forma, a posse do capital cultural favoracea ndo o éxito escolar. Vale
lembrar que o capital cultural seria para Bourdieelemento de maior impacto na definicao
do destino escolar, esse seria a base de funciomauhesse campo. Como a cultura escolar €,
para este autor, reconhecida como a legitima,aagaisocializada dentro dessa cultura teria
uma continuidade na escola, ja para a criancaleatla em outros meios a escola seria algo
“estranho, distante ou mesmo ameacador’. Paraosleindividuos agem na sociedade
colocando em agédo principios incorporados dehabitus Assim, os bem-sucedidos seriam
agueles que possuissem maior capital culturalialsncorporados.

Nesse sentido, 0 sujeito sO investiria em sua icarescolar o necessario para que
alcancasse o retorno provavel dentro da condicddadse que ele vive. Mais tarde, ém
miséria do mund@2003), Bourdieu reconhece que hd um nimero cadaneér de pessoas

%0 habitus eria justamente a dimens&o de um aprendizado masskgitimado dentro de um campo “o ator
age no interior de um campo socialmente predetenin(Ortiz, 1994, p.19). “Produto da interiorizagdas
estruturas objetivas”. (MICELI, 2003, p.65).



com acesso a diplomas e cursos que antes estavaaicame apenas de uma classe
privilegiada, entretanto, lembra que quanto maiplarm acesso a determinado titulo escolar,
maior a sua desvalorizacdo. Assim, acaba ocorrent® igualdade mascarada, porque a
tendéncia € a classe dominante buscar novas mamEréaperfeicoar” seus titulos para se
diferenciar dos demais (cursos no exterior etc).

O sucesso escolar dependeria em grande medidapdal caultural adquirido pelo
agente, como ja havia ressaltado. Entretanto, aesdr dimensao interna da instituicao,
existem ainda valores e hierarquias constituidesnps levam a questionar as determinacdes
do capital. Na pratica, existem alguns questionamsen esse respeito. Por exemplo, nao
basta que um diretor ou diretora de uma escolauposerto nivel de capital cultural, é
necessario que esse capital seja reconhecido pord@&ma dimensao simbolica. Colocando
em pormenores: sendo o capital simbdlico respohgdei® prestigio do individuo em
determinado campo e ao modo como ele € visto peiwes, conclui-se que independente de
possuir qualquer diploma, o diretor é sempre ar@ade maior dentro da escola. Ele é
reconhecido pelos outros como tal, sua posicagitneada.

Dessa forma, acredito que o que vai prevalecer mexmo forca determinante da
posi¢cdo do agente dentro do campo é o valor sigthélessa posicdo. O capital cultural é
apenas um dos elementos responsaveis pela marutdacdeterminadstatus dentro do
campo, mas se a posse desse capital ndo vier acbatg@ade um reconhecimento por parte
dos agentes, essa posi¢cao ndo se legitima ou maargém.

O que deve ficar claro € que, independente dessalrecimento ou das estratégias
gue determinados agentes usem para se diferera&odlo campo, 0 que vai aparecer na
discusséo que trago aqui é a ideia de ghahitusincorporado esta, para Bourdieu, sempre
associado ao capital (principalmente cultural eadpque o individuo herda do seu processo
de socializacdo, sendo 0s segmentos sociais maissbas que menos possuem esses
“patrimoénios” ou almejam, devido as suas necessslatediatas de empregabilidade, e os
segmentos médios 0s que mais almejam, por veremaqo@icdo desses capitais uma
possibilidade de ascenséao social.

O espaco social onde todos os elementos ja expBcddapital, habitug estéao
presentes constitui 0 que o autor denomina de caRgra Bourdieu (2004 b, P.20) o campo
seria “0 universo no qual estdo inseridos 0s agemteas instituicdes, que produzem,
reproduzem e defendem a arte, a literatura e aiaiémas também um espaco de autonomia

relativa porque jamais escapa a imposi¢coes de wrnog@smo, ou seja, a determinacoes a ele



exteriores. Dentro da luta por uma maior autonomgegnhece que o campo tende a criar
mecanismos de resisténcia e que dentro dessa damamsobressai o papel dos agentes.
Dependendo da posicdo que cada sujeito ocupa déatton dado campo € que se
define o que cada um pode e ndo pode fazer, oucseggentes fazem acontecer alguns fatos
e tomam algumas atitudes sempre a partir de umedpogue ocupam em um dado momento
dentro do campo e essa posicdo € definida justemmelitn importancia do capital que

possuem, seja econdmico, social, cultural ou siloANas palavras de Bourdieu (2004 b),

as oportunidades que um agente singular tem deedabras forgas do
campo aos seus desejos, Sao proporcionais a gaasfusre o campo, isto €,
ao seu capital de crédito cientifico, ou mais [@@Tiente, a sua posicao na
estrutura de distribuicdo do capital (P. 25).

Os campos sao, portanto, espacos de relacdes ¢ forque significa que nem
sempre o0 sujeito que adquire longe daquele espapositdes diferentes das que o campo
exige deve se submeter as regras ja delimitadaspdtle lutar contra as forcas do campo e
em vez de aderir a dadas estruturas, tentar madé#sc No entanto, esse sujeito arrisca-se a
estar sempre “deslocado, mal colocado, mal em sarig pele, na contramao e na hora
errada com todas as consequéncias que se possaarh@gp.cit p. 29).

A estrutura objetiva do campo esta na origem daepeéo e apreciacdo de seus
produtos, afirma Bourdieu (2004 a). E a maneira @amcampo esta organizado e/ou
legitimado que determina a percepcao sobre o mesmoseja, 0 que se produz em
determinado campo depende da imagem produzidapeit@sio mesmo. Essa imagem € o
que o autor chama de capital simbolico. Entédo, alasnecessita produzir sua imagem
perante a sociedade e ao mesmo tempo precisa praujgitos que se ajustem as suas
necessidades porque, afinal, o valor social dagesgdaco depende dos agentes. Essa acao é
possivel através da interiorizagdo inconscientgal@res, normas e principios por parte dos
agentes. Nesse sentido, ao fazer parte de um espeaigd, 0 sujeito acredita estar vivendo
algo natural; as relagcbes hierarquicas sao natadss; o poder e as formas de interacao
também.

A escola, dessa maneira, pode ser definida com@aanstitucional, dotada de
diversas manifestacbes de poder e inserida em ealalade social que se encontra em
continuo processo de mudanca. Seja em seu funcémarmterno ou nas macrorrelacdes a
gue esta submetida, essa instituicio mantém Bajiealegitimam os saberes culturais de um

segmento social dominante, e é basicamente esi$al sapbdlico acima definido que auxilia



na manutencdo de praticas que ressaltam os valdnesos desse segmento. Obviamente que
nem tudo pode ser mantido e conservado. Os serdeksas praticas sdo mobilizados pelos
sujeitos, ha a “producédo de uma crenca” na estejtinacdo de verdades), mas também
existem relacdes entre 0os agentes que vivenciaia & dia dessa instituicdo e, portanto, uma
diversidade das categorias de percepcado sobreraanAéinal, a escola é também um espaco
de conflitos e resisténcias. Esta sujeita a detexpdies de um macrocosmo, no caso as
legislacdes educacionais e as secretarias de éycsaja nas esferas federais, estaduais ou
municipais. Mas apesar disso é detentora de urharawujue lhe é propria, a cultura escolar. E
justamente pensando nesse Ultimo conceito (cultacalar) que desenvolverei com mais
detalhes o conceito bourdieusiano labitus.

A primeira referéncia feita pelo autor a termin@odehabitus,remete-se aos estudos
realizados por ele na Argélia sobre o cotidiancae®ciedade, mas esse conceito, segundo
Ortiz (1994), ndo é novo, pois diz respeito a vehadicdo escolastica de um aprendizado
repassado. A diferenca € que a escolastica cono#lailaituscomo algo estavel a ser operado
através da repeticdo. Bourdieu faz uma reinterpéietalessa definicdo e o conceitua como a
ponte, a mediacdo entre as dimensdes objetivajetisabdo mundo social ou simplesmente
entre a estrutura e a pratica. Nesse sentido, Bauf@007) explica o uso desse termo e a
reacdo que estabeleceu contra o paradigma eslistaifae a sua filosofia da acdo. Bourdieu
afirma que desejava “p0Or em evidencia as capacsdadedoras, activas, inventivas do

habituse do agente” e, para isso, parte da ideia de que

o0 habitus como indica a palavra, € um conhecimento adquiithmbém urhaver,
um capital (de um sujeito transcendental na tradig@alista) ohabitus a hexis
indica a disposicéo incorporada, quase posturahtieagente em acéop(.cit p.61)

Explicando melhor, em todo campo, segundo Bourdi@weria um elemento a ser
incorporado pelos sujeitos, que seria justamerge aémelhante ao que se denomina de
cultura no sentido de incorporacdo de uma estrigacsl. Internalizacdo de um modo de
pensar e agir com o objetivo de satisfazer exigd&nabnstruidas para determinado campo. S6
que essa estrutura incorporada ndo se daria apemastorno de uma repeticdo
descontextualizada. Para eldhabitusé um produto das relagcfes sociais e, como taletan

assegurar a reproducdo dessas relacfes, ocasionaradnteriorizacao inconsciente por

24 “De um modo geral, o estruturalismo procura exal@s inter-relacdes (as "estruturas") atravégjdas o
significado é produzido dentro de uma cultura. Eawabhordagem que veio a se tornar um dos métodas mai
extensamente utilizados para analisar a linguayltara, a filosofia da matematica e a sociedadsetaunda
metade do século XX”. Disponivel em http://pt.wigdfia.org/wiki/EstruturalismoAcesso em 10.05.2010.




parte dos agentes, da estrutura de pensamentoaumimo campo, sem anular esse agente na
sua verdade de quem constroi objetos.

No que diz respeito a realidade da escola (repi@sém a estrutura objetiva), 0s
sujeitos (alunos, professores, gestores) inserigsse campo haveriam de incorporar a
dindmica de sua organizacao reproduzindo a cuttarainante daquele campo. Entretanto,
esclarece Bourdieu, eskBabitusndo seria algo imposto ao sujeito de maneiraxiniid, ndo
abrangeria um conjunto de comportamentos a seréefimdamente seguidos pelos agentes,
mas antes formado por um sistema de disposicoasgeserem adaptadas pelas pessoas de
acordo com sua dimensdo social ou outras carditasignerentes a sua condigao individual.

Como um conjunto de disposi¢des incorporadas, cettindehabitusauxilia-nos na
compreensao de um sujeito que néo teria suas defesninadas apenas por uma estrutura
objetiva e nem seria um ser autbnomo e autocorscieras, sim, teria suas acdes orientadas
por uma estrutura incorporada que refletiriam aaataristicas de uma dada realidade social,
apresentando, é claro, a capacidade de percepartsalessa estrutura e desejar se opor a ela
ou néo, seja de maneira consciente ou inconsciente.

O conceito déhabitusa primeira vista parece suficiente para esclaresga estrutura
incorporada dentro de um dado contexto. Ha querienabexisténcia de outros elementos que
se juntam a este para esclarecer melhor as relaghes do campoE a violéncia com
mascaras de legitimidade que esta presente quatmlods de reproducdo; é ela que esté
presente quando falamos de interpretacdo. Se evasiabs a socializacdo familiar de cada
crianca, com suas vivéncias singulares e integetatambém singulares, entendemos que a
imposicdo de um conjunto de acgbes ja previamensmejddas a essas criangas €,
indiscutivelmente, um ato de violéncia.

Entretanto, é preciso ficar claro que a historiza#a pessoa que faz parte do espaco
escolar é uma historia unica. O modo de cada uenpirgtar as acdes de violéncia simbdlica
gue ocorrem, tanto no ambito escolar quanto famia social, € Unico. Fazendo essa
ressalva, ndo deixo de considerar o ato de vi@déaai si, nem as dimensfes simbdlicas do
campo, muito menos 0 conceito dabitus tdo debatido aqui, ou qualquer outra das
discussbes abordadas por Bourdieu e apresentadasiponesse espaco. Acredito apenas
gue, para nos aprofundarmos na questao do seatidoputra discussao deve aparecer, a dos
desejos individuais através das interpretacteetwig.

Entender a instituicdo escolar a partir do olhajuéées que nela vivenciam o dia a
dia, pressupbe considerar o fato de que essedosu@nstroem suas representacdes e

guardam significagBes a respeito de suas pratcgsie conflitos surgem entre os diversos



atores devido a constante busca de espaco de skprsntro do campo, que, além de espaco
de poder, como Bourdieu bem reconhece, é tambéspare convencional para producdao,

reproducdo e transformacéo dos saberes escolares.

1.4. A escola enquanto campo do saber autorizado: a pradgédo ou reproducdo dos

sentidos?

A educacao € um processo construido historicangemtedificado por acontecimentos
e por atores que dela se apropriam. Nesse proasstaca-se a relacdo do sentido que esses
atores em diversos setores da vida em comunidataeah & mesma. S&o muitos 0s enigmas
a serem decifrados em um complexo de relacbes paarasentich sugere, até porque sao
muitos 0s sujeitos e as instituicbes que buscamifisigr o processo educacional. Nesse
percurso, alguns se enquadram no sistema vigespieoduzindo-o, e outros procuram se
distanciar desse modelo dominante, tentando canstrwos significados educacionais.

Para formar o aluno para a vida, como sugeriddexiss dos discursos oficigisDB
de 1996, por exempl®) ha que entender de que vida estaremos nos apropride nossas
vidas ou da vida dessas criancas? O que entend®ii@selas e suas vidas? O que as pessoas
que trabalham na escola entendem sobre a crianga®i@hificados as criancas podem estar
construindo a respeito daquilo que julgamos esakpara elas?

Na busca de respostas para essas indagacdes rdmeassscola como um campo que
possui capitais e que divulga cetiabitus responséavel, de certo modo, pelas ac¢des dos
individuos nesse espaco social, como vimos nardefeita por Bourdieu, € que ressalto a
contribuicdo de outros tedricos que vém somar nasgéise, especialmente Charlot, que

dialoga com a teoria de Bourdieu mostrando novamehtos possiveis.

> A Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o, no ségoa2® destaca que a finalidade da educagéo @ pl
desenvolvimento dgseducando, seu preparo para rgiekeda cidadania e sua qualificacdo para o thaba
(CARNEIRO, 1998):



1.4.1. Os sentidos da escola para as criancas: asttibuicoes de Bernard Charlot

O foco dos estudos de Charlot (relacdo com o sdbenacdo de professores e
globalizag&o, 2005; os jovens e o saber, 2001eldgdo com o saber, 2000) esta na questédo
da subjetividade dos atores e de suas relacbempreensdes para com o sabescolar em
um sentido distinto daquele defendido por Bourdiew,seja, o de que a construcdo da
individualidade ultrapassa as internalizacdes sga@ata € também construida a partir de uma
histéria individual de cada sujeito que o faz dmsefleterminada coisa em detrimento de
outra.

O autor inicia as discussoOes a respeito da estala aa década de 1976, em sua obra,
bastante difundida na Franca na época e traduzda @ portugués na década del980,
Mistificagdo Pedagogicapnde defende o discurso pedagogico como misticath medida
em que esse discurso fala de tudo, menos de uise qoie a educacéo leva a um emprego, a
uma divisdo social do trabalho. Essa mistificagao gara ele, a defasagem entre o discurso e
a realidade. Nesse sentido, o fracasso escolastgdiae programado. Essa obra constitui o
resultado de um momento em que o autor estevedinagonado para ideias marxistas.

Posteriormente, Charlot comeca a analisar seusipsopscritos e a questionar a
radicalidade da afirmacdo de que o fracasso esgokestaria programado e entdo inicia o0s
guestionamentos a esse respeito: “Por que o hommeams® ser mistificado? Por que ele
precisa de uma ideologia?” (CHARLOT, 2005, p.16)questdo para o autor nesse momento
era defender que o homem precisava de algo algmatioo e imediato, de algo além de uma
ideologia que o engana e promove necessidadesepederio ndo havia planejado para si.
Assim identifica a questéo do sentido: “0 homenra est busca de significados e sentidos, ele
precisa encontrar sentido, inclusive quando estdosenganado por outrosdg.cit, p.16).
Para chegar a interessar-se pela questéo do serdialoelacdo com o saber que me deterei a
seguir, o autor, além de questionar sua propridatecomo ja havia ressaltado, se atenta para
o fato de que a historia € feita de contradicoesds o papel do pesquisador analisar essas
contradi¢coes. Além disso, passa a questionar sbri@rpratica como educador: “como
pesquisador, ele escrevia: “o fracasso escolar ogrgmado” e como professor dizia:

“devemos tratar nossas criangas como sujeitos” ogaencontrar um método adequado para

%% Esse saber seria uma relagdo do sujeito com ugiophjm conteido de pensamento, uma atividade, uma
relacdo interpessoal, um lugar, uma pessoa ou imag&o, dentre outros elementos. (CHARLOT, 2005).



gue elas aprendam”. Nesse sentido, uma outra catégmou-se basica para ele: a categoria
de sujeito.

A partir de entdo, o autor desenvolve uma abordagartermos de uma sociologia do
sujeito: “todo individuo € um sujeito por mais daado que seja” (CHARLOT, 2000, p.31).
Esse sujeito, afirma o autor, é capaz de intenpoetaundo, afirmar seus desejos e interesses
e transforma-lo em seu proveito. Ele é um ser hontcam desejos, um ser social que nasce
em dada familia, ocupa uma posicao social e vieerdacoes em sociedade e é também um
ser singular que “tem sua historia, interpreta mday da um sentido a esse mundo, a posicéo
que ocupa nele, as suas relagbes com o0s outros, pr&pria historia.” (CHARLOT, 2000,
p.33).

E nesse sentido que destaco as criticas que wstefaz a teoria da reproducdo de
Bourdieu. Ele diz que, independente da posicaakdois pais, 0 espaco social é permeado
por tensdes, caracterizadas por um conjunto deladies e praticas, e que a crianca deve
encontrar um posicionamento singular ante essasodsn aspecto que diferencia seu
pensamento do de Bourdieu. A posicdo que a criacigpa na sociedade seria, para o autor,
resultado também das multiplas relacbes que etdbalste com os adultos ou com outros
jovens. Um ponto importante que quero destacar diguiespeito a uma questao intrigante
que o autor coloca com relacdo a capacidade dibcsujeerpretar a propria posicao social em
que vive. Bourdieu (2003) afirma que nao bastarsalposicdo social dos pais e dos filhos,
deve-se também interrogar-se sobre os significgdeseles conferem a essas posicdes. De
fato, os individuos, embora estejam imersos em me&mna realidade e sejam detentores dos
mesmos capitais, ttm uma maneira de interpretdAietanto, faco ressalvas para o fato de
que quando Bourdieu se refere laabitus ele ndo estd necessariamente considerando as
particularidades de cada sujeito, mas esta intfessm mostrar que existem determinados
valores em um dado campo, que sao incorporados pa|eitos que vivenciam a realidade
desse campo. Acredito que, embora existam singaldes nas interpretacdes, e um individuo
gue pertence a uma classe social dominada possac&sso na escola, por exemplo, existem
certos valores, atitudes, comportamentos que saart®a esses individuos.

A partir do dialogo que estabelece com a teoriBal&rdieu, Charlot considera que o
homem, além de social, € um ser individual e gueedsentidos para a sua vida em tudo o
que faz. Para ele devemos tratar as criancas coitos, considerando que sua participacéo
na sociedade constitui atitudes de um sujeito fngwue tem vida préopria e valores
construidos em outros meios sociais (familia, gsugtz) e capacidade de interpretar esses

valores de forma Unica. As andlises ndo devemsigngr em termos de posi¢cfes sociais,



como o faz Bourdieu. Os sujeitos interpretam o nuadao também seres que desejam. Ele
denomina essa capacidade do sujeito de posicaetisabgocial. Analisando a teoria do
habitus de Bourdiey Charlot diz que ela nos leva ao encontro de duéisuldiades
relacionadas entre si: “por um lado, deve-se coemgler porque, apesar de tudo, certas
criangas dos meios dominados obtém sucesso naesq@ur que certas criangas dos meios
dominantes fracassam nesse ambiente”.

Por esse motivo, o autor busca reconhecer o val@ugkito, preocupando-se com a
questdo da mobilizacdo do aluno para o saber. iHEn@de que mobilizar é diferente de
motivar. A mobilizagdo seria “um movimento intemho aluno, é a dindmica interna do aluno
que evidentemente se articula com o problema dgiae&Charlot, 2005, p. 19), que para ele
estaria na base da construcdo do sentido, na ldasengpreensdo da relacdo que o aluno
estabelece com a escola, da relacdo de valor. 6Blgma do sentido e por decorréncia o
problema do prazer aparecem como 0s problemas riemdais da escola, do ensino e da
aprendizagem”. Qualquer situag&do que o aluno vieeme escola tem algum sentido para ele.
E preciso, entretanto, que haja prazer, que acsitua induza ao desejo, ao querer estar na
escola. Sera que o aluno encontra prazer em esardar a escola? Sao questdes que o autor
passa a questionar a partir da perspectiva dodosstla relacdo com o saber.

Para Charlot, o saber encontra-se no “centro dar@&qeia escolar” (2005, p.27) e
esta relacionado diretamente ao sujeito e as dieendo sentido e do prazer e com as
relacdes que esse sujeito estabelece com o muadoel®, “o sujeito ndo tem relacdo com o
saber, ele € relagcdo com o saber. Estudar a retagdm saber é estudar o proprio sujeito”
(op.cit p.42). E o sujeito que aprende, mas ndo de naaiseilada e, sim, pela mediacio de
outros e por meio de atividades. Para se compreengee a crianca pensa da escola, o que
pensa do saber, é preciso considerar 0 que a arfangia escola e que ela tem uma historia
pessoal e social.

Para orientar seus estudos sobre a relacdo coambew, harlot parte de questbes
fundamentais que o embasam: “Que sentido tem paea ariangca notadamente do meio
popular, ir & escola, estudar na escola (ou ndl&3t aprender e compreender?”. Para tentar
buscar respostas a tais questionamentos, ele grarteusca da compreensao dos processos
pelos quais essas relacdes se constroem.

Dentro dessas relagdes, Charlot identifica a qoedtafracasso escolar como uma

categoria construida. Para ele,



a questdo do fracasso escolar remete para muitbatede sobre o
aprendizado (...) mas também sobre a eficacia dosntes, sobre o servico
publico, sobre a igualdade das chances, sobrecassos que 0 pais deve
investir em seu sistema educativo, sobre a crideesos modos de vida e o
trabalho na sociedade de amanha, sobre as forntdadiania (CHARLOT,
2000, p.14).

Apesar de acreditar que o fracasso escolar pode associado as mais diversas
guestdes, o autor ndo coloca que ele exista comobjeio em si. Para ele, a escola forma
grupos de alunos: aqueles que ja nasceram no mededlogia dominante da escola, ou seja,
gue nao se encontram em meios populares e, pgrtanttem a obter sucesso; 0s jovens da

classe popular muito bem sucedidos na escola;&esjalunos que

estdo completamente perdidos na escola. Sdo osidatrsl ao que

chamamos de evasao escolar. Na verdade, nuncaaentmrda escola.

Estiveram presentes fisicamente, porém nunca antranas logicas

intelectuais, nas logicas tedricas da escola. B&osque nunca entenderam
do que é que se trata nesse lugar que se chamka.eSempre estédo

perdidos, completamente perdidos (CHARLOT, 20023 ).

Especialmente quando retrata a realidade dos cndido processo de evaséo escolar
€ que ele diverge de Bourdieu, porgue ndo atribsé ecalidade ao segmento social a que o
sujeito pertenca, ou seja, ndo sdo somente agasiggobres que fracassam, embora em sua
maioria seja, mas os fatores que colaboram parasgoeocorra sdo de outra ordem. E a
relagao que criangas e jovens estabelecem conoka @scom o saber que os leva a ter ou ndo
gosto pelo conhecimento escolar. E a falta ded@nibs saberes transmitidos pela escola que
leva esses sujeitos a ndo obterem sucesso ou saropcela. Embora essa relacdo néao seja
separada de uma dimensdao social, porque para @sseoasujeito € essencialmente social e
individual, o ato de aprender é um processo simgula

Existem mesmo os alunos que, ao que parece, atribuéos sentidos a escola, que
vao além dos saberes autorizados e formalment@émeagios, e que por isso ficam perdidos,
como Charlot afirma, ou querem chamar atencéo, pse, dazer algo que desagrade as
autoridades que com eles interagem naquele espaco.

Os alunos, segundo constata Charlot (2005), aaraddue devem “sobreviver” a
escola, o que significa passar de uma série a. Nisse caso, o importante ndo é o aprender,
porque, nas palavras desse autor, “no dia a dimi¥erso escolar o saber ndo faz sentido (...)
eles entram na légica da escola, ndo na logicaaldlersEles se viram, eles estdo sempre

copiando algo, eles estudam na Ultima semana datggova e assim se explicam varias



coisas” (2005, p. 29). Mas o saber, que € a “pramgieocupacao” da escola, na maioria das
vezes ganha outros sentidos, outras interpretacoes.

Dentro dessa perspectiva, algumas diferencas sétrgimas de sujeito para sujeito na
relacdo que estabelecem com o mesmo. Alguns apreferem a “transmisséo direta”, eles
gostam da pedagogia que d& a certeza de que elgsasdar para a série seguiht& a
escola que acaba dizendo para os alunos que ampigante é passar de ano e obedecer as
regras. Acontece que nem todos se rendem a essesoioficial, ha aqueles que esperam
outra coisa, que buscam outro sentido, outra relaca

Os alunos que esperam outra coisa estdo fora da@aesejado pela escola, eles
poderiam ter sido recebidos facilmente na relag@mk“normal” que aquele campo propde
realizar, mas eles possuem um rétulo para a esgwia, caracteristica diferente da que a
mesma havia previsto. Ha uma expectativa de tododns com relacdo ao fato de que
“agueles gue se encontram numa certa categoriden@riam apenas apoiar uma norma, mas
cumpri-la” (GOFFMAN, 2008, p.16) e esses individos alunos “problematico$® nao
atendem a normalidade dessa categorizacdo, elexameguem se adaptar ao que foi
efetivamente exigido deles e permanecem relativeamerdiferentes. Acontece que nem
sempre essa indiferenga é consciente, muitas w=ses alunos ndo se dédo conta de que a
escola exige uma coisa que, por algum motivo, odem cumprir.

Seja qual for a interagdo que o sujeito realiza oogaber ou com o espacgo social do
qual faz parte, ele constréi as suas interpretagéssoais, porque, como Charlot ressalta, o

individuo, além de social, € também singular, pida

por serem sujeitos, as criangas produzem uma retagdo de sua posi¢ao
social, do que lhes acontece na escola, enfim mladuzem sentido do

mundo. A sociedade ndo é somente um conjunto dedess € também o

lugar de producao de sentido e ndo se pode congmeensa producdo de
sentido a ndo ser em referéncia a um sujeito A..rrianca tem uma

atividade no mundo e sobre o mundo, na escolazdarescola. Ndo se
pode compreender a histéria escolar, se ndo sedavaonta o que ela faz
na escola. (2005, p. 50)

Sendo a criangca um individuo que constréi uma pné¢acdo da realidade e do
contexto em que estd inserida, através de um cuaagteocesso de relacdo consigo e com 0s
outros, vale ressaltar que Charlot (2000) caradeessa relacdo através de trés conceitos

2T CHARLOT (2005).

8 E esse 0 termo que utilizo para designar os alurdisdiplinados que s&o um “problema” para a es@.
detalhes da discusséo em torno desse termo egtfctagos no capitulo 2.



interligados: “atividade”, “mobilizacéo” e “sentitidcEm suas palavras: “para haver atividade,
a crianca deve mobilizar-se, para que se mobgizgtuacao deve apresentar um significado
para ela” (p. 54). Nesse caso, mobilizacdo imphca idéia de movimento interno,

proporcionado por uma motivagdo, e seria justamessa motivacdo que provocaria um

sentido para a agao.

a crianca mobiliza-se em uma atividade, quandcsteveela, quando faz uso
de si mesma como de um recurso, quando € posteogimento por mobeis

gue remetem a um desejo, um sentido, um valor.ividatle possui entao

uma dindmica interna. (CHARLOT, 2000, P. 55)

O sentido para Charlot esta ligado a questdo dgdel Faz sentido pararaividuo
aquilo que esta relacionado a outras coisas deidaaque ele ja pensou ou se propos fazer, o
que Ihe esclarece algo do mundo e da realidade umEnvige e que por isso lhe desperta
desejo. O que tem relacdo com o sujeito e lhe dasgesejo muda em funcdo das relagoes
que estabelece com 0s grupos sociais e com a ropmiituicdo escolar em diferentes
momentos historicos. Assim, para se entender osidesnque alunos vistos como
indisciplinados atribuem a escola e ao processesi®larizacdo é necessario entender
também o que naquele contexto analisado Ihe dasgesiejo, e para buscar a compreensao
desse aspecto torna-se importante buscar entesdeontextos produzidos historicamente
pela crianca na relacéo que tem com o campo eséplessa direcéo que passo a apresentar

a relacéo da criangca com a escola em diversosdosrfostoricos.



2. A ESCOLARIZACAO DA CRIANCA: HISTORIA, CONTEXTOS E MUDANCAS
DE PAPEIS.
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2.1.A crianga e a escola: os fios que conduzem essa réatag

No dicionario Aurélio, o termarianga serve para denominar alguém que ainda nao
esta na fase adulta, 0 menino ou a meniriafé@cia € um termo que classifica o primeiro
periodo da existéncia humana, do nascimento a gader No Estatuto da Crianca e do
Adolescente define-se crianga como toda pessoaigda ndo completou doze anos de idade.
Enquanto objeto de estudo, a infancia esteve celada durante muito tempo a terminologia
do termoinfante, que significa “aquele que nao fala”. Segundo l&a@006, p.229), “essa
palavra constroi-se a partir dos prefixos e radiiaguisticogn- prefixo que indica negacao;
fante-participio presente do verbo latifayi, que significdalar, dizer”.

Por um bom tempo essa terminologia advinda do témfaate serviu para designar o
modo em que a crianca era tratada e retratadaspeledade. Por ndo ser capaz de falar, e
estar em condicéo de desigualdade com o adulttareca precisava de uma instituicdo que a
preparasse para assumir as responsabilidades a@ewidsociedade. A escola surge para
assumir esse papel, com a funcdo de atender a shmeepistémica do ensino e da
socializagdo da crianga. J& a partir do século ¥Mno afirma Aries (1981), ocorre a
organizacdo dos colégios do modelo predominantgedeenas comunidades para institutos
de ensino que abrigavam grande contingente de @l@Essa iria se constituir na estrutura de

funcionamento das escolas a partir do século Xdligue contribuiria para o surgimento de



um novo modelo de infancia. J& a partir do sécid 6egundo Quintero (2000), essa escola

comeca a assumir a feicdo de uma escola moderna,

minuciosamente organizada, administrada pelo Estajmaz de formar o
homem cidaddo, o homem técnico, o intelectual enmdis o perfeito cristdo
ou o bom catdlico, como ocorria ainda na escolaados Quinhentos, quase
toda nas maos da igreja (p. LLXXII).

Na leitura da infancia moderna feita por Aries (P& o século XVIII a temética da
infancia ganha uma nova conceituacdo, isso porsegundo esse autor, a partir desse
momento o sentimento em relacdo a essa fase da widalificado, principalmente na Europa
com a ascensdo de um modelo burgués de familipapieriormente seria disseminado pelo
mundo. Nesse novo modelo de familia, originario déadéncia do feudalismo e da
consolidagdo da sociedade burgdgshuscou-se na instituicdo escolar um aliado foee
difusdo de um arsenal politico e econdmico capabrtiaglecer o ideario burgués (privilégio
de classes, familia unicelular, educacdo morakeeotitros). Houve, nesse periodo, certa
“valorizacdo” da infancia, reconhecida com carastieas proprias de uma fase da vida em
desenvolvimento. Essa “valorizacdo” gerou maidéaifiamiliar, mas também os meios de
controle do desenvolvimento intelectual da criad@manipulacédo de suas emocgdes através
do estudo de seus aspectos psicologicos e de umeagdd moral, disseminada por

educadores eclesiasticos da época.

0s mestres estavam encarregados da alma dos alatagam da formacao
e instrucdo dos estudantes e por isso convinharirpocriangas uma
disciplina estrita: a disciplina tradicional doségpos de sentido autoritario e
hierarquico. O colégio tornou-se entdo um instrumerara a educagéo da
infancia e da juventude em geral (ARIES, 1981,71)1

Com a organizacdo dos colégios no modelo supracitath-se a base de formacao
dessas instituicbes semelhante ao que conhecenpsuno corpo docente separado, um

grupo de estudantes para cada docente e a nedessdielade adaptar o ensino do mestre ao

29Momento que marca o inicio da chamada modernidadacterizado como 0 momento de “generalizacdo da
escola até entdo mantida como privilégio de popsds clero e pela aristocracia medievais” (RODRIGJE
2007, p.45). “E também nesse contexto, que nasseaa popular moderna e consequentemente 0s gosces
de educacéo de massa”.



nivel do aluno. “Era o inicio da conscientizacdgdeicularidade da infancia e da juventude
em geral” (ARIES, 1981, p.172).

