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A memoria de meu pai,
que ndo terminou este caminho,

mas me trouxe até aqui.
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RESUMO

Este trabalho pretende analisar como o aluno representa discursivamente sua relacdo com a
escola enguanto instituicdo de sua formacdo e com a Geografia como conhecimento
pertinente que é parte do curriculo escolar. O processo de construcdo da objetividade
cientifica encontra-se tanto no estabelecimento de uma visdo analitica da fala do aluno como
material de pesquisa e na consideracdo das questdes que se deram na insercdo das classes
populares na escolarizacdo como premissa da era da modernidade. Embora haja uma
escolarizacdo dual em nossa sociedade, que avanca conforme democratiza-se 0 acesso a
escola, o espectro geral das falas dos alunos mostrou uma valorizagdo positiva da escola.
Ainda assim, encontramos limites e lacunas na compreenséo do sentido de formagéo na escola
reduzidos pelo mito da ascensdo social e na apropriacdo do conhecimento em Geografia.
Desse modo, detectamos as lentas travessias que os alunos tém de tracar para que O
conhecimento escolar aprendido faca sentido para a vida adulta social e para a
profissionalidade, constituindo assim um caminho a cidadania plena. A pesquisa revelou o
que o aluno fala e pensa sobre a escola, que prenuncia, ao olhar para o aluno, como este age

em defesa da escola e da educacéo.

Palavras-chave: escola; aluno; ensino de Geografia; ascensao social e conhecimento.
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INTRODUCAO

O aluno no contexto da escola

Historicamente, a figura do aluno ou aprendiz é inerente a todo processo educacional e
de transmissdo cultural. Diante da amplitude dessa condicdo social, encontramos o contexto
do aluno na escola publica institucionalizada que é elemento basilar da modernidade, como
consequéncia de um processo historico de escolarizacdo da nossa sociedade, sobretudo a
partir da génese do capitalismo e da predominancia, no Ocidente, do pensamento liberal e
iluminista.

Além de conceberem a infancia e a adolescéncia como etapas antecessoras da vida
adulta (o que advem do modelo classico de tutela vivenciado na sociedade ocidental desde a
Grécia Antiga), as sociedades modernas pds-século XVIII, incluiram-nas na preparagdo para o
trabalho formalizado tipico do sistema capitalista. Esta preparagdo se da, sobretudo, na escola,
enquanto instituicdo publica e estatal, em que a sociedade passa a regular e oferecer instrucéo
as novas geracOes a serem incluidas no convivio inter-humano.

No sistema liberal que vigora na modernidade, o individuo pode tornar-se apto e
aprimorar-se como trabalhador desde sua entrada na institui¢do escolar, onde tem contato com
o conhecimento que lhe confere o potencial para o exercicio profissional, além daquele que
Ihe propicia a participagdo na vida politica, a convivéncia social e cidada e principalmente a
compreensdo do mundo e da humanidade a partir dos fundamentos racionais e cientificos, em
detrimento da religiosidade autoritaria que prevalecia nos sistemas feudais anteriores ao
capitalismo. As sociedades modernas que se constituiram na Europa e nos Estados Unidos
durante o século XIX sdo “frutos” sociais e politicos da hegemonia deste pensamento. Mais a
frente em nosso trabalho, analisaremos melhor como se deu esta instituicdo da escola
moderna, observando inclusive aspectos do contexto brasileiro.

A sociedade que formulou a escola como instituicdo de base no fim do século XVIII,
sofreu transformagdes que se relacionam as mudangas no sistema produtivo, na composicao
familiar, na relacdo da sociedade com o pensamento e a filosofia religiosa, ao
desenvolvimento de movimentos politicos e culturais de contestacdo, etc. A visdo da
sociedade sobre o jovem também se alterou, sendo que o filésofo Zigmunt Bauman nos alerta

15

sobre as mudangas na atualidade, a que chama “modernidade liquida™” (nos termos do autor),

! Sobre este conceito discutido por Bauman, recomendamos a leitura dos livros “Sobre educagdo e

Juventude” (op.cit.), “Tempos liquidos” ou “Modernidade liquida”, em que 0 autor defende a compreensdo da
contemporaneidade a partir do conceito de “modernidade liquida”, ao invés do conceito ideologicamente
10



indicando que o que ainda garante ao jovem
“certo grau de atengdo dos adultos é sua real, e mais ainda, potencial
contribuicdo a demanda de consumo: a existéncia de sucessivos escaldes de
jovens significa o eterno suprimento de ‘“‘terras virgens”, inexploradas e
prontas pra cultivo, sem o qual a simples reproducéo da economia capitalista,
para ndo mencionar o crescimento economico, Sseria quase inconcebivel”

(BAUMAN, 2013, p.52).

Bauman afirma que, neste momento histdrico, ha a inser¢do das camadas de jovens e
adolescentes na sociedade na forma de consumidores, em que prevalece a supervalorizagcdo do
consumo midiatico, em que os modismos e a tecnologia da informag&o (com as redes sociais,
por exemplo) podem contribuir para uma reducdo dos limites de sua condi¢do de sujeito
humano, cujas decisdes, pensamentos, sentimentos e acdes sao submetidos e direcionados por

12

uma cultura massificada que “promove o culto da novidade e da contingéncia aleatoria.
(BAUMAN, 2013, p.34).

Estas transformacdes criam, para o problema da inclusdo do jovem na sociedade a
partir de sua entrada na vida adulta e no mundo do trabalho, novos limites que surgem com o
processo de globalizacdo e evolucao tecnoldgica vigente e que, certamente, refletem na escola
e impdem sobre ela novas demandas de cunho social e pedagdgico, como, por exemplo, na
recente criacdo de modelos e ambientes virtuais de aprendizagem, que sdo um reflexo da
prépria virtualizacao da vida social.

Ao perceberem isso, 0s autores do livro Em defesa da escola acreditam que “falvez se
esteja permitindo que a escola tenha uma morte tranquila. Antecipa-se o desaparecimento da
escola em razdo da sua redunddncia como uma instituicdo dolorosamente desatualizada”
(MASSCHLEIN e SIMONS, 2014, p.10), pois se questiona a instituicdo escolar por sua
incapacidade de adaptagdo a estes “novos tempos”.

O discurso criticado pelos autores supracitados € aquele que desconsidera a escola
somente pelo seu “atraso tecnoldgico”, ou seja, que reduz ou limita as possibilidades de
formagéo e mudanca social que se dao preferencialmente a partir da Educacdo somente pela
falta de inovacBGes técnicas ou de contetdos que tratem da atualidade tecnoldgica e
profissional. Este discurso simplifica o problema vigente do financiamento educacional como
parte dos problemas da politica educacional, que em muitas situagdes limita e regula o avancgo

tecnoldgico do ensino na escola publica, como ignora a necessaria manutencdo da escola

difundido de p6s-modernidade.
11



como instituicdo de base educativa, assistencial e profissionalizante de uma sociedade, o que
ainda se agrava em uma situacdo de ampla vulnerabilidade de massas populacionais inteiras,
como ¢é a realidade brasileira.

Nesse sentido, nossa pesquisa pretende contribuir ao debate sobre a escola na
atualidade, considerando principalmente a relacdo da instituicdo com seu aprendiz, tanto num
olhar da escola para o aluno, no sentido da relevancia do papel da escola para a formagéo das
novas geracdes, como num olhar do aluno para a escola, vendo quais os reais sentidos,
harmoniosos ou conflituosos, que o aluno considera ao mirar a escola como parte fundamental
de sua vida.

Para além da analise do que significa, para o jovem, estar na escola, é preciso conhecer
de modo aprofundado o significado que o conhecimento que o aluno aprende na escola tem
em sua vida, bem como de quais aspectos do conhecimento ele se apropria, utilizando-se
como recorte 0 que o aluno fala sobre a Geografia. Da mesma maneira, entender qual o valor
do conhecimento cientifico aprendido na escola pelo aluno pode nos auxiliar a repensar
aspectos da relevancia da escola em nossa sociedade.

Antes de prosseguirmos, discutiremos alguns aspectos desta pesquisa sobre o aluno
que se relacionam com o estabelecimento de um método de entrevistas e de andlise do

discurso do aluno, a partir do entendimento do papel da linguagem e da alteridade.

O aluno no contexto da pesquisa: o dialogismo e a alteridade

Para que seja possivel estabelecer um método de conhecimento do “mundo do aluno”
através da entrevista e da analise do discurso, nos apoiamos conceitualmente em pressupostos
da Filosofia da Linguagem e do estudo antropoldgico das questdes da alteridade, que norteiam
um pensamento analitico e compreensivo do que nosso entrevistado fala, sobretudo em dois
pontos: 1) na constituigdo do discurso como um sentido representativo da realidade do aluno e
2) na analise do contexto produtor de sua fala, que nesta pesquisa é a escola.

A compreensdo da natureza dialégica da linguagem humana se deu conforme 0s
avancos da area da Linguistica, embora seja a partir da obra do filésofo da linguagem russo
Mikhail Bakhtin (1895-1975), que se consolida a anlise do problema da linguagem em uma
perspectiva que considera o papel da interacdo social e da transmissdo cultural na expressao
verbal, seja ela falada ou escrita.

De maneira a resumir este primeiro ponto fundamental da teoria bakhtiniana, José

Luiz Fiorin nos aponta que, para a Filosofia da Linguagem, “um objeto qualquer do mundo
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interior ou exterior se mostra perpassado por ideias gerais, por pontos de vista, por
apreciacOes dos outros (...) por isso, todo discurso que fale de qualquer objeto ndo esta
voltado para a realidade em si, mas para os discursos que a circundam” (FIORIN, 2008,
p.19). Note-se que a criacdo enunciativa € essencialmente dialdgica, pois se da a partir das
relagbes de troca entre o enunciador e seus interlocutores através de seus discursos. A
linguagem, portanto, é posta em tom social e dialogico.

Assim, podemos dizer que qualquer fala é necessariamente um objeto dotado de
interdiscursividade?, em que tanto a estrutura linguistica da fala, como seu sentido social é
derivada da relacdo deste discurso com seus outros proximos, em um espaco determinado
onde circula. Para expressar-se a respeito de qualquer tema, o enunciador responde ao seu
interlocutor em um didlogo delimitado pelo contexto de enunciacdo (a escola, por exemplo) e
pela posicdo social dos dois falantes na troca dialégica. Um exemplo que se aproxima da
realidade de nossa pesquisa se da quando o aluno responde a um entrevistador a respeito da
escola, pois ele necessariamente considera os sentidos socialmente construidos dos termos
que utiliza, o espaco onde fala, a finalidade e a importancia deste momento em sua vida
escolar, a idade e a posi¢do social do adulto entrevistador, etc.

Refletir sobre alguns aspectos da natureza, origem e consequéncias dos usos dos
sentidos que configuram as falas sobre a escola é parte de nosso objetivo em estudar a fala do
estudante. Inicialmente, nos orientamos a partir do contato com a questéo da alteridade, que é
inerente a todo processo de pesquisa e que trata da diferenca entre o pesquisador e o objeto de
seu estudo. A alteridade propria de todas as ciéncias sociais ¢ a alteridade humana®, que é a
diferenca entre dois seres com posic¢des sociais diferentes em uma sociedade, o que a torna
mais complexa.

Marilia Amorim afirma que quando o pesquisador coloca seu outro humano “no lugar
de objeto de estudo instaura entre o sujeito cognoscente e o sujeito a conhecer uma relacao
de alteridade fundamental que emerge de uma diferenca de lugar na construcéo do saber. O
outro se torna estrangeiro pelo simples fato de eu pretender estuda-lo” (AMORIM, 2004,

2 Evitamos o uso do termo intertextualidade, comum nas pesquisas de referéncia bakhtiniana, pois

concordamos com a distingdo que Fiorin faz entre intertextualidade e interdiscursividade, que por sua vez emana
da distincdo que Mikhail Bakhtin faz entre enunciado e texto. Assim, a nocao de intertextualidade seria restrita,
pois se trata necessariamente de uma relagdo entre textos, dadas explicitamente. Ja interdiscursividade ¢ um
conceito mais amplo, e significa justamente a interacdo relacional entre dois discursos na criagdo dos
enunciados. Fiorin, portanto, afirma que, “foda intertextualidade implica a existéncia de uma
interdiscursividade (relagbes entre enunciados), mas nem toda interdiscursividade implica uma
intertextualidade” (FIORIN, 2008, p.52). Isso afirma o sentido de que a intertextualidade é uma
interdiscursividade representada no texto.

3 Sobre esse conceito, ver AMORIM, 2004, p.29.
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p.31). E somente a partir de realizar e compreender esta diferenciacdo que o pesquisador pode
observar o que deseja estudar através de um método eficiente e necessariamente dial6gico,
pois constroi a partir dai um meio de alcancar o seu outro, a partir do que fala ou expressa.

