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Representacoes sociais de criangas acerca
da sua realidade escolar

Antonio Marcos Chﬁwesl e Marcio Ferreira Barhosa2

Com o objetivo de identificar e descrever como alunos de escolas publicas do ensino de primeiro
grau representam o ambiente escolar e qual o significado social que a escola adquire no contexto de
vida dessas criangas, foram realizadas dezenove entrevistas com criangas, de oito a quatorze anos
de idade, que fregiientam escolas publicas do ensino de primeiro grau de Salvador, Bahia. A hipé-
tese diretriz baseou-se no pressuposto de que os padrdes de avaliagdo de um individuo sobre o
ambiente participam na determinag@o das formas de interagdo com o mesmo. Os depoimentos
obtidos foram submetidos a uma analise tematica de conteudo, a partir da qual foram construidas 7
categorias de analise. Os resultados indicaram que estas criangas, oriundas de camadas populares,
valorizam a escola, pois se apresentam perfeitamente integradas ao espaco escolar e a realidade de
escolarizagdo.
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Abstract

Social representation of children in school enviroment

Taking into account the social representations that children have about their school environment,
interviews were done with 19 children of elementary school level, with age from 8 to 14 years old,
in the city of Salvador, Bahia, Brazil. The hypothesis were that the standards of assessment of one
individual about the environment interfere in the ways of interaction with the environment. The
interviewer asked each child to report what thought was important about school environment and
activities. Content analysis of the child reports, showed 7 significant categories of analysis. The
results showed that children, arising from poor group, valorize the school, because display a perfect

integration to the scholar space and to the schooling reality.
Key words: Social representations; school failures, children; school

Introducio

O fracasso escolar

E extenso o debate sobre o papel da insti-
tui¢do escolar na sociedade capitalista, quer seja
sobre as func¢des que desempenha ou aquelas que
deveria desempenhar na estrutura social. Avila
(1985) considera que as teorias sobre a educa-
¢do escolar na sociedade capitalista podem ser
agrupadas em trés categorias: acriticas, critico-re-
produtivistas e criticas. As primeiras fazem o
elogio da escola como mantenedora do status
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quo, sendo o seu papel preparar os individuos para
assumirem suas fun¢Ges na ordem social esta-
belecida. As segundas, reconhecem do mesmo
modo, o papel reprodutor da escola, mas o ava-
liam negativamente, pois os seus beneficios sdo
desigualmente distribuidos e servem aos inte-
resses dos grupos hegemonicos. A fungio da
escola € concebida como inerente a estrutura da
sociedade. A mudanca da escola depende da
mudanca da organizagéo social da sociedade.
Por fim, as chamadas teorias criticas,
ainda que reconhecendo a importincia dos
elementos apontados pelas teorias critico-
reprodutivistas, identificam, no entanto, na
organizagdo escolar, contradi¢des que podem
direciona-la em favor das classes subalternas.
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Snyders (1981) salienta que nio é de todo inutil,
paraas classes populares, o contato com a cultura
escolar, mesmo com as limitagdes existentes.
H4, portanto, a necessidade de, pelo menos,
oferecer a oportunidade de escolarizagio para
todos os diferentes grupos sociais.

Em uma sociedade como a brasileira, a
escola além de cumprir os papéis de mantene-
dorado status quo, apresenta-se sobretudo com
um ensino de ma qualidade, prevalecente nas
escolas publicas. Saviani (1987), ao analisar a
dicotomia ensino publico versus privado, mostra
que a maioria dos estudantes que ingressam nas
universidades publicas sdo provenientes do
ensino de segundo grau privado e que os estu-
dantes de ensino de segundo grau piblico que
prosseguem os seus estudos, geralmente,
entram em universidades privadas.

A seletividade da escola parece ser evi-
dente, apesar de ndo produzir as desigualdades
sociais, as legitima. Para as camadas populares
ha falta de vagas nas escolas publicas, estas
entram tardiamente, as reprovagdes e desistén-
cias sdo mais freqiientes.

Contudo, tem sido fregiientemente
ressaltado o problema do fracasso escolar no
ensino de primeiro grau, caracterizado pelos
altos indices de repeténcia e evasio. E surpreen-
dente o fato de que no Brasil, desde a década de
trinta, a primeira série é a mais seletiva, retendo
cerca de 55% do alunado, logo no inicio da sua
escolarizagdo (Brandido et al., 1983; Campos,
1992; Chaves, 1988; Patto, 1991).

Segundo Patto (1991), menos de 20% das
criangas que iniciam a primeira série atingem a
oitava série sem nenhuma reprovago. A autora
compara as taxas de reprovacdo de uma escola
de primeiro grau da rede publica com uma da
rede privada e observa que, para a primeira a
taxa de reprovagdo ¢ de 21,57% e de evasdo de
6,4%. Enquanto que para a segunda, a taxa de
reprovagao cai para 1,3% e a de evasdo para zero.
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O fracasso escolar, portanto, € recorrente as criancas
das camadas populares, o que leva a uma conclu-
sdo cartesiana equivocada de uma alta correlagio
positiva entre pobreza e fracasso escolar.