A partir dessa “conscientizac&8”houve “avancos” no modo de se pensar a crianca e
0S papéis sociais que desempenha. No século Xidarca ja passa a ser entendida como um
ser capaz de fazer registro de afetos e emocoémberar atos. E nesse momento que se
percebe a necessidade de estuda-la para melhoremmlg-la. Esses estudos se restringiram
ao entendimento da crianca a partir do ponto d&a e adulto e sobre aspectos de seu
desenvolvimento. A infancia era objeto de estudmy® a crianca era tida como carente e
incompleta, uma semente que precisava desabrocleareatendida.

Nesse sentido a crianca deveria ser assistida, supeemacia da percep¢ao dos
adultos que em tese saberiam, ao estuda-la, o gli@matenderia as suas necessidades. A
infancia seria, nas palavras de Leal (2004), uniogder da existéncia humana em que
predominava apenas a ingenuidade, beleza, bon@adaall cada um ficaria distante com o
passar da idade e encarregado de cuidar das nevagdgs. Rousseau, Dewey e seus
seguidores ja defendiam a ideia de que existiria bondade natural no homem e que por
isso a educacdo deveria levar este a agir poresges naturais e ndo por imposicoes.
Rousseau introduz a concepg¢do de que a criangasérurom caracteristicas préprias.

Com a emergéncia, ainda no século XIX, de novo®sata ciéncia como: psicologia
infantil, pedagogia e pediatria (Zilberman, 1991¢aen as diversas formulacdes feitas por
essas ciéncias a respeito da crianca, concepcassamhbientalistas em relacédo a infancia (a
crianca é essencialmente diferente do adtdtoyla rasaonde se pode inscrever o que se
quer) também aparecem. Pode-se dizer que com @msaepcdes mais claramente definidas
abre-se espaco a uma maior manipulagdo e conteolFianca. Ainda que o espago mais
significativo nesse processo de dominacéo figuemoegservado a escola, por constituir-se
em local destinado aos ensinamentos dos adulto&lgtéam” os saberes a serem transmitidos
e assimilados pela crianca, emerge assim o quaépoi(2000, p.66) denomina de promessa
da modernidade: a tese de que “lugar da infancaescola”.

No inicio do século XX ja se operava um movimentil 80 discurso pedagdgico que

privilegiava a infancia, e as concepc¢des pedagégjua surgem trazem muitas caracteristicas

% Uso esse termo entre aspas por conta das inlkriiaas que surgiram a respeito dessa conscigétizda
particularidade da infancia, proposta por Ariesa®uwlas criticas que destaco aqui foram feitas mirai
(2003). A primeira delas se remete ao sentimeniaféacia, que para Ariés seria uma invencéo daemmidade
e para Kohan ja viria se estendendo desde a Gué&ssica. A outra critica esta relacionada ao dip@rianca
que Arieés se propds analisar, as criancas de filirguesas, a generalizacdo dos sentimentos dess&was
em particular. Kohan acredita que o referido agemeralizou o sentimento da infancia ao modelaridaga
burguesa (KOHAN, 2003).



de autores como Rousseau, Dewey, Montessori, Pidgetre outros e que foram pioneiros

nas discussdes em torno da autonomia, participaigggnvolvimento e singularidade das

criancas. Nas palavras de Freitas (2006), haviapansamento otimista com relacdo a

natureza infantil e educabilidade da crianca, camaeesma passaria a ter um novo lugar na
producdo do conhecimento.

Esses autores apresentaram, ainda no século Xénativas para pensar a pedagogia
da infancia com rejeicéo a ideia de transmiss&ialg apreensao passiva dos conhecimentos
por parte dos alunos. Como coloca Formosinho (20%)em 1902, Dewey estava
preocupado em estudar a relacdo da crianca comrizuwta escolar advertindo que essa
relagéo se daria no sentido de evitar a exclus@omeu outro, ou seja, ndo “levar a exclusdo
nem da crianca, dos seus interesses e motivacées,da curriculo no que representa de
significados, objetivos e valores sociaigp(cit, p.20). Essa concepcédo de educacdo da
crianca era algo inovador para a épb@provocador de novas correntes pedagégicas que
também comecaram a defender a crianga como cawstrido conhecimento, com
competéncia para falar e opinar, como a de Montegsmr exemplo, que defendia que a
escola deveria propiciar as manifestacdes esp@atande personalidade da crianca.

Foram ideais como estes que favoreceram a molilizde diversos educadores (no
caso do Brasil, podemos citar Anisio Teixeira) emol pdle um manifesto pela inovacdo da
educacgdo: o Movimento da Escola Noyae comegou a dar sepismeiros passos na década
de 1920 e se consolidou em 19¥¥se movimento constitui-se em um momento de e&pans
de novas ideias e praticas educativas advindas pd@éses europeus que revelavam a
necessidade de mudanca na estrutura das instguigimais de ensino e especialmente em
suas praticas pedagdgicas.

Dentre os preceitos do escolanovismo (resultantsedmovimento), enfatizo aquele
que destaca a crianga como sujeito de sua apregedizaNele o ensino esta baseado nos
fatos, experiéncias e em atividades pessoais grgersudos interesses espontaneos da
crianca, o que, alias, estd muito associado aasdk psicologia da aprendizagem de Piaget e

do desenvolvimento espontaneo defendido por Dew®joetessori, como ja citei. Até a

%! Importante lembrar que, como afirma Pinazza (20@@&hndo Luzuriaga (1975), “em varios momentos
histéricos, os ideais de uma educacao renovadamiveeus representantes: na educacao grega, cdosél®
Sécrates; na educagdo romana, as ideias de Cic@uingliano contrarias a educagao classica; néode do
Renascimento os humanistas Feltre, Erasmo, VivabglRis e Montaigne, contra a educacdo dogmatica e
autoritaria da ldade Média; no século XVII, RatkesComenius; no século XVIII, Rousseau e Pestal®zab
século XIX Froebel.” ¢p.citp.73). A diferenca € que o momento histérico em gsl ideias de Dewey ganham
visibilidade favorece o desenvolvimento de umaiseda educacéo e as criticas que formulou ao clorite

seu tempo, nas palavras de Pinazza, ainda continoacentro das grandes discussdes no campo eduahcio
hoje.



década de 1930 no Brasil, nenhuma constituicAahaeonhecido os direitos especificos da
crianga.

A partir do movimento da Escola Nova, a maioria dasstituicbes subsequentes
(1934, 1946, 1969 e 1988) trata de questdes diegtnrelacionadas ao ensino e que, de
alguma forma, estéo ligadas a crianca, seja petmhecimento do seu papel no processo de
aprendizagem ou pela criacdo de politicas que aterdiretamente as demandas do ensino
das séries iniciais, como no caso da criagcdo dme@rnmimario pela carta de 1934, que
defende, em seu artigo 150, o ensino primario colbmigatorio e gratuito e uma possibilidade
de estender essa gratuidade ao ensino postenmimaario (FAVERO, 2005 ).

A carta constitucional de 1946 é um retorno asagl€io escolanovismo que haviam
sido de certa forma renegadas na Constituicéo 8. Nbs artigos 166, 167 e 168, reafirma a
educacado como direito de todos e o ensino prim@biigatorio e gratuito para todos, se
diferenciando da Carta de 1934 por garantir adidbee da iniciativa privada para o ensino. A
Constituicdo de 1969 traz muitas modificacOes elac@® a tudo que foi desqualificado a
partir da Carta de 1967, fruto de um momento esidmnocasionado pelo regime militar de
1964. Gracas as reformas instituidas nesse textGarta de 1988 pbde trazer muitos
“avancos” para a educacgdo. Dentre as “conquistesituidas nessa Carta, podemos destacar
a legitimacdo do direito & educacdo ressaltada emasgtigo 205, quando assegura ser a
educacao um direito de todos. No artigo 206, ume@s relevante dentro da discusséo sobre
a participacao do aluno na escola ganha destaeumreDos principios que norteardo o ensino
esta, no inciso Il, o da liberdade de aprendelipanspesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber, e no Il a abertura para o plmalide ideias e concep¢des pedagdgicas. No
artigo 210 ha um enfoque em torno da criacdo ddésRBarametros Curriculares Nacionais),
quando em seu texto aparece “serdo fixados cordemdlimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacao basica comum eiteegps valores culturais e artisticos
nacionais e regionais”. E também a partir desséaQpre se consolida toda a discussdo em
torno da universalizagdo e qualidade do ensinos(Br2002). A LDB (Leis de Diretrizes e
Bases da Educacéo) de 1996, posterior a esse @etémdbém destaca a participacdo dos
alunos e a autonomia dos mesmos nNos processosaheiaagem.

Vale lembrar que, apesar dos primeiros avancosregdt dessa legitima participacao
da crianga nas questdes que Ihe dizem respeitoasil,Beceber influéncias de pensamentos
de tedricos que antecedem o século XX e das cestagitucionais citadas, como Quintero
(2005) afirma, foi somente a partir da Constituic@o1988 que a crianca, na forma da lei,

passou a ser vista como um sujeito que tem direstmgais, civis e humanos. Essa



constituicdo foi 0 momento de “reconhecimento” dped da criangca na sociedade civil e na
escola. Questbes, como Quintero traz, de: espac¢o destiradinfancia, organizacao
institucional e educacional para a infancia, atiegilade da escola no processo de
socializacdo das criancas e 0 proprio processadealizacdo, passaram a ser aspectos de
maior preocupacéao das politicas educacionais aisquara a infancia nesse periodo.

Essas preocupagfes desencadeiam o reaparecimdatasdem torno da aquisicao de
direitos historicamente negados (protecdo a criadigaito a participacdo e mobilizacao).
Com o advento dessas lutas, estatutos e declaragdegiados com o intuito de proteger a
crianca contra as agressdes a que esta expostaef@@@o para os Direitos da Crianga, de
1989, e Estatuto da Crianca e do Adolescente ea@, Jor exemplo).

Na Convencao para os Direitos da Crian¢a pregarseamhecimento da dignidade e
dos direitos iguais de todos os membros da famiiasociedade, segundo essa declaracéao,
teria a funcdo de preparar totalmente a crianca para vida individual e particular em
espirito de paz, dignidade, liberdade, igualdadelidariedade. Essa convencao foi inspirada
nos ideais de protecdo especial a crianca preseateBeclaracdo de Genebra sobre os
Direitos da Crianca de 1924 e na Declaracdo sobrBieitos da Crianca de 1959. Ja o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, aprovado99, Hestaca que a crianca deve gozar de
todos os direitos inerentes a pessoa humana e gue t@r oportunidade de ter um
desenvolvimento fisico, moral e espiritual em codds de liberdade e dignidade, bem como
o dever da familia, da comunidade e da sociedadgezat de assegurar, com prioridade, a
efetivacdo de todos os direitos da crianca. Comuoge o poder publico assume efetivamente
0 papel de proteger e assegurar esses direitosgaatio assim a ideia de que é um ser em
desenvolvimento que necessita do apoio de todeciadsmle para que alcance um futuro
digno e promissor.

Apesar de essas legislacOes atestarem de certa Bssa dependéncia, a crianga, a
partir delas, passa a ter mais espaco para pagéip tanto para repensar as praticas sociais a
ela direcionadas quanto para valorizar essas gsatisso porque, ao assegurar os direitos da
crianca, os estatutos citados incluem nessesddiraitiberdade e dignidade que podem ser
assegurados com propriedade quando ressaltadaparsicgpacédo. Essa participacao daria a
crianca o direito de repensar a propria imagemtogida em relagédo a ela pelas instituicdes
ao longo dos tempos, na medida em que ela es&wianais na condicdo de reprodutora, mas
com a possibilidade de lancar seu olhar sobreiggsgem. Lembrando que essa participacao
nao implicaria em autonomia ou liberdade porqueyaafirma Freitas (2006), a pressao do

adulto sobre a crianga € inevitavel no contextoréggonsabilidades sociais.



Com a conquista dessa participagcdo, o que muittgesudenominam de “cultura
infantil” seria valorizado. Como uma forma de demtoucdo da heranca histérica de que
crianca ndo tem querer ou nao sabe se expressaveatgacdes em diversas areas passam a
registrar a importancia do olhar desses atores@andrentamento de questdes que de alguma
forma s@o imperceptiveis ao olhar adulto, considByaque as criancas falam de modo
bastante peculiar, e que nesse processo a linguagemo afirma Leite (2008), ocupa lugar
central, seja ela verbal, corporal, grafica, eatrgas.

Segundo Sarmento (2005), as criangcas possuem ndddeenciados de interpretacéo
do mundo e de simbolizacdo do real que dizem resggetamente as “culturas da infancia”
e que se caracterizam pela articulagdo de modosnea$ de racionalidade e agédo. Dessa
forma, a expressividade da crianca estaria rodéesksas muitas linguagens, porque dentro do
processo de socializacdo a crianca ainda nao haweorporado determinados limites dessa
expressdo corporal ou gestual como ja aconteceuccawiulto. Conforme afirmam Faria;
Dermatine e Prado (2005) é necessario que o pesiguiaprenda a trabalhar com aquilo que
é dito e com aquilo que néo é dito quando se baiscdjetividade da crianca.

Além disso, a crianca tem um mundo de fantasia gstd por tras de suas
interpretacdes e acdes, mundo este que a visaa gaulltrapassara. A crianga navega entre
dois mundos: o real e o imaginério. Ela é capalanear questdes que aos adultos parecem
imperceptiveis porque enxerga os detalhes, imagjgraentos, traduz acdes que os adultos
nao mais conseguem fazer.

Mas sera que o que se disse aqui sobre o olhantiinfede ser aplicado a qualquer
crianca, em qualquer tempo, sobre qualquer perspectltural, social ou econdmica? A
resposta €: ndo. Embora a fantasia e o imaginéjgousna caracteristica inerente a qualquer
crianca, independente do tempo ou contexto em g@acontre, esse contexto ou tempo tera
influéncia sobre outras dimensdes do pensamerdatinhfPrimeiramente é preciso considerar
que a crianga passou de um contexto onde |Ihe eratjpl® apenas reproduzir ideias para um
contexto onde, eventualmente, pode fazer partaraimte da construgcdo de uma cultura. Em
segundo lugar os pontos de vista das criancas astarbe heterogéneos porque existe uma
gama de relagdes sociais com as quais ela estdvidlave que fazem parte de um universo
cultural e social proprio de cada grupo de crianEas terceiro lugar € preciso considerar as
ideias de reproducao e de sentidos colocadas filcap, ou seja, que cada crianca de forma
individual tem condicbes de interpretar seu univecsitural e social ou simplesmente
reproduzi-lo, isso depende de como ela vai se aprogio mesmo. Tanto a crianca quanto o

contexto estao aqui analisados numa perspectivaudanca.



2.2. Uma mudanca de olhar sobre a escolarizagdo daanca: o papel dos novos espacos

de socializacéo e das relacdes familiares nesseqasso

Pode-se dizer que, como bem afirmam Delgado e M@@oN8, p. 142), “entramos no
século XXI repetindo os discursos de que a crigngajeito de direitos e € cidada”, mas que
nao avancamos muito nessa ideia em termos prajeagje vivemos em uma sociedade
predominantemente adultocéntrica onde as desigleddgue atingem as criancas de todo o
mundo ndo sao poucas.

A ideia de valorizar a crianga |hes dando direi mhrticipagdo (exercicio da
cidadania) é reconhecida em termos legais pel@oérgue regem a instituicdo educacional,
entretanto, a efetivacdo de uma pratica difereactmhtro das escolas ganha resisténcia em
todos os setores. Isso ocorre porque toda esszesféncia em torno das mudancgas em
educacéo, da valorizagdo de uma participacdo dosskaté entdo renegada, discutida desde
a emergéncia dos discursos da Escola Nova, podmausado o que Morais (1996, p. 23 a)
denomina ddalta de equilibrio na relacdo educativexplicando melhor: os ideais de uma
escola ativa onde se tem o0 aluno como centro depso de ensino e que traz discursos como
“o aluno é o centro”, “ninguém ensina ninguém”, ifimportante ndo € a disciplina, mas a
criatividade do aluno” acabariam provocando um gieiibrio “pendular” onde, segundo o
autor, a relacdo passaria de um extremo (centradarafessor e sua autoridade) ao outro
(centrada no aluno) e demoraria muito a encontparmeo de equilibrio.

Nesse sentido, a criangca n&do estaria apenas ctamgiosum espaco de cidadania
dentro da instituicdo escolar que historicamemte ti@balhado com valores conservadores,
excludentes e legitimados; mas também estariaanclgpuma posicao distante dos préprios
valores construidos dentro da instituicdo escgbargque, efetivamente, o0 que se tem
identificado € que a escola como um todo aindalinabcom regras e modos de organizacao
proprios de sua cultura de formacado institucioradrtéiras enfileiradas, utilizacdo do
conhecimento como forma de castigo, toques recofbedetc). Nessa perspectiva, a
discussdo em torno do ponto de equilibrio é valafmal nenhuma relacdo social deve
apresentar mudancas extremas sem que haja tambémbatho em torno da modificacdo de
valores. Uma mudanca de paradigmas dentro ded#aig@ deve passar pela estrutura que
vai além dos muros da sala de aula ou das pragedesgdgicas, mas que abranja a instituicdo

como um todo.



Outra questado a ser colocada aqui é a de quedissassdes e inovacdes em torno do
papel da criangca provocam mudancgas na relacdo sges esujeitos estabelecem com a
sociedade e com 0s espacos institucionais criaal@s“puidar’ de sua formacéao e futuro ou
com a familia, mesmo porque, como bem coloca [Eli884), a todo momento no chamado
mundo “civilizado” mudam os padrées do que a s@dedexige ou proibe, e com isso muda
também a maneira como as pessoas se relacionansa Niiecdo, “a distancia em
comportamento e estrutura psiquica total entrencas e adultos aumenta no curso do
processo “civilizatério”, o que significa que o pesso de crescimento psicolégico na
sociedade ocidental, tdo discutido por psicélogpedagogos modernos, nada mais € do que
um “processo civilizador individual” resultante dem “processo civilizador social”
historicamente constituido e apropriado pelos mgeailesde a mais tenra infancia (ELIAS,
1994, p.15).

Isso significa que tanto as atitudes dos individyeento as medidas das instituicoes
sociais em relagdo aos mesmos se desenvolveramlgemrmaa época e dela guardam
caracteristicas proprias que ao longo do tempcseanodificando e alterando o0 modo como
esse individuo se relaciona com 0 mundo e com @asopessoas. As mudancas na sociedade
podem alterar o comportamento do individuo e geraparecimento de novas instituicées. E
dessa maneira que surge e se modifica o conceiitafalecia e escola ao longo do processo
civilizatério explorado pela sociedade moderna.

Somente no final do século XVII e inicio do secXWlll € possivel identificar a
emergéncia da consciéncia de que a crianca temcyparidades especificas e o

reconhecimento da infancia como uma fase da vida.

a crianca conquista um lugar junto a seus paifaise um elemento
indispenséavel da vida cotidiana e os adultos passaenpreocupar com sua
educacao, carreira. O acompanhamento das criangasn@s ou familias
estranhas que as recebiam como aprendizes conseggpansado (REDIN,
1998, p.16).

Mesmo havendo essa preocupacéo, a principio, a¢@lue a instrucdo eram fungdes
de todos: pais, mestres, parentes, vizinhos, conea@s. Aos poucos o campo afetivo das
criancas se reduz a familia mononuclear e o esdaadome o espaco publico e a funcéo
formativa da criangca por meio da escola. (caratteas da sociedade moderna) “A crianca,
nesse contexto, comeca a ser percebida de outraa f@r.) quando sair do contexto da
familia, entrard no controle das instituicdes dads’ (REDIN, 1998, p.17). Nesse sentido,

constréi-se um novo conceito de infancia, com &ide que a crianca deve falar sobre si, o



gue sente, o que quer fazer. Os estudos de Arg&l)Isdo essenciais para que se possa
compreender as mudancas ocorridas nesse conaeitpu@tchegasse ao momento presente,
mesmo porque para esse aut@réprio ato de pensar a infancia é produto da nmidizde.

Hoje a crianca recebe cuidados mais especificopydprio espaco para o homem e
para a criancga se tornou especializado” (REDIN819919). Nesse contexto cada vez mais a
crianca deve entender que seu espaco é diferergspdgo do adulto. Por outro lado, hd um
“reconhecimento”, como afirmam Faria; Dermatine@&d® (2005) de que ela € um ser social,
alguém que nesse movimento também se apropria gr@ooultura, e sua participacdo é
reivindicada pelo discurso pedagdgico como posddunke de melhoria na qualidade do ensino
(REDIN, 1998). Para que figuem claros esses noep®ip que a criangca assume na atual
sociedade, vale uma pausa para se definir a etjaoltos termosrianca e infancia, que
adquirem significados préprios a partir principameeda sociologia da infanéfaNo campo
cientifico houve, um tratamento diferenciado passes termos, surgindo assim a ideia de
geracdo. A infancia estaria enquadrada dentro doett® de geracdo. Para Delgado e Miller
(2008, p.18),

a infancia é a referéncia adulta ao que ha de coanssujeitos no inicio de
sua vida, considerando aspectos da natureza lialGda natureza relacional
e de linguagem, da forma de estar com os adultosecas, de aprender o
mundo, de reinventa-lo e significd-lo. A criancaoésujeito que existe

concretamente, (...) ser crianca e ter infanciasigitfica a mesma coisa.

Nesse sentido, a infancia se constituiria em umegoaa onde a crianga estaria
inserida e onde ela ganharia uma nova referénssa Eeferéncia caracterizaria na atualidade
a compreensao dos principais processos de soc@dizgue ocorrem entre pares, na familia,
na escola, enfim, na sociedade em geral. Esse itmra®e geracdo € bastante relevante
também para se pensar a interagdo da crianga doas adancas ou com 0s adultos que com
ela convivem, bem como para avangar na compreemssicsignificados que possa estar
atribuindo aos espacos sociais onde se encontresameonsiderando que, como afirma

Postman (1999), ha uma reinvencao da infancia ntexto atual.

%2 «A sociologia da infancia propde-se a constituiindancia como objeto sociolégico, resgatando-a das
perspectivas biologistas, que a reduzem a um estdelonédio de maturacdo e desenvolvimento humano,
psicologizantes, que tendem a interpretar as asmogomo individuos que se desenvolvem independentem
da construcédo social das suas condicdes de exstuas representacdes e imagens historicamemé ciolas
sobre e para eles. Porém, mais do que isso, dagieiaa infancia propde-seinterrogar a sociedade a partir de
um ponto de vista que toma as criancas como objddosnvestigacdo sociolégica por direito préprio.”
(REVISTA EDUCACAO E SOCIEDADE, 2005, p. 363).



O discurso de que as criangas precisam ser berdidaseno futuro, juntamente com
o discurso da participagdo ganham a cena novamess® novo cenario, s6 que com outras
caracteristicas. Postman ressalta que essa notargpesigida das criancas nao advém de
uma realidade distante, € o0 mundo da tecnologia @dsumo que dita essas novas normas
reduzindo inclusive o papel que foi historicamergservado a escola, de apresentacdo do
mundo a criancga, e dividindo esse papel com assn@emologias (TV, computador etc). O
conhecimento é adquirido pelas criancas atravésuitas fontes (TV, internet, por exemplo.)

e a escola € um lugar onde elas devem recebandineinto” para que possam ingressar com
sucesso no mundo adulto. Diante dessas mudanca&siangas e 0S jovens parecem nao
aceitar mais praticas que nédo os inclua.

Mesmo assim, a escola mantém muitas de suas pratiadicionais (espacos
subdivididos, rotinas, toques recolhedores, enfionjando estratégias que oferecam aos
alunos subsidios para que possam contemplar as neegaologias (projetos alternativos,
informatica na escola etc). Os Conselhos Escolgres,exemplo, foram criados nessas
instituicdes justamente para suprir a necessidadeadicipacdo que aflora nos jovens e nas
criancas. De certa forma, os jovens acabam senuteraplados com esse direito, s6 que de
forma um tanto superficial, ja que a estruturadsase mantém.

Nas palavras de Dalpiaz (s/d), nos debates recsobes educacédo (sua atual situacgéo,
seus destinos), ndo fica evidente a participacaoridacas, se ela tem existido € de forma
minima&®, O aluno praticamente ndo é chamado para o deatéorno dos caminhos e
destinos da escola e, quando esse aluno cursaies iseiais do ensino fundamental ou a
educacéo infantil, essa ndo participacdo pareaairais legitima. Em termos de pesquisas
cientificas, debates e consultas sobre a qualidadeducagdo (como no caso da Consulta
sobre a Qualidade da Educacéo Infantil, ja citasse texto), as criangas ja tém seu espaco,
mas no que se refere as atividades praticas deltrcampo escolar, esse espaco de
participacdo é bastante limitado, até mesmo poegligica de funcionamento do campo
escolar ndo as inclui.

Quando essa crianca € “problematica” para a essgjia,porque fracassa ou porque €
indisciplinada, essa participacdo se torna iliokacondicdo exigida para que os alunos se

envolvam em alguma atividade que fuja a rotinastala e que os coloque em uma situacao

»Em 2005 e 2006 a prefeitura de Fortaleza promoweargros pedagégicos no ambito municipal para tiscu
novos rumos para a educacdo, as criancas nao fanamadas a participaNo encontro de conselheiros
escolares realizado nos dias 26, 27 e 28 de nowed&h2008, onde se discutia a melhoria do ensémhouve

a minima participacdo de criancas. Alguns adoldssede 6° a 9° anos estavam presentes. No entanto,
discusséo ficara mais restrita aos discursos ddtoad



de maior participacdo, € a de que fiquem “compor”adSo participam de alguma decisao,
por exemplo, os alunos “bonzinhos”. Os “pestinHasm de fora e nos corredores da escola
se ouvem comentarios de professores ou gestores alguns alunos, classificando-os em
categorias. “Esse menino € terrivel”, dizem algpnsfessores, “ja este € maravilhoso”,
classificam outro¥. Sdo as discussées em torno dos alunos “problessitiue passo a
apresentar agora, tomando por foco o fator dadipdiisa e as varias interpretacfes em torno

desse termo.

2.3.. O aluno “problemético”: criancas que escaparao modelo de escolarizacao?

A escola é um campo permeado de representacobélisias e, como tal, constréi a
identidade dos sujeitos que nela estdo inseridessé sentido, s6 podemos entender que
existem alunos desviantes se considerarmos queab dé aluno para a escola € aquele que
segue as normas, que absorve bem os conteludosgstpiede acordo com os padrdes
desejaveis pela instituicdo. Afora esses padrde® groblematico”. Segundo Silva (2007),
toda diferenca € sustentada pela excluséo. Issalez que o sujeito ndo é problematico por
si, que s6 é caracterizado assim quando comparaaaodelo identitario estabelecido pela
escola do que é ser um bom aluno, do tipo de auaibavel pela mesma, do modelo de aluno
que aceita e reproduz os valores da cultura dorng@naomo diria Bourdieu, ou que se
relaciona bem com a estrutura de poder dentro gacesda instituicio em si, como
argumentaria Beinstein, citado em SANTOS, (2003)

Escolhi o termo “problematico” primeiramente porqaeredito que ele torna a
discussédo em torno dos sentidos mais abrangenteedada em que possibilita pensar na
guestao da indisciplina e também na questao do saldo desinteresse por ele por parte dos
mesmos alunos que sao indisciplinados ou de oaluo®s. Esse termo nos remete também a
classificacéo que a prépria escola faz com relagdcestudantes que de alguma forma nao se
adaptam as normas da instituicdo ou trazenmaibpitusfamiliar que ndo condiz com o escolar
e acabam fracassando.

Quando os agentes da escola afirmam que uma ceamgdblematica, podem estar se

referindo aos problemas de aprendizagem ou asledite indisciplina desse aluno. Para esse

* Faco tais afrmacdes com base nas observacoeseglizer na escola selecionada de setembro de 2008 a
fevereiro de 2009 (maiores detalhes sobre essetaspe capitulo 3).



estudo, usei o termo “problematico” porque foi mssjue a escola (gestores, professores)
definiu a turma que escolhi observar. Depois deascqbe essa denominacdo estava
relacionada a problemas disciplinares e ndao dendiziagyem, embora em alguns casos eu
tenha identificado também ‘fracassos” na apreneizag

Vale lembrar que, a partir do que conclui das olagdes, esses alunos sdo assim
classificados somente pela escola, os prépriososlsd se reconhecem “problematicos”
guando na instituicdo recebem essa classificagé®em algum momento tendem a repetir.
Por exemplo: durante uma entrevista informal erhguie 2009, Paula (9 andsfirma: “t6
danada demais nesse ano, tia, dou muito trabatiad. dAlguns professores reconhecem que
para os alunos esse rétulo que a escola lhes iatnibugrande parte ndo é reconhecido e

legitimado pelos mesmos.

o aluno se sente no seu ambiente. Se ele t4 cops@ltinos que também
gostam de brincar, que sao ditos também probleosatide vai estar com os
seus, e vai se sentir a pessoa mais normal do muodoa vai se achar
errado, de jeito nenhum. A crianca é crianga, alabvincar e sempre vai
achar que aquilo € normal. (Prof® Carlos, 3°an0820entrevista concedida
em dezembro de 2008)

Nesse sentido, uso o termo “problemético” nessedestfazendo referéncia a
apropriacdo que a escola e alguns professores famemnelacdo aos alunos indisciplinados,
que estdo inquietos o tempo inteiro, que confrordamormas, seja de uma forma direta ou
indireta, que querem outras coisas. Levando emidemagdo as multiplas teorizacdes em
torno desse termo, oferecidas pelas mais diversas,&ob variadas perspectivas (psicologia,
psiquiatria, sociologia, educacao, dentre outr@glymas questdes norteiam as discussdes em
torno desse assunto e sdo em parte respondid&s$as ciéncias: o que € indisciplina? por
que existe a indisciplina? Qual a origem da ingista? Por que alguns alunos sao
indisciplinados enquanto outros nao?

Segundo De Lajonquiere (1996, p.25), a indisciplpwde se expandir em um
intervalo de variabilidade que vai “do ndo quemapeestar uma borracha ao colega até o (...)
falar quando nédo foi solicitado, passando (...apanhecida resisténcia a ndo sentar-se
adequadamente na carteira”, isso em sala de dta.um sentido mais geral, pode estar
presente no ato de agredir fisicamente o coleglui@n o pneu do carro do professor, por
exemplo. Nao estariam os alunos, com atitudes @stas, querendo mostrar sua resisténcia a

toda uma gama de imposicdes arbitrarias do canquee?

% Nome ficticio de uma das alunas incluidas nessel@esOs detalhes sobre os sujeitos no capitulo 3.



A explicacdo nao € tdo simples assim e envolveasgjtiestdes (psicologicas, sociais
ou morais) que tém ligacao direta com as diferecegpreensdes que cada campo de estudo
tem em relacao a tarefa educacional e ao papedaidae Como ja havia feito referéncia, para
De La Taille (1996) a indisciplina seria consequ&mm enfraquecimento dos vinculos entre
0s sentimentos de vergonha e moralidade.

Na perspectiva da importancia atribuida a relag@depsor-aluno por Aquino, ja
esclarecida na parte introdutéria desse texto, nalgorofessores véem o problema da
indisciplina. A professora Patricia (4° ano, 2066jine aluno indisciplinado fazendo uma
ressalva para essa relacdo e chamando atencaa pesponsabilidade que o professor deve
ter ao conduzir alunos com essa caracteristica, t@mo para a necessidade de certa

autoridade docente:

O professor tem muita mania: ‘essa crianca proliiemaessa crianca
probleméatica’. Mas sera que o problema néo estaacpmfessor? (...) Tem
aquela crianca que ja passou por mim, que veiougom professor nao
aguentava: ‘eu ndo quero pegar esse aluno, Deulwneie E quando esse
aluno chegou na minha sala: ‘qual é o problemaedesnino?’. (...) Eu ndo
vejo problema nenhum nesse menino aqui que ergpditdematico desde o
1° ano, (...) era a questéo do limite. O profeasaba abrindo méo porque o
menino é danado, porque 0 menino € isso e nado.ex@exige, exige de
uma forma que talvez ndo chegue a atingir o alujoAluno problema que
veio com esse estigma pra mim, ndo foi problemdunan pelo contrério.
Quando chegou, se destacava, por exemplo, em ntatarpa) Esse aluno
assumia muito bem, prestava atencdo na aula. Adem, as minhas
exigéncias que eu fago, (...) eu tenho 0os meus moele brincadeira com
eles, mas tenho os meus momentos de seriedapi®ofque crianga ndo é
sO sentar em uma cadeira, nem a gente aguentee\(istd concedida a mim
em agosto de 2009)

Em outra perspectiva, Guirado observa que a iipdiisa esta diretamente associada
as relacbes de poder, no sentido em que o poder gerdr indisciplina e dela ser gerado.
Explicando melhor: “as coisas ndo se passam depara dentro, com um ato de poder
reprimido, uma conduta indisciplinada. Pelo comtaa indisciplina faz parte da propria
estratégia de poder, é gerada pelos mesmos mecasnigra visam a seu controle.” (1996, p.
68). Nesse sentido, a indisciplina ja existiriaunglimente no espaco escolar visto que este
estaria dotado de relacdes de poder. Sendo assique alguns alunos sao indisciplinados e
outros néo?