Para a teoria que defende a consideracdo da alteridade como conceito para a pesquisa,
a producdo de conhecimento se consolida na incorpora¢do de um saber sobre o outro no saber
do pesquisador. A este, passa a caber tomar decisdes que privilegiem a assimilacdo de seu
informante como sujeito em sua compreenséo da realidade.

Em um trabalho cujo objeto é o discurso do entrevistado, a presenca deste & mais
explicitada principalmente no texto do produto final da pesquisa, através da citagdo e da
assimilagdo dos sentidos expressos pelo informante as analises que o pesquisador realiza. E
preciso, entdo, inserir o nosso informante interlocutor no texto da pesquisa, pois Sdo 0S
sentidos que revela que originam as reflexdes que podemos fazer acerca do contexto em que
estudamos este discurso. No nosso caso, o contexto é a escola e o informante é o aluno.

Portanto, inicialmente é preciso reforcar a diferenca fundamental entre “estudar o
aluno” e “estudar o que o aluno fala”, realizando uma analise em que o aluno é pensado
como sujeito, olhando para sua realidade critica para compreendé-la inclusive pelo que o
aluno entende, e ndo somente como o aluno vivencia. Nesse sentido, o estudo da alteridade,
contribui para compreender a fala do aluno como representagdo de sua realidade e da
realidade da escola nos aspectos que selecionamos como relevantes para esta pesquisa.

Da mesma forma que se privilegia o olhar do pesquisador para o outro que se revela
em seu discurso, temos indicado na obra de Bakhtin a necessidade de entender-se o contexto
produtor da fala para sua analise, em que a partir da propria compreensdo da relagdo dialdgica
formadora do enunciado podemos perceber a introducdo de uma determinada fala em meio
social, definido igualmente pelos interlocutores do enunciador como contexto de producéo e
de circulacdo desta fala, que por sua vez representa a realidade social que o enunciador vive.
Desta maneira, configuram-se formas de linguagem especificamente criadas em funcéo de seu
contexto, as quais Bakhtin denominam géneros do discurso.

Os géneros do discurso referem-se, portanto, aos tipos de discurso que existem em
funcdo do meio em que este discurso é enunciado e dos aspectos que a comunicacao entre
dois interlocutores assume em funcéo de sua posi¢édo social. Compreendendo os limites dessa
pesquisa, ndo podemos nos alongar na definicdo da existéncia de um género discursivo que
seria especifico da escola, nem mesmo analisa-lo em sua estrutura linguistica, sendo que o
contato com esta categoria elementar da teoria bakhtiniana apenas nos aporta para

analisarmos qual o contexto em que nosso aluno entrevistado fala, para assim poder entender
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como se da sua relagdo com esse contexto e como o representa em sua fala sobre a escola. O
mesmo aplica-se a Geografia enquanto disciplina escolar institucionalizada. Um exemplo €
que, para a andlise, precisamos considerar que o aluno participante desta pesquisa fala a
respeito da escola e da Geografia, sendo entrevistado dentro da propria instituicdo, o que pode
alterar o que se fala e como se fala da escola em uma entrevista.

O linguista Emile Benveniste analisou o estatuto das formas pronominais tipicas das
linguas latinas (que na Lingua Portuguesa denomina-se eu, tu e ele), lancando as bases de um
conhecimento sobre o sistema operatorio que permite a comunicacgéo interativa e propria da
espécie humana. A Filosofia da Linguagem também adentrou nessa questdo, em sua analise
do funcionamento da linguagem humana, e nos indica que, quem fala, ndo responde

“somente a um destinatario imediato, cuja presenca é percebida mais ou
menos conscientemente, mas também a um superdestinatario, cuja
compreensdo responsiva, vista sempre como correta, é determinante da
producdo discursiva. A identidade desse superdestinatario varia de grupo
social para grupo social, de uma época para outra, de um lugar para outro;
ora ele é a Igreja, o partido, ora a ciéncia, ora a “corregdo politica”. Na
medida em que toda réplica, mesmo de uma conversacdo cotidiana, dirige-se a
um superdestinatario, os enunciados sdo sociais” (FIORIN, 2008, p.27).

Percebe-se que o autor enumerou algumas instituicdes sociais cuja presenga no
didlogo se assemelha a funcdo de superdestinatario. Gostariamos que o leitor incluisse a
escola, como ambiente social de troca geracional e interacional, como uma instituicdo cuja
atuacdo influencia a esfera de circulacéo do discurso que a representa. Contudo, a ideia de que
os enunciados respondem a um “terceiro” do didlogo ndo pode ser entendida sem que
consideramos, quando este “terceiro” é um ente ndo-fisico, como nos exemplos que Fiorin
elencou, que as instituicbes ndo tém voz por si proprias, sendo 0s personagens que atuam em
seu meio falam “por” ela. Assim, ¢ mais interessante falar em ‘“discurso sobre a escola” do
que afirmar a existéncia de um “discurso da escola”. Dessa maneira, aprofundamo-nos mais
em entender como professores, alunos e outros personagens relacionados a escola agem sobre
ela e a representam em seus discursos, e evitamos generalizacBes que ndo correspondem a
realidade escolar complexa e multifacetada.

Em nossa pesquisa, a posi¢ao flexivel do sujeito “terceiro” do didlogo nos auxilia a
entender e compreender o contexto da relacdo do estudante entrevistado com a escola,
entendendo quais limites dessa relagédo podem ser observados pelos alunos em suas falas, uma

Vez que
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“o locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas concretas
(para o locutor, a construcdo da lingua estd orientada no sentido da
enunciacdo da fala). Trata-se, para ele, de utilizar as formas normativas
(admitamos, por enquanto, a legitimidade destas) num dado contexto concreto.
Para ele, o centro de gravidade da lingua néo reside na conformidade a norma
da forma utilizada, mas na nova significacdo que essa forma adquire no
contexto” (BAKHTIN, 2009, p.96).

Desse modo, podemos associar a fala o sentido de expressao da realidade pelo aluno,
tanto pela consideracdo da relacdo da fala com o contexto de sua experiéncia escolar, como
pelo entendimento de que o aluno também “responde” aos sentidos internalizados que se
criam e modificam ao longo de sua passagem pela escola, aos quais representa
discursivamente. Por outro lado, buscamos entender como a narrativa pode contribuir, ao

pesquisador interessado, no conhecimento da realidade social a que se dedica estudar.

Obijetivo, método e fases da pesquisa

A partir do exposto acima, este presente trabalho de monografia assume como objetivo
a insercdo do aluno como sujeito discursivo e de pesquisa em uma verificagdo de como o seu
discurso representa o papel que a escola e a Geografia enquanto disciplina escolar exercem
em sua vida. A partir da definicdo de um método de captacdo das falas dos estudantes em
entrevistas, serd possivel considerar, como material de pesquisa e reflexdo, os sentidos
expressos que apontam como o aluno enxerga sua relagdo com a escola e com o
conhecimento, os quais tém contato cotidianamente.

O primeiro capitulo, portanto, trata de discutir as referéncias que nortearam a
elaboracdo dos instrumentos utilizados pela pesquisa para o contato prévio com a realidade do
aluno, quais sejam: o estabelecimento do método da entrevista e do questionario de
caracterizacdo dos alunos, este ultimo aplicado para conhecer melhor a condi¢do social,
econdmica e familiar dos alunos, sobretudo como parte do contexto da escolarizacdo da
regido de Sdo Miguel Paulista.

Os dados tratados nos questionarios foram compilados e deram origem ao segundo
capitulo, onde discutimos, através do texto e da apresentacdo grafica, aspectos que revelam
como vive o0 aluno entrevistado, em termos financeiros e sociais. A partir destas informacdes,
acreditamos que a analise de como o aluno ingressa e vive experiéncias na escola passa a

considerar o cenario das transformacdes vivenciadas na sociedade brasileira atual, ou seja, na
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emergéncia em termos de consumo e renda das camadas mais pobres da populagdo, e na
consolidacdo de novos modelos familiares a partir da inser¢do das mulheres no mercado de
trabalho.

O terceiro capitulo busca se aprofundar em entender o papel da escola a partir do
conhecimento de algumas de suas bases filosoficas e politicas enquanto instituicdo dedicada a
formar e orientar a entrada do jovem no mercado de trabalho e na vida adulta. Realizamos
esta analise mostrando as diferencas que se deram nos contextos internacional e brasileiro,
principalmente na politica de abertura de escolas e da inser¢do das classes populares na
profissionalizagdo promovida em meio institucional escolar. Nos apoiamos sobretudo nas
andlises realizadas por Luiz Antbnio Cunha na década de 1970, que revelam o
estabelecimento de uma politica educacional promotora de uma escolarizacdo dual. Da
mesma forma, olhamos para as duas escolas participantes desta pesquisa, contextualizando-as
histérica e geograficamente em sua formagdo dentro de uma historia da escolarizacdo da
periferia urbana de S&o Paulo.

Considerando estes contextos (do aluno e suas condicGes e da escola), iniciamos a
analise do discurso do estudante, dividida em duas categorias principais sobre as quais 0
aluno fala: a escola e a Geografia, esta Gltima como um recorte que serve ao entendimento da
relacdo entre aluno e o conhecimento que a escola traz. Nestes capitulos, os trechos
selecionados das entrevistas mesclam-se com as analises realizadas, buscando representar, no
texto da pesquisa, dois aspectos principais de nossa concep¢do de pesquisa: 1) a importancia
da fala do aluno como material da pesquisa que nos possibilitou refletir sobre como o aluno
vivencia e expressa discursivamente suas experiéncias na escola e 2) utilizar os sentidos
expressos pelos alunos para sintetizar, em conjunto com a analise referenciada na bibliografia,
as questdes relevantes que caracterizam a escola na fala dos estudantes.

Podemos dizer que nossa pesquisa transita entre o “mundo da escola” e o “mundo do
aluno”, olhando, a partir do discurso, alguns aspectos que se revelam nas relacGes sociais
construidas no contexto escolar. Afastamo-nos, portanto, de definir este trabalho como uma
pesquisa “sobre o aluno” ou “sobre a escola”, ou mesmo que assuma um tom conclusivo com
relagdo ao seu objeto de estudo, limitando-se, portanto, a apontar, nas consideragdes finais, as
possibilidades de pesquisas que, com maior amplitude representativa possam tratar melhor

das questdes relevantes que levantamos em nosso contato com o aluno.
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CAPITULO |
A construcao metodoldgica: a coleta de dados

Elaboracdo do roteiro de entrevista

Ao organizar a grade de questdes de uma entrevista, é preciso considerar inicialmente
a construcdo de uma ordem ldgica das perguntas (principalmente em funcdo dos temas que
cada questdo trata) e clareza no texto dos enunciados. Porém, em um estudo cujo material de
pesquisa é o discurso que se obtém a partir das entrevistas, o pesquisador deve preocupar-se
em incentivar a possibilidade de se aprofundar na compreensdo dos sentidos expressos na
conversacdo com o informante, para que surjam novas indagacdes e respostas sobre os temas
tratados, que inclusive podem n&o estar previstos no roteiro inicialmente. E fundamental
evitar situagdes em que as respostas ganhem a caracteristica de “contra estimulos™ a pergunta,
pois a “palavra tornada comportamento perde sua possibilidade de sentido; se o sentido é
excluido, a que entdo se presta a pesquisa, sendo a confirmacdo dos seus proprios
pressupostos? ” (AMORIM, 2001, p.17).

Para elaboracgéo do roteiro de entrevista, nos baseamos principalmente na ideia de que
este corresponde a um “simples guia para fazer os informantes falarem em torno de um tema,
sendo que o seu ideal é estabelecer uma dindmica de conversacédo mais rica do que a simples
resposta as perguntas, evitando que se fuja do tema e, de certa forma, se esquega da grade”
(KAUFMANN, 2003 p.74). Podemos perceber que aqui se fundamenta a concep¢do e a
realizacdo da entrevista pela possibilidade de relacionar-se dialogicamente com o
entrevistado, sendo que desta relagdo podem surgir discursos que nos interessa analisar. Dessa
forma, o roteiro é construido distinguindo-se perguntas centrais e perguntas periféricas®,
segundo o método de Kaufmann®.

As perguntas centrais tém a funcdo de iniciar o didlogo sobre o tema, possuindo um
carater mais amplo de respostas possiveis. Apdés 0 uso destas primeiras indagacoes
necessarias, partimos para as perguntas periféricas que cumprem a funcdo de nos auxiliar a
compreender mais 0s sentidos que o entrevistado traz, a partir da primeira resposta oferecida.
Estas questdes sdo pensadas considerando a fluidez do dialogo na entrevista e, da mesma

forma, é possivel inserir a qualquer tempo, a critério do entrevistador, outras perguntas ndo

4 Ver roteiro apresentado no Apéndice deste trabalho. As perguntas centrais (de carater obrigatorio) sdo
apresentadas em texto sublinhado em negrito e as periféricas (de carater facultativo) em texto no estilo italico.
5 O autor apresenta seu método na obra “A entrevista compreensiva”, citada na bibliografia,

principalmente no capitulo Il, pp. 59-96.
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anteriormente planejadas no roteiro, desde que ndo se fuja da sequéncia l6gica dos temas da
pesquisa e do debate que a pergunta central iniciou.