Brandio et al. (1983), em ampla revisio
na literatura nacional e internacional sobre a
evasao e a repeténcia escolar no ensino de
primeiro grau no Brasil, afirmam que as pesquisas
convergem em atribuir o fracasso a distincia
cultural entre material didético, os valores, a
linguagem da escola e os anseios e padrdes de
comportamento da crianga, causando nesta a
percepedo de estranheza. Outro ponto enfatizado
nas pesquisas € o efeito realizador das expecta-
tivas negativas dos professores a respeito do
desempenho dos seus alunos. A proposigio de
Maluf & Bardelli (1991) € a de que os professores
deveriam “rever contetidos e métodos, a fim de
melhor adapta-los a realidade social e aos inte-
resses reais dos alunos”(p.269).

Compativel com estas explicagdes e,
possivelmente, as tenha influenciado, sdo aquelas
apresentadas pela teoria critico-reprodutivista.
Para Bourdieu & Passeron (1975), a agdo da
escola efetua-se sobre criangas que possuem
diferentes modos de educagdo familiar. Sendo
assim, as criangas dos grupos privilegiados
triunfardo no aprendizado escolar por possui-
rem um habitus de classe semelhante ao habitus
da escola, o que ndo ocorrera as criangas dos
grupos desfavorecidos, visto que sua cultura
familiar € distinta da cultura escolar.

Patto (1991) adverte que os pesquisadores,
influenciados pela teoria de Bourdieu-Passeron,
ao atribuirem o fracasso a falta de capital cultural
da clientela, esquecem-se que esses autores
referem-se a relagdo professor-aluno no ensino
francés, no qual um corpo docente de alto nivel
exige conhecimentos aos quais sé 0s mais ricos
tém acesso. Patto (1991) questiona se essas
exigéncias do ensino superior francés seriam
generalizaveis para o ensino piiblico de primeiro
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grau do Brasil e se seus professores, principalmente
os da primeira série, avaliam seus alunos segundo
critérios de uma elite intelectual e, ainda, se possuem
capital cultural, que os alunos ndo tém.

Influenciados pela teoria da caréncia e da
diferenca cultural, muitas vezes a primeira
incorrendo na segunda, muitos trabalhos, ao
tratarem da questdo da democratizag¢do do ensino,
sugerem a necessidade de adequar as propostas
e orientacdes curriculares as reais condigdes de
aprendizagem da clientela. De acordo com
Patto (1991), essas posi¢des podem ser inter-
pretadas como favordveis a implantagdo de
uma escola questionavel para as classes
populares, que seria menos exigente que a
oferecida as classes mais favorecidas.

Alguns estudos, no entanto, ja tém
demonstrado que, em geral, com o objetivo de
adaptar a escola a populagao pobre se impde o
rebaixamento da qualidade, com a minimizagao
dos conteudos (Lovisolo & Wrobel, 1984), o
que faz com que a escola dos mais pobres seja a
mais precaria, a mais carente (Chaves, 1988;
Snyders, 1981).

Chaves (1988) ao desmistificar a relagdo
causal pobreza-fracasso escolar, demonstrou
que alunos das escolas carentes obtém melhores
resultados, quando freqgiientam escolas mais
bem equipadas, com uma pratica pedagdgica
mais eficiente. Isto é corroborado por Patto
(1991) ao assegurar que a inadequagio da escola
decorre mais da ma qualidade do ensino, da pre-
cariedade da formagdo e das condigdes de traba-
Iho do professor, da representagdo negativa da
clientela por parte dos professores, da inade-
quagdo dos processos de ensino e de avaliagdo,
da grande mobilidade dos educadores das escolas
que atendem aos mais pobres, da pequena dura-
¢d0 dos turnos e do ano letivo, da falta de
gratuidade real do ensino, da desvalorizagdo
generalizada dos usudrios mais pobres, enfim,
das ineficiéncias de uma estrutura institucional
essencialmente perversa.

Objetivos e pressupostos teoricos

Inserida no contexto da discussio acerca
do fracasso escolar na escola piiblica, a partir da
analise das relagoes estabelecidas de criangas
de camadas populares, a presente pesquisa teve
como objetivo: identificar variaveis psicossociais
que definissem representagdes e significados
que estas criangas apresentavam acerca da sua
experiéncia escolar.

Especificamente, objetivou-se responder a
duas questdes: a) como as criangas representam o
seu ambiente escolar em sua globalidade (aspectos
fisicos, sociais, psicolégicos e comportamentais)
e b) qual o significado que a escola adquire no
contexto da existéncia concreta das criangas.

O pressuposto basico na concepgio da
pesquisa € o de que as representagdes e significados
sdo elementos importantes para a compreensao
dos comportamentos e atitudes das criangas em
relagdo ao seu ambiente escolar. Do ponto de vista
da Psicologia Ambiental, os padrdes de avaliagdo
e de percep¢do de um ambiente determinam as
formas de interagao com o mesmo (Melo, 1991);
0s processos psicolégicos tém um papel mediador
na relagdo pessoa-ambiente; assumindo-se uma
perspectiva interacionista desta relagdo
(Sanchez & Wiesenfeld, 1987).

A anilise tedrica teve como suporte o
conceito de representagdes sociais. A teoria das
representagoes sociais busca explicar a influéncia
reciproca na relagdo individuo e sociedade.
Conforme tem sido formulada por Moscovici
(1978), tem o proposito de resolver o antigo
problema das Ciéncias Sociais, no que se refere
a dar maior peso, ora a influéncia social, ora a
influéncia individual.