Rego (1996) lembra que no meio educacional cossem@ampreender a indisciplina

como um comportamento inadequado de afronta ensigf@ncia traduzida na falta de respeito



pelas autoridades. Seria, nessa perspectiva, upgciesde incapacidade do aluno em
compreender as normas e padrbes de comportame@ess pela escola. As regras nesse
caso seriam imprescindiveis para o controle e doelg aluno e teriam que ser seguidas por
cada estudante da escola. Nesse caso, aquelaacgaea@bedecesse cegamente ao conjunto
de prescrigbes da escola seria disciplinado e ago®bedecesse estaria fora dos padrbes da
disciplina. Para obedecer ou ndo ha sempre umdeir@ecia da familia. Nesse sentido,

Geane (professora do terceiro ano, 2008), entenutéisziplina:

indisciplina, né? aquele que ndo consegue respeéspaco do outro, aquele
gue ndo consegue obedecer regras. Porque, queremdm, € na escola que
ele tem que comecar a conviver com isso, porqueiadade impde regras.
Na vida a gente tem regra pra tudo. Os horariossqué tem que obedecer
no seu dia a dia ja € uma regra: vocé tem horasiagmar café, pra dormir,

tudo isso. Ja € uma regra que € constituida nfasuba. E as vezes eu acho
também que as criangas hoje, os pais sdo muitdgsvos. Entdo permitem

tudo: no momento que estdo em casa eles pensapodem tudo, eles vém

pra escola com essa visdo também de que na eseslpaglem tudo, ai a

dificuldade deles entrarem e se enquadrarem naasreig escola né? E a
questdo do desrespeito também com o outro, euamioém que é muito o

convivio deles, que as pessoas do convivio delesadespeitam muito. (...)
Talvez ndo sejam também respeitados pelos paigngites sdo chamados
de céezinhos, isso e aquilo.

Em uma vertente que se opde a anterior, coloca, Regensamento pedagogico tende
a associar disciplina a tirania e nesse caso geliatqutativa de elaboracdo de parametros ou
definicdo de diretrizes é vista como pratica atdde que ameaca o espirito democratico e a
liberdade dos alunos. Vista assim, a indisciplieaasnatural em um ambiente de opressao
porque as regras e normas teriam que ser quebradas.

Nesses dois casos, 0 aluno indisciplinado serieelagque de alguma forma ja
apresenta tendéncia a se opor, o disciplinado segige ndo havia ainda tomado consciéncia
de sua condicdo de opressao dentro do campo. Aypoedeis exemplos que ilustram bem
esses aspectos: em entrevista realizada em jateR009 com a jovem Esmeralda (12 anos),
%que cursa o ensino fundamefitaia escola selecionada para esse eftupidde-se perceber
0 guanto estar em sala de aula parece incomodss aks0s. A estudante afirma detestar a
sala de aula e gostar de estar fora dela, “a gegp@ra”, diz a menina. Quando indagada a

% Esmeralda é o nome ficticio da aluna que participw estudo piloto. Lembrando que os nomes foram
escolhidos pelas préprias criancas.

37 Essa entrevista foi realizada em carater de fesieminar, para que pudéssemos entender a eficacigio
dos instrumentos metodolégicos pensados para areepesquisa, bem como fazer as devidas altera&des
entrevista foi autorizada pela mée da crianca gsiola.

% Mais detalhes sobre a escola no capitulo 3.



respeito dos motivos que a levam a ter tal sentmem relacdo a sala de aula, destaca a
questdo de se sentir pouco a vontade naquele esl@aglichele (11 anos) parece incomodada
com todas as atividades que |Ihes sédo solicitadasatande aula (afirmacéo decorrente das
observacdes), mas quando em conversas informaisgeosolicito que revele seus
sentimentos com relacdo a escola ou sala de aalssirdplesmente que ndo gosta. No
momento de declarar exatamente do que ndo gostdizehdo saber responder.

Para algumas criancas, parece que tudo se torraimportante do que a escola,
principalmente do que a sala de aula. As obsergagielam que os momentos mais ludicos
sdo sempre 0s mais visados, a sala de video, desadormatica, o recreio. “Ficar sentado
por muito tempo é muito ruim”, confessam algunshafuem conversas informais durante a
pesquisa, outros alunos demonstram o incOmodona@msabem responder 0 que exatamente
0s incomoda.

Outra questdo apontada pelos estudos que buscanmdentas causas da indisciplina
escolar diz respeito a atribuicdo de culpa a famdientando a escola de uma reviséo interna,
como coloca Rego (1996). ‘Essa crianca tem umaagdcfamiliar totalmente autoritaria e
por isso ndo consegue entender ambientes demostatemlocam alguns professores; ‘a
maior parte de meus alunos vém de lares desestdoiirsao filhos de pais separados, por
isso sdo tdo agressivos’, colocam outros; ou aihdajma desvaloriza¢éo da escola por parte
dos pais, eles nunca aparecem na escola’. A falalglens professores ilustra bem essa

percepcao:

(...) a gente identifica mais problema naquele @mlgne chama atencéo
demais, que dispersa a turma inteira. As vezesaluno que dispersa nem
sempre tem problema de aprendizagem, € principatmgre a familia ndo

acompanha. Vocé procura a mae, manda ligar, teleforunca aparece, nem
pra assinar o boletim. Ai vocé ndo tem nem comorrece a quem recorrer.
(Célia, 4° ano, 2009)

(...) a gente pode definir os aspectos que tornssa erianca diferente, a
aceitacdo de algumas situacBes-problema em reldamilia. A familia
pode passar a mao por cima disso. (Carlos, 32808)

A conclusao que se pode tirar ao analisar todas esstentes tedricas aqui colocadas
é a de que hd uma complexidade no entendimentoadaas da indisciplina, que tanto podem
estar associadas a formacdo moral da crianca eritoafamiliar ou escolar quanto estar
imersas nas relacfes que se estabelecem dentengm @scolar: relacbes de poder, relacdo

professor-aluno, entre outras.



Para este estudo, considero varios aspectos agquiionados na analise que as
diversas areas fazem a respeito do tema, mas erhdeho olhar socio-histérico apresentado
por Aquino e exposto por mim na parte introdutdiéste texto. Na dimenséo desse olhar, a
indisciplina € vista como uma forma de resistémia funcdo da mudanca de valores na
sociedade. E essa resisténcia que caracterizaunssal‘problematicos” retratados nesse
estudo.



3. PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

“Se 0 homem morasse no fundo do mar talvez a Ultionsa que iria
descobrir seria a existéncia da agua” (Ralph LimtapudMORAIS,
1996

7

O espago da escola é muito comum e familiar par&raimlhadores da area de
educacao, tanto que enxerga-lo como campo empPeE® uma investigacao torna-se uma
atividade bastante complexa, € um exercicio cotestimestranhar o familiar, de lancgar outro
olhar sobre aquilo que se convencionou achar nHatdsaleituras que fiz de Bourdieu e
Charlot nesse estudo me levaram a definir com gfeads instrumentos e as estratégias de
pesquisa que utilizei aqui na tentativa de me apraixo maximo possivel de uma analise do
campo escolar com todas as particularidades queagsdise exigiu, ja que trabalho na area
de educacdo muito antes de iniciar o interessepesiquisa.

Na tentativa de compreender os sentidos que ascadaatribuem ao processo de
escolarizacao, tomei a escola como um campo de sgimder onde predomina determinado
habitus,mas também onde os sujeitos produzem sentidogleoasdo a sua histéria pessoal
e as relacdes sociais que estabelecem com os eutoys 0os ambientes. As praticas impostas
aos sujeitos dentro das instituicdbes podem seepml@s por meio dos espagos que guardam
entre si certos significados dentro do campo e tpmbram sempre determinados
acontecimentos.

Apresento, entdo, o argumento de que para comgeesdes sentidos a crianca pode
fazer uma leitura desses espacos da escola aquarggistro fotografico dos mesmos e assim
lembrar aspectos de sua escolarizagéo represersiatdasgicamente naqueles registros, numa
espécie de percepcéo social da producédo simbdliéachegar a tal argumento, um longo
caminho foi percorrido, porque, como afirma Bouud{007, p.27) 0 que conta mesmo em
pesquisa cientifica € a constru¢cdo do objeto. Emal,gessa constru¢cdo ndo é algo que
aconteca de uma hora para outra ou sem grandesassftndo € um plano que se desenhe
antecipadamente, a maneira de um engenheiro: éaballio de grande félego, que se realiza
pouco a pouco, por retoques sucessivos, por todasene de correcdes e emendas”.

Fazendo sucessivas emendas, construi uma manenabdkar esses espacos com as
criancas. Nao esquecendo das estratégias comunsadas em pesquisas cientificas, como

entrevista e observacao, utilizei dentre os inséntws especificos para o trabalho com esse



publico o registro dessas fotografias. Esse registe serviu para responder alguns dos
objetivos a que me propus analisar e que estacaunds na parte introdutéria deste texto. O
primeiro deles seria que as criancas gostam e ndo gostam das praggasivenciam e dos
saberes que lhes sédo repassados dentro da es&qgdartir da representacdo que fazem dos
espacos da escola obtive essas respostas quereshéo esclarecidas no capitulo 4. O outro
objetivo, que em parte foi respondido pelo regiskas fotografias, diz respeitocamo, em
diferentes contextos a crianca interpreta e se ppeodas praticas, espacos e saberes da
escola Vale esclarecer que o contexto a que me refine pgde estar relacionado as
apropriacGes dos diversos espac¢os dentro da escolagdanca de turma e de professor ou a
mudanca de escola, a exemplo do que aconteceu emosntasos, em que o aluno foi
transferido da escola Ensinando e Aprendendo pdra mstituicdo que ficava localizada em
uma comunidade mais proxima de sua residéncia. é¢orcer dessa investigacao, estive
atenta a relagdo desses alunos com as préaticasii@ades didrias ou eventuais) espagos e
saberes que vivenciaram na escola, primeiramengaeto turma e posteriormente enquanto
sujeitos gque se inseriam em novos contextos deltrmmesmo campo (novas turmas, por
exemplo).

Para responder a outros dois objetivos fundansentaentendimento dos sentidos da
escolarizagcéo para essas criangas, percebi quenesses registros ndao seriam suficientes,
entdo, para complementar o registro das criangasgsfh da histéria imaginaria. Na histéria
imaginaria, que ao mesmo tempo € também histora @ampletar, iniciamos uma historia
referente ao tema investigado e a crianca € lexaak@ginar como a historia termina (CRUZ,
s/d, p.5), (ver apéndice E). No uso dessa metooldgiz se utilizou de inicios de historias e
os alunos foram levados a imaginar seus finaiscdm desse estudo houve necessidade de
fazer certas adaptacbes em funcdo do contextoredsssidade imediata de cada crianca.
Uma dessas adaptacdes foi o uso de fantoches Ipateari 0s personagens; uma outra
necessidade que surgiu para o trabalho com osngésos que participaram da pesquisa foi
0 uso de fotografias retiradas de revistas, pdessess motivaram a falar nos momentos em
que preferiam o siléncio. As fotografias expressagantimentos e os alunos utilizavam-nas
se julgassem necessario. Com esse instrumentogrordger as respostas necessarias para
compreendeio papel da escolarizacdo para a crianga no que reizpeito as préticas e
saberes,envolvendo a ambiguidade de compreensbes do queerda pensam e das
colocacdes que fazem onde reproduzem o discuresatda e também pudempreender o

que esperam de uma escola e do processo de ezegizoi



Para atingir parte do que me propus fazer, perswguercalcos se fizeram presentes,
na medida em que o desafio da pesquisa envolvdaoes redefinicbes e mudancas de
estratégia, “é preciso pensar relacionalmente’eugourdieu. Em uma pesquisa qualitativa
que, de acordo com Minayo, Deslandes, Neto (1929, @ 22), trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valerastudes, essa afirmacgéo de Bourdieu faz
muito sentido. Para este autor, € a no¢cédo de cagupmos leva a verificar que o objeto de
interesse do pesquisador ndo esta isolado de ujuntorde relacdes. “A nocdo de campo é
uma etnografia conceptual de um modo de constrdgaubjeto que vai comandar (...) todas
as opcoes praticas da pesquisa.” (BOURDIEU, 20@4 &7).

O campo empirico onde realizei este estudo, comimajga mencionado, foi uma
escola da rede publica municipal de Fortaleza .ntDito foi fazer um estudo de base
etnografica em uma turma da escola selecionadmdygeafia foi uma pratica de investigacéo
utilizada inicialmente por socidlogos e antropokge atualmente vem sendo utilizada por
pesquisadores das outras ciéncias humanas, ireldaieducacdo. O primeiro pesquisador a
desenvolver a investigacdo etnografica foi Malindawem sua obraOs Argonautas do
Pacifico Ocidentalem que analisa os costumes e comportamentos dessndt ilha de
Trobriand (Ludke, 1986, p.49). Nesse tipo de abgedaha uma interpretacdo do cotidiano,
mas 0 macro nao é desprezado, até porque parangeeamder o cotidiano é preciso que se
tenha uma ampla visdo do que influencia esse gaver

Ja com a definicdo do tipo de pesquisa a reaizam a escolha do campo empirico,
iniciei o trabalho de observacéo da turma no pertmmmpreendido entre setembro de 2008 e
fevereiro de 200Y, sendo possivel assim identificar aqueles alunos melhor se
enquadrariam na aplicacdo dos procedimentos pagsriNesse mesmo periodo, fiz uma
aplicacdo inicial das atividades direcionadas amncad® com uma das alunas
“problematicas” da turma. ApOs obter consentimed#o estudante e da mae, realizei o
conjunto de atividades com ela. Em um primeiro muoe fiz o trabalho com as
fotografiad®, a orientacéo que dei & estudante foi de que idefeografar espacos que lhe

fizessem lembrar aspectos positivos e negativoyigeacia dentro da instituicao.

** Esse periodo corresponde ao semestre 2008.2 dioamm o calendario da Prefeitura de Fortaleza egtée
assim organizado por conta de sucessivas grevesdasoem anos anteriores.

* Atividades solicitadas por mim e aplicadas diretaimeom as criangas, no caso em questdo utilizisitaria

imaginaria e as fotografias. O uso detalhado dessgsmentos sera explicado a seguir.

“! Importante observar também que “as posicdes dgifmssconstitutivas dos diferentes campos se nsaife
muitas vezes no espaco (...). O espaco fisico adésapdo suporte vazio das propriedades sociaiagioges e
instituicbes que, estando distribuidos por essarfigfe, transformam-na em um espaco social, soeiale

hierarquizado (BOURDIEU, 2004, p.38). Portantospazo pode oferecer muitos elementos validos péedir

a realidade social e os fenbmenos que nela ocorrem.



Em um segundo momento, me reuni com a estudanterensala da escola escolhida
pela mesma a fim de firmar com ela uma conversaspeito das fotografias que havia
registrado. Cruz (s/d) lembra que é necessarimalasnuita cautela na obtencéo dos dados
nesse momento, porque a entrevista feita na prépdala pode gerar na crianca a impressao
de estar sendo avaliada ou algo do género. Tonséariia cuidado com isso, fomos para a
sala e conversamos primeiramente sobre outrostasstom a intencéo de tornar o inicio da
entrevista o mais descontraido possivel. Ante€moum roteiro preliminar de questdes foi
feito por mim a fim de facilitar o inicio da consar(ver apéndice F). Dessa entrevista, alguns
guestionamentos levantados nos objetivos foramonekgos, porque, de maneira geral, 0s
fatores associados aos sentidos nos termos defipioioCharlot (2000) aparecem muito na
fala dessa estudante. Fazer o teste inicial com res$odologia foi importante para que eu
percebesse a necessidade de alguns ajustes. Qpailrideles seria nao utilizar todas as
fotografias que a crianca registra para andlise, gunta da extensdo do trabalho e
incompatibilidade com o tempo disponivel para esgastigacdo. Diante dessa constatacao,
resolvi, para as proximas entrevistas, pedir queriascas escolhessem as fotografias que
desejassem comentar.

No trabalho com a histéria imaginaria muitas difi@ades surgiram porque, a
principio, foi planejada apenas para uma aplicalj@a: eu iniciaria a historia e a crianca
fantasiaria a situacdo e com isso o didlogo sendalseia. Ndo foi tdo simples assim. A
menina dizia que ndo sabia responder as perguntdikava em siléncio. S6 comecou a
responder quando resolvi assumir o papel da meniaginaria, “entrar” no mundo da
fantasia juntamente com a jovem. O que ficou clargue o instrumento merecia ser
repensado para quando aplicado aos demais alufms) gue acontece@uando fui aplica-
lo com os demais meninos e meninas usei algunsseaomo fantoches e imagens retiradas
de revistas, como ja foi comentado.

Apés esse trabalho preliminar e o periodo de obséoyme limitei a tracar estratégias
para continuar o trabalho de campo, selecioneiaaisé’ para a préxima etapa. Destes,

cinco ainda continuariam matriculados na mesmal&se@m turnos diferentes no ano de

* Esses alunos foram selecionados com base no parggpal que norteia esta investigagdo, o de pugialr
dentre aqueles que j& fazem parte do contexto deturma dantes rotulada como “problemética” aqueles
dentro desse contexto se destacam por serem o$prati¢ematicos”, seja porque sao indisciplinadastio a
todo momento confrontando as normas que lhes daocactas, seja porque mostraram desejar algo amaais
escola. Uma das alunas, por exemplo, chamou miehg&o por conta das constantes fugas ao quelecado
pelo professor durante a aula. Ela ndo gostavealzar as atividades que lhes eram solicitadas,ananesmo
tempo mostrava que se interessava por outros ass@xpunha curiosidades que tinha e “fugia dordssias
aulas” mostrando pouco interesse pelo que eraatdg@lgum tempo depois do inicio do ano letivde9 e
dos trabalhos individuais essa aluna desistiuaifiei os trabalhos com apenas cinco estudantes.



2009 e um deles mudaria de escola. Ainda em 20fiB2zgdo do estabelecimento havia me
informado a respeito da possivel separacdo desse tpara o proximo periodo letivo,
justamente pelo fato de ser registrada grandeutiiicle em se trabalhar com a mesma. Na
nova organizacao, referente ao ano letivo de 20@®ioria dos alunos selecionados passou a
estudar em salas separadas, se relacionando coas pessoas, em outro turno ou em outra
escola, como no caso do aluno que teve sua matricahsferida. Atenta aos novos
elementos, passei a observar dentro daquelas mowaas 0s alunos que se apresentaram
como 0s mais “problematicos”, e que foram no antigatexto identificados, em uma espécie
de comparagao com os demais. Esses alunos cham@magao por parecerem inconformados
com o0 tempo que passavam na escola ou com asaagdjue lhes eram propostas, estando
inquietos, agressivos ou liderando brincadeiraa ffagir” das aulas o tempo inteiro.

Dentro dessa realidade, a coleta de dados ganhawnowva direcdo. Passei a repensar
as estratégias de observagcdo e o trabalho indlvchra os alunos. Eles agora estavam
vivenciando a realidade de um outro contexto, mavéaido de uma turma ja rotulada de
“problematica” e passado a outras turmas em umia déerente daquela de 2008 ou até
mesmo escola diferente. Para tentar entender pgstas dadas pelas criancas as posteriores
questdes colocadas pelas entrevistas que seridiradas, bem como as possiveis mudancas
advindas dessas novas realidades, passei, na niedmsssivel, a observa-las em suas novas
turmas, atenta a relacdo que estabeleciam comsaujeitos com quem dividiam os espacos
e atividades na escola.

Considerando o que Ludke (1986) esclarece sobrstude@ de caso como uma
possibilidade de retratar o cotidiano escolar eda tsua riqgueza € que justifico o fato de ter
estado atenta a tais mudancas de contextos. N&eaestjuivocada em demonstrar tais
preocupacdes, uma vez que registrei importantesangad nesses alunos quando inseridos
nessas novas realidades. Alguns se mantiverantipliisdos, outros néo, inclusive havendo
certo estranhamento por parte de alguns professguesido explicava o motivo de estar
acompanhando aquele aluno desde o ano anterior.

Realizei o total de quatro observacfes em cadaatienem seguida parti para a
aplicacao das atividades solicitadas com os alukpsincipio tinha imaginado realizar essas
atividades em grupos pequenos, mas nédo funciorsimn.ad forma de comunicagdo com a
crianca envolve questdes muito complexas (desrglesgéo de poder entre adulto e criancga, a
linguagem etc), além disso, o chdo da pesquissta@la de aspectos inesperados. Devido a
uma greve que ocorreu logo no inicio do ano letie®009, tive que mudar de estratégia. Na

escola, algumas turmas funcionavam normalmente agmguoutras se encontravam



completamente paralisadas. A pergunta que me éazide como dar continuidade a pesquisa
de campo. A solugdo para essa questdo ndo foi @és simples, tive que visitar as
residéncias de todos os alunos que estavam cotivida@es escolares paralisadas e elaborar
estratégias para leva-los até a escola e comraleslitar. E importante lembrar que apenas
trés desses seis alunos estavam nessa situagianats frequentavam a escola normalmente,
pois suas professoras ndo haviam aderido a grési¢eifambém a residéncia dos alunos que
estavam comparecendo a escola regularmente.

Iniciei as atividades de observacdo dos alunos eas surmas com aqueles que
estavam na escola, ou seja, observei as turmaggdeltinos. Com os demais, fiz um trabalho
de visita as suas residéncias, conversa com oseplaigei-0s até a escola para realizar as
estratégias metodoldgicas especificas: fotografiaistoria imaginaria. Inicialmente trabalhei
com duas meninas. Em dupla, fizeram as atividaglesgsandes esforcos.

Depois desenvolvi o trabalho com as fotografias apraluno que havia saido da
escola e fiz isso em seu novo ambiente de estwgtoellendo a dificuldade que esse aluno
demonstrava ao ter que se expressatr, levei-o atargiga escola para que pudesse conversar
com os colegas e fazer o trabalho junto com El@sai que percebi que com 0os meninos néo
ia ser facil trabalhar, especialmente em grupos $® sentiam envergonhados na presenca
dos colegas, 0 que nao ocorria quando estdvames, i e eles. A estratégia de trabalhar
com grupos soO funcionou com duas estudantes. A@muestdo da greve, trés alunos se
recusaram a falar quando estavam em presenca s cotegas, o que me levou a fazer um
trabalho individual com eles.

O trabalho individual com os alunos tomou bastéenepo porque, muitas vezes, ao
chegar na escola ndo os encontrava, haviam faltadms vezes estavam em uma sala de
video ou informatica e ndo queriam sair para mengemhar. Dentro da dinamica do trabalho
de campo, me deparei também com um caso de desist®ma das alunas, Michele, de 11
anos, que inclusive ja havia concedido que eu areasse dentro de sua nova sala de aula,
desistiu. Ela ndo parecia satisfeita quando ndegasiexpor qualquer opinido, ja havia
percebido isso durante a observacao na turmaubBt@mente no momento de falar sobre as
fotografias que essa aluna resolveu expor a sua di§jeonibilidade em continuar
participando. Lembrando que tive que pergunti-ldesejava continuar ao notar atitudes de
recusa e que a garota s6 manifestou essa vontadenass precisdo quando esclareci que ela
nao seria prejudicada. No contexto da sala “proétea’, a aluna se recusava a participar

das atividades. Ao observa-la em outra sala, j2@09, notei que ela participava de tudo e



ainda era “respeitada” como lider pelos colegaticeimaginei que ndo se recusaria a
continuar participando, mas nao foi o que aconteceu

Por ser um estudo de base etnografica que pressigtiee outras coisas,

a descricdo de um sistema de significados cultutaisum determinado
grupo combinando varios métodos de coleta (...d®eque 0s basicos
utilizados pelos etnografos sdo: observacdo ditataatividades do grupo
estudado e entrevistas com informantes para capée (...) interpretagdes
do que ocorre nesse grupo (LUDKE, 1986).

Entrevistei os pais de todos os alunos que permeearaccomigo até o final das
atividades. Realizei a entrevista na residéncieadia um deles, como forma de me apropriar
das colocacdes de Bourdieu, quando afirma queindddduo € caracterizado em termos de
uma bagagem socialmente herdada. Além dos paigvitéi alguns professores, a fim de
entender tanto o contexto de construcdo identidaidurma “problema” quanto 0os novos
contextos em que os alunos estavam inseridos erf. ZbGtrevistei um total de sete
professores, que incluiam a professora da turm206&, os dois professores da turma de
2008 e as quatro professoras das diversas turnizG08e

3.1. O universo pesquisado: contextualizando a esao

A escola selecionada para realizar este estuda @imvia feito referéncia, pertence
a rede municipal de ensino de Fortaleza e estéizada na regional V, foi criada em 2002
com base na lei municipal 8381 de 01 de novembrtO88, que no artigo 1 deixa decretado
que a escola Ensinando e Aprendendo, localizadaainro Novo Mondubim, passaria a
fazer parte, a partir de entdo, do quadro de ungbés publicas dessa regional. Segundo
consta no Projeto Politico Pedagoégico da escataesma entrou em funcionamento a partir
do dia 03.07.2002, agrupando os anexos Pequenodipre Espaco do Saber.

No que se refere a estrutura fisica da escola,-pedbzer que € uma escola grande
onde funcionam 16 salas de aula distribuidas esatualares, sala de apoio pedagogico, sala
de informatica, coordenacéo, direcdo, biblioteeda slos professores, sala de multimidias,
refeitério, cozinha, patio, secretaria, sala d®esgdo, e em anexo, uma creche e quadra de
esportes. Segundo depoimento da supervisora, em ammzersa informal na sala da

coordenacao da escola, em dezembro de 2008, taasiem uma sala especial direcionada a



comunidade, que atende aos alunos “problematiceala esta composta por psicologos,
advogados etc. No entanto, a referida sala s6doaano turno da tarde, que € considerado
bastante critico, pelo grande niumero de estudémiasle faixa que frequentam esse horario
na escola.

Nessa escola também funciona um projeto voltada padmcentivo” ao esporte entre
os alunos, denominado projesegundo Tempe, outro voltado para o reforco escoldgis
Educacdo Com relacdo ao primeiro, esta assim denominadqupofunciona em horario
contrario ao do estudante em sala de aula, ouamjele aluno que frequenta as aulas pela
manha participa do projeto a tarde e vice-versa.danversas informais com o professor
coordenador desse projeto, na sala dos professangsém em dezembro de 2008, soube que
0 numero de vagas € restrito e que a prioridadce geaticipar € justamente a de ser um aluno
indisciplinado. “Através do esporte, eles véem wwvonsentido na vida”, revela o professor.

A escola atende exclusivamente a alunos de 1°amd® do ensino fundamental no
turno diurno e ao EJA (Educacédo de Jovens e Adutimsoturno, abrange o publico médio
de 890 alunos entre os turnos manha, tarde easiie base de funcionamento curricular esta
definida na proposta pedagdgica e no regimentdasaém das decisdes operacionalizadas
nas reunides pedagdgicas.

No Projeto Politico Pedagdgico sao definidos oscosade funcionamento da escola,
seus objetivos, necessidades, metas e acOes pasads dimensdes desse estabelecimento
(fisico-estrutural, administrativa, pedagoégica maienal). Além disso, propde programas
especiais em dimensdes pedagodgicas especificagt(Pionerantes do Recreio, Projeto
Leitura e Escrita, Projeto Jornal Escolar).

No Projeto Itinerantes do Recrem escola propde que, quinzenalmente, 14 alunos de
determinada série organizem e harmonizem o recrgicialmente a escola estaria
encarregada de orienta-los e sensibiliza-los quamatureza especifica da atividade a ser
realizada, em seguida, ja com a realizagdo dalatiei pelos alunos, ela faria um trabalho de
avaliacdo dos resultados.

O Projeto Leitura e Escritaseria uma colaboracdo na apropriacdo do sistema de
representacdo escrita pelas criancas, visando mésp@ duas questdes basicas: o que a
escrita representa e qual a estrutura do modo mesentacdo da escrita. As atividades a
serem aplicadas nesse projeto e as formas de @a@liaeriam definidas durante o
planejamento pedagdgico.

O Projeto Jornal Escolarteria o objetivo de aproximar as criancas do gles e

denominaram de “ilusdes da midia”, que seriam assagens com duplas interpretacdes que



em geral sdo divulgadas pelos meios de comunicaggmartir desse projeto, as criangas
teriam oportunidade de adquirir ferramentas intabas para “filtrar” criticamente essas
mensagens. Nos jornais seriam divulgados desenbosgvistas, poemas, jogos e
depoimentos.

Dentre esses trés projetos, foi possivel constiata@nte as observacdes que somente 0
jornal escolar existe e esta em funcionamento nal&se mesmo assim sem atender aos
principais objetivos propostos porque, ao que prafestatar, a crianca mal tem acesso ao
resultado do que se produz e se divulga atravéprdal, e a escolha do que vai ser
divulgado no jornal ndo cabe as mesmas e sim adsosdprofessores e funcionarios da
biblioteca.

O Regimento Escolar possui a estrutura de umaldegis, com titulos, capitulos e
artigos. A escola é apresentada, sua estruturanséohamento especificada, incluindo uma
secdo detalhando as atribuicdes de cada integdaueele espaco (diretor, vice-diretor,
secretaria escolar, corpo docente, corpo discentmtacdo educacional, conselho de classe,
conselho escolar, supervisdo escolar, bibliotedmratério de informatica, setor de arquivos,
servicos auxiliares, servicos gerais dentre outroEytdo inclusos ainda titulos e artigos
voltados para informagBes sobre ingresso, matricubmsferéncia, recursos didéticos,
curriculo. J4 na parte final do documento, fazestatjue as normas de convivéncia social
gue deverdo ser seguidas naquele estabelecimemajndo o regime disciplinar e as
penalidades aplicaveis aqueles que delas se destaymc

Apesar da dinamica de funcionamento da escolaxg#iciada nesses documentos,
posso afirmar, a partir de conversas informais osrprofessores e assistindo as reuniées de
planejamento, que a maioria dos docentes sequéecero conteudo de tais documentos e
planejam suas aulas com base nos livros didaticos.

Escolhi a escol&nsinando e Aprendengmrque, além de ter encontrado espaco para
insercdo, como ja foi mencionado, pretendia pryvée uma instituicdo que, acima de tudo,
atendesse apenas as séries iniciais do ensinonfienti@ (no caso, no turno diurno), ja que o
foco do estudo seria a crianca e nao o jovem olescknte. Nessas condi¢des, desenvolver a
investigacdo em uma escola que funciona de 1%ads® poderia ser vantajoso no sentido de
facilitar a obtencdo dos dados, visto que todgz&@scas desenvolvidas na escola no periodo
diurno estdo voltadas a atender as criangcas. Rov tado, nessas instituicbes nao existe
representante no conselho deliberativo (Conselltol&3, onde se pode supor que todas as

decisfes sdo tomadas sem o conhecimento do aluno.



3.2. Os sujeitos selecionados

Como ja havia mencionado, selecionei inicialmentea uurma de terceiro ano do
ensino fundamental e dentro dessa turma um totséidé alunos, baseado no critério que faz
essa investigacao, qual seja o de alunos quer@efoana, estao fora dos padrbes da escola e
nao se “comportam” dentro da “normalidade” defeagidla mesma. Passo agora a descrever
um pouco cada um desses alunos, apresentandoecastindis de seu ambiente familiar,
escolar e individual.

Guilhermé@* (11 anos) mora com a mée, um irmédo e um padrastomea casa de
quatro comodos no bairro Sdo José em Fortalezadé\ que cursou até a quinta série do
ensino fundamental, é dona de casa e o padrastgador de um supermercado. Segundo
depoimento da mée e dos professores, esse alumiante acompanhado na vida escolar. A
mae atribui o mal comportamento do filho no ano2868 a um problema familiar que a
impediu de estar presente na escola, mas diz geenés € um comportamento constante dele
por ser um estudante que geralmente é bem acongmgmeaela que o menino gosta de ir a
escola e que ao chegar em casa relata os prin@épargecimentos, especialmente os mais
ladicos (brincadeiras, atividades).