Para este trabalho, foi estabelecido o limite de dez perguntas, para que cada troca de
perguntas e respostas leve de 3 a 4 minutos, de modo que a entrevista durasse o tempo médio
de 30 a 40 minutos, equivalente a duracdo de uma atividade em sala de aula. Isto foi pensado
para ndo saturar o aluno em uma entrevista longa e cansativa com a qual, em geral, ndo esta
acostumado.

A primeira pergunta tem o objetivo de apresentar o estudante entrevistado para o
pesquisador, que Ihe indaga nome, idade, escola e série que estd cursando, além de indagar
sobre algumas preferéncias dos alunos e sua percepcdo em relagdo a sua geragdo. A funcéo
desta pergunta é de caréater informativo, mas também serve para criar um ambiente de empatia
com o entrevistado, favorecendo a ndo hierarquizacdo formal da entrevista. O restante das
perguntas foi dividido entre os temas “escola” e “Geografia”, conforme os objetivos deste

trabalho.

Elaboracao do questionario de caracterizacao

Para a melhor compreensdo do contexto de vida dos alunos que participaram deste
trabalho, foi aplicado um questionario de caracterizacdo®, com questbes dissertativas e de
maultipla escolha. As informacdes a serem trabalhadas foram previamente divididas em seis

categorias, a saber:

1) Situacdo Socioecondmica (caracterizacdo da condi¢do econdmica das familias dos

alunos);

2) Composicao familiar (dados sobre a presenca dos responsaveis, chefia doméstica,

etc.);

3) Acesso a cultura (perguntas sobre a formacdo dos responsaveis e frequéncia em

atividades culturais);

4) Leitura e estudo (dados sobre a frequéncia diaria de estudos e leituras), €;

6 O modelo integral deste questionario esta no Apéndice deste trabalho.
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5) Acesso a internet (informacbes sobre local e meio de acesso a rede de

computadores).

Os dados foram posteriormente compilados em planilhas que geraram representacfes

gréficas a serem apresentadas no proximo capitulo.

Referéncias para a composi¢ao da amostra

Os conceitos e referenciais encontrados na obra do socidlogo Jean-Claude Kaufmann
também nos auxiliaram a delinear a composi¢cdo da amostra de alunos entrevistados, entre a
populagéo geral de estudantes da Escola Municipal de Ensino Fundamental Dom Paulo Rolim
Loureiro e da Escola Estadual Dom Pedro |, onde realizamos este trabalho. As duas escolas
localizam-se no distrito de Sdo Miguel Paulista, localizado na Zona Leste da cidade de Séo
Paulo. No préximo capitulo, iremos caracterizar melhor o contexto histérico e politico da
insercdo destas escolas em sua comunidade e na rede escolar a que pertencem
respectivamente, bem como inserir a diferenciacdo entre suas realidades expressas nas falas
de seus alunos como elemento a ser considerado no discurso analisado neste trabalho.

Kaufmann defende a relativizacdo do uso de critérios tradicionalmente aceitos para a
composi¢cdo de amostra, como idade, género e classe social. O argumento do autor é o de
equilibrar o “peso” de critérios quantitativos e qualitativos na defini¢do de uma selecao de
participantes, porque, se a0 mesmo tempo em que 0sS critérios “fixam o quadro, mas ndo
explicam (a amostra)’, enquanto que a histdria do individuo explica” (KAUFMANN, 2013,
p.70), deve-se evitar “a generalizagdo a partir de uma amostral mal diversificada”
(KAUFMANN, 2013, idem).

Neste sentido, a definicdo da amostra € feita necessariamente a partir da decisdo de
privilegiar uma caracteristica marcante da populacdo estudada em detrimento das outras,
sendo que os critérios tradicionais se mantém como filtros em relacdo a diversidade das
caracteristicas da populagdo que consideramos para a sondagem. Se tivermos Varios critérios a
serem aplicados para selecionar uma populagdo estudada, devemos organizar a filtragem da
amostra pela aplicacdo dos critérios a partir de uma ordem de relevancia para o estudo.

Ja numa perspectiva qualitativa, a amostra ndo pode se justificar por nenhum critério
valido (KAUFMANN, 2013), porque é a analise do material coletado nas entrevistas que

rende ao pesquisador um maior ou menor ndmero de elementos tedricos a serem

7 Grifo nosso.
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posteriormente discutidos. Muitas vezes, uma Unica frase proferida por um entrevistado marca
todo o trabalho e lhe confere um direcionamento de estudo, embora ainda se admita que o
papel da recorréncia de falas de um mesmo sentido sobre um tema possa auxiliar o
pesquisador na definicdo das analises que mais lhe interessam. Dessa forma, o critério
qualitativo para selecdo de amostra ndo se aplicard isoladamente nesta sele¢do, sendo como
um apoio a escolha quantitativa de entrevistados, exercendo o papel de uma nova selecdo

mais direcionada, apds ja terem se aplicado os critérios quantitativos.

A amostra valida de entrevistados

Entre os critérios de escolha quantitativa dos entrevistados, elegemos idade, condicédo
social e género dos alunos como os mais relevantes. O primeiro e o segundo critérios, porém,
ja estdo previamente definidos, visto que se trata de alunos regulares da escola publica (com
idade entre 11 e 17 anos) e moradores da periferia da cidade de Sao Paulo (a quem
caracterizamos como pertencentes as classes socioecondmicas C, D ou E, predominante no
distrito de S&o Miguel Paulista®).

Faltava, portanto, uma escolha que envolvesse o género dos alunos a serem incluidos.
Decidiu-se entdo igualar a quantidade de alunos entre o sexo feminino e masculino. Assim,
qualquer que fosse o numero final das entrevistas validas para a amostra, elas compor-se-iam
de maneira proporcional de falas de membros de cada sexo, prevalecendo a equivaléncia de
grupos opostos e ampliando a representacdo, na amostra, da diversidade encontrada no todo
da populacdo das escolas desta sondagem. Do mesmo modo, como elemento para a analise,
decidiu-se possibilitar a comparacdo dos discursos obtidos nas entrevistas com alunos
ingressantes no Ensino Fundamental Il (nivel de escolaridade em que se estabelece o primeiro
contato com a Geografia) e os alunos concluintes do Ensino Médio (que j& possuem a
disciplina Geografia em sua grade curricular ha sete anos e em sua maioria terdo o Gltimo
contato com a ciéncia geografica em sua formacgao).

Aos critérios sugeridos pelo método de Kaufmann, acrescentou-se como filtro
gualitativo o nivel de aproveitamento dos alunos decorrente de seu aproveitamento nas

avaliacdes, ou seja, nas notas obtidas na disciplina de Geografia no bimestre anterior a

8 Segundo dados do Censo 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, o distrito de Sao
Miguel Paulista tem 93.817 habitantes, divididos em uma area densamente povoada de 24,3 km2. A renda média
da populacéo é de R$ 790,50 e a divisdo de classes sociais é assim definida: 57% da populagéo pertence a classe
C, 32% a classe B, 9% a classe D, 1% a classe A e 1% a classe E. Pode-se dizer, entdo, que o bairro € dominado
pela classe média, com renda que varia entre 2 e 5 salarios-minimos vigentes (R$ 788,00). Este dado define a
questdo do critério de classe social para a nossa pesquisa.
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realizacdo da entrevista. Ao entrarmos em contato com a coordenacdo pedagdgica das escolas,
solicitamos o boletim de notas de Geografia e dividimos os alunos em trés niveis: o alto, com
as maiores notas; 0 baixo, com as menores notas e 0o médio entre os dois extremos.
Imaginamos que aqui se aplica a filtragem por meio de um critério elementar de anélise, que
pode ampliar os sentidos que apreenderemos na comparagéo das falas dos alunos classificados
em funcéo de suas notas, em suas diferencas na representacéo de sua vida escolar.

Considerando os critérios quantitativos e qualitativos mencionados acima, realizamos
a entrevista com dois alunos de cada nivel de rendimento escolar estabelecido (alto, baixo e
médio desempenho), divididos igualmente por género masculino (1 aluno) e feminino (1
aluna). Multiplicamos os 2 alunos de cada nivel pelos 3 niveis existentes, alcangando uma
amostra, por série escolar, de 6 alunos. Aplicando a amostra por série para cada uma das
séries anuais que possuem Geografia como componente curricular (desde a 52 série/6° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio), num total de 7 séries, obtivemos
previamente o nimero de 42 estudantes a serem entrevistados. Esta € a amostra pré-
estabelecida para esta monografia. Deste total, 24 alunos pertencem a EMEF Dom Paulo
Rolim Loureiro e 18 alunos pertencem a EE Dom Pedro I, considerando também a divisdo da
amostra entre as escolas como um critério de pesquisa anteriormente discutido.

As entrevistas foram realizadas entre maio e junho de 2014, conforme o tempo de
acesso a nds permitido que fora estipulado pelas instituicdes escolares envolvidas, sendo que
se deram dentro das instalacdes escolares cedidas por estas, conforme firmado nos termos de
anuéncia a pesquisa que estdo contidos no Apéndice deste trabalho. As entrevistas foram
gravadas apenas em audio, e o pesquisador utilizou-se de uma copia simplificada do roteiro
em papel, contudo sem proceder a anotagdes, para evitar constrangimentos ao aluno. A
totalidade das entrevistas ha EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro foi acompanhada, por
questdes de seguranca e exigéncia da diretoria, por um professor (a) ou funcionario (a) da
instituicdo, sem que houvesse interferéncia em nenhum momento. O mesmo se repetiu em
algumas entrevistas na EE Dom Pedro I.

Com a antecipacdo das férias escolares para junho, em virtude da realizacdo da Copa
do Mundo de Futebol no Brasil, ndo foi possivel completar o namero inicialmente
considerado de alunos a serem consultados, sendo que realizamos 35 das 42 entrevistas
previstas. Assim, decidimos adequar a amostra valida ao niumero e serie dos alunos que ja
haviam sido entrevistados, escolhendo-se trabalhar apenas com as falas dos alunos dos dois
anos iniciais do Ensino Fundamental 11 (5% série/6° ano e 62 série/7° ano) e com 0s dois anos

finais do Ensino Médio (2° ano e 3° ano). Esta mudanca acentuou a diferenca de idade entre
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o0s entrevistados, reduzindo a amostra valida final para 24 entrevistas, sem que julguemos que
haja maiores prejuizos a validade da pesquisa e da amostra, bem como da analise do material,
seguindo inclusive o que preza o método adotado e referenciado em Kaufmann.

A partir do exposto até aqui, elaboramos um quadro com as informagdes do grupo da
amostra, contido no Apéndice desta monografia®. Decidimos, por motivos éticos, preservar a
identidade dos alunos entrevistados ao utilizar como identificacdo as siglas de nome e
sobrenome dos mesmos. O mesmo padrdo de apresentacdo se repetird nas citacées que forem

utilizadas nos capitulos posteriores.

9 Ver quadro no Apéndice desta monografia.
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CAPITULO I

Quem € o aluno?
Introducéo a caracterizacédo dos alunos

As informagOes obtidas com a amostra sdo a base para realizar a analise do discurso
do aluno, inserindo seu discurso no contexto que se conhece melhor a partir desses dados.
Considerando-se a amostra final de 24 alunos, divididos em 2 escolas, pertencentes a duas
redes distintas (municipal e estadual de Sdo Paulo), em que cada unidade escolar possui
caracteristicas diferentes expressas tanto interna (que se manifestam no acolhimento do aluno,
na participacdo deste jovem nos projetos da escola, etc.) quanto externamente (propriamente
na comunidade que frequenta esta escola, em seu entorno, etc.), decidiu-se tratar a maioria das
informacBes em um conjunto amostral e separar algumas informacdes cuja diferenca entre 0s
alunos do Ensino Fundamental e do Médio mostrou-se acentuada, e que serdo apresentadas a
partir de um comparativo de dois conjuntos amostrais (um para cada escola participante da
pesquisa). Do mesmo modo optou-se por representar as informacGes preferencialmente em
modo gréafico, estabelecendo uma continuidade entre esta representacdo e 0 texto que a

analisa.

Para esta apresentacao, seguiremos a sequéncia que propomos de entrecruzamento dos
dados, iniciando pela mesma ordem da tipologia apresentada no capitulo anterior (no trecho
Elaboracdo do questionario de caracterizacdo). As primeiras informacdes se relacionam,
portanto, a condicdo socioecondémica dos alunos, e depois sobre as composicOes e

caracteristicas das familias, e assim por diante.
Caracterizacdo da amostra valida de alunos

As primeiras informac6es que revelam a condic¢do socioecondmica dos alunos dizem
respeito a situacdo de moradia (grafico 1), em que temos a maioria das familias dos estudantes
em moradia propria (63% das familias), em que pese uma proporg¢édo consideravel de familias
gue locam sua residéncia (29% das familias) ou possuem moradia cedida (8% das familias).