De acordo com Herzlich (1984), um dos
objetivos do estudo das representagdes sociais
foi o de reintroduzir a dimensao social em sentido
amplo em um dominio onde esta dimensio
estava ignorada. O interesse maior foi sobre a
constru¢do da realidade, na qual os sujeitos
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sociais sdo os proprios atores. Segundo essa
autora, a no¢do de representagdo social consti-
tui-se de uma tentativa de articular a reciproci-
dade de influéncias entre o individuo e a
sociedade, no entanto, o peso maior ainda esta
no sujeito, considerado ativo e construindo o
seu mundo a partir dos materiais que a socie-
dade lhe fornece.

A importincia do estudo das representa-
cdes sociais como forma de analisar a reciproci-
dade da relacdo individuo e sociedade foi
destacada, também, por Monteiro & Roazzi
(1987) e por Arruda (1983). Segundo Monteiro
& Roazzi (1987), a atracio pela utilizagdo do
conceito reside na “possibilidade de analise e
articulagdo de processos psicolégicos individuais
com processos sociais mais amplos”(p.57).
Corroborado por Arruda (1983) que assegura
que a importancia da teoria das representagdes
sociais estd na possibilidade de uma analise
psicossocioldgica da sociedade, com um
processo central, dindmico, situado na articu-
lacdo do social e do psicologico, permitindo
compreender a formagao do pensamento social.

O estudo das representagdes sociais,
segundo Moscovici (1988), desde o inicio foi
concebido a partir de uma perspectiva construti-
vista. Para ele, o fen6meno das representacoes
sociais, introduzido na Psicologia Social como
inovagdo, tornou-se o componente unificador
da Psicologia Cognitiva. Assim, as represen-
tagoes referem-se aos contetidos do pensamento
diério e ao conjunto de idéias que ddo coeréncia
as crengas religiosas, as idéias politicas; possi-
bilitam a classificacdo das pessoas e dos
objetos, a comparagdo e a explicacdo dos
comportamentos, assim como, objetiva-los
como parte do cenario social. Podem modelar as
nossas relagdes sociais e sdo, portanto, um
componente da organizacgio social.

Moscovici (1989) apresenta claramente
as influéncias teéricas que o levaram a propor a
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formulagdo das representagdes sociais, uma
teoria que explicasse o senso comum, através

‘das suas determinagdes, da sua origem, da sua

dindmica e as influéncias que a sustentam.

De acordo com Moscovici (1989) foram
fundamentais para a formulagéo da sua teoria: o
conceito de representacdes coletivas de
Durkheim e os estudos sobre as fungdes mentais
nas sociedades primitivas de Lévy-Bruhl.

Em andlise feita por Banchs (1991), a
autora apresenta claramente a diferenca entre
representacdes coletivas e representagdes indi-
viduais, dentro da concepgdo durkheimiana.
Segundo essa autora, as representagées cole-
tivas se caracterizam por serem estaveis, terem
como substrato a sociedade total, serem homo-
géneas, compartilhadas, transgeracionais e se
imporem ao individuo. As representacdes indi-
viduais, por outro lado, sdo variaveis, tém como
substrato a consciéncia individual, sdo hetero-
géneas, individuais, efémeras e os individuos as
produzem.

Sendo assim, mesmo reconhecendo a
influéncia, o conceito de representagdes sociais
de Moscovici ndo ¢ equivalente ao das repre-
sentagdes coletivas com nova denominagio.
Trata-se, na verdade, de um novo conceito,
considerando que a contribuigio de cada membro
da sociedade é fundamental para a criagdo e
para a manuteng¢io de crengas e comportamentos
que sdo compartilhados por todos. Segundo
Moscovici (1988), os conceitos sao diferentes
porque nas representagdes sociais se enfatiza a
natureza de mudanga e de dindmica social, se
considera a vida social em processo e, ainda, as
representacdes sdo compartilhadas por sub-grupos
dentro de uma coletividade.

Os estudos de Lévy-Bruhl sobre as socie-
dades primitivas, fazem com que ele rompa
com a oposi¢do individual/coletivo, proposta
por Durkheim. Lévy-Bruhl diferencia mecanis-
mos psicoldgicos e logicos nas sociedades civili-
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zadas e “primitivas”, focaliza a sua atencio
sobre as estruturas intelectuais e afetivas das re-
presentacdes coletivas e considera que a dina-
mica das representagdes € mais importante que
o seu carater coletivo (Banchs, 1991). A contri-
buicdo de Lévy-Bruhl se configura com a pro-
posta de aproximagdo entre o individual e o
coletivo como dindmica, no¢do que foi desen-
volvida por Moscovici.

A proposta de Moscovici (1988) passa a
ser, portanto, a de compreender quais sdo as dife-
rengas e transformagoes entre um pensamento pri-
mitivo, infantil e um pensamento civilizado, ou
seja, propde-se a explorar entre os adultos o que ja
se descobriu entre as criangas. Em sintese,
compreender ndo apenas a tradi¢do, mas também, a
inovacdo em uma vida social em construgao.

De acordo com estas concepgdes, as
representacdes sociais se referem a idéias, pensa-
mentos, imagens e conhecimentos dos quais os
membros da comunidade compartilham; sdo
universos consensuais de pensamento, social-
mente criados e socialmente comunicados para
formar parte da consciéncia comum. Sao o esto-
que de informagdo e de conhecimentos comuns,
a partir dos quais as pessoas compartilham, na
forma de teorias do senso comum, o mundo
social. Através delas os membros de uma socie-
dade sdo capazes de construir a realidade. Sao
estruturas de conhecimento internalizadas, que as
pessoas usam para organizar a informagao sobre o
mundo social (Augoustinos & Innes, 1990).