Paula (9 anos) mora com a mée, o padrasto, unoideal0 anos e dois irmaos
adolescentes no bairro Novo Mondubim em Fortaldzade, que cursou até a quinta série do
ensino fundamental, € doméstica, o padrasto, gueanestudou, € trabalhador autbnomo e os
qguatro filhos do casal, incluindo ela, estdo reguoémte matriculados em escolas da rede
publica. A casa onde moram é bastante pequenai®p@aecem nao se entender (percebo
isso quando o pai entra em casa e quer saber dtalqneos e a mde manda que saia com
severidade) e o ambiente ndo pareceu favoraveestaslos, por conta da falta de espaco,
ventilacdo e iluminagdo. Quanto a relagdo da estadaom a escola, a mée conta que ela
nunca mostra resisténcia em ir a escola mas qugosia de fazer as tarefas escolares, ainda
mais porque ela (a mae) nao tem paciéncia de elasina

Dominique (12 anos) mora com a mae, 0 pai e uma iamolescente em um

apartamento também no bairro Novo Mondubim. E csmaivo da casa e por conta disso,

* Vou lembrar novamente que uma das alunas desistantt a pesquisa 0 que me impossibilitou de obter
maiores informacdes sobre ela ou de citad-la nesseemto. Portanto, apresento as principais caratiters de
cinco estudantes apenas.

* Todos os nomes dos sujeitos dessa investigac&dxHéios.



segundo depoimento dos professores, bastante plmt€ds pais e a irma cursaram o ensino
fundamental e médio. A mae é dona de casa e oraaalha no comércio. Segundo

depoimentos do préprio garoto e de seus professemne2008 ele resistia em ir a escola e
acabou mudando de postura no ano seguinte por aan@eometido presentea-lo caso se
saisse bem na escola.

Caio (10 anos) mora com os avls paternos e 0 paineancasa grande e espacosa
também no bairro Novo Mondubim. Foi abandonado pela ainda bebé (com seis meses de
idade). Ao todo, moram oito pessoas na sua resalégas irmas adolescentes que, assim
como ele, foram abandonadas pela méae, os avés, maia dois primos seus. Com relacdo a
escolarizacédo dos familiares que vivem com elegidgve a menor escolaridade, pois cursou
apenas, segundo informacgdes da avo, até a tesggieado ensino fundamental (atual quarto
ano). O av0 cursou até a sétima série, a avo daggty cursa o sexto ano no EJA (Educacéo
de Jovens e Adultos) na mesma escola de Caio and®s e primos estdo regularmente
matriculados. A av0, que me pareceu ser a pesasaroxima do garoto, conta que ele nao
gosta muito das atividades escolares, exceto quaedimata do projeto Segundo Tempo,
direcionado ao esporte, e revela ainda que o nettagnuito de trabalhos manuais e diz
guerer seguir a profissdo do pai, que trabalharemaficina de carros.

A avo conta ainda que durante os anos de estudenmmanunca havia se interessado
tanto pelas tarefas escolares e pela escola qdardote a permanéncia do professor Catlos
em sala de aula em 2008. De acordo com ela, Caigodtar dos professores que resolvem os
assuntos em sala de aula, sem necessitar envaduruss para a Direcdo, e que o professor
Carlos era assim.

Roberta (11 anos) mora com a mae, a avo e cinc@osnem uma pequena casa
localizada no mesmo bairro da escola e da maiogaatiinos citados aqui. A mée é solteira,
cursou até a antiga quinta série do ensino funda@inere costureira. A avo trabalha com sua
mae na costura e dois dos cinco irmaos, segundaomatdo da mae, abandonaram a escola.
Em conversa informal com sua mae na visita que figsidéncia da aluna, ela (a mae) revela
gue a menina nao se interessa por nada, que s e que ela bate mas ndo adianta, ela
nao se interessa pela escola. Quando tentei extglw&®bjetivo do trabalho com essa aluna e
gue para realiza-lo necessitaria que a menina wm@Eanhasse até a escola, ja que devido a

paralisacdo estava sem frequentar as aulas, a #cdden muita atencdo ao que eu estava

* O professor Carlos substituiu a professora titdiarturma de 2008 durante quase todo o periodo em qu
observei a turma e foi citado por muitos alunosis pomo um bom professor. Segundo o que pude nasar
observacfes, esses elogios podem estar relaciomadéso desse docente incitar muitas brincadarasr
criativo na conducéo de suas aulas e, além dissstyan autonomia, seguranca e afetividade pelo®slu



dizendo, disse apenas que se era para leva-laestgokn ja seria uma coisa positiva porque
ela estava atrapalhando seu trabalho em casa.

Um aspecto comum em todas as entrevistas com @sgoairesponsaveis foi o
reconhecimento de que a escola serviria para oofutel seus filhos e a afirmacao constante
gue me fizeram de que dizem isso para eles o tentpivo. A mae de Roberta confessa:
“digo pra ela estudar, se ndo quiser ter o mestuwdwue eu”. A escolarizagéo, para esses
pais tem a funcdo que a midia reproduz constantemele salvacdo para aqueles que
pertencem a uma classe social economicamente destala.

O habitusfamiliar desses alunos em geral ndo Ihes favarecestimulo pelos saberes
repassados pela escola, ja que esses Ultimosdistaotes da realidade que vivenciam. Em
alguns casos, percebo que as criancas até repgtgéo de que a escola lhes oferecera um
bom futuro, como no caso de Paula que diz ndo altetsj 0 mesmo futuro da mée e que
pretende estudar e ser doutora, mas que, na @alideaba ndo tendo um real interesse pela
escola, suas praticas e saberes.

Nos casos que registrei, percebo que diferentesefatevam a indisciplina e que nem
todos os alunos vivem em condi¢cbes socioecondndiesiavoraveis ndo sendo esse 0 Unico
agravante ou causador da indisciplina na escolmilque e Guilherme, por exemplo, vivem
ambientes familiares de acompanhamento e entrosamem a escola, entretanto, ao que
constatei recebem superprotecdo da familia. Caiopreblemas familiares porque o fato de
ter sido abandonado pela mée acaba gerando nosiieeosecessidade de suprir a caréncia,

que é concedida através do excesso de liberdadeadaghroto.

3.3. Os instrumentos metodoldgicos

Para a melhor apreensdo das respostas dadas astaergue aqui surgiram, utilizei
alguns instrumentos de coleta de dados, seja divedos de forma direta as criancas como
foi o caso das fotografias e da histéria imagin&ega ao contexto mais amplo da escola e da

sala de aula como no caso das observacgoes.



3.3.1. As observacoes

O trabalho de observacdo na escola constitui-senomento privilegiado para que
possamos entrar em contato com uma dada realidatkdaeguardar nossas impressoes.
Importante entender também que ndo somente nosipadgres observamos. Estamos sendo
observados, afinal “invadimos” aquele espaco quegatém uma rotina, que ja obedece a um
trabalho cotidiano. O procedimento realizado naeplaao foi o seguinte: inicialmente foi
feito um trabalho de observacdo de toda a turms,irdaracées, em todos os locais que a
mesma esteve presente ou a realizar alguma atevidadescola, porque me importava
acompanha-los em suas atividades de rotina ou a&aémm os que fugiam a ela.
Posteriormente observei os alunos individualmem@etros contextos.

A escolha da observacéo direta possibilitou masotato com os sujeitos da pesquisa,
na medida em que “é uma modalidade de observacduer pesquisador ou j& é membro
do grupo sobre o qual faz a pesquisa, ou passeerngarte do grupo para melhor coletar os
dados” (MATOS; VIEIRA, 2001, p. 59). No caso, passéazer parte do grupo e frequentar
regularmente a escola e a sala de aula.

A primeira visita que fiz a escola, depois de j&tmnseguido a autorizacdo da direcao
para ali pesquisar, foi um momento de observacdal,geentir 0 espagco era a primeira
intencdo, pedir autorizacdo ao professor da turnamsealunos também se constituiu um
objetivo nesse primeiro momento. Claro que as prasampressdes sao ainda superficiais,
mas essenciais para as observacdes seguintes pooque afirmam Graue e Wash (2003, p.
129), “a observacéo sistematica e disciplinada & competéncia que pode ser aprendida (...)
toda a observacdo comeca com o que é visivel,caqué o observador comum vé, e depois
passa para aquilo em que néo tinhamos reparadim qge o observador comum né&o vé”.

Iniciei o trabalho de observacéo da turma efetivamem novembro de 2008. Antes
disso, porém, havia feito algumas insercdes (3rohgées) em setembro, no momento em
que a professora titular da turma ainda ndo haaidosde licenca. O primeiro passo foi
registrar tudo que observava, ainda sem ter mde&ido que fazer com aquele grande
namero de dados nem de que caminho seguir exatant&mtue e Wash colocam que um dos
grandes erros que tendemos a cometer no momentegid¢rar as observacdes € o de nao
incluir pormenores nos registros. No caso em goesso ndo ocorreu, registrei tantos

pormenores que acabei me perdendo do foco nessemtmm



Depois fui mais seletiva e me detive a observaekgdes de poder. Fiquei atenta a
entrada dos alunos na escola, observei-os em sg&tade” antes da entrada e imobilidade
ante os adultos que passavam ali e ndo Ihes cusmganam. Em sala de aula fazia anotactes
o tempo todo, mas néo sabia ao certo o que fareretas. Registrei a reacdo dos alunos para
com as atividades trabalhadas “alguns alunos brinaa invés de fazerem tarefas”, “os
alunos questionam a quantidade de questdes”, “tio pfa aluna chega perto de mim e
pergunta se vou lhes dar aulas e quantas quesiSsargi.” Também registrei a reacao que 0s
alunos demonstraram a minha presenca: “eles mevalpseo tempo todo, querem interagir
comigo.”, “uma aluna chega pra mim e pergunta oepieu fazendo”, “se inibem com meu
olhar”. Observei ainda as relacdes entre profess@lanos e desses com o saber em sala de
aula; “a professora diz que s6 saem para o rearpieles que fizerem a atividade e que |Ihe

mostrarem”, “a professora coloca que o numero @st§es depende do comportamento dos
meninos”.

A partir de entdo percebi que ndo poderia me @detdyservar relacdes de poder sem
estar atenta a outras relacdes que se juntam & estastituem o cotidiano da escola. Nas
observacdes que se seguiram permaneci atentaaéS8eaglentre as criangas, entre as criancas
e os adultos, a relacdo da crianca com o sabernknds aula e em outros espacos da escola.
Devo admitir que em varios momentos, durante o teulg observagdo na turma, houve
conflitos da minha relagdo com a pesquisa e connbhawpréatica em sala de aula. Em alguns
dias néo tive aproveitamento por ndo conseguir meerttiar, olhar com estranhamento.
Outra dificuldade que encontrei foi em conciliareecessidade de aproximacdo com os alunos
e o conflito que essa aproximacgao deles causaadamento “normal” das atividades em
sala. Tentava evitar que se aproximassem de mi@ntiu@ aula, mas muitas vezes nao
conseguia e essa situacdo causava desconforto rnperante o professor. No momento do
lanche também me sentia desconfortavel quando rogiagava das criancas, recebia olhares
que pareciam me dizer: “ndo faga isso, ndo possmifre que saiam do ritmo ja
estabelecido.”

Na sala observada muito professores substituiamulart fator que influenciava
bastante no comportamento e envolvimento dos alypelas atividades. Na segunda
observacdo que realizei, depois da insercéo totalNevembro de 2008, tive a oportunidade
de assistir a aula do professor Carlos. A prindijj@ei a me perguntar o que observar dentro
daquele contexto, visto que os alunos parecianica@ntudo, obedecendo todas as regras, em
siléncio absoluto (“tudo que é solicitado, os akifazem.”). Ndo pareciam aqueles da

primeira observacéo ou das trés observacgoes queefedao em setembro de 2008.



A impressao inicial era de que o professor serssandée autoritario para conseguir tais
resultados, mas ao longo das observagbes outrosedase mostraram nessa relacao:
afetividade, carisma, movimentacdo com as ativisldteprofessor afixa um mapa na lousa,
os alunos prestam atencédo.”), atencdo com os aldange outros. Uma outra impressédo que
tive naquela ocasiao foi de que ndo haveria mala nague observar ja que estava indo tudo
“tdo bem”. Mero engano de pesquisador iniciantque parece bem pode nos dar indicios,
elementos que ndo imaginamos para o estudo. Paemudiferentes contextos e relacdes os
alunos modificam tanto seu comportamento? Se fogs® simples questdo de
comportamento, indole ou moralidade haveriam de isdisciplinados em todos o0s
momentos. Acontece que o que defendo aqui é geeadaeé também compreendida a luz de
uma interpretacdo singular que envolve tanto atigsto individuo quanto a leitura que ele
faz de sua propria histéria ou da realidade quendia. Naquele contexto, a questao da
afetividade parecia contar, a dindmica do trabdthprofessor também.

Os espacos mais observados durante o tempo que iesatescola, foram a sala de aula
e 0 recreio, esses espacos representam o cotidémsas criancas na medida em que sdo os
mais frequentados. Raramente observei-os em uraadauinformatica ou na sala de video.
Na biblioteca ndo cheguei a observa-los. Até pdtavda décima observacdo, ndo me
defrontei com nenhuma oportunidade de vé-los viemao outras atividades. A partir de
entdo pude acompanha-los em algumas aulas de #&tfoam A primeira delas tomei
conhecimento a partir de uma conversa informal aoma aluna no recreio, que me informou
com satisfacdo a respeito da aula que teriam apgdeamomento. A partir dai observei que,
sempre que essas aulas iam acontecer, os aluavarfiqquietos em sala, era a condicdo dada
pelos professores para que merecessem ir a essa aul

Quando o professor de informatica aparecia na plartsala de aula, todos vibravam e
se mostravam ansiosos para sairem, mas quandedawam novamente ficavam a reclamar,
porque desejavam fazer outra atividade que nae fagaela solicitada pelo professor. Um
aspecto curioso relacionado a esse momento e @saue registrei fora de sala de aula é que
os alunos parecem querer tanto fazer determinaddaate, mas ndo se envolvem quando la
estdo. Alguns confessam em entrevista que gostammeé de ter uma oportunidade de sair
de sala e nado fazer tarefas (como denominam o)sdbso fica confirmado através das
observacdes, porque em todos 0s eventos extradassquais os estudantes participavam,
sentiam-se motivados somente pela oportunidaderescsar com 0s amigos mais a vontade

do que em sala de aula.



Durante as observacdes, participei também de resimjie 0 grupo gestor realizava
com os professores e dos planejamentos onde ostdeaie cada nivel de ensino se reuniam
para elaborar as atividades que aplicariam comlusos O planejamento acontecia da
seguinte forma: os professores se reuniam por, &riseja, todos os professores do terceiro
ano ficavam reunidos em uma Unica sala a plang@amente a mesma coisa, tomando por
base o livro didatico unicamente. Perguntava serapgeprofessores se eles costumavam
diferenciar o planejado na hora da aplicacdo dadatie em sala, esses me respondiam
prontamente que nédo, todos deveriam cumprir 0 paregr Durante o planejamento alguns
professores chegavam a questionar o fato de n&wmntainda trabalhado determinado
conteldo e de precisarem cobra-lo na avaliacdo, anasaioria parecia aceitar aquela
condicao.

Também durante as observacdes, pude verificar atgua crianca € chamada a
participar somente em momentos em que 0s adultganjunecessario e de como aquilo
parece causar “desconforto” nas criancas que, emecsas informais comigo, revelam a
vontade de que a escola seja diferente, de quélas sejam através de brincadeiras e de que
certas rotinas (como a fila de entrada, por exeym@o existam.

Na segunda etapa das observacOes, registrei oiacmtidlos alunos que havia
selecionado quando realizei o trabalho com a tuagaeles que eram mais “indisciplinados”
ou “rebeldes” ou que demonstravam “pouco envolvigiercom a escola, conforme
referéncia dada pelo professor da turma, ou adiguirelas observacées em outros contextos.

Juntamente com as observacdes, fiz um levantanwmtdados sobre matricula,
evasao, repeténcia e da proposta pedagodgica. iA geabbtencdo dessa ultima, foi feita uma
analise das praticas pedagdgicas defendidas confieréneia nesse documento,
especificamente as que se destinam ao 3° ano tlw dnsdament4f e, com os dados sobre
evasao e repeténcia, identifiquei a situacéo dalasom relacdo aos niveis de aprendizagem

e sucesso escolar das criangas.

¢ 0 que ficou claro a partir da anélise desses dentos é que a escola ndo parece segui-los comdapzta
orientacdo do planejamento dos professores. Sendoog docentes (a maioria deles) sequer tém ac@sso
documento gque se encontra incompleto desde 2084ejpim suas atividades com base apenas no livatiatid



3.3.2. Atividades Solicitadas: fotografias, histéa imaginéaria e entrevistas.

Na segunda etapa da pesquisa de campo houve dedicagior com relacdo a
aplicacdo dos instrumentos com as criancas. Emeponiugar foi feito um trabalho
individual com as cinco criangas selecionadas ecqunénuaram na pesquisa, solicitando que
cada uma fotografasse os espacos da escola, cenfoimhas orientacdes. A orientacdo que
dei aos alunos foi de que deveriam registrar espag® os fizessem lembrar aspectos
positivos e negativos de sua escolarizacdo nagaehgo. Em seguida realizei a entrevista
com cada crianca e a partir das fotografias ge® msolveram comentarCom o registro
das fotografias, busquei apreender aspectos sigtivMbs ou ndo para a crianca, das
atividades desenvolvidas pela escola naquele espasgando entender a importancia da
mesma para elas e de suas vivéncias em tais lacajge, em tese, representam a propria
ideia de escola para aquelas criangas. O uso oestaemento foi muito Util para a pesquisa,
porque valorizou os estudantes. Alguns alunossdal@ passaram a chama-los de auxiliares
da jornalista (Que no caso seria eu). Quando pastipara uma conversa individual sobre as
fotografias, as criangas néo ofereceram nenhumsiéesia, ainda que depois tenham me
confessado néo terem gostado de falar a respeitseul registros. As respostas para as
guestdes colocadas surgiam sempre em referénniagem e eles olhavam o tempo inteiro
para as fotografias quando precisavam respondeergantas.

Ainda na segunda etapa efetivou-se 0 uso da iaistbaginaria, que aconteceu de
forma bastante singular, de aluno para aluno. Exptio melhor: como ja havia mencionado,
planejava aplicar esse instrumento a grupos desloras, no decorrer do trabalho de campo
com as criangas, novas necessidades surgiramselltad® foi que as duas alunas escolhidas
mostraram interesse em fazer essa atividade juetasetanto, os trés garotos nao se
mostraram dispostos a fazé-lo.

Com a utilizacdo de fantoches e algumas figurasdets de revistas, montei o cenario
para a histéria. O trabalho foi feito em primeingdr com as meninas, elas participaram da

historia e fantasiaram os personagens. Com a fardashistoria, as criangcas acabaram por

“’A entrevista feita a partir das fotografias foi $@struturada, que, segundo Matos (2001), é aquedase
desenrola a partir de um esquema basico porémapl@ado rigidamente, permitindo que o entrevistdedoa
as necessarias adaptacdes. As questdes paravastaistiveram baseadas em observacdes inicieggaljaadas
e nas fotografias retiradas pelos alunos. Foi Woaita aplicada as criancas da turma especificada qbter
informacdes a respeito da concepcdo desses sufgitdscante as questdes investigadas. A entregisten
instrumento fundamental quando se pretende captsignificados que 0s sujeitos constroem sobralalagle.



expor o discurso que, ao que parece, julgavam serreto: “eu gosto da sala de aula porque
a sala de aula é um lugar muito importante praejefi®. 11 anos). E quando retirei os

fantoches e disse que a partir daquele momento dalania eram elas, o discurso mudou

para a mesma aluna “eu queria que a gente pudessia sala de aula toda hora”.

Esses instrumentos auxiliam o pesquisador quetigaes crianga porque servem para
complementar os dados obtidos através da entrevidtaobservacdo. De uma maneira mais
indireta obtém-se informacfes que por um motivoooiro a crianga possa omitir no
momento da entrevista, porque, como afirma Crud),(abs cinco anos de idade a crianca ja
acumulou conhecimento suficiente para saber o quedulto prefere ou ndo ouvir. Dessa
forma, a crianga pode escolher o que quer ou e db pesquisador. O que ocorreu foi 0
oposto, em todos os casos 0s alunos pareciam sepohjetivos quando eram eles mesmos a
falar e ndo os fantoches.

Além dessas atividades, foi importante ainda o atontom 0s responsaveis pela
crianga (pai, mae ou outro parente com quem agaigiva), no sentido de entender o que a
crianca fala a respeito da escola em casa ou secefeesisténcia em ir e o porqué de tal
resisténcia. Nesse sentido, realizei uma brevesta com os mesmos (ver apéndice H), em

suas residéncias e com os professores que commafgseram ou mantinham contato.

3.3.3. O trabalho de campo com cada aluno

Michele—11 anos — o Unico caso de desisténcia

O caso da aluna Michele é bastante especifico pagtgundo chegou a participar de
todas as atividades da pesquisa, sendo possivalareaqui apenas os momentos de
observacdes tanto do contexto da sala “problemiaticele a menina era uma aluna que se
recusava a fazer as atividades, reclamava de tjdgoer gestos, expressdes ou palavras, e
nao gostava de participar, quanto do contexto ladsaula de 2009, onde ela se mostrou
uma aluna participativa, que gostava de ajudarabsgas e parecia ter conseguido uma
lideranca em sala.

No dia 8 de junho de 2009, registro: “a Michel#gagna sala, chama os colegas.
Parece que ela percebe que chama atencdo, poeem péna da cadeira. Os alunos dao

importancia a ela, solicitam sua presenca. Ela pedepo inteiro pra sair de sala. Ela gostou



desse novo contexto porque nele € o centro dagdatené temida pelos estudantes, pela
professora”. Ela gesticula dizendo que ndo vaiaemta sala e realmente ndo entra. Exerce
lideranca. No contexto anterior ela se relacior@era comigo, estava sempre se aproximando
de mim, mas a partir de entédo se recusava a estarge mim, ela ndo queria que os colegas
soubessem que eu estava ali por sua causa?

Michele ndo participou das atividades de entrewistaistéria imaginéria; chegou a

registrar as fotografias, mas nao quis comenta-las.

Guilherme — 11 anos

O trabalho de campo com esse aluno se deu em doiseenios: em um primeiro
momento fizemos o registro de fotografias no caotela escola onde em 2009 o aluno estava
matriculado; a segunda parte da observacdo tambédels no contexto dessa escola. No
segundo momento foi feito o registro de fotografeasa atividade referente a historia
imaginaria, no contexto da escola Ensinando e Ajameto, onde o aluno estudava em 2008.
O trabalho aconteceu assim porque notei que o adumda ndo havia construido uma
identidade com a nova escola e se recusava a palananecendo em siléncio a maior parte
do tempo da entrevista inicial que fiz sobre o g&gidas primeiras fotografias. O Unico
aspecto que mais destacou na nova escola foi gaceleom os amigos. Os espacos que
fotografou despertavam-lhe curiosidade apenas.sial@ onde ja tinha maior insercéo teve
maior expressividade. Comparando os dois contegtesliz: “la tinha uns amigos | ...1a tinha
quadra, aqui ndo, |4 podia arrodear o colégio, aqoi pode...gostava de ir pra diretoria
porque tinha brinquedo...mas era proibido subipalco”. Guilherme participou de todas as
atividades que solicitava quando imerso no contdatantiga escola e registrou espacos que
Ilhe traziam lembrancas dos amigos, das brincadedeasx-professores (especialmente do

professor Carlos).

Caio — 10 anos

Nas observacbes, tanto do contexto da “sala prabieai quanto do contexto da
turma de 2009, fiz o registro de muitos comportawenelacionados a esse aluno que estao
sempre direcionados ao ndo cumprimento das taestadares, a vontade constante de sair da
sala, as brincadeiras com os colegas e a afrontaalacéo as solicitacdes da professora.

No que diz respeito ao trabalho com as fotografigsdria imaginaria e entrevista,

Caio se dispde facilmente a realiza-los até mesmngue, como ele mesmo relata, seria uma



oportunidade de sair da sala de aula. Com relag@egsstro das fotografias, chama atencao o
fato de somente esse aluno ter registrado alguntagréfias que “fogem” ao que comumente
fora selecionado pelos outros alunos: um cartazogfaz recordar a mae, o Dia das Maes:
“Me representa quando eu nasci- “mae: escola da.yidim desenho na parede que o faz
lembrar brincadeiras: “minha vO vinha pra reunideuevinha pra cd, ficava brincando no
pétio” ; se referindo a todos 0s espacos: “a edentaespaco pros alunos tudim, da pra gente
brincar, tem sala pra gente estudar’. Os espaeais significativos para ele sdo aqueles que
pode brincar e fazer tudo que queira. Na visita fgu@ sua residéncia, compreendi porque
esse aluno quer ser atendido em todas as suasidades, 0os avos revelam que ele sai a hora
gue quer e que eles -0s avos- ndo controlam isgo.r€gistrou também o globo na parede da
escola, que o faz recordar coisas que la estaassqraz, amor, sabedoria, participacao, fé e
harmonia, e ele afirma que os demais alunos n&armas se atentar para essas coisas, ele
sim: “ndo, eles nunca olharam néo, s6 eu”. “Euadstolhar”. Os espacos negativos para ele
sdo aqueles que gosta mas ndo costuma frequeioide: hundo ndo pode coisar, ndo é todo
mundo que pode vir pra quadra”. “O professor Caftxs torneio com a gente, torneio
legal.”... “a gente pode jogar, a gente pode bringagente tem um espaco sO pra nos”. Ele
registrou objetos para lembrar de algumas pesedas). “porque antes do professor (Carlos)
entrar, a professora, eu ndo gostava da professprafessora era ruim, nao gostava dela”.
Com relacdo ao trabalho a partir da histéria pammptetar, Caio se recusou a
trabalhar em grupos, preferiu estar comigo em wafaade aula da escola e ndo permitiu que a
conversa fosse gravada. Durante a exposicao ddaasspreferia brincar com os fantoches
e criar situacdes que se distanciassem da consebsa a escola. Nesse momento o aluno
revela suas impressdes sobre a escola, suas retisalsre as relacoes de poder, inclusive
criando situacdes que esclarecem a dinamica dor pode relacdo que estabelece com o

mesmo. “Vou levar vocé pra diretoria”, “diretorigat um professor que da caréao.”

Paula — 9 anos e Roberta — 11 anos

No caso do trabalho de campo realizado com essas dstudantes, € mais
conveniente que seja discutido em uma mesma lpodaois motivos: primeiramente porque
nas observagoes, tanto de um contexto quanto d& ootei a proximidade das duas meninas
mesmo que essa proximidade significasse intrigdesavencas que aconteciam porque as
duas queriam sempre estar em situacdes de liderBntaegundo lugar porque preferiram

trabalhar juntas nas entrevistas a respeito dagriafias e na historia imaginéria.



No registro das fotografias, mesmo sem uma com@aprévia, acabaram
fotografando praticamente os mesmos espacos (quatia, informatica, sala de video, sala
de aula, coordenacéo), ainda que alguns dos egignham sido intencionados a objetivos
diferentes de uma aluna a outra. Por exemplo, so da Roberta, que fotografou a biblioteca
porque a fazia lembrar das atividades da prépriequsa, € ndo das brincadeiras ou
atividades de leitura, como lembra Paula.

Para a histdria imaginaria as préprias alunas mamta cenario na sala de video e
encenaram com os fantoches com muita naturalidddepropria encenacdo elegeram o
espaco de sua preferéncia dentro da escola pomgaginaram que seus bonecos estariam
realizando uma atividade na sala de informaticenomento exato em que o menino de outro
planeta apareceria na cena. Durante a encenagdionas descrevem a escola, seu papel e as
rotinas diarias e parecem preocupadas em defendsc@a e sua importancia para o
personagem principal (o menino do outro plane&):dmo toda a escola” (Paula). Ao mesmo
tempo as respostas de uma acabam confundindo a queracreditava ter dito algo errado
depois de ouvir a colega. Paula diz que gosta dalaeslo jeito que é e Roberta acaba
tendendo a reproduzir isso, fazendo algumas ressaleu gosto mais ou menos, mas eu
gosto do jeito que ela €, umas coisas (...) eui@ggere a gente pudesse sair da sala de aula
toda hora”. Na segunda parte da historia imaginpadi que largassem os fantoches e
falassem por si mesmas, as alunas revelam nessentmmmue gostariam que suas aulas
fossem diferentes, com “poucas” atividades, queepsem sair mais cedo, “eu queria que
terminasse 10 horas” (Roberta). E nesse momentdwémmconfessam nao gostar da
permanéncia durante longo tempo em sala de autaessk ser o motivo de tantas conversas

entre os alunos.

Dominique -12 anos

O trabalho de campo com esse aluno trouxe eleméatstante importantes para a
pesquisa, especialmente no que diz respeito ae@xdontporque, ao observa-lo na “sala
problematica” em contato com o0s colegas e professque compunham aquele momento,
percebi que ele era lider e estava a frente daiaaggio de muitas acbes de “indisciplina”.
Entretanto, no novo contexto, em que outros alweras lideres, Dominique se mostrou
concentrado nas atividades e a professora surpi@sae ouvir explicar os motivos das
observacdes naquela sala de 2009. Apesar do canpnto diferenciado do estudante, noteli

sua proximidade com aqueles classificados por alguofessores e integrantes do grupo



gestor como “piores” alunos da sala, especialmeat brincadeiras que aconteciam no
recreio.

No que diz respeito ao trabalho com as atividadpsdificas, o aluno se mostra mais
centrado quando fala das fotografias que registtouque quando participa da historia
imaginaria. Ao notar um certo desconforto do garcdon o uso dos fantoches e com a
presenca de outro colega, o Guilherme, pedi quellessse como gostaria de falar e assim
resolvi fazer o trabalho com um aluno de cada veara Dominique retirei os fantoches,
conversamos livremente. O resultado € que o mdalao de suas inquietacbes com a escola,

com as autoridades e com as rotinas.



4. “SERVE PARA O FUTURO”: O QUE AS CRIANCAS PENSAM E DIZEM SOBRE
O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

Apresento nesse capitulo dados que caracterizar@ari@s momentos da pesquisa e as
guestdes levantadas a partir desses dados. Otadesutevelam que a escola passa por um
momento onde a dimensao do sentido é alteradagdalanem que o saber que a mesma tem
por prioridade apresentar as criancas e jovensapamece como elemento mais valorizado
pelos alunos, que buscam na escola o espaco par@ocatro com 0s amigos, e, em alguns
casos, para ndo permanecer com a familia.

Os estudantes reproduzem alguns discursos queoka @sa familia lhes ensinaram,
mas na vivéncia de sua escolarizacdo parecem mdareender esses discursos. Na escola se
deparam com um presente com promessas de futus.esmeram vivenciar experiéncias
mais prazerosas no presente. Em entrevista, Ro{ddrtanos) afirma: “a escola serve pra
gente ficar inteligente, arranjar um bom empredoh outro momento a mesma aluna diz:
“eu queria que a gente pudesse sair da sala déoglaldora”. Assim, as criancas revelam seu
conflito com a escola na medida em que sabem defifiingdo a que ela se propde e por
outro lado reconhecem que o espaco dessa instifigéno bem coloca Charlot (2001), € um
dos poucos lugares onde podem conviver com os amfgtabam em alguns momentos se
posicionando contra as normas por ela colocadgsiguzerta forma, limitam esse encontro, e
quando ndo se colocam contra, apenas ultrapasséarragas dessas normas em nome de
um maior espaco para a convivéncia com 0s amigos.

Segundo Perrenoud (1995, p.85), pode estar hawendarise de sentido dos saberes,
da relacdo com o saber. A sociedade “colocou omiordbs saberes no centro de seu sistema
de valores e, ainda assim, ndo conseguiu dar-ltre santido que néo fosse o estratégico
como trunfo na corrida para o sucesso social’. Ndiaseguiu mobilizar o aluno para o
presente e, nessas condi¢des, acabou gerando ousa @os estudantes (nem todos) pela
escola e pela escolarizagéo.



4.1. A pesquisa piloto: alguns resultados

Os primeiros resultados, obtidos ainda por meipegmuisa piloto, a qual me referi no
capitulo 3, revelam algumas conclusdes que poidards fechamento da pesquisa tornaram-
se definitivas. A primeira delas refere-se a queskd rotina escolar. Sabemos que de um
modo geral a cultura escolar carrega caracterssgicaprias e semelhantes em todas as
instituicdes e que, por isso, as rotinas que reastecem se naturalizam, ja fazem parte do
dia-a-dia, caracterizam o que Bourdieu denominiaatétus Quando me refiro a rotina, estou
falando especificamente das atividades que acantaagada dia em seu cotididh@oque do
sinal, fila de entrada, fila para merenda, horarreereio, e as rotinas de sala de aula
também). A segunda questdo levantada nesse moulienespeito a relacdo da crianca com
0 saber, muitas vezes usado como punicdo e entepeids estudantes como obrigagao.
Outro aspecto que ja surge nesse primeiro momentoedquisa diz respeito a importancia
que as criancas atribuem as relagcdes sociais igaafetentro da escola, privilegiando-as em
detrimento da relacdo com o proprio saber.