Este dado pode ser observado no grafico a seguir:
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SITUACAO DA MORADIA (%)

M Propria M Alugada Cedida

Grdfico 23 — Situagdo da moradia dos alunos entrevistados. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

Em seguida, analisamos os dados sobre o acesso, pelas familias dos alunos, a itens e
servicos essenciais nos domicilios dos alunos (grafico 2), em que foi possivel constatar a
priorizacdo do consumo de produtos de tecnologia recente, como computadores (96% dos
domicilios) e telefones celulares (100% dos domicilios), em detrimento do telefone fixo, que
alcanca 71% das casas. Isso nos mostra a substituicdo da telefonia movel em detrimento do

telefone fixo, como meio de comunicagdo menos avangado e de alcance mais restrito.

Do mesmo modo, geladeiras (100% dos domicilios), TVs em cores (100% dos
domicilios) e maquinas de lavar roupa (96% dos domicilios), também foram os itens mais
citados entre 0s que constam nas residéncias dos alunos, mostrando uma ampla difusdo do
consumo de eletrodomeésticos. Destes, o freezer independente, de valor em geral mais caro, foi
0 menos citado, sendo que apenas 46% das casas dos alunos possuem este eletrodoméstico. O
mesmo pode ser observado em relacéo a propriedade de automdvel (78% dos domicilios), que
embora esteja presente na extensa maioria das casas, talvez ainda se caracterize por um objeto
cujo consumo é feito de maneira compartilhada pelos membros das familias, mas que
certamente teve acesso popularizado e tornou-se acessivel para mais familias.

Chamou-nos atencdo, ainda, a presenca, em 96% dos domicilios, de aparelhos de

DVD ou videocassetes, principalmente pelo fato do seu surgimento ser considerado como
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meio eficiente de propagacdo da cultura de massa e da cultura em geral. O mesmo pode-se
dizer da ampliacdo de residéncias com assinatura de TV a cabo, que soma 58% da amostra
pesquisada. Ao compararmos este dado com a assinatura de jornais e revistas (13% dos
domicilios), temos um cenario que reflete a tendéncia de adequacdo da indudstria de
comunica¢do aos novos modelos de midias digitais em detrimento da midia impressa ou
televisiva aberta. O radio, porém, ainda figura em grande parte das casas, estando presente em
83% dos domicilios dos estudantes, revelando ainda cumprir um consolidado papel

informativo.
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Grdfico 24 — Itens ou servigos por domicilio dos alunos. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

O gréafico 3 apresenta os dados sobre trabalho e renda dos responsaveis pelos alunos.
Para a andlise do tipo de renda familiar dos alunos desta pesquisa, dividimos as situacGes de
trabalho dos responsaveis em 4 grupos, que correspondem a renda: a) regular, advinda de
trabalho com registro em Carteira de Trabalho, e que, portanto, é mais estavel, visto que se
conta com mais direitos assegurados pela legislacdo trabalhista; b) autbnoma, quando a renda
provém de trabalho realizado regularmente, porem sem registro legal; ¢) temporéaria, quando
ndo ha regularidade e nem registro de trabalho e d) pensionista, quando a renda € provida por

aposentadoria ou pensao provisionada pela seguridade social.
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Grdfico 25 — Situagdo de renda dos responsdveis dos alunos, por domicilio. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

O dado obtido € que a maioria das familias possui renda regular (71% dos domicilios),
tanto como Unica forma de obtencdo de renda (54% dos domicilios), quanto combinada com a
renda autdbnoma (13% dos domicilios) ou pensionista (4% dos domicilios). Desse modo,
pode-se dizer que a maioria das familias dos alunos sustenta-se por trabalho registrado
(portanto, estavel e no gozo de direitos trabalhistas) e renda assalariada e regular, que embora
mantenha a baixa renda média de R$ 790,50 por trabalhador, ainda representa consideravel
estabilidade empregaticia e financeira, dentro dos limites tipicos das classes C e D, que sdo
maioria no distrito de Sdo Miguel Paulista. O que temos a seguir, porém, sdo as familias que
se mantém por renda autdbnoma (25% dos domicilios) ou temporaria (4% dos domicilios), que
representam um grande contingente de ndcleos familiares com menor estabilidade e sem o
cumprimento de direitos basicos dos trabalhadores, como seguros previdenciarios.

Quando olhamos para os dados de trabalho dos alunos, observamos que 25% dos
alunos em idade apropriada para o trabalho (que, segundo o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei Federal n°® 8069/90) é a partir dos 14 anos na funcdo de aprendiz) estava
empregado no momento da entrevista, frente a 75% que estava desempregado. A titulo de

comparacao, trouxemos para a analise os dados do recém-divulgado relatério “Transicoes da
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escola para o mercado de trabalho de mulheres e homens jovens no Brasil”'°, do Escritdrio
da Organizacdo Internacional do Trabalho no Brasil, que aponta uma classificagdo da
populacdo jovem (entre 15 e 29 anos) em funcdo de situacdo de desemprego, em que
empregados correspondem a 55,1 %, os desempregados somam 11,8% e 0s jovens que ndo

trabalham e ndo estdo a procura efetiva de trabalho somam 33,1%.

Se compararmos o0s dados acima citados com os obtidos em nossa pesquisa, temos que
a populacdo de jovens que tivemos contato se trata de grupo com elevado numero de
trabalhadores sem ocupacéo. Precisamos considerar, contudo, a diferenca entre a amostra da
pesquisa da OIT de populacdo com mais amplitude etaria, em funcdo da nossa que se
restringe aos estudantes concluintes do Ensino Médio. Ainda assim, atribuimos esse cenario
de desvalorizacao do trabalho do adolescente ao fato de se tratarem de trabalhadores oriundos
da escola publica, o que dificulta sua insercdo no mercado de trabalho em funcdo da baixa
qualificacdo e dos estigmas relativos a sua formacdo que s&o amplamente divulgados na

sociedade.

Ao aprofundarmos a anélise do universo dos alunos do Ensino Médio que trabalham,
obtivemos a informacdo de que, entre os 3 alunos que trabalham, 2 estdo na condicdo
legalmente definida de aprendiz (com horario reduzido de jornada e obrigatoriedade legal de
manter-se na escola), trabalhando 4 ou 6 horas diarias. Além destes, 1 afirmou realizar
trabalho temporario (ou seja, ndo trabalha diariamente ou de maneira constante, por isso ndo
possui horério definido). Entre os 3 alunos, 2 afirmaram contribuir para a casa e 1 ndo
contribui. Os dados relativos a horario diario de trabalho, entre outros, serdo analisados mais a
frente, quando trataremos em nossa analise das informacdes relacionadas a rotina dos alunos

com relacgdo ao estudo em casa e ao rendimento escolar.

10 Ver “Transi¢oes do mercado de trabalho de mulheres e homens jovens no Brasil / Gustavo Venturi e

Danilo Torini; Organizacdo Internacional do Trabalho. - Genebra: OIT, 2014”. Disponivel em
http://www.ilo.org/wemsp5/groups/public. Acesso em 12/08/2015.
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Grdfico 26 — Situagdo empregaticia dos alunos participantes, em idade apropriada para o trabalho. Fonte: autor do
trabalho. Ano: 2014.

A seguir, analisaremos os dados relativos ao item 2 de nosso questionario, que nos

informam principalmente sobre a composicdo familiar dos alunos entrevistados. O primeiro

dado a ser apresentado refere-se a presenca dos responsaveis paternos (pai e mae) no
domicilio do aluno, que nos ajuda a compreender qual nucleo familiar é o padrdo da

populacdo de nosso estudo. Podemos observar essa informacéo a partir do gréafico 5:
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Grdfico 27 — Comparagdo da presenga dos responsdveis paternos entre os alunos das escolas envolvidas na pesquisa. Fonte:
autor do trabalho. Ano: 2014.
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Tratamos separadamente os dados obtidos na EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro
(Ensino Fundamental) e EE Dom Pedro | (Ensino Médio) trabalhando na comparagdo dos
dois conjuntos de amostra. Realizamos esta separacdo porque queremos salientar as
diferencas relevantes entre os nucleos familiares dos alunos em funcdo da idade. Para os
alunos do Ensino Fundamental, de idade entre 11 e 13 anos, percebe-se uma tendéncia a
manutencdo do padrdo familiar socialmente construido no Brasil e utilizado nas pesquisas
com nucleos familiares (que se caracteriza por um pai, uma mae e dois filhos), o que é menos
frequente no caso dos alunos do Ensino Médio, de idade entre 16 e 17 anos. Pode-se dizer que
este dado nos apontou a relagdo entre a idade dos filhos e a tendéncia ao divdrcio conjugal,

sendo necessarios estudos com amostra mais ampla.

Analisando os casos onde ha separa¢do ou auséncia de um dos responsaveis, temos
que para os alunos do Ensino Fundamental a tendéncia é a permanéncia com a mée (17% dos
casos dos alunos em geral), enquanto que no Ensino Médio, do total de 50% de nucleos
familiares com auséncia de um responsavel, dividem-se igual a permanéncia do aluno com o
responsavel masculino e feminino. Isso nos leva a crer que, além da relacdo entre idade do
filho e o nimero de divorcio, para os casos onde ha separacdo, a tutela é atribuida a mée para
as criancas menores, visto que em nenhum dos casos de auséncia do responsavel para 0s
alunos do Ensino Fundamental, a tutela foi atribuida ao pai. Certamente, este tema mereceria
mais estudos que descrevessem melhor a efetividade dessa relacdo, embora acreditamos que
esta situacdo seja assim caracterizada como fruto do paternalismo tradicional da familia
brasileira, que destina principalmente as mulheres as funcGes de cuidado com os filhos
menores, quando estes precisam de mais zelo. Destacamos também o Unico caso, registrado
entre os alunos do Ensino Fundamental, de aluno cujos dois responsaveis sao ausentes, por

motivo de falecimento, sendo que seus responsaveis diretos sao 0s avos.

Em seguida, analisaremos os dados relativos a contribuicdo dos responsaveis ao
sustento da familia (grafico 6), aprofundando-se em entender como divide-se entre 0s
responsaveis, nas familias dos alunos pesquisados, a funcdo de contribuir financeiramente
com as despesas domeésticas, e também como esta divisdo nos revela melhor a situagéo
socioeconémica dos alunos e o equilibrio de poder entre os responsaveis masculino e

feminino.
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Grdfico 28 — Contribuig¢do ao sustento doméstico por responsdvel. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014. Ano: 2014.

Temos que 33% das familias dos alunos sdo mantidas somente pelo pai e mae, sendo
que em seguida temos as familias mantidas somente pelo pai (25% dos domicilios), além de
21% das familias sustentadas por pai, mae e outro parente (tios, primos ou irméos dos alunos).
Destacam-se ainda as familias mantidas somente pela mée (17% dos domicilios), em que
todos 0s casos registram-se pai ausente. Ou seja, primeiramente pode-se observar que em
todas as residéncias onde ha responsavel masculino (que somam 79% dos domicilios dos
alunos), este contribui para o sustento da familia. O mesmo néo se repete para 0s responsaveis
femininos (presente em 83% dos domicilios dos alunos), 0 que revela que uma parte das
mulheres ndo trabalha ou ndo dirige rendimentos ao sustento familiar, o que também se

caracteriza como remanescente da sociedade paternalista brasileira.

A presenca da mulher como mantenedora financeira da familia somente se da nos
domicilios onde ndo ha presenca do responsavel masculino, embora o sustento da familia
neste caso seja, em geral, compartilhado pela mde com outros parentes (tios e avos), sendo
que em apenas 1 dos casos o lar é sustentado exclusivamente pela mée, o que revela ser mais
raro o sustento da casa somente por um responsavel feminino, quando ausente o responsavel

masculino. Atribuimos essa desigualdade de forgas entre homens e mulheres no sustento
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domestico ao fato de que as mulheres recebem, em geral, 20,8% menos que 0s homens,
segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)!!, do IBGE.

A partir das informaces referentes ao sustento familiar, realizamos duas analises com
0 cruzamento destes dados com outros obtidos em nosso questionario: a primeira trata sobre o
padrdo socioecondémico dos alunos (a partir das informacgdes de contribuicdo ao sustento,
presenca dos responsaveis, situacdo de trabalho e situacdo de moradia) e a segunda discute a

relacdo entre o sustento familiar e a nogao de “chefia doméstica”.

Ao cruzarmos os dados de trabalho e moradia com o ndmero de contribuintes ao
orcamento familiar, encontra-se uma relacdo causal de que, quanto mais membros da familia
sdo responsaveis pelo pagamento das contas domésticas, mais as familias sdo proprietarias
dos imoOveis em que vivem. Esta relagdo, acreditamos, estd mais ligada a soma de
contribuintes ao sustento da casa (que evidentemente significa mais renda bruta para o
orcamento familiar) do que o tipo de trabalho e renda exercido pelo responsavel. Os nucleos
familiares cujo sustento esta dividido entre mulheres e homens tendem a prosperar mais e
alcancar mais cedo a propriedade de um imdvel, que é a base de uma situacdo financeira

minimamente equilibrada que a familia alcanca.