O papel das representagdes é o de
convencionar objetos, pessoas e eventos, para
situa-los no contexto de categorias familiares,
ou seja, o proposito de todas as representagdes é
dar ao ndo familiar uma substancia familiar. Os
individuos sdo motivados a dar sentido ao nao
familiar, atribuindo-lhe significado. O papel
das representagdes, segundo Augoustinos &
Innes (1990), €¢ o de orientar este processo.
Sendo assim, as representagdes sociais, conforme

Bonin (1987), se dirigem fundamentalmente a
comunicagio, a disseminacio da informagio, a
interpretacdo, a organizacdo informal do conhe-
cimento e a orientagdo para a agio.

Enquanto processo cultural, cognitivo e
afetivo sdo distinguidas duas fontes de determi-
na¢do social: uma determinagao central, que se
refere a cultura global da sociedade, na qual
estdo inseridos os grupos e os atores sociais
uma determinacg@o social lateral, que se refere
ao grupo dentro da sociedade, no qual estio
inseridos os atores sociais (Banchs, 1991). As
fontes de determinac@o assim delimitadas
produzem um problema no que se refere ao
proposito da analise da reciprocidade individuo /
sociedade, pois apesar do individuo ser apre-
sentado como ator, aparece como determinado
pelo social. Percebendo esta contradigao,
Banchs (1991) sugere que deve ser acrescen-
tada uma nova fonte de determinagio que € a
individual, considerando-se que todo individuo
¢ também uma unidade social.

No entanto, conforme proposto por
Moscovici (1988), dois processos geram as
representagdes e s30 centrais para o conceito: 0s
processos de ancoragem e de objetivagéo.

A ancoragem se refere 4 classificacioe a
nomeacio dos objetos ou estimulos nio fami-
liares ao compara-los com categorias similares
de objetos e de estimulos sociais. A classifi-
cacgdo implica na comparag@o com um prot6tipo
ou modelo, de onde se deriva uma perspectiva
sobre o estimulo novo e se determina o seu
relacionamento com o protétipo ou modelo. A
comparacio permite decidir se alguma coisa é
similar ao prototipo com vistas a generalizagdo
de aspectos relevantes do protdtipo para o esti-
muo ndo familiar ou que alguma coisa ¢ dife-
rente, o que possibilita a particularizagio e a
diferenciag@o entre o objeto e o protdtipo. De
acordo com Augoustinos & Innes (1990), as
representagdes, dessa forma, refletem a base
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conceitual que um individuo tem sobre a
sociedade e a natureza humana, pois mostram o
modo como o individuo classifica e atribui cate-
gorias a um estimulo social. De forma sintética,
segundo Banchs (1991), a ancoragem consiste
na criagdo de uma rede de significados, ou seja,
os individuos articulam as representagdes em
dois niveis: um iconico (figuras do nicleo figu-
rativo) e outro simbolico (os significados).

A objetivacio ¢ o processo pelo qual as
nocdes abstratas, as idéias e as imagens nio
familiares sdo transformadas em forcas
materiais e concretas que moldam e constroem
a realidade, pois ¢ a materializacio de idéias
abstratas em entes concretos (Banchs, 1991).

Sintetizando, o conceito de representagao
social constitui-se em uma tentativa para articu-
lar a relagdo de reciprocidade entre individuo e
sociedade porém, algumas imprecisdes ainda
podem ser observadas. A partir da descrigdo teo-
rica do conceito, em alguns momentos a recipro-
cidade parece ndo se configurar, pois se acentuaa
determinacdo social das representagdes, quando
Moscovici se refere a determinagao social e la-
teral, o papel do individuo parece ficar em um se-
gundo plano. Por outro lado, quando ressalta o
papel do individuo como ativo e construindo o
seu proprio mundo, consoante com a perspectiva
construtivista, o papel da sociedade parece estar
entdo, em segundo plano. Todavia, o problema
tedrico so pode ser resolvido em nivel da
demonstragio, utilizando-se metodologias que
viabilizem a andlise da reciprocidade. O pro-
blema aqui apresentado, na verdade, ¢ o grande
problema das Ciéncias Sociais e se refere a utili-
zacdo de procedimentos que consigam tratar das
relagoes, das reciprocidades, objeto ndo palpa-
vel, ndo observavel e que so pode ser analisado a
partir dos seus efeitos.

Para o presente trabalho, o conceito de
representagdes sociais apresenta-se como teori-
camente adequado para a analise das informa-
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¢oes coletadas, as quais referem-se a verbaliza-
¢do de idéias, opinides, atitudes, praticas que
expressam os significados que as criangas
atribuem a escola. Pressupde-se, portanto, que
as representagdes sobre a escola, construidas
pelas criangas, tanto foram e sdo influenciadas
pela confluéncia de representacdes que estdo
presentes no seu contexto sécio-cultural, por
isso podem ser compartilhadas; assim como,
apresentam a sua singularidade, com sentido
proprio, devido a experiéncia concreta destas
criangas com o ambiente escolar.

Metodologia

A concepciao metodologica

Dentro de uma abordagem qualitativa,
esta pesquisa fundamentou a sua interpretagio
na analise de conteudo do discurso das criangas.
As informacdes foram coletadas através de uma
interacio comunicativa entre as criangas e o
pesquisador, através de entrevistas.