Ja& no momento exploratério, além das questbes a@latadas, foram registrados, a
partir do trabalho com as fotografias e da histiinaginaria com a estudante Esmeralda, que
0s espacos podem indicar aspectos que se difemeteatante das expectativas do proprio
campo. Explicando de outra forma: os agentes qug@8em o0 espaco escolar em posicoes
hierarquicas superiores as dos estudantes, em andeatvioléncia simbdlica impdem
determinados espac¢os como 0S mais importantes sem@pre as expectativas desses agentes
sdo atendidas, porque os estudantes acabam afiobautras representagbes aos espacos.
Esmeralda, quando se refere aos lugares que ermoresito sdo desagradaveis na escola,
mostra logo a sala de aula e os detalhes do dim @adnesma. Ela revela ndo suportar esse
espaco, se sentir pouco a vontade por ndo podegsando deseja ou passear por outros
ambientes da escola: “a gente fica prisioneira elaggala, prisioneira dentro da sala de aula”.

“8 Cotidiano é aquilo que nos é dado a cada diapressiona dia apés dia, nos oprime, pois existeapressao
do presente (...) € aquilo que nos prende intiméreepartir do interior”. (CERTEAU, 1996, p.32)



“Sala de aula, eu ndo suporto sala de aula”

Foto 1: sala de aula do 32 ano
Registro: aluna Esmeralda

Para Esmeralda, a sala de aula é o lugar ondeunssaficam “menos a vontade.”
Além disso, caracteriza dessa forma também o egpagoa fila e a sala da direcédo, que a
faria lembrar a figura da diretora e os momentas fiqga de castigo. Ela revelou ndo gostar
dos castigos advindos de seu comportamento endlsalala, mas que quando fica na sala da
coordenacdo, onde o Unico castigo € jogar (jogcato), ela gosta e que prefere mesmo a
ter que estar em sala de aula.

Quando indagada dos motivos pelos quais ndo gostaedespaco, Esmeralda
responde: “porque a professora fica s6 passandtataarefa (...) Se conversar ai pede pra
fazer mais”. Note-se que o principal problema apdot pela aluna quando da sua
permanéncia em sala de aula € justamente da relagéo saber, ela diz ndo gostar de copiar
e de ndo poder sair da sala quando esta se senttwonodada. Revela que gostava muito
das aulas do professor Carlos, justamente porgque ébrnou lider da sala e com isso ela
aproveitava para passear pela escola e passaoapade do tempo fora da sala: “porque eu
guero sair dessa sala, pegar as coisas, eu pegaléapor”.

As aulas, para a aluna, seriam mais interessantéigessem “pouca tarefa, tem que
ser € pouca, porque muito os alunos nao gosta (Q.)Caio ndo gosta, por isso que ele
desceu” (descer significa para eles ir & dire¢@aque a sala de aula fica no andar superior)

(...) Ele (se referindo ao professor Carlos) Iéamda a gente fazer na lousa. Ai a gente faz,



ele passa sO até a 2. A gente aprende muitas @mea®s jogos porque eu ndo vejo aluno
gue goste de copiar (...) S6 a Vitéria e a Clau(ha’referindo as “melhores” alunas da sala).

Pelos depoimentos, pode-se perceber um desejada é& que as aulas sejam mais
dindmicas, ndo gosta de copiar, mas gosta de agreanh 0s jogos, revelando inclusive que
eles a auxiliam no desenvolvimento da leitura. & f&conhecer que a mudanca de praticas
pedagogicas tradicionalmente instituidas dentroaiopo escolar ndo é uma questao facil de
resolver. Entretanto, a necessidade dessas mudaégapode ser desconsiderada face as
transformacdes do papel da escola na sociedadencpotanea que, além de admitir novos
valores, tem como caracteristica o facil acesso joesns a informagéo, a instrumentos
dindmicos de aprendizagem, como no caso da internet

Se o sentido, segundo Charlot, esta relacionaddadiente a questdo do prazer, do
desejo, como haver sentido em estar em sala dparda aluna Esmeralda? O Unico sentido
positivo e prazeroso que revela encontrar diz iesps lembrancas que guarda do professor
Carlos: “o professor contava historias e deixagari#e conversar baixinho quando terminava
a tarefa”, revela a menina. E quando indagada @oggsta na sala de aula, se existe algo
mais significativo e que lhe faca desejar permankgeela destaca novamente o professor
Carlos: “ele foi um pai pra nés”.

Com relacdo aos espacos que lembram aspectosvpeside sua escolarizacao,
Esmeralda faz destaque a sala de video por lemmanaentos ladicos.

“Aqui é sala de video, é bom, a gente fica bridcam assistindo”.

Foto 2: sala de video
Registro: aluna Esmeralda



A aluna deixa claro em suas colocagbes que preferespacos que |lhe oferecem
maior oportunidade de se sentir livre, com praEm momento algum negou essa sua
vontade durante a entrevista. Mostrou-se segular& cenegando tudo aquilo que Ihe deixa
“pouco a vontade”. Para ela, o saber esta diret@messociado a liberdade, afetividade e
ludicidade. As atividades “diferentes”, intereseargm seu ponto de vista s&o sempre as mais
desejadas, sendo inclusive a coordenacgédo citadeeptldante como o espaco onde o ludico
esta presente pela quantidade de jogos que existssa sala e pelo uso que fazem dos
mesmos Nos momentos em que estdo de “castigo”’.otkdenacdo tem muita coisa pros
alunos aprender ai dentro.”

Nos estudos de Charlot (2001), ele conclui qugowens reclamam da falta de
convivéncia e oportunidade de experiéncias e nmosseressentidos do modo como a escola
ocupa esse lugar. E justamente esse o aspecto skeationnos relatos de Esmeralda. Com
relacdo ao recreio, por exemplo, Esmeralda d4 wphkcacdo um tanto ambigua quando
indagada se gosta ou néo, responde simplesmenig 6omnanenos (..) tem muita peia (...) eu
brinco com minha prima”. Charlot tira suas congkssa partir de seus estudos com jovens
tchecos e revela que a escola constitui-se pajaveas como um dos poucos lugares onde
podem conviver com 0S amigos, mas também como gar Ide conflitos, quer entre os
préprios alunos, quer entre eles e os professores.

Além desses espacos que destaquei como 0S maissepfativos e menos
representativos para a estudante, vale destacaseygeregistros ndo se limitaram a eles,
tampouco as questbes levantadas por ela se raduzcalimite da escola. Durante a
entrevista, a aluna revela ainda uma realidadeitamue parece estar diretamente associada
aos sentidos que ela atribui a escola, sua fungés @spacos. “Eu me sinto mais a vontade
na casa do meu namorado do que na casa dos meusgrmaiminha irma aguenta. Meu irmao
nao aguenta, ele é casado, tem 14 anos (...). pesirigam demais”. “Eu ndo quero nem
voltar pra casa, tia. Vou la pra casa da minha arfig ai eu durmo 14”. Esmeralda valoriza
muito as relagcbes que estabelece dentro da esoaagpem casa ndo tem oportunidade de,
como ela mesma afirma, “ficar a vontade.”

Chama atencdo na entrevista sobre as fotografrabém o fato da estudante se
referir & sala do laboratério de Ciéncias como@mais gosta na escola e depois revelar ter
estado la apenas uma vez e que lhe foi marcant@erimento que realizou: “a gente fica
plantando as coisas la dentro”. No comentario cae de quase todas as fotografias,
especialmente de alguns objetos em sala de autap @ armario, ou da sala de ex-

professores, faz referéncia a sua condicdo de IR#en ela, o professor que a torna lider é



ressaltado como um 6timo docente: “gosto mais dauka ex professora), eu gostava da tia
K. (...) eu era ajudante dela e era muito bom E..pom, eu vou pegar agua, um monte de
coisa’. Por conta da sua tendéncia de liderarcletga a colocar sua opinidao e incluir nela a
dos colegas: “eu gosto mais de pintar (....) a naagosta mais é de pintar”. ; “a maioria dos
meninos nao gosta da fila”.

Esmeralda também foi a Unica estudante a fotogeatmia do Conselho Escolar e o
espaco do patio com o propdsito de relatar fatteyaetes ao momento da acolhida. Com
relacdo a sala do Conselho, é interessante obspreaa aluna nao registrou esse espaco por
saber sua fungéo. Para ela aquela sala represastavdas de reforco que j& havia vivenciado
em algum momento: “essa sala aqui é pra da refartai eu vinha pra la, eu, o Caio e outra
menina que nado sabia ler”. Ao falar da acolhidduaaacritica as oracdes e “musiquinhas”
que, para ela, sdo muito infantis, além de revglarmuitas vezes se esconde em alguma sala
de aula da escola para néo participar daqueladaders.

No que se refere a funcdo da escola, Esmeraldaa jpesquisa piloto, fornece
elementos que vao ser determinantes nas concldeéss estudo. Revela que a escolarizacao
€ uma etapa necessaria para que os estudantempmsader a ler, escrever (a realidade de
seu nivel de estudo) e preparar-se para o futeszreve as rotinas, faz uma dissociacédo entre
saber e lazer, da sugestbes do que poderia sexrddanas atividades e rotinas da escola.

“A escola € o lugar pra estudar, hora de se diverti

“Serve pra aprender a ler, aprender a escrever.”

“Precisa pra gente no futuro estudar e aprendesrpgajar um bom  emprego”.
“A gente escreve e elas (as professoras) faz alageai a gente faz a agenda.”

“As vezes nés fica brincano de fazer a tarefagpbds quando termina de fazer a tarefa, ai n6s yamo

pintar.”

A escola € apontada como uma via de acesso a unfutoro, isso confirma, como
bem coloca Bourdieu (2003), os juizos e sancOdarddia, e contribui para a formacéo da
identidade dessa instituicdo, que na maioria dagsvacaba frustrando os pais e os filhos nas
expectativas que lhes foram colocadas. Ao mesmmpdeem que 0S pais reproduzem o
discurso de que a escola oferecera um bom futlsdithos, eles temem isso, porque esse

sucesso pode nao acontecer pelos exemplos viste®atde outras geracdes ou porque “ele



deseja e teme que seu filho se torne um alter eg®’ distancie de uma identificacdo com o
pai dominado.

S&0 esses aspectos que parecem dar sentido a peomatiessa aluna na escola, ela
deseja uma escola que trabalhe mais com a dimafsif, que pelo visto lhe falta em casa,
ela deseja um espaco do jogo, do divertimento éraeadeira, ela quer aprender e se

divertir.

4.2. Os resultados da pesquisa

Com a finalizacdo do estudo, alguns elementos giemtifiguei de essencial
importancia na pesquisa piloto acabam ganhandodimansdo maior até mesmo porque 0s
resultados parciais mostraram a dimensao do seeidoma perspectiva mais direcionada ao
gostar ou ndo gostar da escola. No momento seguiateebo a importancia de valorizar
elementos mais gerais relacionados a funcao ddaescdimensao estrutural e simbdlica dos
espacos e as rotinas em consonancia com todosedsseEsntos. As mudangas advém também
da diferente forma de interpretagéo que tive sabmesmas questdes porque nesse momento
ja consegui ter uma visdo mais abrangente do qupromeis fazer e do que encontrei como
resultados. Analisei os diarios de campo, as estesy todo o percurso da pesquisa (ver
apéndice 1). Pude me defrontar com categorias gumaginava encontrar e com algumas
guestdes que acrescentaram elementos a esse maaepesquisa, especialmente com a
identidade desses estudantes nos diferentes comtextom a minha prépria identidade no
contexto geral da pesquisa.

E através da discussdo levantada nesse estudoasoteerias de Bourdieu e Charlot
gue se compreende com maior precisao 0s sentidesocdda para a crianca. A crianga que
estudamos aqui estd enquadrada em um contextargterraos mais amplos seria igual ao de
muitas criangas que frequentam uma escola pubiicaasso pais. Bourdieu, entretanto, me
fez compreender caracteristicas especificas e mmitpeanalisar a crianca dentro de um
campo que, apesar de apresentar suas caractseriggtitucionais préprias e de umabitus
propriamente incorporado, € um espaco de contraslied@e producdo dos sentidos.

Entendendo assim, o papel da escolarizacdo queialesar prioritariamente o de

atender a dimenséo epistémica do ensino ou aigaciab do individuo, ganha uma dimensao



maior porque engloba questbes como afetividadag@ek de poder, de rotina e horarios e a
propria dimenséo simbolica do espaco.

A partir desses elementos pdde-se concluir quatidseque a crianca atribui a escola
e a tudo o que nela vivencia esta estritamenteldigaumhabitusincorporado do discurso
adultocéntrico expandido tanto pelo meio familgocial, como pela instituicdo através de
seus profissionais. O discurso que reproduzem @udea escola serve para o futuro, para

aprender a ser educado e comportado e para o@aeotato saber.

“A escola serve pra aprender a ler, pra aprenddy pro futuro”. (Esmeralda, 12 anos — pesquisa
piloto)

“A escola serve para ensinar bons modos, ensitzeta.” (Dominique)

“A escola € um lugar muito legal, vocé pode aprende) Serve pra gente passar de ano, passar no
vestibular, se empregar.” (Caio)

“Serve pra gente ficar inteligente, arranjar um lomnprego.” (Roberta, 11 anos)

“Serve pra aprender mais ... pra ser educado.’ll{€une, 11 anos)

sala de aula é muito importante pra gente (..gerge tem mais aprender na vida. Quando a gente
crescer trabalhar muito e ir pra faculdade, termimssa faculdade (...) . Uma escola pra mim éanuit
importante que a gente aprende a ler e estudarqoler trabalhar e fazer as coisas dentro de casa e
ficar estudando pra ser mais inteligente. (P&u&mos)

Apesar de reproduzirem esse discurso oficialfiasagas também criam mecanismos
préprios para, em muitos momentos, revelar o semfice as praticas que vivem diariamente
tém para o seu presente. Esses significados séebpios mais por pequenos parénteses que

fazem quando sao entrevistados, ou nas observaigbgae pela maior parte das entrevistas.

“Ela (a sala de informatica) representa a leitasabrincadeiras que a gente faz nos computadoaegemte
aprende mais fazendo isso no computador”. (Paula)

“O professor Carlos contava histérias pra gentsate(...), era legal.” (Dominique)
“Eu queria mais brincadeira, mais brinquedo, maisrddo.” (idem)

“Queria brincadeira, dentro da sala.” (Caio, 10s3no

Essas falas revelam que mesmo a escola sendo agoespde as relagdes sociais e
individuais sdo tecidas com muitas limitagOes,dgdra as criangas, quanto para os adultos
limitacbes estas que advém de um controle extextrenreamente complexo e dotado de

interesses que nao cabe aqui especificar; as asavgelam sua insatisfacdo com a escola e



seus desejos “infantis” de uma escola mais demiocarét menos sisuda. “E bom brincar”,
revelam os pequenos. Claro que em suas falas sesigi@ preocupados em dizer o quéo a
escola é importante em suas vidas, mas se esquizarvelar entre as coisas que mais
importam, aquilo a que ela se propde: o saber.cAseé que esse saber esteja acompanhado
de brincadeiras, de descontracdo ou ainda qua estagionado a um topico marcante de sua

vivéncia diaria ou familiar.

“Eu queria jogar, fazer vérias coisas na escoly fivesse uma sala de estudar, de brincar.”
(Dominique)

“Eu vou ver ela (a fotografia) ai eu vou me lemlatas jogos que joguei.” (Guilherme, 11 anos)
“Eu gosto mais da sala de video .... Na sala ersis so faz tarefa.” (Paula, 9 anos)

“A sala de informética sempre que a gente vairdegaprende alguma coisa. A gente vai aprendendo
mais a mexer no computador. A gente brinca, a gentiverte.” ( Roberta, 11anos)

“Ele (professor Carlos) trazia brinquedo pra gdmiacar e isso ele € muito bom né? Uma pessoa
muito boa, traz brinquedo pra gente brincar nogiol§ Paula, 9 anos)

“Porque a gente ficava brincando, o professor Gastincava com a gente, a gente ficava 14 atras, a
gente conta histéria, era legal.” (Roberta)

E o poder quase invisivel descrito por Bourdieu mp@faz analisar as entrelinhas das
falas dessas criancas. Qual a forma de seus si#&hGiual o sentido do que dizem? E do que
nao dizem? Os mesmos alunos que falam da impaatéecse frequentar uma escola para ter
um emprego no futuro e para ficar inteligente sgoekes que estdo a todo momento
procurando fazer tantas coisas para serem retidel@ala de aula. Eles realmente parecem
gostar de estar na escola, ndo porque a acharessdgrte ou cativante, mas porque gostam de
encontrar os amigos e de estar em outros espdeosntes de seu meio familiar na maioria
das vezes indesejado.

Os resultados também apontam a escola como o adeitproducédo de determinado
valor porque os estudantes interpretam a realidestmlar a partir da dindmica de
funcionamento do campo, da sua forma de organizagds relacbes simbdlicas, da
constituicdo de urhabituse producéo historica de uma crenca. Explicandouti& maneira,
as criangas entendem que a escola é o espacorge@ara aprender a ler, escrever e ter bons
habitos, ser educado, como comumente séo ensiressesseria 0 valor que a escola pretende
repassar através de um capital simbdlico e da iiggmsio arbitrario cultural. Ao mesmo
tempo, esses alunos demonstram a necessidade deeguaela seja 0 espago da brincadeira,
diversado, do jogo, e se mostram sensiveis a iastp gue quando o professor ou professora



resolvem trabalhar com algo que comumente naollvaimaem sala, os alunos, por gestos e
expressdes faciais, parecem agradecer aquele nmmessa seria a demonstragéo
inconsciente de que necessitam que a escola afgessiratégias de mobilizacdo, ou seja,
com isso os estudantes demonstram que o verdasgitmlo esta em sentir necessidade de
aprender, de que o conhecimento mobilize seu degejmo em estudar.

O que gostam na escola tem relagdo direta com resermte: brincadeiras, amigos,
aulas divertidas, espacos ludicos. Entretantorjpmcam o discurso que faz parte libitus
institucional de que a escola € uma via de acessn dom futuro e que por iSSO mesmo
devem aceitar determinadas rotinas e limites emendesse futuro. Para a escola, os
professores e os alunos, tudo parece natural: erpad normas, as relagdes, a transmissao
dos conteudos, problemas de indisciplina, de ajragem. A escola ainda se preocupa em
combater a indisciplina e esta, a todo momentando estratégias para isso, ndo registrei a
preocupagédo com o entendimento do porqué de taidegonas, os professores muitas vezes
atribuem o problema da indisciplina a falta de k@danorais, tendéncia natural ao desajuste.

Para fazer um apanhado geral das ideias que atasts exprimem sobre os sentidos
de sua escolarizacdo, passo a apresentar 0os a&speat® significativos e que envolvem
questdes relacionadas aos espacos, ao saberaa kingpresentacao da escola, as relagdes de
poder e ao proprio sentido de minha presenca e edendolvimento do trabalho de

investigacdo com as criangas.

4.2.1. As representacOes dos espacos: um meio psegoensar os sentidos

Segundo Barguil (2006, p.32), “o espaco fisico € oamponente curricular,
merecedor de uma critica reveladora de sua inflaéfsilenciosa e gritante) nas praticas
pedagodgicas”. Esse espaco de lugar vazio passavartes significados quando os sujeitos
gue vivem seu cotidiano passam a representa-laseNeentido, os espacos mais fotografados

pelos alunos durante essa investigacao tiveramvauias representacoes:



Foto 3: Quadra de esportes

“Deveria ser mais usada” (Caio e Dominigque);

“Vou me lembrar dos meninos brincando.” (Guilherme)

Foto 4: Sala de video

“Porque eu vou me lembrar o dia que eu vinha @ssifitme com o Carlos.” (Guilherme)

“Agui quase todo dia ndo pode ir". (Caio)



Foto 5: Sala de informética

“A gente podia ir pra sala de informatica todo d{g&aio)

“Boa é quando a gente vai prai, agora ruim é quangknte nao vai.” (Dominique)

Foto 6: Sala de aula de 2008

“Lembra do professor Carlos.” (Roberta)

“Me faz lembrar do professor Carlos, que ele erdanhom, passava pouca tarefa.” (Paula)

“Eu vou me lembrar dele (professor Carlos), dosintefazendo dever, brincando, contando historia.”
(Guilherme)

“Ficar com meus amigos conversando, fazendo tarafa.” (Dominique).



Foto 7: Sala da Coordenacgédo

“Sempre quando eu ia pra la a professora deix@emte pegar brinquedo 14, pra gente brincar no.t@aio).
“Fazia tarefa e copia.” (Guilherme).

“Lembra na hora que eu fico de castigo ai, maseao farefa também.” (Paula)

De uma forma especifica, as criancas registramgfatas de espacos que tém

significados particularmente ligados as suas via@&nau impressoes:
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Foto 8: Projeto Raizes da Cidad&hia
Registro: Caio

“Me lembra muitas coisas legal que eu fiz, ativielddu gostei, queria que fosse todo dia assim.”

Fazia pintura, conversava, ia pro zoolégico.”

9 E um projeto voltado ao trabalho com criancasvere “problematicos” e que de alguma forma precisam
inseridos novamente no contexto “normal” da escola.



Foto 9: Sala de aula da escola
Registro: Roberta

“Essa lembra do primeiro dia que vim fazer essgefo@ra tia.” (Roberta)

Bourdieu (2004) afirma que o espaco fisico p@osndo passa de um suporte vazio e
gue so se transforma em espaco social por meiQatadons agentes e instituicbes que dele se
apropriam. A partir dessa apropriacdo organiza-s@ropo de tal forma que as relagdes
hierarquicas sédo naturais e a distribuicdo do esfiaico fica socialmente qualificada. Isso
quer dizer que as percepcoes e apreciacfes dastgsadb campo pelos sujeitos dependem
dessa organizacao e estéo ligaaaesicdo do agente dentro do campo.

Nessa investigagdo, as representacfes que osamswmidfazem em relagdo aos
espacos da escola passam por elementos que vaalesconhecimento de suas limitacdes
por conta da posicdo que ocupam dentro do campa atébuicdo de novos sentidos aos
espacos que se apropriam e vivenciam dentro desspoc O que os alunos consideram
negativo ndo sdo somente os espacos que |Ihes endigastigos ou restricdes. O negativo
pode ser registrado pela falta de idas a deterroghathbientes dentro da escola, ou pelo

modo de apresentacdo dos mesmos pelos profissmascola.

“Aqui (sala de ciéncias) quase todo dia ndo podia la (...) € coisa negativa porque alguns gligs
eu nao posso ir pra esses lugares.” (Caio, 11;anos)

‘Quando a gente vai pra la (biblioteca), é chatosiincio, ndo pode falar

Nada que a tia bota pra ir pra sala. Fica lendgalif..) Tudo isso a gente ndo gosta de |4. Petoom
eu nao gosto (...) Nao pode escolher os livrod.tia quer que a gente leia outros livro”. (Guithe,
11 anos)



Nesse ultimo caso, é a agcdo dos agentes que fazjwero estudante atribua certo
valor social ao espaco.

As criancas quando registram determinados espadagzemn porque querem estar
lembrando pessoas que para elas sdo importantesredagdes que estabelecem com tais

pessoas.

“Eu j& estudei nessa sala com a tia S. (...) €la fam circulo pra gente brincar (...) ela fazisapra
gente brincar, tinha dia que ela levava a gentgpadra, brincava la na quadra.” (Dominique)

“Eu lembrei do ano passado, dos meus amigos, quargente brincava ai na sala (aponta), fazia
circulo e comecava a brincar.” (Paula)

Refeitério: “representa as merendeiras que eu gosiosala das merenda porque é muito bom as
merenda que ela faz.” (Paula)

Sala de aula: “me faz lembrar da semana passadgé&sado) do professor Carlos que ele era muito
bom, ele passava pouca tarefa, ai quando a gentmaea ia pra sala de video ou ia pra sala de
informética.”( Paula)

Informatica: “lembra muito eu brincando no compotadninhas amigas.” (Paula)

(...) “porque eu queria lembrar do ano passadonns amigos, eu lembrei deles.” (Guilherme)

“Teve gque a gente podia juntar os amigos, a gesd@picar fazendo as atividades juntos, pintaadlo,
isso ai era coisa boa.” (Dominique)

“O armario: “lembra meu professor do ano passadie .era muito legal gostava dele (...) 0 armario
€ onde ele guardava as coisas dele. Que tudo quedeupra ele botar minha dentro do armario, ele
botava, ele ia |4 e botava”. (Caio)

“Sala de aula: “faz lembrar quando eu conversawam@us amigos, a gente ficava falando. Quando
o ti deixava, a gente levar brinquedo prai, histwaj ai era coisa legal. (...) fazia muita danacéo
também, eu Dominique, Caio, 0s meninos tudim”. ({@&ume)

“O refeitério:” porque quando a gente vai pra l&eésmo que ir pra um......(deixa ver) sala de video
€ mermo que isso ai, porque quando a gente vamtd peagente merenda junto, conversa, fica
brincando, essas coisas. (...) Quando é cuscuzofieendo no pessoal. Agora mesmo era sopa e a
gente ficava jogando no pessoal’. (Dominique)

Analisando a leitura que os estudantes fazem eagaelaos espacos, posso dizer que
nem sempre os ambientes que nos adultos entendesersados ao lazer ou ao saber séo
vistos dessa forma pelas criancas. Embora algumascas associem a brincadeira ao

momento do recreio.



“Essa do patio, a gente fica brincando com as psof@as, a gente faz roda. A nossa festa junina foi
aqui, a gente lembra cada momento.” ( Robertand$)d'A gente brinca na hora do recreio.”(Paula),
“a gente pode brincar, a gente pode se divertienio”.( Roberta).

Outras véem nos espacos que em tese estariamadse’ transmissdo do saber ou a
outras finalidades a oportunidade de se divertir:

“Ele (professor Carlos) passava pouca tarefa, ahdp a gente terminava ia pra sala de video ou ia
pra sala de informatica.” (Paula)

No refeitorio: “a gente fica conversando, fica bando.” (Roberta)
“S6 pra gente ir pra |4 (biblioteca), porque finarsala fazendo dever também € chato.” (Dominique)

“Sempre quando eu ia pra la (coordenacdo) a tgupéava (...) ‘por que tu ndo pega e se senta ai no
chéo e pega brinquedo pra tu ir 14 brincar? Aiegapa e ia brincar.” (Caio)

Os espacos administrativos (direcéo, coordenag@eretaria) sao vistos por trés dos
estudantes que participaram diretamente dessatigag® como o lugar do castigo, “coisa
ruim, sempre quando a gente vai pra la € porquentedez alguma coisa ruim (...) a gente
bate numa pessoa, a gente tem que ir pra l4.” (Blqo@), “a gente fica |14 de castigo, sentada
la, olhando...ndo pode nem sair.” (Roberta). Eamtte, para Guilherme e Caio, estédo
associados ao lazer, representam oportunidaderamibe entrar em contato com jogos; iSSoO
acontece porque ao serem direcionados para egs@Sogspor ndo estarem apresentando
“bom comportamento” sdo premiados pelo grupo gesior esses jogos que, por sinal, sdo
raramente usados pelos professores em sala dé@Quémdo eu ndo quisesse assistir video eu
podia ir la pra coordenacédo e podia ficar la bmdca” (Caio), “era bom, ficava brincando.”
(Guilherme)

Os alunos ainda sugerem outras apropriacdes pa&aspagos. Dominique, se referindo
a sala de aula, sugere: “tivesse computacdo, utasassim pra gente brincar (...), pudesse
levar brinquedo pra gente brincar. Ai isso ia seauwala legal, mas tendo dever..O
mesmo aluno se referindo ao refeitorio coloca: séomais....um exemplo: tivesse um lado
dos pequenos e um lado dos maiores, ai sim i@gak porque eles (os maiores) ndo ficavam
jogando coisas nos menore&m alguns casos, eles ndo conseguem imaginar akgce)
diferencie em sua rotina. Um exemplo disso estg@asndo pergunto a Guilherme como seria
a sala de aula de seus sonhos e ele diz ndo saber.

Em outros momentos, os alunos expressam a intesgab que ja fizeram em relacao

as delimitacdes dos espacos, incorporardmakmtusda instituicdo e sabem que o acesso a



determinados espacos é proibido. Nesse sentidone8es estdo delimitadas para todos os
sujeitos dentro da instituicdo, mesmo porque, cbera coloca Bourdieu (2004), a recepgéo
do discurso dominante é diferenciada de sujeita pajeito, dependendo da posicao que o
mesmo ocupa dentro do campembora saibam disso, alguns tendem a ultrapassar as
fronteiras, € a possibilidade de resisténcia qoanapo oferece que leva alguns sujeitos a nao
se submeterem passivamente as normas do mesmamiBoeyise referindo a seus colegas de
sala na turma de 2009, revela: “eles levam a ckavienda que abre a geral e molham os
cabelos”. Nesse caso lembro Bourdieu quando elmafque os dominados s6 poderédo se
impor por estratégias de subversdo e alguns estépre fazendo isso mesmo. Dominique
comenta ainda os limites e proibicoes de um espagdro dentro do campo:

“S6 pode entrar (sala dos professores) se for algemisa importante. Pronto: se 0os alunos entraiemossa
sala, a gente pode chamar ela (a professora); od® (brincar no palco) porque a tia ndo deixa, ypomp dia
gque a menina caiu ai de cima (apontando a fot@brmu o braco. A gente pode quebrar o brago, osnoen
derrubarem a gente la de cima ( ...) o palco fazaoy ninguém brinca em cima”.

Com relacao aos espacgos cujo funcionamento descem) tendem a imaginar o que

|4 ocorre:

“Os professores conversando (sala dos professétede até conversar sobre o aluno. Se o aluno ta
bem. Pronto: no ano passado né, a professora dpamsado falou coisa boa pra minha professora
desse ano (...) ela pode falar até mal da genteétamA gente ndo sabe o que eles estdo falando”.

Na medida em que os alunos atribuem determinagassentacdes aos espacos, que
podem estar baseadas tanto no que, de fato, contmemnto nas proprias apropriacdes do
habitus do campo, tendem a reproduzir essas apropriacdegitena-las como verdades
incontestaveis, como vimos no exemplo de Dominiguetendem a atribuir funcdes aqueles
que ndo a detém por desconhecerem o0 modo de fanoerio do campo. Dominique, se

referindo ao pétio, diz:

“Ela (a professora) poderia usar pra todas as salqsntarem, pra fazer um trabalho. Podia ser isso
também ou podia ser varias coisas.” “A tia podeotar alguma coisa na hora do recreio, tipo um
balancador, essas coisas assim pra gente brificar ai

Em algumas observacdes pbde-se perceber que haisined falta de autonomia do
professor para operacionalizar as mudangas suggy@aDominique, até mesmo porque em

um campo, como afirma Bourdieu (2004), determingagtateriais e simbdlicas agem sobre

as estruturas sociais e psicologicas dos agen#snda com que 0S mesmos recebam



limitacdes que muitas vezes nem ao menos se déa, coas estdo relacionadas a posicéo que
ocupam dentro do campo, ou seja, “0 poder da pala&o reside nas proprias palavras mas
nas condi¢cdes que dao poder as palavras.” (BOURD2BQ4, p.161)

As relacdes de poder dentro do campo acontecenetadb, por uma forma branda
de dominacdo que, como ja vimos, Bourdieu denomideuvioléncia simbdlica, e as
condi¢cdes que dao poder a palavra dos agente® dentampo sao determinadas pelo capital
simbdlico que possuem, sendo que cada campo temdgioa de funcionamento. Na logica
de funcionamento da escola os estudantes demamstraconhecer determinadas posicoes
porque sabem que alguns espacos sdo de dificisaagastamente por se constituirem

delimitados por esse poder.

“Até eu posso brincar 14 (quadra) né? por issofqueegal. Eu brinco, os professores, todo mundo
brinca ai.” (Dominique)

“Gostaria de entrar, ndo posso entrar porque aslgsabrigam. (Guilherme, 11 anos se referindo ao
espaco da escola reservados aos alunos maioresy Hntrei 14.” (sala dos professores). (Guilherme —
11 anos).

Em outros casos ndo tém clareza de quem, detémoautoridade para organizar os
espacos, como no caso ja citado onde Dominiqualitecrgue a professora teria autonomia
para definir o que pode ou ndo acontecer no pats, especificamente no recreio.