Ao definirmos um padrdo financeiro para as familias de nossos alunos, temos que
principalmente se caracterizam por: 1) nicleos compostos por pai e mae, com renda regular e
trabalho registrado para um ou ambos responsaveis, 0 que acarreta posse de imével e maior
renda e 2) nacleos compostos por pai e mde, com renda nao-regular e trabalho ndo-registrado,
ou seja, em situacdo mais instavel e com piores niveis de propriedade de imdvel e 3) nucleos
compostos por somente um responsavel ou um responsavel colaborador (em que o outro ndo
trabalha ou ndo contribui financeiramente ao sustento familiar) em que ndo ha posse de
imovel e a renda é menor. Nesse Ultimo caso, a opcdo da familia é priorizar ainda mais a
renda e o trabalho regularizado (que é o caso da maioria das familias em que somente um
responsavel trabalha), pois este significa estabilidade para o Unico meio de sustento da

residéncia.

Passamos a analisar os dados que combinam a contribuicdo ao sustento da familia,

com a no¢ao de “chefia doméstica”, que pode ser compreendida a partir da similaridade com

u Ver “Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), 2013) do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica.
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0 conceito de pessoa de referéncia’?, aplicado pelo IBGE em pesquisas como 0 Censo ou a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio, que se define como “pessoa responsavel pela
unidade domiciliar ou assim considerado pelos demais membros da familia” (IBGE, 1967,
sem paginacdo) que estabelece uma relacdo de “dependéncia doméstica” em relacdo aos
parentes que convivem consigo. Acreditamos que analisar essa questdo nos auxilia a conhecer
melhor a constituicdo das familias dos estudantes, e analisar a relacdo de funcdes e dominio
estabelecido entre os responsaveis masculinos e femininos e os filhos, por exemplo. Estes

dados estéo representados nos gréaficos 7 e 8.

Chefia doméstica (%)
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Grdfico 29 — Chefia doméstica por responsdvel. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014. Ano: 2014.

Em uma primeira analise do que se observa no gréfico 7, temos representado um
maior equilibrio entre homens e mulheres no exercicio da lideranca da familia, o que revela
um novo papel de decisdo que passa a ser atribuido a mulher em conjunto com o homem.
Sendo assim, a maioria das familias de nossos alunos tem como chefes 0 pai e a mae em
conjunto (38% dos domicilios), sequidos daquela em que somente o pai exerce a chefia do lar
(33% dos domicilios), ou somente a mae exerce a chefia do lar (25% dos domicilios). Por fim,
ha um caso de auséncia dupla de pai e mae em que o responsavel chefe da familia é outro (o

que representa 4% dos domicilios).

12 Ver o item Glossario da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, disponivel no sitio do IBGE,
no endereco: http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/glossario PNAD.pdf.
Acesso em 14/09/2015.
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Chefia doméstica em caso de moradia conjunta (%)
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Grdfico 30 — Chefia doméstica nos casos de moradia conjunta de pai e mde. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

Para conhecer melhor esta realidade, isolamos em um conjunto amostral as residéncias
dos alunos em que pai e mae estdo presentes, como observado no gréfico 8. Dessa forma, 60%
dos domicilios em que pais e mdes vivem juntos sdo administrados em conjunto por
responsavel masculino e feminino, o que reforca a ideia de que a maioria das familias dos
alunos (o que provavelmente seja também verdade para as familias brasileiras) caracteriza-se

por um maior equilibrio entre homens e mulheres na lideranca familiar.

Nas familias com pai e mae presente e a lideranca € monopolizada por um
responsavel, € o homem que exerce esta chefia (33% dos domicilios), havendo ainda 1 caso
onde a mulher é a chefe da familia (7% dos domicilios). Para estes grupos familiares, o papel
de chefe da casa, tradicionalmente atribuido ao homem, reforca-se. De fato, entre as
composic¢des familiares analisadas, temos que, no geral, em quase todas as casas (ou melhor,
todas menos uma) onde ha presenca de responsavel masculino (pai ou padrasto), este exerce 0
papel de lider da familia. O mesmo ainda néo € realidade para as mulheres, que mesmo mais
presentes que os homens na convivéncia com seus filhos, ainda exercem menor poder de

decisdo e de chefia da familia.

O que percebemos, portanto, € que os homens mantem seu consolidado poder de

deciséo e controle do lar, enquanto as mulheres conquistam vagarosamente seu espaco, sendo
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que este cenario também passa por uma cessao de poderes a mulher pelos homens, ainda que
o0 equilibrio entre os géneros na chefia doméstica seja a realidade da maioria das familias de
nossos entrevistados. Precisamos, para estabelecer melhor analise, somar uma ultima

informacao a seguir.

Quando relacionamos os dados obtidos sobre a “chefia” familiar ¢ a contribui¢do ao
sustento da casa, ndo se encontra uma relacdo causal que ligue o fato de trabalhar e sustentar a
casa e ser considerado lider familiar. Nas residéncias onde a lideranca familiar é
compartilhada entre homem e mulher, ha casos em que os dois responsaveis contribuem a
familia e casos em que somente o responsavel masculino exerce esta funcdo. Por sua vez, nas
familias onde a “chefia” é exclusivamente masculina, 0 mesmo cenario é obtido. Ha ainda 3
residéncias onde a chefia é exercida somente pela mae, sendo que em duas nao ha presenca
masculina e em uma ambos 0s responsaveis (masculino e feminino) contribuem ao sustento,

mas a lideranca é exercida pela mulher.

Com base neste cruzamento de dados, acreditamos que a atribuicdo de principal
tomador de decisdes nos domicilios esta dissociada do fato de trabalhar ou ndo, o que
finalmente pavimenta a existéncia de uma conquista das mulheres em romper o predominio
masculino na chefia doméstica. Esta agora é, na maioria das casas, igualmente compartilhada,
embora ainda existam excecfes onde somente o responsavel masculino é observado como
“chefe”, ou em um caso onde somente a mulher tem este papel. Esta caracteristica de
lideranca, entretanto, é conquistada a partir de outros fatores, que mereceriam ser delimitados

por mais pesquisas na area.

O gréfico a seguir é sobre a frequéncia a algumas atividades culturais, pelos alunos.
Esta informacdo também serd analisada a partir da comparagdo entre os alunos do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio.
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Frequéncia a atividades culturais (%)

58
42
33
25 25
17 17
8 8 8 8
I M HHE

70

60

50

40

30

20

10

Dom Paulo Rolim Loureiro Dom Pedro |
B Cinema B Centros culturais METeatro Biblioteca
EShows de misica H Museus H Excursdes turisticas

Grdfico 31 — Comparagdo da frequéncia dos alunos a atividades culturais pelos alunos das escolas envolvidas na pesquisa.
Fonte: autor do trabalho.Ano: 2014.

Como podemaos observar, os alunos preferem frequentar cinemas (58% dos alunos do
Ensino Médio e 42% do Ensino Fundamental), centros culturais (33% dos alunos do Ensino
Fundamental e 25% do Ensino Médio) e teatros (25% dos alunos do Ensino Médio e 17% do
Ensino Fundamental). Ainda assim, destaca-se que os indices de acesso dos estudantes a este
tipo de evento que certamente contribui positivamente para sua formacdo é relativamente
baixa: o mais frequentado dos espacgos culturais, o cinema, é acessado por pouco mais da
metade dos estudantes, o que significa que poucos alunos possuem o habito de frequentar
ambientes de divulgacédo e producéo de cultura.

Complementa-se esta informacéo de baixo acesso do aluno a cultura quando vemos as
informacdes sobre a frequéncia dos alunos a bibliotecas (17% dos alunos do Ensino Médio e
8% do Ensino Fundamental), shows de musica (8% dos alunos em cada um dos grupos),
museus (8% dos alunos do Ensino Médio e nenhum aluno do Ensino Fundamental) e
excursfes turisticas (nenhum dos alunos citou que é frequente nesse tipo de atividade

cultural).

E importante ressaltar, da mesma forma, o fato de que os alunos do Ensino Médio tém
maiores indices de presenca em atividades culturais, o que aponta que a idade também
influencia como fator para acesso a cultura. Os alunos com mais idade tém mais autonomia
para saidas de casa e para escolher o programa cultural que lhe interessa, enquanto que o

aluno com menos idade € dependente da decisdo dos pais para ir a eventos culturais, o que
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mostra da mesma maneira que em um panorama geral as familias dos alunos também repetem

0 baixo incentivo para acessar a cultura.

Quando se associa por cruzamento de dados o grau de presenca das familias em
atividades culturais e o rendimento escolar do aluno, encontra-se uma relagdo em certo grau
determinante: dos 8 alunos enquadrados como de “alto desempenho”, 6 frequentam
regularmente mais de um tipo de atividade cultural, sendo que todos foram citados. Os 2
restantes ndo responderam a esta questdo. J& para os 8 alunos que representam 0s que
possuem “baixo desempenho”, os acessos variam pouco, considerando que o cinema ¢ a Unica
atividade cultural para 5 dos alunos, que comp@e o quadro da maioria. Dai pode-se prospectar
gue haja uma relacdo entre a presenca frequente a espacos culturais e o contato com formas
variadas de expressao artistica influenciam positivamente na criacdo de habitos de estudo e

compromisso com a escola.

Em seguida, analisaremos os dados de formacdo dos responsaveis dos alunos, em 3
graficos: maior grau de formacgdo dos responsaveis em conjunto (gréfico 10), considerando
qgual responsavel tem maior escolaridade; maior grau de formacdo dos responsaveis
masculinos (grafico 11) e dos responsaveis femininos (grafico 12). Os dados serdo analisados

textualmente em conjunto na sequéncia dos gréficos abaixo apresentados.

Maior grau de formagao dos responsaveis (%)
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Médio incompleto = Fundamental completo = Fundamenal incompleto
m N&o sahe

Grdfico 32 — Maior grau de formagdo dos responsdveis em geral. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.
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Grdfico 33 — Grau de formagdo do responsdvel masculino. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

Grau de formacao do responsavel feminino (%)
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Grdfico 34 — Maior grau de formagdo do responsdvel feminino. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014,.

Em relacdo ao acesso ao estudo dos responsaveis dos alunos, em geral e nas diferencas
essenciais entre os parentes masculinos e femininos, descobriu-se que apenas 12% dos
responsaveis dos alunos atingiram o nivel superior, somando-se 8% que completaram e 4%

que ndo completaram esse nivel. Segue a esta a faixa de pais e maes que terminaram estudo
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no ensino médio (42%) que é a maioria dos casos observados, o que revela que os pais dos
alunos viveram preferencialmente no periodo de “democratizacdo” do Ensino Médio nos
bairros da periferia de grandes centros urbanos. O acesso ao Ensino Superior, entretanto,

ainda se caracterizou como limitado.

Ha ainda um consideravel nimero de pais € mées que ndo ultrapassou o ensino
fundamental, totalizando 21%, ao qual consideramos um alto grau se compararmos aos dados
de escolarizagdo da populagdo brasileiral®, que caminham para um acesso cada vez maior ao
ensino médio e superior. Quando comparamos 0s responsaveis masculinos e femininos,
observamos que as mulheres tém pequena vantagem absoluta em acesso ao ensino medio
superior, sendo que ao menos 70% ingressaram nestes niveis, em razdo dos 50% alcangados

pelos homens. As informacdes se completam nos gréficos acima.

Na comparacdo dos dados de formacdo do responséavel e o desempenho escolar do
aluno segundo seu nivel de rendimento determinado, ndo encontramos uma relacéo
proporcional: dos alunos que foram considerados como “alto rendimento”, apenas 1 tem pai
com ensino superior, e 0s outros seguem o mesmo padrdo dos demais alunos, com formados
entre as faixas do fundamental completo e do médio completo. Um dos alunos citado como
“bom” em termos de nota, inclusive, ndo possui convivéncia com pai ou mae, sendo tutelado
pelos avds, que nunca estudaram. Para compreender melhor esta relacdo, imagina-se,
devemos considerar a existéncia de outros fatores relevantes que, em equilibrio, influenciam
na determinacio do rendimento do aluno na escola. E preciso que haja pesquisas mais
aprofundadas sobre o tema.

Na sequéncia de nossa analise, iremos observar os dados relativos ao item 3 das

informagdes do questionario, que tratam das informages de_leitura e estudo dos alunos.
Todos os gréaficos sdo comparativos entre as populagdes das duas escolas. Primeiramente,

analisamos os dados sobre leitura, nos graficos 13 a 16, apresentados a seguir:

13 Dados contidos no Censo de 2010 e no Censo Escolar de 2013, do INEP-Instituto Nacional de Estudos

e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” e IBGE.
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Grdfico 35 — Comparagdo dos dados de hdbito de leitura dos alunos das duas escolas envolvidas na pesquisa. Fonte: autor
do trabalho. Ano: 2014..