A interpretagdo das informagoes forneci-
das pelas criangas nao implicou em exploragdo
livie do material, mas como um modo de
amarrar o sentido das proposi¢des de um texto
discursivo para obter-se a mais precisa
compreensido do mesmo, conforme proposi¢ao
de Martins & Bicudo (1989). Trata-se de uma
hermenéutica controlada, como caracteriza
Bardin (1988), a analise de contetdo.

A analise de contetdo permite que se tra-
balhe com um corpus reduzido de material,
estabelecendo-se categorias mais sutis nas quais €
mais relevante a presenga do que a freqiiéncia
de um elemento. Desse modo, a sua validade
decorre sobretudo da elaboragao de dedugoes
especificas acerca de um fendmeno, circunscre-
vendo-a em um campo especifico de generali-
dade (Bardin, 1988; Martins & Bicudo, 1989).

Contudo, de acordo com Bardin (1988),
por se trabalhar com elementos isolados acerca
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de uma pequena representacdo da realidade,
com baixa freqiiéncia das unidades de analise,
surge o problema da pertinéncia dos indices
retidos pelo analista, a partir dos quais serdo
feitas as inferéncias. Torna-se de importincia
central portanto, a compreensdo exata das
unidades de analise, que devem ser contextua-
lizadas na mensagem como um todo e nas
condi¢des sociais de sua produgdo.

Buscando a apreensio precisa desse sen-
tido das proposi¢des discursivas de um texto, a
compreensdo prévia que o analista tem da signi-
ficagdo da mensagem pode ter uma influéncia
determinante. Por isso, é importante que se
observe e analise a realidade respaldada no
conhecimento tedrico desde o inicio, com a expli-
citagdo clara dos pressupostos que ddo suporte a
investigagdo. O material deve ser lido exaustiva-
mente e as hipoteses interpretativas sempre
formuladas a partir do conjunto de textos analisa-
dos. A sua pertinéncia é verificada através de
uma atitude de constante questionamento. Desse
modo, de acordo com Bardin (1988) e Martins &
Bicudo (1989), através de aproximacdes sucessi-
vas, procura-se fazer com que o material, no mais
alto grau possivel, fale por si so.

A analise empreendida neste estudo é do
tipo tematica e categorial. O tema aqui consi-
derado como a unidade de significagdo que
emerge do texto, de acordo com a teoria que
serve de guia a leitura (Bardin, 1988). Enquanto
aunidade de registro, corresponde auma regra
de recorte (do sentido e ndo da forma), que
segundo Bardin (1988), “nio € fornecida uma
vez por todas, visto que o recorte depende do
nivel de analise e ndo de manifestagdes formais
regulares”(p.105-6).

A anélise de contetido implica, portanto,
narealizacdo de uma leitura flutuante para iden-
tificar as linhas gerais do material, apds a qual,
uma releitura é efetuada para se extrair as
unidades de registro que servirdo para compor
uma organizagdo prévia em categorias, a partir

da qual sera obtida a sintese de significa¢do do
material de analise.

Coleta das informacoes

Foram realizadas dezenove entrevistas
com alunos de sete escolas publicas situadas em
diferentes bairros de Salvador, Bahia. Trés
destas escolas atendiam até a quarta série do
ensino de primeiro grau, as demais até a oitava.

Dez dos informantes cursavam a quinta
série e nove a quarta série. Quanto a idade, oito
dos informantes tinham doze anos, os demais
com idade variando entre dez e quatorze anos.
Dez dos informantes eram do sexo feminino e
nove do sexo masculino.

As entrevistas foram realizadas no espago
escolar, sendo que eram gravadas e depois
transcritas.

O objetivo da entrevista era apresentado
ao informante de forma abrangente, para evitar
que o conhecimento do objetivo especifico da
pesquisa suscitasse respostas do tipo “lugar co-
mum” em relagio a escola; assim, dizia-se ao
entrevistado que se tratava de um “trabalho de
escola” do entrevistador, onde se pretendia ter
“uma conversa sobre as suas coisas de escola”.

As entrevistas foram conduzidas com um
grau relativamente alto de abertura, nas quais as
interven¢des do entrevistador sempre visaram
motivar o entrevistado ou manter o seu discurso
dentro do tema proposto. Uma estratégia recor-
rentemente utilizada consistiu em pedir ao
entrevistado que contasse histdrias de aconteci-
mentos ocorridos na escola. Caso ainda nio
houvesse descontragdo, comegava-se com per-
guntas objetivas.

Os pontos mais importantes investigados
nas verbalizag6es das criancas foram: relacio-
namentos e atividades pertinentes ao ambiente
escolar; relacionamentos e atividades pertinen-
tes ao ambiente extra-escolar; representacdes
relativas ao espaco fisico da escola; atitudes refe-
rentes a escolarizagdo; atitudes referentes as ati-
vidades e aos atores sociais da escola.
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A andlise das informacoes

O material foi submetido a uma leitura flu-
tuante, a partir da qual foram construidas catego-
rias nas quais as unidades de registro foram
dispostas. Esta organizacdo prévia dos dados, fi-
cou composta das seguintes categorias: A |- infor-
magdes gerais (pessoal e familiar); A2 -
informagoes gerais (vida académica); A3 - descri-
¢do e avaliagdo do comportamento de professo-
res; A4 - descricdo e avaliagdo do comportamento
de alunos; AS - descricio e avaliacdo sobre a vida
académica; A6 - descrigdo e avaliagdo do espago
fisico da escola; A7 - descrigao e avaliagdo do la-
zer no espago escolar; A8 - descrigdo e avaliagio
do lazer fora do espaco escolar; A9 - descrigdo e
avaliacio daresidéncia; A 10 - atividades de rotina
diaria; A11 - atividades de trabalho de familiares e
de pessoas significativas; A12- atividades religio-
sas; A 13 - escolaridade dos familiares e A 14 - pro-
Jjeto de vida e aspiragdes.