Assim, € necessario repensar 0s sentidos do préspaco escolar tanto para 0s
alunos quanto para professores, gestores ou aljesos que compdem esse espaco. Fica
claro que os estudantes privilegiados para esselesjuestionam a hierarquia, o uso dos
espacos, a falta de ludicidade da escola, sugeueno gspaco escolar seja mais atrativo e
menos burocratico. E bom lembrar, entretanto, gslemaidancas sugeridas por esses
estudantes, as quais as teorias educacionais hé bteuipo ja questionam, ndo sdo de
responsabilidade somente dos professores. De wialataatentar “capacitar” os docentes se
ndo houver uma mudanca estrutural, que teria odi@utor no repensar do proprio espaco

escolar, suas rotinas e horarios.

4.2.2. A relacdo da crianca com o saber acontece sala de aula?

O homem estad em busca de um sentido para as@gdesaliza e as quais interpreta.

Nessa busca a questdo do desejo esta presenteseio dnalisado sob o ponto de vista



individual, mas também social. Nessa condi¢do, cafinma Charlot (2005), o problema do
sentido, e por decorréncia a questao do prazemr@ga como 0s problemas fundamentais da
escola, do ensino e da aprendizagem. A légicadzaerao parece ser a mesma das familias
da maioria dos estudantes que frequentam a redesil®, especialmente quando se constata
que, como bem coloca Charlot (2001), ha certoviddos que querem aprender e outros nao.
Esse querer ou ndo aprender pode estar relacicmamtitgem social. Entretanto, Charlot
conclui que alguns alunos de familia pobre témoémé escola e alguns alunos de familia
favorecida fracassam na escola.

Dessa concluséo, o autor tece a seguinte observagae precisa ser compreendido €
“como se constréi uma relacdo com o saber que,emmm tempo, tenha a marca da origem
social e ndo seja determinada por essa origem01(2f. 16), até porque esse saber é
construido ndo sé na escola, mas em outras igésiisociais das quais o sujeito faz parte
(familia, comunidade etc).

No caso da instituicdo escolar, € no espaco dadeakaula onde a crianga passa a
maior parte de seu tempo escolar, por ser o lugde formalmente se transmite o “saber” a

que a instituicao atribui sua funcéo. Sanfelic®@lP. 84), conceitua sala de aula como

aquele espaco fisico determinado das instituicdasativas, com algumas
caracteristicas mais ou menos universais, destidadmodo prioritario a
frequéncia de professores e alunos que ali se me(para desenvolver
atividades conhecidas como sendo de ensino e apagech ou mais
globalmente, atividades educacionais.

Essas atividades educacionais acontecem muitas gezeneio ao confronto da logica
da escola que é da transmissdo do saber em nome digturo promissor para criangas e
jovens e a logica do aluno de que deve na verdalste\sver a escola, passar de série. Nao é
exatamente o saber que os interessa. O saber paadurms pode funcionar como uma
obrigacéo:

Paula, se referindo a sala de aula revela:

“E uma sala que vocé faz muita tarefa, ndo podeérila, s6 quando vocé termina a tarefa; a awa do
meus sonhos é que a professora passasse poucossdeeda Ndo botasse muitos deveres do jeito que
ela passa agora, (...) eu gostaria que a genteesse e brincasse até tocar”.

No mesmo sentido, Caio argumenta:

“No dia que a senhora ndo vinha, eu tinha que fleatro da sala de aula.” (Caio).



Ou ainda pode funcionar como punic¢ao:

“Ela®® bota pra gente fazer dever do mesmo jeito quete dez na aula.” (Dominique)

“Eu ficava l& (na direcé@o) fazendo dever.” (Guithe).

“Ruim é quando ela (a diretora) deixava a genteadtigo, passando da hora, fazendo dever (..a) skatado
esperando acabar o recreio ou entdo ela passa pagefjente.” (no castigo) (...) .“Essa (sala dardenacéo)
lembra momentos ruins porque a gente quando verapragente faz um bucado de tarefa”. (Roberta)

Sendo a sala de aula o espaco dentro da escolaacndéece o maior nimero de
relacdes, espaco reservado para a transmissamdectmento e onde a crianga passa a maior
parte do tempo escolar, como ja havia ressaltadomglicado constatar que as criangas, pelo
menos as que cito aqui, a véem dessa forma. N&tegxiazer para essa crianca em realizar
as atividades em sala de aula. Sera que, nessagosergtaria ela com um total desinteresse
pelo saber, ja que esta a todo instante queremddessa sala, por exemplo?

N&o € exatamente iSso que ocorre, porque essasasiesancas dao indicios de que o
saber pode interessar-lhes contanto que ele estejapanhado do prazer, do prazer que esta
presente nas brincadeiras ou no jogo. Quando perguGuilherme o que seria para ele um
bom professor, ele responde prontameritgincadeiras”. No mesmo sentido, outros

estudantes colocam:

“Porque a gente ficava brincando, o professor Gastincava com a gente, a gente ficava 14 atras, a
gente conta histéria, era legal.” (Roberta),

“Por causa do professor Carlos, porque vou merandele. Os meninos fazendo dever, brincando,
contando histéria.” (Guilherme)

“Eu gosto das brincadeiras que ele fazia. No di@ideo game que ele trouxe, na hora que o Carlos
fazia o dever, contava historia, fazia as brincadéi

Em outros momentos revelam o gosto que tém peidslades de informatica que

os leva a aprender brincando:
“Ela (sala de informética) representa a leitusahrncadeiras que a gente faz no computador ata ge
aprende mais fazendo isso no computador.” (Pawap9),

Ou por outros espacos que também oferecem ou efaraca oportunidade da
brincadeira,

¥ Sempre se referindo a algum integrante do grupmmges



“Lembra quando eu ia pra la (raizes da cidadamiaféva, jogava ping pong.” (Caio).

E possivel compreender as questdes aqui colocagagiada ideia de mobilizagéo
defendida por Charlot, que seria a entrada do iddosna atividade intelectual, entendendo
gue desejo sustenta essa atividade e como se iapdopgue foi aprendido.

Portanto, como podemos notar, os alunos atribuensamtido para o conhecimento
adquirido em sala de aula, ndo como é esperadepetda talvez, mas através de alternativas
que transformem esse conhecimento no mais ludissiya. Logico que ndo tenho a
pretensao de colocar essa discussdo que aquiese=afar de forma simplificada e romantica.
Em primeiro lugar porque, como bem coloca Cha@606, p.39),

uma transformacao das praticas pedagdgicas pressapdicdes objetivas e
somente um sistema escolar que sirva a um outtengsde funcdes

externas e correlativamente a um outro estadoldedes de forca entre as
classes poderia tornar possivel tal agcdo pedagdégica

A acdo para a mudanca nesse sentido néo é algtegaada de uma instancia apenas
e a concretizacdo dessa mudanca envolve condibfets/as que as escolas infelizmente néo
oferecem.

A sala de aula e a escola de uma maneira geralag@fwém lugares politicos, com
conflito de ideias. E no espaco da sala de aulaogoge o que Marcelino (1996) denomina
de “jogo do saber”. Na sala de aula o conhecimdete ser transmitido, apreendido pelo
aluno, esgotado pelo professor. H4 uma cobrangaiel®s contetdos sejam repassados um a
um, de que os alunos aprendam, que passem dendicesi devem ser alcancados. Nesse
sentido o saber parece mesmo uma mercadoria que digvresultados positivos a uma
empresa (no caso a escola) e perde-se muito dasime&lo jogo, ou seja, do carater ludico
gue vem sendo negado em nome da “produtividadededade moderna como um todo”.

Os alunos se opdem a esse saber enquanto merocad@maonstram a necessidade de
que a escola trabalhe com a brincadeira, comoi jéofocado. Para reforcar essa afirmacao,
destaco a fala de alguns estudantes a esse regpéitoreferéncia que fazem ao saber
obrigatério que chamam darefa e a diferenciagdo entre brincadeira e saber. €lag é
preciso terminar darefa para terem direito a brincadeira, pois no gera oénseguem
imaginar o saber associado ao lazer, embora detles® quando se referem ao prazer de
conhecer na sala de informatica, ndo parecemassza disso.

Ainda identifiquei referéncia a juncdo entre sabebrincadeira em uma fala de

Dominique, quando ele diz: “uma sala que tivessmsdrinquedos pra todo mundo brincar



(...), tivesse uma sala de estudar, de brinddd’ maioria das colocacdes dos alunos eles
demonstram mesmo uma separacao desses aspectwsm gouco contato com o saber, que
para eles é pouco atrativo. Paula, se referindécea®&res” em sala de aula, confessa: “queria
que passasse pouca tarefa (...), a gente fazfa &irdepois quando terminasse brincava um
pedacinho de jogo”. E Roberta completa: “o0 que &b gosto muito é da sala de aula, faz
tarefa, tarefa”.

A questdo primeira da escola hoje é preparar @l@mpara o futuro, para o trabalho, e
com isso reduz as atividades ludicas a dias e iberdeterminados porque falta tempo para
brincadeiras, € preciso dar conta do conteudoge@&gur “preparar” a crianca para “enfrentar o
mundo”. Dentro dessa realidade, o que se obseegaudntemente é o “estabelecimento de
regras disciplinares de modo arbitrario. Além digsode-se perceber a ndo explicitacdo
dessas regras, e a exigéncia do seu cumprimemdocfsin base em ameacas de punicdes”.
(Marcellino, 1996, p.61). O que isso pode acarrediar exatamente atitudes de conformismo
ou de resisténcia por parte dos estudantes. Donaraq escolher as fotografias no momento
da atividade da historia imaginaria, lembra dos saomentos em sala de aula. Ele escolhe
especificamente a gravura onde o professor est&ntiindo sua aula e os alunos sequer
olham para o mesmo, e diz: “a professora brigamiaguém nem ligando”.

Alguns alunos defendem a indisciplina, que nadas rearia do que uma “reagdo ao
jogo imposto pelo professordg. citp. 62) ou mais amplamente falando, pela escolgraRe
que sdo colocadas e nao sao esclarecidas podemr caagsdes por vezes adversas das
esperadas, os alunos poderdo “ignora-las ou des@$gs”. A indisciplina, segundo esse
autor, pode ser caracterizada muito mais pela aizgséo ludico do que pela presenca dele
como receiam alguns professores que acreditam geieeglade impde respeito.

Para o mesmo autor, a vivéncia do ladico na salaulle leva a crianca a viver o
presente, o agora. Esse momento é definido pajaiale prazer de sua vivéncia, ndo como
um “afrouxamento”. Nao se busca com essa colocagt@r o papel do professor da
atividade pedagodgica reduzindo-a a uma atividagere&nea que néo tenha a necessidade de
uma orientacdo, mas ao contrario trazer o ludica pasala de aula como forma de dar mais
sentido ao “jogo do saber” proposto pela escolacchlmo ndo defende que o jogo seja
utilitarista, mas uma forma de trazer o prazer &aloor para uma atividade diaria que néo
precisa deixar de ser séria, mas que pode vir maisratrativa.

Além da questéo do ludico em sala de aula, cabespaco para ressaltar a questdo da

afetividade mais presente na relacao professoeakRara Araujo (1996),



a sala de aula implica fundamentalmente na relpgéiessor aluno, relagéo
essa sobredeterminante em relacdo as demais miorirta escola. Dentro
dela (sala de aula), s6 o professor e seus alivesciam, em tempo parcial
e determinado, a complexa trama da existéncia haymentaminhados que
sdo por um tipo de fendmeno educativo, o escolal(p

O contato professor-aluno é ressaltado nesses sajoe Araujo coloca pelos alunos
entrevistados porque para eles falar da escoldae da professor. Quando sao indagados
sobre o0 seu gosto pela escola, citam primeiramenpeofessor ou professora. Os alunos
registram salas que lembram professores ou exgzafes “ela € super legallembra
Roberta se referindo a fotografia que tirou da satie lecionava sua grofessora.

A questédo do sentido passa pela dimensdo da dBadivj porque o aluno atribui um
sentido positivo ou ndo ao saber se remetendo emdgrparte a questdo da afetividade.
Explicando melhor, utilizo-me das palavras de Nkvgk996), onde ele ressalta o papel do
professor no desenvolvimento dessa interacédo afdiara ele “o professor deve ver sua aula
também como um encontro de gente com gente” e ammé&mpo, acrescenta o autor, ter
cuidado de n&o cair no reducionismo das situacéesda, transformando-as em uma coisa
s6. Para esse autor, € necessario considerar gata ale aula € também um espaco de
“conflitos, alegrias, expectativas mal ou nuncaisiatas, recalques, exibicionismos,
esperancas, avancos e retrocessos, enfim de tedblgumano” (NOVASKI, 1996, p. 14).

Seja como for, o fato € que na sala de aula, ogiquer outro espaco da escola,
duas dimensfes aparecem como necessérias nag&alida jogo do saber: o ludico e a
afetividade. Em conversas informais realizadas rdaraste estudo, as criancas revelam a
necessidade do ludico e confirmam isso atravégmtasvistas. Ainda que as atividades dessa
categoria sejam oferecidas apenas em momentosagdsodeterminados, como bem coloca
Marcellino, elas sdo muito desejadas pelos alugles, anseiam o momento de ir a sala de
video, por exemplo. Quando falam da escola, osaltazem referéncia aos professores que
maior grau de afetividade construiram durante oletino, associando inclusive os proprios
espacos a figura do professor que gostam.

Na entrevista sobre as fotografias que registrosi e§pacos da escola ainda no
momento exploratério da pesquisa, Esmeralda reelowportancia que teve a passagem do
professor Carlos pela sua sala no ano letivo d8,28€ibuindo-lhe inclusive o sucesso de sua
aprendizagem: “ele ensinava a gente com isso da@panta para 0sS jogos), quem nao
soubesse ler, o professor preparava pra ler, sleam, eu aprendi a ler com éfe’Em outro

®1 Entrevista realizada na escola em dezembro de 2008



momento, quando mostrei a aluna uma fotografiardeespaco da sala de aula, ela revela
lembrar o professor Carlos e, apesar de revelantkitoda a entrevista a sua repulsa pela
sala de aula, reconhece que aquele espaco a famlehistérias que o professor contava em
sala e brincadeiras que fazia. A importancia dagmem desse professor € ressaltada por
todos os demais alunos entrevistados: “era ondente drincava, se divertia, fazia tarefa”,
afirma Roberta; “porque a gente ficava brincandptafessor Carlos brincava com a gente, a
gente ficava la atras, a gente conta historialegia”. (Paula)

Como vimos, é na sala de aula que se efetiva @edagogico formal, é nela que
acontece uma acao politica e sobretudo humanagdé os sujeitos que interagem nesse
espaco constroem relacdes e guardam impressOogedawas. Por tudo que representa esse
espaco em termos de educacéo é que devemos cangidgue o autor chama de ponto de
equilibrio entre disciplina e prazer, ndo deixaddaessaltar que € também um espaco onde
acontecem relacdes de poder.

Uma conclusédo ndo muito dificil de chegar a paeitudo que foi colocado aqui € de
gue, COMO a crianga passa a maior parte do tengptaee de sua escolarizacdo no ambiente
da sala de aula, o sentido que Ihe atribui deveriaelacédo direta com o saber, e ndo sendo
ISSO 0 que ocorre, vale uma atencdo ao que osaestisd registram de importante e
necessario e que provoca mobilizacao interna nEksa seria uma maneira de repensarmos
0s sentidos dos saberes para criancas e jovenfegueentam a escola diariamente e nao

gostam do que la encontram.

4.2.3. A crianga em contextos

As representacdes que as criangas tém de cad@espdam dependendo do contexto
em que estdo inseridas. Quando me refiro aos dostaédo estou retratando apenas 0s
aspectos politicos, sociais e histdricos que emvoluma gama maior de relagdes sociais, mas
buscando a compreensédo de que dentro do campoentée espacos e relagcdes entre os
atores geram determinadas interpretagoes.

O contexto que aqui destaco seria “0 elo de unidie es categorias analiticas dos
acontecimentos macro-sociais e micro-sociaispode ser visto como uma arena, delimitada
por uma situacdo e um tempo, onde se desenrol@valade humana.” (GRAUE & WASH,

2003, p. 25). No contexto da sala do professolo€aa sala de aula é citada pelos alunos



como espaco para o lazer: “era onde a gente bancs divertia, fazia tarefa” afirma
Roberta. No contexto da sala da professora Geamap @astigo, obrigacdo. E desses
pequenos espacgos contextuais dentro do campoajaeetragora.

Denominarei esses espacoscdatexto localpara me referir ao lugar fisico e social
onde predominam certas intengfes e ideais que rsgitcem da relacdo com os demais
contextos e que sdo, como bem colocam Graue & Wastatados de acordo com as
intencdes dos atores que seriam a faceta maistampeidentro desses espacos contextuais.

A intencdo dos atores muda também dentro de um mezmtexto local em
subcontextosriados pelos adultos e recriados pelas criar€gglicando melhor: existem
diferencas na maneira como as criangas se compowsie ou naquele espaco da escola,
nessa ou naquela sala de aula, na presenca defdqurle adulto e da forma como adquirem
ou ndo confianca em se manifestarem, em confrantarautoridade que esteja em contato
imediato com eles. “O aluno, ele varia muito de preoano, de professor pra professor (...).
A Paula que vemos a tarde no projeto ndo € a mgset aqui de manha, porque ela ta mais
solta, ta mais livre” (professora Patricia, 4° £Qf)9)

Nesse sentido registrei alguns exemplos durantriogn de observacao dos alunos,
tanto quando estavam inseridos na turma “probleaiatjuanto vivenciando outros espacos
contextuais. Um caso que chama atencdo é o da Rligiele, que no contexto geral da
turma “problema” mostrava sua insatisfacdo comudgsaapenas em gestos e se mostrava
pouco disposta a se expor e em um novo contextceexena lideranca em sala. Outra
observacdo nesse sentido € a de que o comportachentalunos em contextos pode estar
associado aos préprios espacos e suas delimitag@bslicas. Explicando de outra forma:
registrei que no recreio, em sala de aula, ou rarquos alunos agem de forma bastante
diferenciada. Por vezes no mesmo espaco apreseotaportamento diferente dependendo
da relacdo que tém com o adulto que estd em caditeto com eles ou do significado que
tem a atividade que lhes estd sendo apresentadga.eRemplificar essa ultima colocagéo,
lembro a entrega de medalhas referente aos jog@xlasse que aconteceu em janeiro de
2009. Os alunos ficaram posicionados para assiséisse evento no mesmo local em que
diariamente participavam da acolhida, no entantsiléncio predominava entre eles e a
atencéao era geral, bem diferente do que costuntavaexer na acolhida.

Os resultados desse estudo revelam também que eemres os alunos sao
“problematicos”, ainda que inseridos no mesmo campa@nciando relacdes semelhantes,
interpretam essas relacées de maneira singulandepdo dos contatos que estabelecem com

colegas ou docentes. No caso especifico de caddaest que aqui citei, pode-se dizer que



esse rotulo permanece para alguns e desapareceupa®m Ou até mesmo é valido dizer que
embora o rotulo permaneca, as caracteristicasdaigrindisciplina mudam de um contexto
a outro.

Ao observar Paula, Caio e Roberta quando imersoswgms contextos ndo houve
qualquer estranhamento porque estes continuavaereee lideranca como o faziam na “sala
problematica”. Particularmente com relacdo a Qaiole-se fazer ressalvas porque na sala de
aula de 2009, ele parecia ter “pior” comportameltt@ue o identificado no contexto da outra
sala, sendo que durante as observacdes realizadasrietivo de 2008 ele era o aluno mais
citado quando os professores chamavam atencéonda. tA professora CarlaY4no, 2009)
acredita que Caio tenha tendéncia natural ao d#saguque essa tendéncia nao tendo sido
ajustada pela familia, possa ter gerado um comperito de recusa por parte do garoto.

Nesse sentido, ela declara:

“Ele tem uma tendéncia. Entdo essa tendéncia n@asdmpanhada, ndo foi reajustada, ele veio com a
familia para a familia reajusta-lo, e a familia t&igorrespondendo a esse papel (...) ele temrieiadé
grosseira, é a tendéncia de reclamar, € a tendéecfalar palavrdes (...) ele tem a tendéncia de
dominar, ele quer dominar”.

Por entender esse aluno como desajustado, a prHEessabava por proibir os demais
alunos da sala de se aproximarem dele; “eu digma%sha, quem conversar com o Caio vai
ficar sem recreio”. Com isso Caio estava sempreotdpndo” para ser retirado de sala ou
suspenso das aulas. A professora afirma que esee al especial e 0 motivo dele ser
especial, revela ela, é nao aceitar os codigoesksadigos seriam as regras da escola que,
para ela, ndo foram colocadas ao garoto atravésnde educacdo moral proveniente da
familia.

O exemplo de Caio serve para ilustrar como, emnalgtasos, integrantes da
administracdo escolar ou do corpo docente acabamopdar determinados alunos e fazer
com que figuem cada vez mais indisciplinados naidaedm que sentem-se rejeitados e
diferentes de seus colegas preferindo, portanddicar acdes de afrontamento ou de recusa as
regras do campo.

Ainda no que diz respeito a questdo contextualln@une e Dominique, embora
continuassem a se relacionar com aqueles alunos ‘fimdisciplinados” da sala de aula,
apresentavam comportamentos bem diferenciados ldaguegistrados em contexto da sala
“problematica”. A professora de Dominique estragha ele esteja entre os alunos escolhidos
por mim para esse estudo, pois diz jamais terdoot@alquer comportamento diferenciado



nesse aluno. Ja a professora de Guilherme ndoepast@nhar porque, segundo depoimento
dela, jA havia sido procurada por uma mae de alueopedia a ela que ndo permitisse a
aproximacao de Guilherme com seu filho que tambéner- estudante da escola Ensinando
e Aprendendo. Entretanto, a professora do garatodb ter notado qualquer comportamento

diferenciado nesse estudante na sala de aula ehadioiea.

4.2.4. "Pra gente ficar inteligente, arranjar um ban emprego.”: a funcdo da escola na

perspectiva da crianca

A escola esta constantemente sendo associada @oduode se conquista uma vida
futura, um trabalho. E também o lugar que se viai pprender ndo somente as competéncias
elementares de que trata Perrenoud (1995), quespamderiam as habilidades de saber
ortografia ou a tabuada de multiplicar. Segunde as$or, atualmente a escola exige que seus
alunos saibam se expressar, raciocinar, organizagem serem autbnomos. Espera-se dos
alunos “um trabalho de atencdo, de compreensaanelmorizacdo, de esquecimento e
recalcamento dos antigos esquemas de pensamentde(generalizacdo, de transposicéo.”
(PERRENOUD, 1995, p.83). Todas essas exigénciagtiteem uma violéncia simbdlica na
medida em que o saber esta sempre voltado a ungacfuitilitarista e a relacdo que os
estudantes estabelecem com o0 mesmo associadaasdide futuro.

Para os estudantes o discurso oficial de que daedewve ensinar saberes necessarios a

construcdo de um futuro promissor é predominante.

“Se a gente ndo estudar, a gente ndo vai ser rrad@an Porque a gente aprende a ler e escrever, a
gente tem um bom trabalho, tem uma boa vida, &ancasa.” (Roberta).

No habitusexpandido pela escola, essa instituicdo é tidaocom lugar superior se

comparado ao ambiente familiar.

“Em casa a gente ndo vai aprender nada porqueégiead um lugar muito especial...lugar onde a
gente aprende a ler.” (Roberta)

“Uma escola pra mim € muito importante que a gaptende a ler e a estudar pra poder trabalhar... e
ficar estudando pra ser mais inteligente e pasadiapuldade e terminar seu ano.” (Paula).



As proprias familias fazem associacdo entre 0 socesa vida e na carreira e a
frequéncia regular a instituicdo de ensino e lewgarfilhos a reproduzirem o discurso de que a
escola seria a via de salvacao para eles, opoamidue teriam de ter um futuro diferente

daquele obtido pelos pais:

“Eu sei disso porque minha mée me falou, mas esffigssim ... eu ja tinha sabido, mas eu néo tinha
importancia pro colégio, ai minha mae me faloggfiquei estudando em casa.” (Paula).

E preciso considerar também que as criancas ietarpra posicdo social dos pais de
uma maneira singular, como afirma Charlot (200@nferindo certo significado a essas
posi¢cdes. O mesmo autor esclarece que a posicid dos filhos ndo é herdada, € produzida
por um conjunto de praticas familiares e como asttagdo de um sentido envolve uma
relacdo de valor com aquilo que se aprende, essigdpoacaba sendo interpretada a luz
desses sentidos.

A escola é citada pelos estudantes como o espacapimder, “aprender a ler,
escrever, um monte de coisas” (Dominique), masooseddos e as formas de trabalho de
professores estdo muitas vezes distantes da m@aldts alunos, que respondem com a falta
de interesse por aquilo que dizem ser uma das ésngdmordiais da escola e, dessa forma,
acabam ndo sabendo ao certo para que serve osconeh®s que recebem a cada dia no

cotidiano escolar, “serve pra sabd@Guilnerme)

4.2.5. TA bom assim? O que as criangas esperam dealescola

Com relacéo as expectativas das criancas para s@aberes e praticas a que a escola
destina sua funcdo, h4 de uma maneira geral um@ademos estudantes para com uma
possivel mudanca tanto das praticas do professeaknde aula quanto da estrutura fisica da

escola ou ao préprio tempo escolar.

“Eu queria que terminasse 10 horas, se néo 9 h@raberta 11 anos)

“Eu gostaria que existisse... que a professora m@iiasse com a gente quando a gente tivesse
conversando.”
“As atividades, que passasse poucas.” (Paula)



“A escola dos meus sonhos € que tivesse (...) uninb@ pra ser a quadra, xadrez. A quadra fosse
bem grandona, do tamanho desse colégio, ai a tieedee banheiro 14 (se refere a sala de aula) pra
gente néo ficar saindo, bebedouro”. (Paula)

Com relagéda transmissdo do conhecimento em si, os alunosanosfue sabem as
mudancas que os levariam a um maior envolvimentoa&@escola e mais uma vez ressaltam a
brincadeira. Fica claro que a mobilizacao interoa a@lunos esta ligada a questao do prazer,
faz mais sentido para esses estudantes os momédtoss, eles sugerem mudangas em

algumas praticas pedagdgicas e ressaltam a impitd® um aprendizado mais livre

“Tivesse muito brinquedo pra gente brincar; matiid.
A gente podia ir pra sala de informatica todo digCaio)

“Ficar desenhando quando a gente termina.” (Caio)
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“Mais brincadeira, sem violéncia (...) brincandocdeda, baralho, dominé.” (Guilherme)

“Eu gostaria que tivesse mais brincadeira no pggim machucar, sem empurra-empurra, sem briga.
Na sala de aula tivesse o dever, mas tivesse @aleira. Eu sugeria isso.”

“Tivesse um tempo pra gente ler, so ler e copipte(Caio)

“Quem terminasse podia ler um livro dentro da dalaula, podia brincar.” (Caio)

“Por exemplo: na sala de video, eu queria que finésevezes na semana. Pra quadra umas duas vezes
tava bom. Pra sala de computador podia umas duses também. No pétio ela (se referindo a
professora) podia usar pra gente brincar umas\trzs também”. (Dominique).

E importante registrar que em muitas ocasibeswwmalrejeitam a escola pelo fato de
nao Ihes apresentar mudancas em relacédo as visénaadiariamente tém contribuido para
seu aprendizado em outros espacos fora da escdl sala de aula. Esses estudantes
frequentam espacos onde o ritmo de aprendizagerené diferente daquele que lhe é
apresentado pela escHlae, portanto, reagem contra as praticas que nawlete suas
necessidades e contra o professor que tenha iotetegdmpor essas praticas. Por gestos,
expressoes faciais ou pela reacdo que colocangaalm professor, eles dizem que néo estéo
satisfeitos, por vezes sugerem que o docente atesdas desejos e este Ultimo fica, muitas
vezes, impossibilitado de atendé-los porque o egonstituicdo € bem maior e lhe impde

regras e limites também.

*? S30 estudantes que frequentayher espacogue s&o locais onde qualquer pessoa pode aceissamet por
um preco acessivel.



“Sugeria um espaco desse, ela (a professora) r@éprasnada, podia botar um brinquedo pra gente
brincar, ajeitar o jardim. Eu sugeria isso.” (Doigire)

Apenas o aluno Guilherme se recusou a sugerir ngadade uma maneira mais direta,
através da entrevista. Esse aluno parece ndo cameisgar quando indagado a respeito de
seus sonhos e expectativas para com a escola,rfada,de mudanca”, ndo consegue sugerir
também “nado sei”; “tA bom do jeito que aconteceld jeito que ta, tA bom”. Os demais
fizeram questéo de expor suas opimgegue as vezes esses alunos desejam que a egaola se

um espaco que lhes proporcione lazer e prazer.

“Eu queria assim: que aqui tivesse piscina, tivessecolégio bem grandao, tivesse sala de ginastica.
Eu queria que na quadra tivesse piscina, uns pdrgyiras criancas brincarem...  eu queria que a
diretora ndo viesse muito pro colégio. Eu quermatixesse um bocado de coisa”. (Roberta)

Nota-se que a funcdo que os estudantes atribuesnodaeesta envolta por diversos
elementos, desde aqueles onde questionam as pnatidagogicas, a auséncia da brincadeira,
a falta de oportunidade do encontro aqueles ondspaco fisico e 0 uso que é feito dele
também é questionado. Charlot (2000) diz que oiteuge indissociavelmente humano,
singular e social e € por essa razdo que as csiatgdam por questionar praticas e acdes que
nao tragam essa associacdo. A crianca tem umaame/ino mundo e sobre o mundo, na
escola e fora da escola e é essa atividade qumfazjue os estudantes elejam determinada
leitura de sua escolarizagao e da fungao que a aiesmpara sua vida presente e futura.

4.2.6. A relacéo das criancas com o trabalho de ppssa

Na discussao que aqui apresento sobre os sentidossgestudantes atribuem a sua
escolarizagdo nao poderia deixar de mencionar riprato de pesquisar o campo escolar e
de privilegiar determinados instrumentos de ingestio com as criancas. Essas foram
questdes que naguele momento estiveram presentaestanpretacdo que os estudantes
fizeram sobre a escola, praticas, saberes e senfidouma maneira geral os alunos tiveram
oportunidade de expressar diretamente suas ingdegaobre a escolarizacdo, algo que néo

podem ou ndo devem fazer no dia a dia da escolaseNsentido, Dominique, ao ser

> Essa é uma caracteristica que, alias, se aplivasedodos os “alunos problematicos”.



questionado sobre sua participagdo na pesquisa,fdizboom porque eu nédo podia falar
aquilo que eu falei pra tia, que eu queria umalasuelhor, que tivesse mais brincadeira.”
Especificamente no que diz respeito a0 manejo cennstrumentos de pesquisa
(gravador e maquina fotografica) percebo um sigaiivo envolvimento desses estudantes.
Eles n&o costumam ter oportunidade de experiméaiginstrumentos em seu dia a dia e
aquilo acabou por se transformar em um momentadldiéntro da escola e de “fuga” a rotina

e as atividades em sala de aula.

“Tirar foto dos meus amigos pra gente se lembidiad (Guilherme)

“Quando a tia ndo vinha eu tinha que ficar em dalaula.” (Caio)

Quando passa a registrar os espagos da escolajtd&i@mbra em primeiro lugar de
fotografar os ambientes onde estivemos reunidos femgdo da pesquisa, seja para
discutirmos 0s passos, seja para discutirmos regig encenarmos a historia imaginaria.
Com referéncia ao registro que fez da sala dadbéaia, a aluna comenta: “lembra de nossa
primeira reunido para a pesquisa.” Ja Dominiquéepreeomentar a questao da acessibilidade
para registrar esse ou aquele espaco mostrandogfala que se sente pouco a vontade ao
ter que registrar os espacos administrativos dal&se que revela mais uma vez a dimenséo

simbdlica do poder presente nesses contextos agpaci

“Tem alguns cantos que € bom e tem alguns can®s@p € (...) na coordenagdo dé vergonha, agora
na quadra que nao tinha ninguém, ndo da.”

Outro aspecto que chama atencdo e merece des@ujudizarespeito a interpretacao
gue os estudantes fazem do momento em que estgenpe na sala de aula apenas para
observa-los e registrar essas observacfes. De wio geral as criancas acreditam que a
minha funcao ali era avalia-los e anotar algo sebus comportamentos, e estdo naturalmente
condicionados a pensar assim, ja que a escolab®&mmm espaco de avaliacdo e de controle.
Os pequenos revelam na entrevista que, em func@e@aque tinham a respeito de minha
presenca, tomavam cuidado em melhorar o comportanmers dias e horarios em que eu
estava la e que seus professores também mudavaida@avelmente sua pratica quando de

minha auséncia ou presenca.

“A tia ficava anotando tudo que a gente fazia."i¢¢a

“O professor Carlos era melhor, (...) quando a sentava era mais legal.”