Quando se trata de leitura, os alunos entrevistados afirmaram em sua ampla maioria
terem o habito de ler frequentemente, sendo que este nimero é maior entre os alunos do
Ensino Médio (92% afirmam que leem e 8% afirmam que ndo leem regularmente) do que os
alunos do Ensino Fundamental (83% afirmam que leem e 17% afirmam que ndo leem
regularmente). Entre os motivos que foram apresentados para o habito de ndo ler, podemos
citar a falta de tempo (no caso de 1 aluna do Ensino Médio que trabalha), a falta de interesse e
a preguica (no caso dos alunos do Ensino Fundamental). Ainda que tenhamos casos
excedentes de alunos sem leitura regular, podemos observar que a maioria dos alunos Ié com
frequéncia, o que nos possibilita aprofundar-se mais sobre quais géneros e materiais para

leitura os alunos preferem, bem como a forma de acessar a leitura.

Antes, porém, é preciso considerar que, quando realizamos 0 cruzamento da
informacdo do habito de leitura com o rendimento escolar dos alunos, encontramos uma
relagdo determinante: todos os alunos classificados como de “alto” desempenho séo leitores
frequentes. Por outro lado, do total de 24 alunos, os 3 que afirmaram ndo ler com regularidade
sdo classificados como “baixo” desempenho. Em que pese a amostra reduzida, imaginamos
gue comprova-se a importancia e a eficiéncia da leitura na melhora de rendimento escolar dos
estudantes, sendo necessario 0 seu incentivo aos adolescentes e jovens na fase escolar pela

familia e pela instituicdo formadora.

40



100

90

80

70

60

50

40

30

20

10

Material para leitura (%)

92
67
58
17 17 17 17 17 17 17 17
8
o o =
Dom Paulo Rolim Loureiro Dom Pedrol |

Hlivros MGibis MRevistas Manuais MJornais M Dicionarios EOutros

Grdfico 36 — Comparagdo de dado sobre material preferido para leitura pelos alunos das escolas envolvidas na pesquisa.
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Grdfico 37 — Comparagdo de dado sobre género preferido de leitura pelos alunos das escolas envolvidas na pesquisa. Fonte:

autor do trabalho. Ano: 2014.

Ao observarmos os dados dos graficos acima em conjunto, temos que os alunos do

Ensino Médio tem mais diversidade de géneros de leitura (sendo que estes estudantes leem

preferencialmente os géneros de aventura, romances, suspenses e literatura estrangeira), mas
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leem principalmente livros (92% dos estudantes), enquanto que os alunos do Ensino
Fundamental preferem ler livros e gibis quase de maneira igual, mas preferem as comedias e
as aventuras, além dos mangas, que séo gibis escritos principalmente na lingua japonesa. Este
tipo de literatura é veiculado pela exibicdo de séries de televisdo produzidas no Japdo e

veiculadas no Brasil desde a década de 80 do século passado.

Entre os livros citados pelos alunos como ultima leitura, destacaram-se os livros de
literatura estrangeira, notadamente anglofénica, que apresentam fabulas geralmente
apresentadas em trilogias, como “Crepusculo” de Stephenie Meyer e “Harry Potter”, de J.
K. Rowling. Da mesma maneira, os alunos tendem a ler obras que foram recentemente
filmadas pelo cinema americano ou europeu, como “A culpa é das estrelas”, de John Green.
Percebemos a influéncia da veiculacdo de propaganda e de midia, como em geral acontece
com livros que sdo langados em filmes, como fator que influencia a deciséo de leitura dos
jovens e, como consequéncia, seu contato com a cultura. Outra grande influéncia encontrada,
sobretudo entre os alunos do Ensino Médio é a religido, principalmente a cristd evangélica,
que tende a direcionar os livros a serem lidos pelos alunos como parte do ensinamento biblico
e litdrgico. Um exemplo pode ser encontrado na escolha do livro “Loucos por Jesus”, de

Ldcio Barreto Janior, citado por mais de um aluno como dltima leitura realizada.

Para os alunos do Ensino Médio, da mesma forma, existe a tendéncia a ler livros que
constam em listas de avaliacbes e vestibulares, como os classicos portugueses (exemplo
citado: “A cidade e as serras”, de Eca de Queiroz) e brasileiros (exemplo citado: “Memdrias
de um sargento de milicias”, de Manuel Antdnio de Almeida), o que revela que os alunos em
fase pré-vestibular tendem a preferir leituras que auxiliem na preparacdo para 0 ingresso na
faculdade. Outra influéncia percebida no contato com os habitos de leitura dos alunos é a
tendéncia para leitura de best-sellers, como os livros “Didrio de um banana”, de Jeff Kiney,

que foi a obra mais citada como leitura realizada pelos alunos entrevistados.
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Grdfico 38 — Comparagdo do dado sobre meio de acesso d leitura, pelos alunos das escolas envolvidas na pesquisa. Fonte:
autor do trabalho. Ano: 2014.

O gréfico 16 mostra informacdes acerca do modo como o aluno acessa os livros que
I&, diferenciando o estudante que escolhe suas leituras (50% dos alunos do Ensino
Fundamental e 32% dos alunos do Ensino Médio) e aquele que conta com ajuda de alguém
(50% dos alunos do Ensino Fundamental e 58% dos alunos do Ensino Médio). Sobre essa
informacdo, chamou-nos atencdo o fato de que os alunos da Escola Estadual Dom Pedro
mostraram uma tendéncia a procurar mais ajuda para encontrar e selecionar materiais para
leitura, 0 que a principio contraria a l6gica de que o adolescente com mais idade goza de mais
independéncia e autonomia em seus estudos e leituras. Entre as pessoas citadas pelos alunos
como indicadores de livros estdo os pais e irmdos mais velhos, mas principalmente
professores e bibliotecarios, o que reafirma a importancia da escola como local de

desenvolvimento do gosto pela leitura.

Quando associamos os dados de acesso a leitura e rendimento escolar, temos a
inexisténcia de uma determinagdo que afirme que o “bom” aluno tenha autonomia na hora de
escolher suas leituras (e consequentemente, o “mau” aluno seria dependente de orientagdo
para sua iniciacao a leitura), como é senso comum disseminado como preconceito. De modo
contrario, alunos de todos os niveis de rendimento acessam a leitura por si mesmos ou com
auxilio, sem que haja uma determinacdo. Assim podemos repensar a importancia positiva da
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orientagdo adulta para a iniciacdo do jovem na leitura, principalmente pela escola ou pela

familia. Os alunos que tem acesso a leitura a partir de indicagdo ou de ajuda de outro tem,

imagina-se, uma orientacdo mais aprofundada e segura para desenvolver a autonomia e o

gosto proprio pela leitura de qualquer tipo e material.

A seguir, iremos analisar os dados sobre os habitos de estudo dos alunos, nos graficos

17 e 18.
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Grdfico 39 - Comparagdo de dados sobre o habito de estudo dos alunos das escolas envolvidas na pesquisa. Fonte: autor do
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Grdfico 40 — Comparagdo do dado sobre a forma de estudar dos alunos das escolas envolvidas na pesquisa. Fonte: autor do

trabalho. Ano: 2014.
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O habito de estudar dos alunos revela que a extensa maioria dos alunos dedica parte de
seu tempo diério a revisdo dos materiais e licbes escolares. O que mais nos interessa nessa
compilacgdo, porém, encontra-se na analise dos dados sobre a forma que este estudo em casa
se realiza, pelo aluno, ou seja, se o aluno estuda sozinho ou com a ajuda de um adulto
supervisor. Desse modo, temos que a maioria dos alunos realiza seus estudos sozinho, mas
este nimero cresce sobretudo para os alunos do Ensino Médio, quando 83% dos estudantes
faz suas li¢bes ou revisa o contetdo das disciplinas sozinho. Para o Ensino Fundamental, esta
distingdo é definida pelo rendimento escolar: os 50% dos alunos que estudam sozinhos estdo
classificados como “alto” e “médio” desempenho, enquanto que os 33% dos alunos que

necessitam de orientacdo para estudar dividem-se entre “médio” e “baixo” desempenho.

O que se percebe, portanto, € que a orientacdo para o estudo, por parte dos pais dos
alunos € justificada inicialmente pelo rendimento escolar. O aluno cujas notas ndo sdo altas no
Ensino Fundamental passa a necessitar da presenca de um adulto para organizar a realizacéo
da licdo de casa e revisar matérias para provas, por exemplo. Este padrdo ndo se mantém na
medida em que o aluno adquire mais idade e passa, quase que exclusivamente, a ter que
estudar sozinho. Isso pode nos revelar que o0s responsaveis pelos alunos enxergam a
necessidade de mediacdo para estudo como algo préprio da pouca idade, considerando que o

aluno adquire autonomia para realizar seus estudos conforme avanca sua idade.

Vale lembrar que os efeitos desta ldgica que associa a necessidade de orientacdo para
0 estudo sdo diferentes conforme o rendimento do aluno. Para os alunos de melhor
desempenho em notas, em geral consolida-se uma postura autbnoma para estudar que lhe
permite controlar as horas dedicadas ao estudo e alcancar as notas satisfatorias. Ja para os
alunos de pior desempenho, conforme avanca a idade a presenca dos pais e de outros adultos
como orientador para o estudo ndo é nem vista mais como necessaria, nem é considerada
eficaz, pois as “notas baixas” do aluno se mantém ao longo dos anos. Sabemos que os alunos
com mais dificuldades de adaptacéo a escola e com menores notas necessitam de mediacoes
mais eficientes e continuas para o seu desenvolvimento e para o estabelecimento de uma
relagdo com o conhecimento. Estes objetivos parecem ser abandonados conforme o aluno
avanca pelas series escolares com repetidos fracassos e notas menores. Entretanto, sdo

necessarias pesquisas que compreendam de modo mais aprofundado este problema.
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Grdfico 41 — Comparagdo de dado de tempo didrio dedicado ao estudo pelos alunos das escolas envolvidas na pesquisa.
Fonte: autor do trabalho.Ano:2014.

No que tange aos dados sobre o tempo diario de estudo, temos que os alunos do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio se dedicam de forma praticamente igual ao longo de
seu dia para realizar licdes e estudos, com um ligeiro aumento para os alunos mais velhos, em
gue metade dos alunos estudam entre 2 e 4 horas diarias. Acreditamos que esta diferenca se dé
em funcdo do preparo para vestibulares e provas de ingresso em cursos técnicos, que exige

mais estudo do aluno.

Para melhor compreender esta informacdo, realizamos um cruzamento entre o dado de
tempo diario de ensino e o rendimento escolar. Os dados ndo revelaram uma relacéo
proporcionalmente definida entre mais horas de estudo e melhores notas, sendo que alunos de
todos os desempenhos se dedicam mais ou menos em estudar em casa. Dos alunos com
“baixo” desempenho, 3 estudam entre 1 e 2 horas diarias, por exemplo. O mesmo niimero se
repete entre os alunos de “alto” desempenho. E preciso considerar que os fatores que
determinam ou indicam o desempenho final do aluno séo diversos, inclusive subjetivos, sendo

que esta analise n&o é o foco de nossa pesquisa.

Realizamos uma anélise considerando as informacgdes sobre os alunos que trabalham, para
tentar observar se a permanéncia diéria dos estudantes em seus empregos atrapalha ou reduz
as horas dedicadas ao estudo por dia. O aluno que declarou trabalhar de forma esporadica,
afirmou que estuda diariamente por 2 horas. J& os 2 alunos que comparecem ao trabalho

diariamente se dividiram. Um, do sexo masculino, afirmou que trabalha por 4 horas e estuda
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por 2 horas diérias, e a outra, aluna do sexo feminino, afirmou que trabalha por 6 horas diarias
(limite definindo pela legislagdo para a condigdo de aprendiz), e foi a Unica estudante que

afirmou que néo estuda em casa.

Os dados levam-nos a considerar que o fato de estar trabalhando pode prejudicar o
tempo dedicado ao estudo, através do desequilibrio na relacdo entre as horas de trabalho (e
também o deslocamento até o local de trabalho, que na cidade de S&o Paulo tende a
permanecer entre meia hora e 2 horas diarias, segundo dados do Censo 2010 do IBGE) e as
horas de estudo, sendo que quanto mais tempo o aluno compromete com o trabalho, menos
ele podera dedicar-se a frequentar a escola e/ou estudar em casa. De fato, a aluna que trabalha
6 horas e que afirmou ndo estudar possui baixo rendimento e ndo tem o habito de ler. E
preciso, portanto, considerar a relacdo de tempo de trabalho e de estudo, entre outros fatores,
como causa da condicdo de baixo rendimento do aluno, embora para que pesquisas que

abordem melhor como se da esta relacdo na vida do estudante trabalhador sejam necessarias.