Uma nova analise foi empreendida sobre
o material organizado a partir das categorias
anteriormente explicitadas, com o objetivo de
identificar significagoes relevantes para os pro-
positos da pesquisa. Esta analise deu origem a
um novo grupo de categorias, a partir das quais
foram feitas as inferéncias finais. Sdo elas: B1 -
importancia da escolaridade para os pais; B2 -
importancia da escolaridade para as criangas;
B3 - relevancia da area de lazer da escola; B4 -
valorizagio da escola como espago de lazer; BS
- indicadores de ndo interesse concreto pelas
atividades escolares no cotidiano; B6 - indica-
dores de interesse concreto pelas atividades
escolares no cotidiano e B7 - relacionamentos
no ambiente escolar.

Resultados

O sentido da escolarizacdo na vida dos
sujeitos e a representacdo que estes fazem do
ambiente escolar foianalisado a partir das infor-
magdes agrupadas nas categorias Bl, B2, B3,
B4, B5, B6 ¢ B7.
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E importante ressaltar que, dentro da amos-
tra de dezenove criangas, seis delas constituiam-
se em uma sub-amostra, cujas familias apresenta-
vam melhores condi¢des econdmicas, sendo que
destes, cinco criangas estudaram em escola priva-
da até a quarta série e uma até a segunda série. No
entanto, as representacdes das criangas desta sub-
amostra ndo se diferenciam das demais em
nenhum dos pontos aqui analisados.

O primeiro grupo de significacdes refere-se
a reiterada importancia atribuida pelas familias
a escolarizagdo e as atividades escolares das
criangas. A maioria das criangas informou que
suas mies (e outros familiares, em trés casos, o
pai), cobram a execugao das suas tarefas escola-
res, corrigem, auxiliam, ordenam que eles estu-
dem, enfim, sdo exigentes no cumprimentos das
tarefas escolares.

Uma das mées poe a filha para estudar
também durante as férias e outra freqiienta as
reunides promovidas na escola. Ha, ainda, uma
das mies que elabora diariamente exercicios,
além daqueles enviados pela escola e um dos
pais visita freqiientemente a escola para saber
como esta o rendimento escolar de seu filho. A
maioria dos informantes freqiienta aulas parti-
culares para reforgo escolar. Cinco mies
sempre recomendam que os seus filhos estu-
dem, prestem atencdo as aulas e respeitem as
professoras e duas criangas expressaram que a
mée aspira que entrem para a universidade.

O segundo grupo de significacgdes,
concernente a importancia dada a escolarizagdo
por parte das criangas, configura-se de dois modos.

Por um lado, o cumprimento dos perio-
dos escolares é concebido como necessario para
um futuro bem sucedido. Treze criancas fize-
ram referéncias a intengdo de engajar-se em
profissdes que exigem formacgdo escolar, tais
como, médico, engenheiro, secretaria, adminis-
trador de empresas, advogado e professora. A
necessidade de completar os estudos € inquestio-
navel para todas as criangas. A maioria afirma
que so ira trabalhar depois de completar os estudos.
A mais pobre das criancas entrevistadas, no
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entanto, afirmou que estava procurando um
trabalho, mas que ndo iria deixar de estudar.

De outro lado, identifica-se nas verbali-
zagdes das criangas uma valorizagdo subjetiva
das atividades escolares, que aparece quando se
perguntou ao entrevistado “se prefere o periodo
em que esta em férias”. As respostas da maioria
indicam que preferem o periodo escolar.
Alguns depoimentos sdo mais significativos,
tais como: “[...] gosto mais quando nio estou de
férias, porque estudo, aprendo e gosto mais de
estudar”; “[...] porque essa escola ¢ boa, gosto
da escola, gosto de estudar”; [...] porque gosto
mais de ficar junto de minha escola”; [...]
porque estou me preparando pro meu segundo
grau, pro meu vestibular”; “[...] gosto mais da
sala de aula, porque ¢ o melhor lugar, onde se
estuda, se aprende™; “[...] o que mais fago nas
férias € ficar estudando, revisando os assuntos,
pra voltar preparado”.

O terceiro grupo de significagdes indica
assimilag¢@o ou familiaridade com as atividades
escolares no cotidiano do sujeito. Sdo exem-
plos: “[...] chego em casa, fago o dever, estudo,
depois vou brincar”; “[...] tem hora de brincar e
hora de estudar”; “ [...] em casa, também eu
costumo ler, pego o jornal, o livrodaescola[...];
“[...] gosto de ciéncias, sou curioso, gosto de
estudar o corpo humano”; “brinco de fazer
copia com a minha irma, a professora disse que
quanto mais melhor, melhora a letra™.

O quarto grupo de significagdes, relativo
aimportancia dada pelas criangas a area de lazer
da escola, caracteriza-se por representagdes do
ambiente escolar em sua dimenséo fisico-com-
portamental. Observa-se em cinco das entrevistas
uma avaliacdo positiva da escola em virtude dos
elementos de lazer que ela proporciona e a
maioria identifica o valor do ambiente escolar
com o espago fisico utilizado para fins de lazer.