Vale ainda um destaque para a percepcado das @iangspeito das atividades que
realizaram para a pesquisa. Como nas demais s#gsiagh aprendizagem que vivenciam na
escola, mais uma vez houve uma ressalva ao ludmstaram de fotografar, do teatro
realizado por conta da historia imaginaria, mas g@staram de falar sobre as fotografias,
pois nesse momento necessitavam expor de form#a dites ideias além de terem que
responder a um numero abrangente de perguntas.igsonfortaleco o argumento mostrado
nos resultados dessa pesquisa de que para essg®Ssrd mais importante € o contato com
atividades que provoquem movimento, desejo e nzaigiio.

Por altimo n&o posso deixar de colocar que paman@g criancas, especialmente para
Dominique e Guilherme, foi demonstrada uma preog@&paom relacdo ao que havia de ser
feito com suas falas e sobre o sigilo a ser mart@woonteido das mesmas a fim de que a
professora e diretora ndo tomassem conhecimentuedaviam dito, sob pena de serem
castigados ou avaliados de forma negativa. Elesodsitam um constante medo da
avaliacao, sabem que os adultos estéo ali paraitsmee em muitos momentos parecem nao

confiar em fazer determinadas revelacoes.

“E.....atia ndo vendo.” (Guilherme)

“O que que a tia vai fazer com o que a gente faldG@minique)

Esse € mais um momento em que a discussdo do twqede e deve aparecer,
porque estamos tratando aqui da interpretacaoala;ara partir do contexto da pesquisa, que
foi realizada em um campo onde as atividades didgatavam de antemdo sendo
desenvolvidas e que por conta de uma intervengaestigativa acabam ganhando outra
dimensdo. A interpretacdo que as criancas fazesude vivéncias dentro do campo deve
estar pautada no fato de que elas sdo sujeitovigem situacoes da vida real e que suas
acOes estdo embasadas nessas vivéncias. Portad&se dizer que a crianga nesse caso

interpreta sua escolarizacao dentro do contexfzedquisa.
4.3. Resultados Gerais
Considerando os elementos que apareceram na pelo, na conclusdo dessa

investigacdo ou que se evidenciaram desde esseimrimomento e se consolidaram na parte

final desse estudo, teci algumas consideracdess fqmee resumem os resultados gerais da



pesquisa. A questao da rotina ja colocada em oatomsentos € citada pelos estudantes tanto
como a naturalizacdo das agbes que acontecem d#mtescola (Paula, 9 anos coloca:

“acolhida € uma fila que vocé fica, fica cantandds canta, ai depois n6s vamo pra sala de
aula, a professora fala: ‘ah! Nao sei que, vaidstinha no outro dia, ai ndo sei o que’. Ai nés

ora, nos reza, ai vamos pra sala de aula, ai a efdz tarefa, ai termina 11 horas”) quanto

como um momento que pode ser criticado, emboranseita clareza por parte deles: “eu nédo

gosto muito assim de...€...ficar na sala, ficatagbn por iSso eu converso”.

Em todas as observacdes, notei que a maioria dossahdo gosta de participar do
momento da “acolhidd’, por exemplo. Grande parte dos alunos preferssex@nomento,
passear pela escola e, dos que permanecem nanfilpequeno numero participa ativamente
das atividades, os demais conversam com 0s codgéslo ou até mesmo brigam entre si
para chamar atencdo. Na entrevista realizada calurea Esmeralda, ainda na pesquisa
preliminar, ela revela que aquela é uma atividaekeahfortavel para eles e ndo se contenta
em citar a si propria, fala também dos demais esletp sala e de suas insatisfacbes com
aguele momento. Isso foi, de fato, comprovado basmwacoes.

Como se pode notar, a rotina de funcionamento ctd@amfluencia muito do gosto ou
desgosto que o aluno tem pela mesma. O esfor¢ca daae enxergar além das aparéncias.
Serda mesmo que quando o aluno se recusa a parti@pdeterminadas atividades, podemos
dizer que elemdo quer nadaou seréa que ele deseja outra coisa? Parece @gjtima opcao
responde melhor esse questionamento, levando esidecaicdo o que Charlot (2001) coloca,
de que a relacdo com o saber € uma relacdo com&gmo e que por isso deve haver uma
mobilizagdo interna do sujeito e que é também wtegdo com o outro e com o mundo e,
portanto, deve estar dotada de significados retiesemo contexto social do individuo. Isso

porque

0 mundo em que O sujeito vive e aprende é aquelguab ele tem uma

atividade, no qual se produzem acontecimentos digaél sua historia

pessoal. Por outro lado, o0 sujeito ndo interiopaasivamente 0 mundo que
Ihe é oferecido, ele o constroi (ele o organizéegmaiza, pde em ordem,
interpreta). (CHARLOT, 2001, p. 27-28).

O segundo resultado revelado por esse estudoeejagse apresentou desde as

conclusdes preliminares, diz respeito a relacdoedtigdantes com os saberes a que a escola

¥ Esse é 0 momento em que as turmas de alunos éicafita e os adultos encarregados de fazer orandee
apresentar alguma musica com a intencdo de ansr@iaacas



se propOe repassar em sala de aula. A conclusa®lagio a esse aspecto é a de que as
criancas parecem ndo saber o sentido do que estpeormenos ndo dos saberes tedricos ou
intelectuais, como Charlot (2001) classifica. Notpie isso ocorre porque a unica
preocupacao que a maioria demonstra quando pne@iiaar uma atividade em sala € com
relacdo ao numero de questdes que precisardo c@piguanto copiam, falam de outros
assuntos (futebol, novela, de colegas, brincadeir&lguns sequer iniciam a atividade
solicitada, e quando depois de muita cobranca dfessor, finalmente iniciam, acabam se
distraindo com coisas que parecem mais interessdiNenguém gosta de copiar”, confessa
Esmeralda.

Para demonstrar essa concluséo, basta lembramgpkxedo que aconteceu na escola
no dia da avaliagdo de Geografia no més de noveadrd008. O professor fazia alguns
desenhos na lousa com o objetivo de revisar o édatda prova e grande parte dos alunos se
divertia com os desenhos, mas ndo sabiam o porogiéndsmos. Percebi isso quando, ao
perguntar a uma aluna sobre o motivo do professtar @éealizando aquela atividade, ela
declarar ndo saber, e quando insisti e perguntes@eito da prova que iriam fazer naquele
dia, revela ndo saber ao certo, mas que achavasejee de Ciéncias. Muitas vezes as
criancas, por ndo desejarem obter aquele conheimeas aulas diarias, acabam
desconhecendo até mesmo o0 que precisam saber rgue maquilo. Embora os adultos, a
todo o momento, enfatizem que o que aprendem Bre#d futuramente, ndo parece que a
crianca consiga abstrair o bastante a ponto delizan um bom futuro em troca daquele
presente visivelmente fatigante. Em seus estudosj@eens, Charlot conclui que os mesmos
reconhecem a importancia da escola para a videafytara ser alguém, mas que também lhe
chama atencdo o fato dos garotos nédo terem dadwleyrianportancia ao conhecimento
escolar.

E importante declarar aqui que essa indiferencaasiwviezes identificada ndo é uma
caracteristica que se apligue a todos os aluncs.ficeam o tempo inteiro em siléncio e na
hora de responder a atividade a fazem sem apresestuma resisténcia, outros ficam
silenciosos, mas ao mesmo tempo distantes ou ardbzoutras atividades que nao foram
pedidas, como por exemplo atividade de desenhadaagxistem aqueles que realizam a
atividade solicitada pelo professor mas néo se @énasentados e aqueles que néao realizam as
atividades, nem tampouco ficam sentados ou emcgléAtitudes como riscar a cadeira, a
parede ou 0 caderno sdo comuns aos alunos quesia@nngde realizar as atividades em sala.

O terceiro aspecto que também esta ligado a queéstéaber, é o de que muitas vezes,

ele é utilizado pelo professor ou pela escola cdomma de punicdo: “se conversarem,



aumenta o numero de questdes”. Uma aluna revelgaomwversa informal que em muitas
ocasides o castigo para aqueles que sao retiradeala para serem “punidos” na direcédo €
justamente fazer uma copia de um texto qualquemdCoode haver sentido em algo que de
tdo ruim é usado como castigo?

Independente da caracteristica que o aluno apeesenda ligacdo que tenha com os
saberes tedricos ou intelectuais, quando o prafegsmesta em sala conta uma histéria, faz
uma brincadeira, ou promete leva-los para outrpages da escola, 0os estudantes de uma
maneira geral apresentam maior interesse. O apréamaentido para esses alunos quando
esta ligado ao jogo ou a interagdo com 0s outros.

O quarto elemento importante para se entendemntideseda escola para a crianga
refere-se as relacdes sociais e afetivas e de ppeeacontecem nesse espaco, seja entre a
crianca e o adulto, seja entre as préprias criaridagias vezes essas relacdes tém mais
caracteristicas do poder do que de qualquer owpecto. Como vimos no capitulo da
discussdo tedrica, a dimensdo do poder pode aparasevarias relacdes dentro da escola.
Poderiamos dizer que, como coloca Bourdieu, o cgmf@sua propria existéncia ja traz essa
dimenséo. O que de novo podemos apresentar agei €ng contraposicdo ao poder enquanto
Imposicao, os alunos sugerem uma relacdo maivafégles devem tratar a gente bem”, e
em relagdo ao poder enquanto autoridade, no sedgdmanutencéo de certa “ordem”
sugerem que o adulto “deve ter moral”. Entdo ha refegdo ambigua quanto a esse aspecto.
Ha legitimidade em certas formas de poder, até mgsonque na propria constituicdo do
campo essa relacdo é naturalizada.

Em relacdo a afetividade, nota-se aqui a relevagee os alunos atribuem a esse
aspecto, seja em registros de observacoes, seafglal de alguns alunos em conversas
informais pela escola. Eles associam a escolaugafigo professor e julgam-na boa ou ruim
por meio da comparacdo que fazem com o mesmo. Quaerdunto a aluna Esmeralda se
gosta ou ndo da escola, ela ressalta: “eu gosfwrafessor Carlos”. Posturas agressivas de
alguns professores provocam reacfes adversas mossalEsmeralda enfatiza também as
tramas que alguns colegas de sala planejam armaaddeane (a professora titular da sala):
“o Caio tinha planejado colocar uma rézinha no abgpagua da professora, mas ai desistiu”.

Fica claro também que nao se pode simplificar at§oeda afetividade como um fator
dissociado dos demais (condi¢des de trabalho difegsores, rotinas e normas da escola, o
ambiente onde as criancas vivem enfim). Nao pasecesimples para os professores que
desejam se atentar a fatores importantes comooest&itato mais aprofundado com a crianca

no sentido de entendé-la e trabalhar suas necdessidas condi¢cdes adversas de trabalho dos



mesmos e o0 grande namero de alunos que atendesalpars privande um contato maior e
mais abrangente com os alunos ou até mesmo quamdegruem registrar as necessidades
dos mesmos (como o professor Carlos revela), aanghrde que esgotem os conteudos é
superior a sua vontade de trabalhar outras quesd@&emeferindo a esse aspecto, Perrenoud
(1994) lembra que a administracdo escolar semperasjue os professores nao se afastem
do programa.

No que se refere as relacdes de poder, um aspaitsa se faz evidente: a propria
afetividade as vezes funciona como uma forma derpod sentido em que afirmo acima, de
manutenc¢édo da moral. O professor Carlos, por exgmpksou uma dupla impressao durante
o periodo de minha permanéncia no campo. A priogprecia que os alunos o obedeciam
porque teriam medo, depois, ao longo do tempo.epasentender que além de certo medo
dos alunos em relacédo as possiveis reacdes desguoofas suas atitudes havia, ao mesmo
tempo, um profundo respeito pelo carinho que o medeticava as criangas. Na entrevista,
Esmeralda fala sobre esse aspecto, ela diz “NO0s gosta dela (se referindo a professora
titular da sala) (...) um dia desses, ela bateunasa (...) ela bateu tia, ai todo mundo se
assustou. O professor Carlos, nunca fazia issopfegsor Carlos so6 brigava”. (Entrevista na
escola em dezembro de 2008).

Nas observacbes feitas na primeira etapa da igegsid foi possivel identificar
relacbes de poder nas mais variadas situacoesnaejala de aula ou em outro espaco de
vivéncia da crianca na escola, seja em uma dimehniggi@rquica ou nas entrelinhas dessa
hierarquia (de aluno para professor, ou de aluma phno, por exemplo). Percebi alguns
alunos se sobrepondo a outros, seja por sua idagler(do que a dos demais), seja por seu
poder de lideranca, eles estavam sempre em podegdlestaque em relacdo aos demais e
acabavam (alguns deles) de certa forma induzindoowtsos, pela forca ou pelo
convencimento, a fazerem suas vontades. Dominiifuar{os), por exemplo, brincava de luta
no recreio e fazia isso com 0 apoio de muitos @degue seguiam as regras do seu jogo
sempre que este solicitava. J4 Caio (10) mostreucex poder em sala sobre os demais
alunos e sobre o professor, quando nao queriaaeals tarefas propostas pelo professor fazia
algo que chamasse atencéo de todos e que irrdakseente a ponto deste coloca-lo para fora
de sala.

Como quinto elemento de fundamental importancia@aeslocar as relacdes de poder
que estao presentes também em uma dimensao simbadiespacos estdo delimitados por
essa dimensdo. Os alunos sabem “qual o seu lugatiodda escola. Quando chegam a

mesma ficam no pétio, sé devem seguir para a seladg forem autorizados, nos espagos



administrativos (direcdo, coordenacdo) ndo ousatrareisem autorizacdo, da sala dos
professores se aproximam com maior facilidade mporgantém com estes uma relagdo mais
proxima desenvolvida dia a dia em sala de aulaagdslimitacdes ficaram claras também no
momento em que realizei as atividades solicitadasm c os estudantes.
Os alunos ficavam receosos de entrar em algumas sahuitas vezes o acesso era limitado
mesmo, s6 consentido quando da percepcao de miebanga. Estando acompanhado de um
adulto que tenha algum vinculo com a escola, ooalyode ter acesso aqueles espacos
geralmente limitados.

Nesse sentido, as criangas demonstraram que exisdedelimitagdo estrutural e
simbdlica definindo qual o espaco que podem oufre&guentar, delimita qual o espago para
estudar e qual o espaco para o lazer, mas demmamsiraobretudo, que mesmo com essa
delimitacdo eles podem estar atribuindo outrasesgmtacées para aos mesmos revelando
funcdes diferenciadas para determinados espac¢ogxBmplo, a funcdo de lazer para aquilo

que se convencionou espaco para o saber.

“Na sala de informéatica a gente tem como brincarsala de aula ndo, que a gente tem que ficar
escrevendo, fazendo os deveres.” (Dominique).

“Porque a sala de informatica sempre que a gerita ygente aprende alguma coisa, a gente vai
aprendendo mais a mexer ho computador, a gentmabdmgente se diverte.” (Paula)

A sala de aula € citada como um espaco agradawaidqulembra brincadeiras,

demonstrando que para esses estudantes o prazeneptimeiro lugar:

“Quando eu conversava com meus amigos, a gentaffatando. Quando o tio deixava a gente levar
brinquedo prai, historinha, ai era coisa legal ¢u. me lembrei do ano passado, dos meus amigos,
quando a gente brincava ai na sala, fazia circotoreecava a brincar”. (Dominique

Os alunos sugerem uma sala de aula ou até mesmascola que atenda as suas

necessidades e quando fazem isso estdo sempfergelea brincadeiras, lazer:

“Eu gostaria que tivesse mais brincadeira no pgatlp na sala de aula tivesse o dever, mas tiv@sse
brincadeira.” (Dominique)

“Essa (sala da coordenagéo) lembra momentos rangsi@ a gente quando vem pra ca a gente faz um
bucado de tarefa.”(Roberta)

“Todo canto que eu ia tivesse computador (...) tliddivesse atracdo.” (Caio)



“Queria que a quadra fosse bem grandona, do tandedgse colégio.” (Paula)

Além de questdes relacionadas ao espaco, ao pamuleyaber e as rotinas como ja
apresentei acima, no primeiro momento da pesquigg ®utro elemento que chama atencao
e que aparentemente ndo tem nenhuma relacdo cosnussdio do sentido, as contradigoes
nas falas dos sujeitos que, ao meu ver, sdo detesrdas caracteristicas do espacgo escolar
que, como afirmam Faria, Dermatine & Prado (2008),um espaco dotado de regras e
limitagdes adultocéntricas. E preciso atentar qessas condicdes, as criangas podem n&o
querer falar, responderem as perguntas com siléagiainda dar respostas que consideram
aceitaveis pelos adultos dentro da instituicao.

Foi exatamente isso que aconteceu nas conversamai$ que realizei com algumas
criancas® em minhas observacdes prévias no segundo serdest@)8. Com raras excecdes
expressaram algo negativo sobre a escola, e quesdoacontecia oS comentarios se
originavam dos alunos “problematicos”. Michele @ros), por exemplo, afirmou detestar a
escola e o professor. Ao comentar sobre as rednag@coes desse espaco, assegura que nao
obedece ninguém e que néo teme ser castigadautPelado, percebo nas observacdes que a
mesma segue as regras do professor, resiste uno,poas acaba cedendo. Com Caio (10
anos) ocorre exatamente o contrario. Ele diz gadsaescola, fala da importancia de se
obedecer aos mais velhos e de se comportar, naoterdhservo que na pratica se rebela
contra toda forma de poder, ndo pede autorizacéeo gaar da sala ou para passear dentro
dela. Em alguns momentos que pedi a opinido ddage aobre algum acontecimento na
escola, ele simplesmente silenciou ou mostrou egpes faciais e corporais de inquietacéo.

E importante ressaltar que a escola faz parte, @imoa Lima (2001), de um sistema
educativo centralizado, submetido a um controlétipoladministrativo comandado por um
orgdo central (no caso, o Ministério da educacdgue dentro dessa centralizacdo uma
estrutura hierarquica predomina até que se possapea realidade de cada instituicdo. No
Ministério da Educacdo se definem leis e regulaogerque regem toda a estrutura
“organizacional” da escola no pais. Em cada Estet especificas sédo criadas pelas
Secretarias de Educacdo e dentro desse contextambBaadministracdo municipal que
legitima e dissemina o0s regulamentos e normas sE@m aplicados em cada
estabelecimento.

5 Lembrando que me refiro aqui a conversas realizadm as criancas que parecem se adaptar maisla esc
a suas normas.



Ainda seguindo essa mesma logica hierarquica, aeletrcada instituicdo predomina
uma repetida hierarquia de funcionamento e manaéterda “ordem” estabelecida. No
entanto, outros fatores podem ser considerado®msokidacdo dessa ordem. Linap(Cif)
reconhece em seus estudos sobre a estrutura bio@oda escola, a existéncia de uma
perspectiva que contempla “a organizagdo e ossatar@acao organizacional, outro tipo de
estrutura e de regras” (p.45). Essa nova estrgtrma justamente a dimensao da resisténcia e
da autonomia da escola e de seus atores. Emba@ra@ssmomia seja relativa, ela ndo pode
ser desconsiderada, pois existe e se manifes@@i#sas das instituicdes.

E importante considerar, entretanto, que nem setogla essa estrutura € percebida
pelos atores que vivenciam o dia a dia da inséityie mais ainda, que nem todas as ac¢des de
resisténcia ou contraposicdo a ordem estabelegmaamnscientes. Bourdieu , quando analisa
a objetividade e subjetividade das relacdes soaassinstituicdes, destaca a dimenséao do
inconsciente, do simbdlico. Para ele, em toda &elaspcial coexiste a acdo consciente e
aguela determinada por uma perspectiva de um ppdeesta além do perceptivel, que se
instala em forma de poder simbolico. E justames$a eimens&o que rodeia todas as relacdes
dentro da instituicdo escolar e que constitui aqgilie os sujeitos de forma inconsciente
sabem que devem seguir.

Retornando o exemplo da fala de Caio, nota-semkmte essa perspectiva. Ele sabe
que a instituicdo escolar Ihe cobra determinadopocotamento e diz segui-lo para satisfazer
uma exigéncia legalmente e implicitamente estaliEleporém, na pratica, mostra, acredito

gue de maneira inconsciente, sua oposi¢ao asdasemormas.



5. CONSIDERACOES FINAIS

De um modo geral, a construcdo de um texto com bas@rgumentos empiricos
envolve um modo particular de interpretacéo a dégreda leitura feita pelo pesquisador ou
da dindmica de construcdo do objeto e coleta ddssdaCom isso, pode-se dizer que o
conhecimento sobre determinado objeto ndo é unicdotado de uma verdade sem
contestacfes, e sim construido com base em umrdeteio interesse, em valores proprios
do investigador e ligados ao contexto em que efgg@e investigar.

No contexto dessa investigacdo, que se propunitelpar os sentidos que criangas
ditas “problematicas” atribuem ao processo de asizalcdo, 0 exame das relacdes que
existem entre poder e saber se fez necessario dalanem que para se compreender as
subjetividades infantis essas relagdes devem swidmyadas dentro do campo escolar. O
espaco escolar assim compreendido € um espacoén@nds coexiste essa relagdo como
também um espaco de producéo de sentidos.

Ao discutir as relacdes de poder no campo coms/asteompreender a producao dos
sentidos, uma série de elementos sdo analisadede deescola em si enquanto instituicdo
onde sobrevive uma estrutura hierarquica até asegitos intrinsecos a essa estrutura, como
as relacdes pessoais entre 0s sujeitos e as reldedges sujeitos com o saber, os espacos e as
praticas escolares.

Para dar conta de todos esses elementos, deseregihatégias de entrada e
permanéncia em campo durante essa investigacaerv@bsas relacbes que os alunos
mantinham com todos os espacos e sujeitos, deswen@nto em que entravam na escola até
o toque final. Nesse espaco de tempo havia um@aratiser seguida diariamente, bem como
momentos diferentes em que era possivel percebelisianciamento das atividades diarias,
CcOmo Nnos eventos esportivos ou comemorativos pnpho.

Ao observar os estudantes nos diferentes momemsgagos, percebi que podia fazer
uma analise a partir dessas questdes e que aateetacdo direta com a dimensao do sentido
construido a partir da visdo dos sujeitos a respadits espacos, praticas e relacdes que
vivenciam. Assim percebi as representacbes quatadantes fazem dos espagos, o contato
que tém com o saber, a funcdo que atribuem ao ggoae escolarizacdo e as rotinas a que
estdo submetidos e 0 que esperam vivenciar deatjoete campo, sempre considerando a

dimenséo do poder tdo presente em todas essade®lac



Considerando que os sujeitos além de estarem matn imersos em uma estrutura
hierarquica e rodeados pelas relacdes de poderexjgeem nessa estrutura, Sao sujeitos
singulares, de desejos, capazes de interpretgosigio dentro do campo e a estrutura a qual
pertencem, € que as conclusdes para esse estuslo pedtecidas.

No caso da crianga, que € o sujeito de interesser rdessa investigacdo, além de
apresentar-se como um ator de desejos é tambérarisnaal que vive momentos diferentes
dentro da historia e que interpreta essa realidadgre dentro de determinado contexto. A
crianca que aqui se apresenta vivencia um congedta de mudancas estruturais dentro da
sociedade, € uma crianga que presencia uma din&mé= as transformacdes no modo de
vida das pessoas e das familias estdo sendo cdmmsésme reveladas. As inovacdes
tecnoldgicas estdo por tras de muitas dessas maglgoe acabam sendo determinantes no
modo como esses e outros sujeitos sociais intarprstia realidade.

No caso especifico da realidade da escola e ddadgegdo, onde muito tem sido
discutido com relacdo a operacionalizacdo dessadamgas e ainda assim pouco se
conquistado em termos de modificacfes estrutuEssujeitos revelam que nao estao
indiferentes a essas mudancas sociais e sugeregontiao maior com um universo mais
diversificado de situagbes dentro da escola. Osdesnpara esses atores € um produto das
relacdes, mas ha também uma perceptivel ideole@gé@mstrucdo desses sentidos. Na maioria
das vezes os sujeitos acabam desencadeando umentwioontraditorio em que revelam ora
0 que, de fato, espera-se ouvir dentro da dinashécéuncionamento da instituicdo, ora os
seus reais desejos e necessidades.

Nesse sentido, a interpretacdo que fazem de sakaesacdo envolve aspectos de sua
vivéncia escolar e sociofamiliar. As criancas goesim a instituicdo escolar quando revelam
uma nao conformidade com a sua organizacdo deschbi@nte fisico e o uso dos espacos e a
questao do tempo escolar. Elas reconhecem quesupai® ocupa determinado espaco dentro
da instituicdo escolar, mas que o0 uso desse esjgaguia ser favoravel ao ludico, que nao
deveriam ficar presos a rotinas e sim organizadestro de um ambiente dindmico, de
transformacdes.

Com relacao ao contato com o conhecimento, os a&siesl demonstram nao saber ao
certo o sentido do que estudam, pois estdo coestante preocupados com a finalizacéo das
atividades diarias. Além disso, fazem uma separagére o saber e o prazer demonstrando
que as atividades diarias ndo podem acontecer amjogo. Embora haja um interesse por

parte das criancas de que as situacdes de aprgawiizstejam envoltas por brincadeiras, elas



ndo acreditam que, na pratica, isso possa acongeser preocupam com a finalizacao e
cumprimento das “obrigacdes” para s6 assim tererssaca diversao.

A funcéo da escola para essas criancas é de cansetu preparacao para o futuro
mesmo que isso nado signifique que estejam conssietd que seja essa preparacao. O
discurso oficial dentro da instituicdo é de quesaok é a via que possibilita a esses
estudantes 0 acesso a um bom emprego e a um passvelmente distinto daquele que seus
pais tiveram. As criangcas parecem comungar com elsa quando reproduzem esse
discurso, entretanto, divergem dele no dia a disala de aula, demonstrando mais suas
inquietagBes com as rotinas e com a propria esérdiel funcionamento da escola.

Outra questao que se revelou importante conclusésadnvestigacao diz respeito ao
papel do contexto no modo de interpretacdo subjelavrealidade concreta da instituicdo ou
da influéncia simbdlica dos meios, espacos e relagde o individuo estabelece tanto dentro
guanto fora do campo escolar e que tém influénaietad no seu modo de lidar com
determinados contextos e interpreta-los. Os alus®srevelaram “problematicos” em
determinados contextos ou vivenciando determinaelagdes, e ja em outros, esse rotulo
parece desaparecer.

As criangas selecionadas para esse estudo, owasajais “problematicas” dentro do
contexto de uma dada escola e de uma dada salalajesa caracterizam por expor com
facilidade suas inquietacfes e sugestdes e sadcasyib que talvez contribua para seus
comportamentos de recusa a aversao as regras esigdgm Nesse sentido, sugerem
mudancas para a instituicdo e para suas pratmasas e horarios. Sugerem que a escola seja
0 espaco da brincadeira e do encontro com os anagndo da transmissdo do saber.
Enfatizam a questdo do horario escolar e mostracoisgarios ao tempo que precisam estar
em sala, realizando “tarefas”. Os estudantes nt&m dsbituados a uma rotina de estudos
onde o esforco em aprender seja interno a elegresmgatividades prontas e seguidas de
brincadeiras que assim exijam o menor esfor¢o pelssds mesmos.

E conclusivo nesse sentido que as criancas namsabeerto o que estio fazendo na
escola, elas sabem que precisam estar |la, cunguérits e que precisam seguir obrigacoes e
limites, mas ndo se contentam com eles. O sentidgscblarizacdo para esses alunos se perde
e eles acabam desejando uma escola sem escolarieacseja, acabam entendendo o espago
escolar como o lugar do encontro e da brincadeimade que a isso se opbe é negado e
questionado pelos estudantes. E preciso considen&etanto, que no contexto social e

familiar onde a maioria dessas criancas passa @nade de seu convivio social, rotinas e



horarios ndo sdo seguidos e ha uma liberdade dedeegesse sentido, favorecendo a repulsa
dos estudantes quando da imposi¢do das mesmas derdampo escolar.

Além disso, é valido ressaltar que em alguns casogscola reforca “mal
comportamento” dos alunos quando “pune” a indigwplcom brincadeiras ou jogos. Os
estudantes revelam durante as entrevistas quesméies sdo levados a direcdo da escola
por estarem “atrapalhando” a aula e quando la chdgam satisfeitos pois se livram das
obrigacGes de sala de aula e brincam com os jagosestricoes.

Diante de todas as revelagcfes que se tornaranveesaipartir desse estudo, pode-se
concluir que pesquisar a realidade e pensar s¢dokean exercicio de ver a subjetividade do
outro, as singularidades que envolvem, no cascedestsido, criangas que estao “fora” do
padrdo estabelecido, que causam estranhamentoutos sujeitos da escola por estarem
distantes desses padrdes. Dessa forma, buscaremmdpr as concepc¢des dessas criancas em
relacdo as experiéncias vividas dentro da escdlgpddinente para se pensar tanto a
instituicAo escolar em si e suas instancias intepeanto para entender as vivéncias e
interpretacdes dessas criancas, levando em comtarealidade e os referenciais que
constroem a respeito dessa realidade.

Nesse esfor¢co de compreender os discursos dagasijdica, a partir desse estudo, a
intencdo de estar contribuindo com os profissiom@sescola para que possam entender
melhor as questdes macros e micros que estdo @erdesses comportamentos ditos
“problematicos”. Espero também estar por meio dpssguisa contribuindo para que novas
problematizacfes a respeito do mesmo assunto @sgisto semelhante possam surgir no
campo das investigacdes cientificas, mais espagifiote educacional.

Algumas questdes que levantei nessa pesquisa pddspertar a curiosidade de
outros pesquisadores que tenham intencdo de alasgar discussdo apresentada aqui ou
discutir novas questdes relacionadas ao tema. é@stes em realizar essa investigacdo com
criancas que recebem o rétulo de “problematicastrdeda escola, indagando os sentidos da
escolarizacdo para essas criangcas, entretant@ iseportante também compreender os
sentidos que outras criancas atribuem a sua ekeglan, aquelas que nédo recebem esse
rétulo, pelo contrario, sao tidas como modelosrameseguidos pelos demais. Ainda poderia
despertar a curiosidade de pesquisadores em bemogreender os sentidos da escola e da
escolarizagcdo para 0s outros sujeitos que compdespaco escolar: professores, gestores,
entre outros.

Os resultados desse estudo s&o importantes tamdm@ngpe possamos compreender

que a escola precisa estar atenta as mudancatuessrala sociedade, buscando alternativas



para se adaptar a essas mudancas, para ndo casav de perder o sentido do que ensina e
do que se propde fazer. Por outro lado, nos leyaeationar os novos valores que criancas e
jovens constroem a respeito dos espacos sociaiguais estdo imersos que os leva a negar o

conhecimento escolar e a desejar uma escola semasacao.



6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, F. L. de. A fada que tinha idéias Porto Alegre: L&PM, 2003.

AQUINO, J. R. G. A desordem na relacdo professonal indisciplina, moralidade e
conhecimento. In: AQUINO, Julio Groppa (Orglhdisciplina na escola: alternativas
tedricas e praticas.Sdo Paulo: Sumus, 1996.

ARAUJO, J. C. S. Sala de aula ou o lugar da vep@dado discurso dos oprimidos. In:
MORAIS, R. deSala de aula: que espaco € esd€? edicdo. Campinas, SP: Papirus, 1996.

ARIES, F.Histdria social da infancia e da familia22 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

AZEVEDO, F. de A cultura brasileira: introducdo ao estudo da cultura no Brasil. 4&3di
Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 1963.

BARGUIL, P. M. O homem e a conquista dos espageso que o0s alunos e os professores
fazem, sentem e aprendem na escola. Fortalezac&eaéditora LCR, 2006.

BONAMINO, A. ; MARTINEZ, S. A. Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental:a participacdo das instancias politicas do estadoc. Soc.,
Campinas, vol.23, n. 80, setembro, 2002, p. 368 85.3Disponivel em
http://www.cedes.unicamp.br

BOURDIEU, P; PASSERON, J. @ reproducgéo: elementos para uma teoria do sistema
de ensinoPetropolis, RJ: Vozes, 2008.

BOURDIEU, P.O poder simbdlica 102 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2007.
A producao da crenga contribuicdo para uma economia dos bens simi®li8éo

Paulo. Zouk, 2004.(a)

.Os usos sociais da ciéncigpor uma sociologia clinica do campo cientificéoS
Paulo: Editora UNESP, 2004.(b)

A miséria do munda 10 edigcdo.Petropolis, RJ: Vozes, 2003.

Raz0es praticas: sobre a teoria da aca@€ampinas, SP: Papirus,1996.



BRANDAO, C.R.O que é educacao4l reimpressio. S&o Paulo: Brasiliense, 2002.

BRASIL, Constituicdo (1988)Constituicdo da Republica Federativa do Brasil texto
constitucional promulgado em 5 de outubro de 1838silia: Senado Federal, Subsecretaria
de Edi¢cBes Técnicas, 2002. 427p.