Por fim, analisaremos os dados sobre 0 acesso dos alunos a internet:

Acesso a internet (%)

= Sim  Ndo

Grdfico 42 — Acesso a internet pelos alunos. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

14 Segundo informagdes do Censo 2010, na cidade de S&o Paulo, 46% dos trabalhadores demoram

diariamente entre 6 e 30 minutos para deslocar-se para o trabalho (somente ida ou somente volta), em seguida
temos 27% que demoram entre 31 minutos e 1 hora e 13% entre 1 hora e 1 minuto e 2 horas diarias. Imaginamos
gue nossos alunos estejam entre esses grupos, sendo que o tempo médio de deslocamento diario, para ida e volta,
gira entre 45 minutos e 1 hora. Esses dados também devem ser considerados quando observa-se a divisdo diaria
do tempo do aluno trabalhador.
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Grdfico 43 — Aparelhos utilizados pelos alunos para acesso a internet pelos alunos. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014.

A andlise dos graficos 20 e 21 nos revelam alguns aspectos de como os alunos
acessam a internet, sendo que 96% dos alunos tem o habito de acessar a rede de computadores
diariamente. O Unico aluno que afirmou ndo possuir este habito é deficiente visual, e nao
possui computador adequado em casa. Entretanto, 0 mesmo disse que utiliza computador
adequado na escola, no contra turno, para realizar trabalhos e acessar as redes sociais. A
respeito do aparelho utilizado para o acesso, temos que o aluno acessa a internet
principalmente em computadores (67% dos alunos), notebooks (42% dos alunos) e celulares
(29%), o que mostra que também se encontra, entre os estudantes, a tendéncia ao acesso a
internet em aparelhos portateis e celulares, em detrimento do acesso em aparelhos fixos como
0 computador, 0 que mostra que os estudantes tém tido contato com os avangos mais recentes

da tecnologia e da comunicacao.

Também encontramos uma informacdo relevante no que tange ao local onde

preferencialmente os alunos acessam a rede de computadores, descrita no grafico 22:
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Grdfico 44 — Local preferencial para acesso a internet pelos alunos. Fonte: autor do trabalho. Ano: 2014..

Como podemos perceber, a maioria dos alunos utiliza a internet preferencialmente em
casa, sendo que a escola é a segunda opcdo e € o local onde 13% dos alunos acessam da
escola. Destaca-se, portanto, que a escola tem pouca importancia e participagdo como local
para o aluno acessar a rede de computadores, em que pese o fato que as duas escolas

pesquisadas tem salas de computagdo equipadas.

A falta de efetividade da escola em ser um local para acesso do aluno a internet e sua
alta capacidade de informacdo revela um atraso da instituicdo escolar em acompanhar a
entrada do aluno no mundo digital, como foi revelado em pesquisa realizada pela
Universidade de ColGmbia e recentemente publicada no Brasil'®, em que se afirma que
“indicadores de acesso ndo sdo sinéonimos de uso”, Visto que “enquanto no universo de
escolas puablicas brasileiras, 99% dos professores e 98% dos alunos pesquisados sao
usudrios de internet, apenas 9% dos professores e 7% dos alunos declaram a escola como o
local de acesso mais frequente” (ROSA e AZENHA, 2015, p.100).

Os dados desta pesquisa, cuja amostra € maior e mais detalhada, sdo similares aos
encontrados em nossa analise, 0 que insere as nossas escolas pesquisadas no atraso detectado

15 A pesquisa “Aprendizagem modvel no Brasil: gestdo e implementa¢cdo das politicas atuais e

perspectivas  futuras” encontra-se em versdo digital no sitio  http://www.aprendizagem-
movel.net.br/arquivos/Columbia PORT.pdf”. Acesso em 10/10/2015.
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pela pesquisa da universidade estadunidense realizada no Brasil. Alguns dos motivos
detectados para essa situacdo elencados por esta pesquisa séo a falta de desenvolvimento de
programas de ensino através de meios digitais, 0 acesso restrito de professores e estudantes
aos laboratorios de informatica e a baixa velocidade das conexdes de internet nas escolas. As
conclusBes desta pesquisa aproximam-se da ideia de que a infraestrutura de informética na
escola brasileira existe, mas o0 acesso é limitado e restrito. De fato, o cenario encontrado em
nossas escolas é similar, pois se caracteriza pela pouca importancia da escola como lugar para
acessar a internet, embora seja possivel ampliar este acesso, visto que as escolas se encontram
bem equipadas para promover a melhoria do ensino pelo contato do aluno com o mundo

digital.

Por fim, acreditamos que com os dados coletados foi possivel compreender melhor os
aspectos principais do “mundo” em que o aluno vive, para a partir de entdo adentrar em sua
relagdo com a escola e a Geografia, seguindo o proposto para este trabalho, tragando sempre
relacOes entre este contexto que conhecemos pela aplicacdo do questionario e compilacdo dos
dados e a fala do aluno como material de pesquisa a partir de sua representacdo das categorias

a serem analisadas.
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CAPITULO Il
Escolas da pesquisa: contexto e caracterizacao

As bases da escola moderna no contexto internacional

Enquanto espaco de formacdo, a escola € a instituicdo socialmente responsavel pela
entrada dos jovens na vida social, pois “trata-se de abrir o mundo e trazer o mundo
(palavras, praticas, coisas que o compBem) para a vida. I1sso é exatamente o que acontece no
‘tempo escolar’” (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p.98). Estabelece-se, portanto, uma
relagdo de complementacdo entre a escola e 0 espaco de realizagdo desta vida social, que 0s
autores de Em defesa da escola generalizaram a partir do termo “mundo” e que, portanto, se
da em todas as escalas, desde o comunitario até o federativo, o nacional e o global.

Em consonancia com nosso objetivo, este trabalho se ocupara de entender como o
aluno passa por esses processos formativos, uma vez que a experiéncia vivenciada pelo aluno
na escola se da, em nivel externo, simultaneamente ao seu desenvolvimento biolégico da
puberdade e o preparo para a vida adulta e internamente, no contato com o conhecimento até
entdo ignorado que passa a lhe ser Util.

Para compreender os significados da escola, iniciamos pelo conhecimento de suas
bases filosoficas, politicas e sociais, que conformam uma histdria da criacdo da escola na
sociedade moderna, primeiro no contexto internacional e depois no contexto brasileiro. Entdo,
sera possivel inserir a histdria e 0 entorno geografico das escolas participantes desta pesquisa
no contexto da ampliacdo da escolarizacdo na sociedade brasileira nos anos 1970 para,
posteriormente, reduzir nossa mirada a realidade de como o aluno insere-se neste espago
escolar préprio.

Os primeiros ideais que deram origem a Educacdo em sua forma moderna se referem
historicamente ao periodo iluminista, quando pensadores como o Marqués de Condorcet
(1743-1794), entre outros, defendiam a instauracdo de um sistema publico e gratuito de
ensino, em detrimento a realidade predominante na Europa até o século XVIII, que era a
“tradicdo escolastica” de um ensino exclusivista e profundamente marcado pela iniciagdo
religiosa das populagdes infantis e adolescentes.

Analisando o pensamento de Condorcet, Luiz Anténio Cunha afirma que:

“Séo trés as desigualdades sociais, para Condorcet: a
desigualdade de riqueza, a desigualdade de profissdo e a
desigualdade de instrugdo. O Estado atenuara a desigualdade

de riqueza abolindo as leis que favorecem a ‘riqueza
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adquirida’. Combatera a segunda pela instituicdo de seguros
para velhos, vilvas e criangas. E destruira a terceira,
organizando um ensino publico, livremente aberto a todos que,
ao mesmo tempo que assegurard o reino da verdadeira
igualdade, aperfeicoara infinitamente o espirito humano”

(CUNHA, 1975, p.39).

O ensino publico e gratuito foi pensado pelos iluministas como meio de equalizar as
desigualdades educacionais (ou de instrucdo, nos termos do Marqués de Condorcet) que a
sociedade em que viviam apresentava, principalmente em relacéo a alfabetizacdo e ao acesso
de conhecimentos necessarios para o exercicio do trabalho, que a partir da industrializacéo
dos meios de producdo (substituindo o predominio do trabalho artesdo e manufatureiro) se
tornava cada vez mais complexo.

Politicamente, os liberais ingleses e iluministas franceses do século XVIII foram os
primeiros a defender a ideia da igualdade humana original ( “fodos nascem iguais’’) e juridica
(“todos sao iguais perante a lei”). Era preciso defender, da mesma maneira, a primazia da
razdo como forma de definicdo e organizacdo do saber sobre 0 mundo, em detrimento da fé e
da religiosidade. O projeto de Educagao universal proposto neste momento histérico era uma
ousada tentativa de “imunizar o espirito humano contra as investidas do obscurantismo”
(ROUANET, 1993, p.16) e representava uma revolucdo no modo de pensar as concepcdes
basicas do Homem como ser social e politico.

Como consequéncia dos movimentos politicos do periodo ilustrado, tornou-se
responsabilidade do recém-criado Estado moderno o estabelecimento de um sistema de
escolas que ensinassem 0s mesmos conteldos padronizados, de modo a oferecer a toda
populacdo, as oportunidades iguais para superar as desigualdades sociais pelo trabalho e
formasse uma nova classe de cidaddos politicamente conscientes e ativos. Os efeitos da
escolarizacdo na sociedade europeia garantiam gradualmente o acesso de todas as camadas
populacionais da vida social civilizada, sem a qual os avangos tecnoldgicos, médicos e
cientificos ndo seriam possiveis.

Porém, em que pese a origem humanista liberal da escola, Cunha nos alerta que o que
os modelos iluministas e liberais criaram efetivamente como escola acabou por reforcar as
diferencas de classe, visto que “as escolas elementares destinadas aos filhos dos
trabalhadores eram de qualidade muito baixa, de modo que a educacgéo por eles recebida era
incomparavelmente inferior a dos filhos das classes dominantes e das camadas médias”
(CUNHA, 1975, p. 114).

No contexto europeu e estadunidense dos séculos XVIII e XIX, o ensino dual
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representa a diferenca entre a escola publica que é acessada pela classe operéria, e que visa a
inclusdo das massas populacionais no sistema da venda do trabalho ao capital e sua adequacéo
a condicdo de operario; e as escolas privadas da elite, as quais Cunha chama de
propedéuticas, pois ocupam-se da preparacdo do aluno para as universidades, atraves do
conhecimento da literatura, da filosofia, e das ciéncias humanas em geral. Entre essas duas,
surge uma terceira classe de escolas técnicas e profissionais, que desde cedo j& se mostram
como alternativa de profissionalizacdo destinada a uma parte da classe média e operaria.

Em seu braco educacional, o capitalismo mantinha e reproduzia as desigualdades
sociais e instrutivas, como forma de dominacéo social. Como efeito ideoldgico, a instituicdo
da “escola para todos” também significou o triunfo das ideias que justificam as diferengas
sociais pelo “talento individual”, uma vez que as leis e a¢des do Estado “garantiam” que todos
passavam pela mesma formacao e eram, por natureza, iguais. Até entdo prevalecia a distingdo
em funcdo da origem familiar e da posicao clerical, como, por exemplo, na Franca pré-
revolucionaria.

A ideologia igualitaria que deu origem a escola implicou, simultaneamente, a
consolidacdo de uma sociedade concebida como igualitaria, mas cujas diferencas naturalizam-
se discursiva e ideologicamente pelas diferencas pessoais e a ascensdo social funciona via
educacdo e trabalho, sendo destinada aos individuos mais destacados da sociedade, embora
apareca como “promessa’” a todos os ingressantes da escola. Consideramos que este passado
vivenciado na Europa no século XVIII ainda persiste como realidade na Educacéo brasileira,
e mais a frente em nosso texto tangenciaremos melhor o problema quando observarmos quais
efeitos dessa logica foram captados pelos alunos participantes desta pesquisa em seu discurso.

Contudo, o mais importante ressaltar é que foi a partir destas transformacGes sociais
que se possibilitou a inclusdo de massas populacionais inteiras em um ambiente ricamente
formativo e transformador como a escola, consolidando os avancos civilizatorios e cientificos
em nivel social, classista e individual. Nesse sentido, a ideia da “escola para todos” ¢ marca
do progresso da sociedade moderna, o qual deve ser constantemente aprimorado e incentivado
em qualquer nivel. Podemos entdo compreender como este processo se deu no Brasil, a partir

do século XX.

As bases da escola moderna no contexto brasileiro

Se no contexto internacional a escola moderna surge a partir de um processo de

modernizacédo e racionalizacdo promovido conjuntamente a génese do capitalismo industrial,
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no Brasil isto se deu tardiamente. No periodo oitocentista e novecentista, as escolas brasileiras
ainda eram controladas pela Igreja Catdlica, sendo que existiam poucas escolas publicas, que
eram em sua maioria 6rgdos de assistencialismo como orfanatos ou educandarios ou colégios
de formacdo militar.