No primeiro caso, os depoimentos se
apresentam da seguinte forma: “[...] na escola
anterior o que mais gostava era o recreio, na
escola de agora o que mais gosto € a aula de Histo-
ria, porque a professora brinca, da risada [...]”;

“[...] prefiro quando ndo estou de férias, porque
me divirto com os meus colegas™; “[...] prefiro o
periodo de aulas, sendo n3o ha nada pré fazer,
ninguém pra conversar’; “[...] de tudo o que fago
na escola, o que mais gosto € ficar brincando.

O segundo caso se apresenta nos seguintes
termos: “[...] gosto do fundo, é melhor pra brincar
e tem arvores”; [...] gosto mais do patio la
embaixo, no intervalo o pessoal fica se divertindo,

. ke

conversando”; “[...] a escola que mais gostei foi
o Teresa, é maior, tem mais area de lazer™; “[...]
gosto mais la de cima, é maior, tem mais espago
pra brincar”.

O quinto grupo de significagdes refere-se as
avaliagdes e atitudes das criangas frente aos pro-
fessores, caracterizando-se como representagdes
do ambiente escolar em sua dimensao socio-rela-
cional. Os indicadores foram agrupados em dois po-
los: avaliagdes negativas e avaliagdes positivas.

Avaliagbes negativas dos professores
apareceram em nove depoimentos e justificadas
pelas seguintes razdes: a) recriminam no
docente deficiéncias no cumprimento de sua fun-
¢do profissional, o que pode ser observado nos
depoimentos a seguir. “A professora ndo repete o
assunto, acho que vai ser sempre assim, porque
ela ndo ¢ boa”; “Tem uma professora que falta
muito e mora perto, minha prima estudou com
ela e ndo aprendeu nada”; “A professora de por-
tugués é enrolada, falta muito, deviam cortar o
ponto dela”; “A professora de geografia ndo
explica, senta, fica corrigindo prova e manda
alguém fazer o dever no quadro”. b) recriminam
a falta de amabilidade da professora, como
aparece nos seguintes depoimentos: “Tinha uma
professora que ficava dizendo que eu nio ia
passar, mas eu passei”; “tem professora que ndo
conversa, € so dever e dever, ai é chato™; “Na ou-
tra escola, eu ndo gostava da professora A., ela
gritava com os alunos™; “Na outra escola tinha
uma professora que implicava com minha irma,
saimos da escola também por causa disso™; “Nao
gosto da professora de matematica, ¢ chata, ndio

da nem bom dia, s6 fica com cara zangada”.
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No corpo das avaliagdes positivas a
respeito dos professores, presentes em quinze
entrevistas, ainda que nio deixassem de se apre-
sentar motivos relativos a fun¢do profissional
(“Ela explicava direito™; “Ela era a melhor pro-
fessora da escola™ “Minha professora mora
longe, mas nio gosta de faltar; “Gosto mais da
minha professora M. | ela grita, mas ela s6 passa
quem sabe ler e escrever”), em sua maioria, as
representagdes aludiram as amabilidades e ao
relacionamento pessoal: “A diretora é boa, gosto
dela”; “Na primeira série tinha uma professora
que eu gostava muito, repeti o ano so pra ficar com
ela”; “Gosto mais da aula de Histéria, porque a
professora conversa com a gente, explica as coisas
[...]"; “Gosto da professora de francés, presto
atencdo na aula dela, sempre me elogia porque eu
nio falto™; “Eu costumava conversar com a pro-
fessora sobre deveres, sobre a vida. Terminava os
deveres logo, so pré ficar conversando com ela™,
“A professora G. todo mundo gostava dela, ela
ajudava todo mundo, abragava, festejavam o
aniversario dela, o dia dos professores [...]".

Discussiao

As informagdes anteriores contradizem
de pronto a posi¢do de alguns autores e, notada-
mente, dos educadores das escolas piiblicas, de
que as familias das camadas populares nio
atribuem muita importancia a formagao escolar.
E muito difundido entre os professores das
escolas que atendem as criangas pobres, a idéia
de que suas familias sao negligentes e desleixadas
com o cotidiano escolar dos seus filhos. Os
dados aqui apresentados reforgam o que afirma
Patto (1991), de que ja sdo muitas as pesquisas
que comprovam o empenho das familias
pobres, no sentido de garantirem o méaximo de
escolarizacdo possivel para seus filhos.

Pode-se argumentar que a valorizagdo da
escola por parte destas criangas e seu familiares,
em boa medida, deve-se a uma pressio social
neste sentido. Pois, de acordo com Lovisolo &
Wrobel (1984), o mito demasiadamente socio-
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légico da educagdo, que a concebe como a
grande redentora de todos os males sociais e

individuais, esta difundido em todas as camadas

da sociedade. No entanto, de um ponto de vista
psicologico, ainda que seja por pressdo social, o
fato € que a valorizagdo da escolarizacio por es-
tas criancas apresenta-se internalizada, signifi-
cativa, enquanto representacio. Desse modo, os
indicadores dessa valorizagdo aliados aos indi-
cadores de assimilagido do escolar ao cotidiano
das criangas, colocam-se de encontro a teoria da
diferenga cultural. Nao é possivel afirmar, com
base nos depoimentos anteriores, que existe
uma “defasagem” ou “distincia” cultural entre
os valores e habitos daescolae os daclientela.