BRASIL. Estatuto da crianca e do adolescent&ao Paulo: Cortez, 1990.

CARNEIRO, M. A.LDB facil: leitura critico compreensiva artigo a artigo.rBeolis, RJ:
Vozes, 1998.

CERTEAU, M. deA invencéo do cotidiano morar, cozinhar. Petropolis: vozes, 1996.
CHARLOT, B.La Mistification pédagogique Paris: Payot, 1976.

A mistificacdo pedagogicarealidades sociais e processos ideoldgicos natda
educacao. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1983.

.Relacdo com o saber, formacdo de professores e glbbacda Porto Alegre:
Artmed, 2005.

Os jovens e o saberPorto Alegre: Artmed Editora, 2001.
Da relacdo com o saberelementos para uma teoria, 2000.

CONSULTA SOBRE QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL: o ga pensam e querem
0s sujeitos desse direito. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

CORSARO, W. AEntrada no campo, aceitacdo e natureza da particig&io nos estudos
etnograficos com criancas pequenadn: Educacédo e Sociedade. Volume 26.Mai./Agost.
2005.

CRUZ, S. H. V.Investigando a perspectiva das criangcasraculdade de Educacgéo. UFC.
VII Simpésio Internacional GEDEI: agrupar as essptiferenciar as praticas. Setubal, escola
Superior de Educagéo, 6-7/junho/2007.



. (Org.A crianca fala: a escuta de criangcas em pesquisas. Sao Paulez(C2008.

. Fala menino! o cotidiano da creche comuaité perspectiva da crian¢ga: CRUZ,
S.H.V. A crianga fala: a escuta de criancas em pesquisas. Sao PaulezC2008.

DELGADO, A. C. Coll; MULLER, F. Abordagens etnogiGds nas pesquisas com criangas.
In: CRUZ, S.H.V. (Org.)A crianca fala: a escuta de criangcas em pesquisas. S&o Paulo:
Cortez, 2008.

Sociologia da infancia: pesquisa com criancatn: Educacgéo e Sociedade. Volume
26 — Mai/Agost. 2005.

DE LAJONQUIERE, L. A crianga, “sua” indisciplina @ psicanalise. In: AQUINO, Julio
Groppa (Org.). Indisciplina na escola: alternatiteagicas e praticas. Summus, 1996.

DE LA TAILLE, Y. de. A indisciplina e o sentimentde vergonha. In: AQUINO, Julio
Groppa (Org.)Indisciplina na escola: alternativas teoricas e pridécas. Sdo Paulo:Sumus,
1996.

DIEB, M. Os sentidos do aprender e do ensinahamitlo a organizacdo do livro. In: DIEB,
M. (Org.). Relacdes e saberes na escolas sentidos do aprender e do ensinar. Belo
horizonte: auténtica editora, 2008

ELIAS, N. O Processo civilizador:uma histéria dos costumes. Rio de Janeiro: JoparZa
Ed, 1994 —v.2.

FARIA, A.L. G. de. DERMATINE, Z. de B. F.; PRAD®., D. (Orgs.)Por uma cultura da
infancia: metodologias de pesquisa com criangas. 22 ediCampinas, SP: Autores
Associados, 2005.

FAVERO, O. (Org.).A educacio nas constituicdes brasileirasi823 — 1988. 32 edig&o.
Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

FERRACO, C. E; PEREZ, Carmem L. V; OLIVEIRA, I|. Be. (Orgs).Aprendizagens
cotidianas com a pesquisanovas reflexdes em pesquisas nos/dos/ com odiaruis das
escolas. Petropolis: D& alli, 2008.



FORMOSINHO, J. O. ; ARAUJO, S. Escutar as vozes das criancas como meio de (re)
construcdo do conhecimento acerca da infancialgumas implicagdes metodoldgicas. In:
FORMOSINHO, Julia Oliveira (Org.). A escola vistelgs criancas. Portugal: Porto Editora,
2008.

Pedagogia(s) da infancia: reconstruindo upnaxis de participagédo. In:
FORMOSINHO, J. O. ; KISHIMOTO, T. M. ; PINAZZA, MA. (Orgs.).Pedagogia(s) da
Infancia: dialogando com o passado: construindo o futuradoPdegre: Artmed, 2007.

FOUCAULT, M. Microfisica do Poder.252 edi¢cdo. Rio de Janeiro: Edi¢cdes Graal, 2008.

FREITAS, M. C. deHistéria social da infancia no Brasil 62 edicdo. Sado Paulo: Cortez,
2006.

GEERTZ, C.O saber local:novos ensaios em antropologia interpretativa. dgad de Vera
Melo Josclyne. Petrépolis, RJ: Vozes, 1997.

GOFFMAN, E.Estigma: notas sobre a manipulacéo da identidade detdeod® edicdo. Rio
de Janeiro: LTC, 2008.

GRAUE, M. Elizabeth; WALSH, D. J.Investigacdo Etnografica com criangasteorias,
métodos e ética. Tradugdo de Ana Maria Chaveso&jsk003.

GUIRADO, Marlene. Poder Indisciplina: os surpreertds rumos da relacdo de poder. In.
AQUINO, Julio Groppa (Org.)ndisciplina na escola: alternativas tedricas e précas. Sao
Paulo: Sumus, 1996.

GUZZONI, M. A. A autoridade na relacdo educativaS&o Paulo: Annablume, 1995.

KRAMER, S.; LEITE, M. I. (org9. Infancia: fios e desafios da pesquisa. Sao Paulo :
Papirus, 1996.

KOHAN, W. O.Infancia. Entre Educacéao e Filosofia. Belo Horizonte: Autéanti
2003.

LAJOLO, M. Infancia de papel e tinta.In: FREITAS, M. C. de. (Org.). Histdria social da
infancia no Brasil. 6 edicdo. S&o Paulo:Cortez 6200



LEAL, B. Leituras da infancia na poesia de MancelBarros. In: KOHAN, W. O. (Org.).
Lugares da infancia: filosofia Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

LEBRUN, G.O que é poder Sdo Paulo:Brasiliense, 2004.

LEITE, M. I. Espacos de narrativa: onde o eu e tooomarcam encontro. In: CRUZ, S. H. V.
(Org.) A crianca fala: a escuta de criangcas em pesquisas. S&o Paulez(C2008.

LIMA, L. C. A escola como organizacéo educativarma abordagem sociolégica. Sao Paulo:
Cortez, 2001.

LUDKE, M. ; ANDRE, M. E. D. A.Pesquisa em Educacdoabordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU, 1986.

MARCELINO, N. C.. A sala de aula como espaco pargogo do saber”. In: MORAIS,
Regis de(Org.)Sala de Aula: que espaco € essg@ edicdo. Campinas, SP: Papirus, 1996.

MARTINS, C. A. Sob o olhar infantil: o conceito de criangca na perspectiva da crianga.
Dissertacdo de mestrado. Programa de pos-gradeata@ulucacdo. Faculdade de Educacéao.
Fortaleza-ce. 2000.

MATOS, K. S. L. de. ; VIEIRA, S. L.Pesquisa Educacional o prazer de conhecer.
Fortaleza, 2001 (Colecdo Magister).

MICELI, S. Bourdieu e a renovagédo da sociologia contemporaneta cultura. Revista
Tempo Social- USP, p. 63 — 79. Abril de 2003.

MINAYO, M. C. de S. ; DESLANDES, S. F. ; NETO, O. Besquisa socialteoria, método
e criatividade. 142 edicdo. Petropolis: vozes, 1999

MORAIS, R. de (Org.)Sala de Aula: que espaco € ess#@? edicdo. Campinas, SP: Papirus,
1996 (a).

. Entre a jaula de aula e o picadeiro de &uldMORAIS, Regis de (Org.pala de
Aula: que espaco é essel®? edicdo. Campinas, SP: Papirus, 1996 (b).

NOGUEIRA, M. A. ; NOGUEIRA, C. M. M.Bourdieu e a Educacao 22 edicdo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.



A sociologia da educacédo de Pierre BourdielLimites e contribui¢cdes. Educacao e
Sociedade, ano XXIII, n°® 78, Abril/ 2002.

OLIVEIRA, I. M. de. Autoconceito e preconceit@ crianga no contexto escolar. In:
SMOLKA, Ana Luiza B; GOES, Maria Cecilia R. de. (9). A linguagem e o outro no
espaco escolarVigotsky e a construcado do conhecimento. 22 edicampinas, SP: Papirus,
1993.

ORTIZ, R.Pierre Bourdieu: sociologia. Sd0 Paulo: Atica, 1994.

PARO, V. H. Educagédo como exercicio do poderritica ao senso comum de educagao.
Séo Paulo: Cortez, 2008.

PATTO, M. H. S A producao do fracasso escolar: historias de suhssdo e rebeldiaSao
Paulo : T. Queiroz, 1991.

PERRENOUD, POficio de aluno e sentido do trabalho escolarPorto: Porto Editora,
1995.

PINAZZA, M. A. John Dewey: inspiracbes para uma ggmjia da infancia .In:
FORMOSINHO, Julia Oliveira; KISHIMOTO, Tizuko Mordta; PINAZZA, M. A. (Orgs.).

Pedagogia(s) da Infanciadialogando com o passado: construindo o futurotoPAlegre:

Artmed, 2007.

POSTMAN, N.O fim da educacéo redefinindo o valor da escola. Rio de Janeir@p@ia,
2002.

O desaparecimento da infanciaRio de Janeiro : Graphia, 1999.

QUINTERO, J. Infancia e educacgéo no Brasil: um aardp estudos em construcdo. In:
FARIA, A.L. G. de. DERMATINE, Z. de B. F.; PRAD®., D. (Orgs.)Por uma cultura da
infancia: metodologias de pesquisa com criangas. 22 ediCampinas, SP: Autores
Associados, 2005.

.Infancia e escola no Brasil uma relacdo marcada por preconceitos. Tese de
doutorado. Universidade estadual de Campinas. &raide Pos Graduacdo em Educacéo.
Campinas, SP, 2000.



REDIN, E. O espaco e o tempo da criangase der tempo a gente brincal. Porto Alegre:
mediacao, 1998.

REGO, T. C. R. A indisciplina e o processo educatiuma analise na perspectiva
Vygotskiana. In: AQUINO, J. G. (Org.). Indisciplinaa escola: alternativas tedricas e
praticas. Summus, 1996.

REVISTA EDUCACAO. Bourdieu pensa a educacdo. Edit&egmento. Biblioteca do
professor, n. 5, s/d.

REVISTA NOVA ESCOLA. Grandes pensadores: 41 educzlgue fizeram histéria, da
Grécia antiga aos dias de hoje. Edicdo especiag.n.

ROCHA, R.Minidicionario Ruth Rocha. Séo Paulo:Scipione, 2001.

RODRIGUES, F. JO curriculo e a cultura escolar como espaco de podepraticando
estudos culturais em uma escola publica: UFC, Hadel de Educacao. Fortaleza, Agosto de
2007.

RODRIGUES, NDa mistificacdo da escola a escola necessai&io Paulo:
Cortez, 1986.

ROMANELLI, O. de O.Histéria da Educacdo no Brasil 142 edicdo. Petrépolis, Rj: Vozes,
1978

SANFELICE, J. L. Sala de aula: intervencao no realMorais Regis deSala de aula: que
espaco é essg®rg). 102 edicdo. Campinas, SP: Papirus, 1998.

SANTOS, L. L. de C. P. Bernstein e o campo educetiorelevancia, influéncias e
incompreensoes. In: Cadernos de Pesquisa n. 126;49, Novembro de 2003.

SARMENTO, M. J.Geracdes e alteridadeinterrogacdes a partir da sociologia da infancia.
In: Educacao e Sociedade. Volume 26.Maio/Agost5200

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Plano Municipal de Educacio de
Fortaleza, 2007.



TOZONI-REIS, M. F. C.Infancia, escola e pobrezaficcdo e realidade. Campinas, SP:
Autores Associados, 2002.

TRAGTENBERG, M. O saber e o poder. In: Sobre educacédo, politica e
sindicalismo. S&do Paulo : Autores Associados : Cortez, 1982a.

. A escola como organizacdo complexa. In:__. Sobre educacédo, politica e
sindicalismo. S&do Paulo : Autores Associados : Cortez, 1982b

VEIGA-NETO, A. Foucault e a educacaa?? edicdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

ZILBERMAN, R. A leitura e o ensino da literatura 22 edicdo. Sdo Paulo: Contexto, 1991.

REFERENCIAS ELETRONICAS

BASSI, A. C. ; MATZENBACKER, C. V.Escola: papel e funcdo através dos tempos.
Disponivel em;_http://www.fapa.com.br/monograpkieesso em 12.01.2009

BENELLI, S.J. A instituicdo total como agéncia de produgcdo de sydiividade na
sociedade disciplinar. Disponivel em http:/pepsic.bvs-psi.org.br/pdf/epc Acesso _em
13.01.2009

CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DA CRIANCA DE 1989. Pp@nivel em
http://en.wikipedia.org/wiki/Convention on the Righof the Child. Acesso em
25.01.2010

CRUZ, S. H. V.Ouvindo criancas consideracdes sobre o desejo de captar a pavspdat
crianca acerca de sua experiéncia educativa. Dieplo em
www.anped.org.br/reunides/27/gt07/t078.pdf. Acemwo10.11.2008S/D.

DALPIAZ, A. L. A autonomia da crianca no debate sobre educaca®isponivel em
http://www.neppi.org/anais/textos/pdf/autonomiaarda.pdf. Acesso em 22.01.2009

LEITE, M. I. F. P. Criangcas no campo: os mudos da histéria? Disponivel em:
http//bibliotecavirtual.clacso.or.ar/ar/libros/Bitagpda/estudos/seis/isabel6.htm. Acesso em:
09.02.2009.



QUINTERO, J.A participacdo da crianca na escola de ensino fund#ntal: um desafio
nas séries iniciais. Disponivel em
www.museudainfancia.unesc.net/memoria/expo _escIHNTERO séries iniciais.pdf.
Acesso em 26/10/2008

http://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/convidin¢a.pdf. Acesso em 10.11.2009

FONTES CONSULTADAS

BAUTIER. E. Formas e atividades escolares: securaizfo, reconfiguracéo e diferenciacéo
social. In: DIEB, Messias (Org.Relacbes e saberes na escola: os sentidos do apeered
do ensinar. Belo horizonte: auténtica editora, 2008

BONAMINO, A; MARTINEZ, S. A. Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental: a participacdo das instancias politicas do estédimc. Soc.,
Campinas, vol.23, n. 80, setembro , 2002, p. 368 385. Disponivel em
http://www.cedes.unicamp.br

BOUVIER, S. M.Transformacéo dos modos de Socializacdo das criarscama
abordagem socioldgica. In: Educacgéo e Sociedademé26.Mai./Agost. 2005.

BRASIL, Secretaria de Educacdo FundamenRdrametros Curriculares Nacionais
introducdo aos Parametros Curriculares Nacionaeste®aria de Educagdo Fundamental.
Brasilia: MEC/SEF, 1997.

LOMONACO, B. P. A escola rural: entre a internetsesacis. In: DIEB, M. (Org.)Relacdes
e saberes na escola: os sentidos do aprender e dwiear. Belo horizonte: auténtica
editora, 2008.

MINISTERIO DO ESPORTE - SECRETARIA NACIONAL DE ESRJE
EDUCACIONAL. Segundo Tempomanual. Brasilia, DF, 2007.

NOVASKI, A. J. C. Sala de Aula: uma aprendizagemhdmano. In: Morais Regis d8ala
de aula: que espaco é ess@Org). 102 edigcdo. Campinas, SP: Papirus, 1998.

O Povo. Conselho ajuda a melhorar o ensinoFortaleza — ce, Quinta Feira — 27 de
Novembro de 2008.

ORLANDI, E. P.As formas do siléncio no movimento dos sentidos. 62 edicdo. Campinas,
SP: Editora da UNICAMP, 2007.



PEREIRA, G. R de M; CATANI, D.B; CATANI, A.M. As appriacdes da obra de Pierre
Bourdieu no campo educacional brasileiro. Dispdnive em
www.anped.org.br/reunioes/23/textos/140 1t.PDF.s80eem 04.05.2009

RAYOU, P. Criancas e Jovens, atores sociais na escol@domo os compreender? In:
Educacéo e Sociedade. Volume 26.Mai./Agost. 2005.

ROCHA, E. A. C. Por que ouvir criancas? Algumassiiies para um debate cientifico

multidisciplinar. In: CRUZ, S. H. V. (Org.)A crianca fala: a escuta de criangas em
pesquisas. Sao Paulo: Cortez, 2008.

SEDAS.Encontro PedagogicoCaderno de Trabalho. Fortaleza, 2006.
Conselho Escolar Participar para Democratizar. Fortaleza/ce, 2006.
Encontro PedagogicoCaderno de Trabalho. Fortaleza, 27 de JaneigDds.
Projeto de Eleicdo dos Conselhos Escolatd=ortaleza, Maio de 2005.

SILVA, Tomaz Tadeu da (orghdentidade e diferenca:a perspectiva dos Estudos Culturais.
72 edicdo. Petropolis, RJ: Vozes, 2007.

VITAL, D. Plano Nacional de EducacagdPNE). Brasilia: Editora Plano, 2000.

WACQUANT, L.J.D. O legado socioldgico de Pierre Biiau: duas dimensdes e uma nota
pessoal. Ver. Sociol.Polit. Curitiba, 19, p. 950,14lov. 2002.



APENDICES



APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARE CIDO (TCLE)
— PARA AS CRIANCAS

Fortaleza, junho de 2009
Senhores pais,

Por ocasido de minha pesquisa para o mestrado eoa¢ab do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo Brasileira da Universidade Federal eéardC(UFC), gostaria de pedir aos
senhores autorizacdo para que seu (a) filho (d)ciper das atividades necessarias para
realizar esse estudo.

Leia atentamente as informacgdes abaixo e faca ggrafgprgunta que desejar, para que todos
os procedimentos dessa pesquisa sejam esclarecidos.

A pesquisa tem como tema: Os sentidos do processsablarizacdo no ensino fundamental
para criancas da rede publica municipal de Foal€om esse estudo pretendo analisar o
papel que a escola tem para as criangas, 0 qugadtam e 0 que ndo gostam na escola e
também o que esperam dela. Para conseguir eseamagbes das criangas, pedirei que elas
fotografem os espacos da escola e falem sobres ébeabém criarei uma historia imaginaria
para que elas possam explicar a partir da histju@h a escola que tém e a que gostariam de
ter. Lembrando que a maquina fotogréafica sera gméra crianca por mim e que seu filho (a)
nao recebera nenhum pagamento por participar tledsdho. A partir desse estudo, pretendo
colaborar com os integrantes da escola (diret@regessores, coordenadores pedagogicos),
para que passem a entender as necessidades esdksejoanca com relagdo a escola que
freqUenta todos os dias.

A participacao de seu (a) filho (a) € importamterém, se ndo for de sua vontade e nem da
vontade dele (a), ele(a) ndo devera participaro Senhor (a) permitir, na entrevista sera
utilizado gravador para melhor entendimento dososladoletados. Informamos que:
garantimos o segredo quanto as informacdes prastadado divulgaremos qualquer
informacgdo que esteja relacionada a intimidadeedg(®) filho (a) ou a sua intimidade. Caso
conceda a participacdo dele (a), asseguramos @ubav@&ra qualquer prejuizo para vocé ou
para ele(a) por conta das informacdes fornecidas.

Desde ja me responsabilizo por utilizar as imaggresas criancas fotografarem ou as suas
falas, apenas nesse estudo.

Durante o andamento da pesquisa, se por qualqui&rontosenhor (a) ou seu (a) filho (a)
resolver desistir, tém toda liberdade para retireonsentimento.

Agradecemos a colaboracdo, e colocamo-nos a disgési para outros esclarecimentos
acerca da pesquisa atraveés dos telefones do pesqdix (telefone residencial: 3298.36.47
e telefone celular: 88506951), ou do comité de Eie Pesquisa da Universidade Federal
do Ceara (UFC), na rua Coronel Nunes de Melo 112ilefone: 33668338 em Fortaleza.

Maria Elenir Coelho Albuquerque
Pedagoga




SOB O OLHAR DA CRIANCA: OS SENTIDOS DA ESCOLARIZACGZ\ NO ENSINO
FUNDAMENTAL PARA CRIANCAS DITAS “PROBLEMATICAS”
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

DECLARACAO DO RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE

Tendo compreendido perfeitamente tudo que me fornmado sobre a participacdo de meu
(@) filho (a) no mencionado estudo e estando censzidos meus direitos, das minhas
responsabilidades, dos riscos e dos beneficiosagparticipacdo de meu filho implicam,
concordo e autorizo a sua participagéo e paral$3d O MEU CONSENTIMENTO SEM
QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Fortaleza,

Assinatura do responsavel legal ol Nome e assinatura do (s) responsavel(eis) pelo
digital estudo.

Testemunha




APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREC IDO (TCLE) —
PARA OS PAIS

Fortaleza, junho de 2009
Senhores pais,

Por ocasido de minha pesquisa para o mestrado aoa¢ab do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo Brasileira da Universidade Federal dar& (UFC), gostaria de pedir
autorizacdo para que me conceda uma entrevista.

Leia atentamente as informagdes abaixo e faca ggrafgprgunta que desejar, para que todos
os procedimentos dessa pesquisa sejam esclarecidos.

A pesquisa tem como tema: Os sentidos do processsablarizagdo no ensino fundamental
para criancas da rede publica municipal de Fodal€om esse estudo pretendo analisar o
papel que a escola tem para as criangas, 0 qu@adéam e 0 que ndo gostam na escola e
também o que esperam dela. Para complementar os dhatidos através do trabalho com as
criangas, gostaria de solicitar sua participacas, informando sobre a relagdo que seu filho
tem com a escola, se gosta de ir ou ndo a escola ele (a) conta sobre a escola em casa,
enfim. A partir desse estudo, pretendo colaboran ©s integrantes da escola (diretores,
professores, coordenadores pedagdgicos) e com igs j@@a que passem a entender as
necessidades e desejos da criangca com relacdola gse freqienta todos os dias.

A sua participacdo € importante, poréem se nadaléosua vontade, ndo devera participar.
Informamos que: garantimos o segredo quanto asniafgbes prestadas; - ndo divulgaremos
qualquer informacdo que esteja relacionada a stimidade. Caso aceite participar,
asseguramos que ndo haverd qualquer prejuizo pmr@ por conta das informacdes
fornecidas.

Desde j& me responsabilizo por utilizar as suas fapenas nesse estudo.

Durante o andamento da pesquisa, se por qualqueronmosenhor (a) resolver desistir, tém
toda liberdade para retirar o consentimento.

Agradecemos a colaboracdo, e colocamo-nos a disgési para outros esclarecimentos
acerca da pesquisa atraveés dos telefones do pesqdix (telefone residencial: 3298.36.47
e telefone celular: 88506951), ou do comité de Eie Pesquisa da Universidade Federal
do Ceara (UFC), na rua Coronel Nunes de Melo 112ilefone: 33668338 em Fortaleza.

Maria Elenir Coelho Albuquerque
Pedagoga




SOB O OLHAR DA CRIANCA: OS SENTIDOS DA ESCOLARIZACGZ\ NO ENSINO
FUNDAMENTAL PARA CRIANCAS DITAS “PROBLEMATICAS”
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Tendo compreendido perfeitamente tudo que me fornmado sobre a minha participacédo no
mencionado estudo e estando consciente dos meiteslidas minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que essa participacdodmpioncordo , autorizo e para isso DOU O
MEU CONSENTIMENTO SEM QUE TENHA SIDO FORCADO (A) OOBRIGADO (A).
DECLARA(;AO DO RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE

Fortaleza,

Assinatura do responsavel legal ol Nome e assinatura do (s) responsavel(eis) pelo
digital estudo.

Testemunha




APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREC IDO (TCLE) —
PARA OS PROFESSORES

Fortaleza, junho de 2009
Prezado (a) professor (a),

Por ocasido de minha pesquisa para o mestrado aoa¢éb do Programa de Pés-Graduagéo
em Educacdo Brasileira da Universidade Federal éard (UFC), gostaria de pedir
autorizacdo para que me conceda uma entrevista.

Leia atentamente as informacdes abaixo e faca ggrafgprgunta que desejar, para que todos
os procedimentos dessa pesquisa sejam esclarecidos.

A pesquisa tem como tema: Os sentidos do processsablarizacdo no ensino fundamental
para criancas da rede publica municipal de Foal€om esse estudo pretendo analisar o
papel que a escola tem para as criangas, 0 qugadtam e 0 que ndo gostam na escola e
também o que esperam dela. Para complementar os datidos através do trabalho com as
criancgas, gostaria de solicitar sua participacésemtido de informar sobre a sua relacdo com
0 aluno e com a turma, a sua impressao a respedbtudo e do interesse do mesmo para com
a escola, bem como fornecendo sua definicdo aitespe que vocé entende por aluno
“problematico”. A partir desse estudo, pretendoabotar com os integrantes da escola
(diretores, professores, coordenadores pedagogiquep que passem a entender as
necessidades e desejos da criangca com relacdola gse freqienta todos os dias.

A sua participacdo € importante, porém se nadaléosua vontade, ndo devera participar.
Informamos que: garantimos o segredo quanto asniafgbes prestadas; - ndo divulgaremos
qualguer informacdo que esteja relacionada a stimidade. Caso aceite participar,
asseguramos que nao havera qualquer prejuizo pmr@ por conta das informacoes
fornecidas.

Desde ja me responsabilizo por utilizar as suas falpenas nesse estudo.

Durante o andamento da pesquisa, se por qualgueronmsenhor (a) resolver desistir, tém
toda liberdade para retirar o consentimento.

Agradecemos a colaboracdo, e colocamo-nos a disgési para outros esclarecimentos
acerca da pesquisa através dos telefones do pesqdi (telefone residencial: 3298.36.47
e telefone celular: 88506951), ou do comité de Edie Pesquisa da Universidade Federal
do Ceara (UFC), na rua Coronel Nunes de Melo 112flefone: 33668338 em Fortaleza.

Maria Elenir Coelho Albuquerque
Pedagoga




SOB O OLHAR DA CRIANCA: OS SENTIDOS DA ESCOLARIZACGZ\ NO ENSINO
FUNDAMENTAL PARA CRIANCAS DITAS “PROBLEMATICAS”
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

DECLARACAO DO RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE

Tendo compreendido perfeitamente tudo que me fornmado sobre a minha participacédo no
mencionado estudo e estando consciente dos meiteslidas minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que essa participacdodmpioncordo , autorizo e para isso DOU O
MEU CONSENTIMENTO SEM QUE TENHA SIDO FORCADO (A) OOBRIGADO (A).
Fortaleza,

Assinatura do responsavel legal ol Nome e assinatura do (s) responsavel(eis) pelo
digital estudo.

Testemunha




APENDICE D: TESTE DAS FOTOGRAFIAS

Nessa atividade, a crianca recebe em maos a maquagrafica e se encarrega
de tirar fotos liviemente pela escola. E orientaganas a registrar lugares que gosta e que
nao gosta na escola, que sente curiosidade, quantesentido especial para ela, ou que nao
tem sentido algum. Apds o primeiro momento onderianca registra as imagens, o
pesquisador, com as fotografias em maos, passaaemo de conversa com ela sobre cada
uma das fotografias. Nessa entrevista orientadauporesquema prévio, o investigador
comeca por perguntar o porqué da crianca ter radstaquele lugar e o que o mesmo a faz
lembrar em termos das atividades que vivencia oalasA partir dai prossegue com outras

perguntas que o leve a responder pelo menos pageus objetivos.



APENDICE E: HISTORIA IMAGINARIA

Imagine que vocé se torna amigo (a) de um (a) roémjre depois descobre que
essa crianca mora em outro planeta. Um planeta difemente do seu. Nesse planeta néo
existem escolas.

Certo dia, vocé convida esse (a) menino (a) paitavia sua escola e é claro que
ele (a) ficara curioso (a) e Ihe fard muitas petasisobre aquele espaco, seu funcionamento,
a relacéo que vocé tem com as outras pessoastia.demwomeca por perguntar:

1. O que é uma escola?

. Para que serve a escola?

. Por que vocé precisa ir a escola?

2
3
4. Vocé gosta de ir a escola? Por qué?
5. O que vocé aprende na escola?

6. Para que serve o0 que vocé aprende na escola?

7. Como seria a escola dos seus sonhos?

Que respostas vocé daria para ela (e). Levandooata que vocé conhece bem

uma escola e essa crianga nunca tinha visto ododaiar, seja bem claro (a).



APENDICE F: ROTEIRO DE PERGUNTAS NORTEADORAS SOBRE O REGISTRO
DAS FOTOGRAFIAS

Por que vocé fotografou esse espaco?

O que esse espaco te faz lembrar?

O que vocé gosta e 0 que nao gosta nesse lugar?

Que atividades vocé vivencia nesse espaco no dia-@a escola?

Que atividades vocé gostaria de vivenciar nesss;e8p

o ok 0N PF

Foi importante fotografa-lo? Por qué?

Em termos mais amplos (envolvendo todas as foteg)gberguntar:

1. Que fotografia vocé mais gostou de fazer? Por qué?

2. Que fotografia vocé menos gostou de fazer? Por qué?

3. Que outros espacos vocé gostaria de fotografar@ueonao fotografou?

4. Se vocé tivesse que apresentar sua escola par@malgue ndo conhece, quais

fotografias escolheria? Por qué?



APENDICE G: ROTEIROS DE ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURAD AS COM 0OS
PROFESSORES

ENTREVISTA COM A PROFESSORA DA TURMA “PROBLEMATICAEM 2007

1.

N OTRWN

©

No inicio do ano de 2007 quando vocé recebeu aasato que lhe chamou mais a
atencao?

A partir de que momento vocé percebeu que a turmgpeoblematica”?

Que alunos vocé considerava piores e por qué?

Como era a sua relagdo com a turma e com esses aspecificamente?

O que mais lhe chamava atencdo no comportamergs?el

Como essa turma era vista pelos demais integrdatescola?

Para vocé, o que torna uma turma problematica?

Na sua opinido, que fatores levam alguns alunescammportarem de maneira
indisciplinada na escola?

Que solucdes vocé considera que a escola devera tta tentativa de amenizar esse
“problema’?

ROTEIRO PARA ENTREVISTA (SEMI- ESTRUTURADA) COM OBROFESSORES DA
TURMA “PROBLEMATICA” EM 2008

N

o gk w

7.

8.

9.

Quando vocé ouviu pela primeira vez a referéncigelacturma como problematica?
Qual, em sua opinido, a principal causa para gseetesma recebesse tal
denominagéo?

Quando vocé a recebeu no inicio do ano de 2008 adgogressao que teve?

Quais lhes pareciam os alunos mais “trabalhosos”™?

Em 2008, vocé ainda percebeu alguma referénciar@atcomo problematica?
Vocé notou alguma alteracdo em relacao a identidasea turma durante o ano de
20087

Com a mudanca de professor, por ocasiao da sugdiceocé percebeu alguma
alteracdo no comportamento da turma? Qual?

Quais alunos vocé considera mais “trabalhosos” pa&scola e por qué?

Em sua opinido, por que eles se comportam assgsawa?

10.0 que a escola deve ensinar para esses alunosi&?or q

11.0 que eles aprendem na escola?

12.Como vocé acredita que eles véem a escola? Por qué?

13.Como, na sua opinido, eles deveriam se comportaspaco da escola?

14.0 que a escola poderia fazer para que esses aamasnportassem “melhor”?

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS DOS ALUNOS
“PROBLEMATICOS” EM 2009

1.
2.

Como vocé percebeu a insercdo do (a) aluno (a) iKioim do ano em sua turma?
Vocé havia tido alguma referéncia em relacdo a(&Jeenquanto aluno no ano
passado? Qual?

3. Como ele (a) se comporta em sala?
4,
5. Como é arelacéo dele (a) com vocé?

Como vocé percebe a relacdo dele (a) com os deolagas de sala?



6. Como ele recebe os conteudos que vocé trabalhalaf s

7. Como € a relagdo dele com os demais espacos da escom os demais integrantes
da escola?

8. O que mais Ihe chama atencao nesse (a) aluno (a)?

9. Como vocé descreveria o interesse desse alunegpaiéa?

10.Vocé o considera problematico? Por qué?

11.Como vocé definiria um aluno problematico?

12.0 que vocé sabe sobre a vida familiar desse aluno?



APENDICE H: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM PAIS OU

NoOkwNE

RESPONSAVEIS

Quantas pessoas vivem em sua casa?

Qual a escolarizacédo de cada pessoa em sua casa?

Qual a sua escolarizacdo?

O seu (a) filho(a) recebe ajuda nas tarefas essilar

O seu (a) filho (a) em algum momento se recusa &gcola? Por qué?
O que ele comenta sobre a escola em casa?

Vocé acha que ele gosta da escola? Por que?



APENDICE I: TRECHOS DAS OBSERVACOES
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