E bastante conhecido o recurso utilizado
pelos grupos mais favorecidos de recorrer ao
auxilio pedagdgico extra-escolar, bem como
aos servigos de especialistas quando as criancas
apresentam dificuldades na escola. Contudo,
parece surpreendente, mas de extrema rele-
vancia, que as familias das criangas desta
pesquisa, pertencentes as classes mais pobres,
recorram ao auxilio pedagogico extra e ja com
uma certa naturalidade. E evidente que ndo se
pode concluir que os diferentes grupos sociais
chegaram a igualdade com relagdo ao atendi-
mento escolar, pois as criancas mais ricas ainda
permanecem mais tempo na escola e dela saem
mais preparadas. O recurso as aulas particulares
de reforco escolar por essas familias pobres
representa muito mais um esfor¢o solitario e
impotente diante das falhas do ensino, ndo
comparavel ao conjunto de forgas presente no
meio dos grupos mais favorecidos.

Como pode ser observado, as informa-
¢des anteriores vém integrar o quadro que confi-
gura uma representagao significativa da escola
na vida das criancas. Se estas tém uma represen-
tagdo positiva da escola em relagdo ao seu espaco
fisico e de lazer, é de se supor que isto interfira na
representagdo da escola como um todo e nos
comportamentos em relacdo a ela.

Conforme ja assinalado, as representa-
cdes concernentes aos comportamentos dos
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professores fazem parte da representagio de
escola como um todo. Observa-se que as criangas
valorizam, por um lado, o professor que se rela-
ciona bem, que ndo € agressivo para os alunos,
que conversa e que ¢ afetuoso; por outro lado,
mostram-se criticas em relagio ao servigo peda-
gogico que recebem, valorizam a competénciae
responsabilidade profissional do professor, ou
seja, aquele que ndo falta e ensina bem. As
avaliagdes positivas foram mais freqiientes que
as negativas, no entanto, € no corpo das avalia-
¢Oes negativas que o critério da responsabili-
dade do professor se mostra mais presente.

Napesquisa de Maluf & Bardelli (1991),a
maioria dos professores atribui o fracasso escolar
a problemas de ordem médica e familiar dos
alunos. Os alunos, no entanto, consideram que o
fracasso na escola decorre da falta de motivagéo.
Uma questao a ser colocada, contudo, ¢ a darela-
¢do entre os dados de Maluf & Bardelli (1991) e
as representacdes observadas na presente pes-
quisa, podendo ambas serem confrontadas com
os dados de campo analisados por Patto (1991).

As avaliagGes negativas em relacdo aos
professores levam a falta de motivagdo? Essa
falta de motivagio de natureza representacional
(expressa conscientemente pelas criangas) €
semelhante a “indisponibilidade para aprender”
observada por Patto (1991) em nivel comporta-
mental? Para responder a estas questdes, parece
ser necessario abordar o problema de forma que
0 mesmo seja investigado além do nivel repre-
sentacional. E necessaria, uma investigagio
mais contextualizada, como afirma Minayo
(1992), deve ser considerada como parte das
representagoes, além das comunicagdes indivi-
duais, a observagio das condutas e dos costu-
mes, a analise das instituicdes envolvidas e
outros objetos sociais. O trabalho de Patto
(1991) se enquadra nesta perspectiva.

A principal conclusdo que se pode tirar
das representagdes das criangas desta pesquisa €
a de que estas criancas de camadas populares
tém uma aproximagdo positiva em relagdo a
instituicdo escolar, estdo disponiveis a escolari-

zagdo e esta incluido, no seu cotidiano de vida, o
freqiientar escolas e desenvolver as atividades
escolares. Estas criangas, portanto, se integram
ativamente no espago escolar e na realidade de
escolarizagio.

No entanto, apesar da caracterizagio
destas criangas pobres, na sua relacio com a
escola, se afastar de outras que acompanham
explicagdes correntes do fracasso escolar, o
fracasso das criangas desta pesquisa ndo se
distingue do quadro encontrado na literatura:
das dezenove criangas, ha nove casos de
repeténcia em apenas uma série, um caso de bi-
repeténcia e um caso de tri-repeténcia.

Portanto, a luz destas informacdes e do
arcabougo tedrico antes apresentado, a explica-
¢do institucional do fracasso escolar, que identi-
fica causas escolares na produgio do mesmo,
conforme Patto (1991), € a que se apresenta
mais adequada. E necessario, no entanto, mais
estudos que possam mostrar que o contingente
de “fracassados” da escola publica representa a
escolarizacdo favoravelmente, que essa clien-
tela em si mesma, ndo apresenta embargos a
realizagio dos objetivos da educagdo formal, o
que levara definitivamente ao enfraquecimento
das teorias “culturais”.

O que este estudo revelou € que, dentro
deste limitado grupo, ndo se pode argumentar
que devido ao fato das classes populares nido
possuirem suficiente disciplina familiar e ambi-
¢des no meio, a escola se torna inadequada a sua
realidade. Nao se deve esquecer que as estraté-
gias dos grupos mais privilegiados para superar
o periodo de escolarizagdo, os tém obrigado a
fugir da escola publica, a inserir-se na rede
privada de ensino e, mesmo assim, recorrendo
com freqiiéncia a professores particulares para
aulas de reforgo escolar. Nio se pode falar em
inadequacdo da escola a realidade da clientela
pobre, mas apenas em inadequagdo da escola,
devido a sua ma qualidade.
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