Somente apds a proclamacdo da Republica (1889), as politicas publicas confluiram
para uma promocdo da ampliacdo das escolas, feitas sobretudo pelas administragdes
estaduais®®. Na cidade de S&o Paulo, por exemplo, a abertura de escolas foi simbolizada por
grandes construcdes que abrigavam os grupos escolares'’, que eram as primeiras escolas
ginasiais, localizadas nas areas nobres da cidade.

Esta ampliagdo realizada no periodo da Primeira Republica (1889-1930) permitiu o
ingresso na escola de camadas médias da populacdo, sobretudo os filhos de imigrantes
europeus que ja haviam prosperado no Brasil, e que formavam um novo grupo de jovens a
serem qualificados para o ingresso no mercado de trabalho, pois ndo eram nem representantes
da elite tradicional dominante, nem da populacdo mais pobre, em geral descendente dos
escravos africanos e afrodescendentes, cuja insercdo na sociedade e no trabalho formal e
industrial era praticamente nula.

Em nivel nacional, a abertura de escolas intensificou-se a partir da Revolucao de 1930,
com a subida ao poder de um novo grupo politicamente hegemonico e com a atuagdo de
movimentos sociais (operarios e camponeses). Neste periodo, configurou-se uma lenta e
restrita liberacdo do acesso ao ensino no Brasil. Dentre os intelectuais que marcaram este
periodo histérico da Educacdo no Brasil, destaca-se 0 nome de Anisio Teixeira, que junto aos
outros tedricos do movimento “Escola Nova”, reivindicaram a democratizacdo do ensino
como possibilidade de democratizacdo da sociedade brasileira.

O trabalho de Anisio Teixeira em 6rgdos do Estado entre as décadas de 1930 e 19608

no sentido de tornar obrigatéria a Educacdo infantil de 4 anos (o que foi alcancado na

16 Daniela Lopes de Abreu (2013) afirma que em 1834 o entdo Governo Imperial publicou o Ato

Adicional, que ja descentralizava a gestdo publica “sobre a instru¢do” (nos termos utilizados a época). Porém,
este predominio dos estados e territorios como ente prioritariamente responsavel pela administragdo das escolas
sO se consolidou a partir da instauracdo do governo republicano e dos ideais federalistas, sobretudo na Gltima
década do século XIX.

1 Na cidade de S&o Paulo, um exemplo conhecido de grupo escolar fundado na Primeira Republica é o

Colégio Estadual de Sdo Paulo, fundado em 1894 e inicialmente sediado no atual prédio da Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, localizado na Praga da Republica.

18 Anisio Teixeira esteve em cargos publicos no Rio de Janeiro (1931-1935 e 1951-1962) e na Bahia

(1945-1951). Suas principais a¢des foram a criagdo da Universidade do Distrito Federal (atual Universidade do
Estado do Rio de Janeiro) e da Universidade de Brasilia, além da direcdo da CAPES e do INEP. Influenciou
debates que antecederam a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, de 1961.
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Constituicdo de 1946) e a consequente expansdo modesta das escolas publicas no Brasil foram
antecedentes a realidade em que Luiz Anténio Cunha analisou a Educacdo brasileira no que
tangia seu papel de “abertura” e “desenvolvimento social”, mais precisamente na década de
1970.

Para nossa andlise, o objetivo da contextualizacdo da obra de Cunha € inserir as
escolas participantes da pesquisa em seu contexto histérico de formacéo, ou seja, na expanséo
da rede escolar estadual e municipal de Sdo Paulo para a periferia da Zona Leste da Capital.
Do mesmo modo, lancamos a base para tragarmos os comparativos da realidade estudada em
1975 com a que se encontra hoje no Brasil em termos de desenvolvimento social por via da
Educacdo, usando inclusive alguns conceitos elaborados por Cunha em sua obra, o que
faremos a partir da analise das falas dos alunos nesse sentido.

O livro Educacédo e Desenvolvimento Social no Brasil revela que em 1970, apenas
33,4% das criangas com 7 anos estava na escola no Brasil, 0 que denunciava a ineficicia do
Estado brasileiro em promover a expansao do nimero de escolas, ainda que esta era politica
estatal predominante desde 1930. Constantemente, a baixa escolarizacdo das populacdes
urbanas brasileiras era alvo de manifestacGes e criticas das classes operérias e das classes
médias urbanas, que eram uma base eleitoral e ideoldgica da ARENA e do regime vigente
desde 1964. Embora, em termos quantitativos, a populagdo atendida pelas instituicGes de
ensino estivesse em aumento desde o inicio do século XX, em 1970 ainda se conformava um
amplo e estruturado cenario de distribuicdo desigual das oportunidades de formacdo que
também se caracterizava como um dos pilares da desigualdade social brasileira e representava
0 estabelecimento de um ensino dual em nossa sociedade.

As acdes do Estado tomadas a partir da consolidacdo do regime militar (que se deu
com o Ato Institucional n°5, de 13/12/1968) intensificaram em menos tempo o0 aumento da
populacdo escolarizada e passaram a ser analisadas por Cunha sob dois conceitos basicos: a
liberagdes, que agregavam as politicas de abertura nos mddulos do Ensino Fundamental e
para a alfabetizacdo e supletivos; e as contencbes, que agregavam desde 0s resquicios do
modelo elitista e fechado que restringia as melhores oportunidades educacionais aos jovens de
elite (como no acesso ao Ensino Médio e Superior) até a forca de sustentacdo social dos
grupos que representavam capitais educacionais e industriais, que patrocinavam 0 governo
instaurado.

As politicas de liberacdo podem ser resumidas em 4 principais agdes estatais: 1) a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1971, que estendeu a obrigatoriedade minima de

escolarizacdo de 4 para 8 anos, a partir dos 7 anos de idade (sendo também a primeira vez que
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se definiu legalmente no Brasil uma idade minima para entrada na escola, uma vez que em
geral a entrada nas escolas publicas se dava mais tarde); 2) a definicdo de metas para abertura
e expansdo das escolas no Il Plano Nacional de Desenvolvimento (1971-1975), que previa,
para uma meta de 3 anos, que 80% da populacdo entre 7 e 15 anos estivesse na escola (em
1971, o Brasil tinha apenas 67,1% dessa populacdo frequentando a escola); 3) o MOBRAL
(Movimento Brasileiro de Alfabetizagcdo), que promovia o ensino da leitura e escrita em
forma de supletivo a populacdo de operarios e trabalhadores rurais; e 4) a criacdo de
programas de ensino via televisao e radio, como a TVE ou o Projeto Minerva. E a partir dessa
politica de liberacao do ensino basico publico no Brasil que se encontra o contexto formador
das escolas onde realizamos esta pesquisa, localizadas na periferia urbana da cidade de Sao
Paulo.

Antes de analisar esse contexto, podemos citar também algumas politicas de
contencdo vigentes na década de 1970, que consolidavam o acesso limitado ao Ensino
Superior, reservado a estudantes formados nas escolas basicas privadas e religiosas e na
formacdo dos primeiros cursos de pos-graduacdo (mestrado e doutorado), a partir das
reformas de 1968.

Embora o nimero de instituicbes de ensino superior tenha aumentado em nivel
privado, conformava-se um cenario em que as vagas ndo eram sequer preenchidas, dados os
altos custos das graduacdes e do fato de que a maioria dos estudantes abandonava a escola
depois do periodo obrigatério de 8 anos. Em 1960, os dados revelavam que apenas 8,6% dos
alunos matriculados na 12 série concluia o Ensino Fundamental, enquanto que 6,3% chegava a
concluir o Ensino Médio. Deste total, apenas 4,8% chegava ao Ensino Superior. A grande
parte dos alunos deixava a escola apds os primeiros 4 anos do Ensino Fundamental.

E importante salientar, da mesma maneira, 0 aspecto oculto das politicas de
contencdo, que se realizaram principalmente em espacgos privatistas, no limiar de politicas
liberadoras de cunho massificado e popular. Cunha defende a tese de que as liberagoes
cumpriam o papel de criar uma classe nova de consumidores (sendo que politicas como o
MOBRAL eram fomentadas em parceria com grandes empresas, uma vez que O governo
encampava a tese da necessidade da populagéo pobre “saber mais para consumir melhor”) e
de operérios de baixa qualificagdo, que cumpriam tarefas menos desejaveis nos postos de
trabalho. Em conjunto a esta liberacdo, a contencéo tratava de selecionar as camadas médias
que ocupariam 0s cargos técnicos (sendo que também se verificou um avango do ensino
técnico no Brasil neste periodo) e formaria os quadros de exército de reserva dos postos mais

altos da hierarquia ocupacional da sociedade brasileira daquele periodo.
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Contextualizacdo historica e geografica das escolas participantes da pesquisa

A partir das politicas de liberacéo citadas por Luiz Anténio Cunha, podemos delimitar
uma histéria da escolarizacdo no distrito de Sdo Miguel Paulista, onde realizamos nossa
pesquisa, como parte das politicas implantadas a nivel federal no 1l Plano Nacional de
Desenvolvimento (1969-1975). Contudo, por forca da legislacdo que destinava a
administracdo das escolas ao nivel estadual, coube aos entes federados da Unido a realizagéo
efetiva da expansdo das escolas, principalmente no &mbito do Ensino Fundamental de oito
anos que se tornava obrigatério, que resultaram na instauracdo de planos de reforma
administrativas, adequacdes curriculares e de construcdes de escolas.

No estado de S&o Paulo, a mais marcante dessas reformas aconteceu em 1971 com a
extingdo do antigo exame de admiss@o para o0 curso ginasial, que selecionava os alunos que
cursariam 0s 4 anos finais do equivalente ao Ensino Fundamental, e que era a “barreira” para
a maioria dos estudantes, que ao serem reprovados, em geral abandonavam a escola. Do
mesmo modo, o0 estado de Sdo Paulo passou a unificar as escolas primarias anteriormente
separadas em grupos escolares unicos. Esta mudanca significou, de modo prético, a entrada
de um grande contingente de alunos na rede publica no comego dos anos 1970 (nascidos no
final da década de 1950 e na década de 1960) e possibilitou a maior expansao da rede de
escolas vista até entdo, principalmente durante os governos de Roberto de Abreu Sodré (1967-
1971) e Laudo Natel (1971-1975).

Roseley Neubauer Silva e Lisete Arelano, em artigo citado no livro Escola Priméria
Paulista: propostas de mudangas nos anos 1970 e 1980 (de autoria de Daniela Lopes de
Abreu), citam algumas reformas realizadas neste periodo, concentrando-se na expansao fisica
das escolas, em que constatam:

“O plano de implementacéo havia identificado, em 1971, que a rede de
estabelecimentos do Ensino Basico Estadual era composta de 2.453
unidades, das quais 2.188 eram grupos escolares comuns, 174 eram

escolas agrupadas®® e 91 eram grupos escolares com ginasios. Além

19 O termo “escolas agrupadas” refere-se a escolas criadas a partir da década de 1970 para unir, em meio

urbano, as “salas isoladas” que eram tipicas até entdo. O Estado passou a incentivar a unificagdo dessas salas na
periferia das grandes cidades. Nessas escolas, um professor era responsavel por ministrar todas as disciplinas
para uma determinada sala.
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disso, funcionavam 15.064 escolas isoladas?®, sendo 8.318 escolas
comuns e 6.746 de emergéncia, as quais eram responsaveis por
365.433 matriculas” (NEUBAER SILVA e ARELALO, 1987 apud
ABREU, 2013, p.54)

O sistema de escolas estabelecido em S&o Paulo no inicio da década de 1970
caracterizava-se por apresentar resquicios dos periodos anteriores, sobretudo na manutengéo
de “escolas isoladas” tipicas do meio rural, as quais ja haviam sido reorganizadas,
configurando-se em novos grupos escolares ou em escolas reunidas. Nesse sentido, a reforma
administrativa promovida pelo governo de Abreu Sodré caracterizou-se por ser mais uma
reorganizacdo das salas e de alunos ja existentes, frente a vagarosa construgdo de escolas, que
era mais custosa e avangava menos.

Externamente, as escolas reorganizadas e construidas faziam parte de uma mobilizacéo
nacional de liberacdo do ensino, e ocupavam seu lugar como primeiros Orgdos estatais
fixados na periferia (em detrimento das antigas escolas classicas dos bairros nobres e
préximas aos centros urbanos), o que lhes conferia prestigio e importancia a nivel local.
Internamente, representavam a oportunidade inicial de formacéo para uma geracao de milhdes
de filhos da classe trabalhadora, o que inegavelmente reforcavam seu papel ideoldgico de ser
vista como “ponte” para uma ocupacao profissional mais bem remunerada e seus beneficios
sociais.

Em 1970, repetia-se no Brasil a escolarizacdo das massas populares que haviam sido a
realidade do periodo iluminista e liberal na Europa ja no século XVIII, sob a égide da mesma
ideologia, em que a educacdo formal e organizada serve como etapa anterior ao mundo do
trabalho. Para o aluno, esta marca ideoldgica é fundamental: em seu discurso, ele afirma
frequentar a instituicdo escolar para galgar uma melhor posicao social que a de sua familia. A
partir da analise dos discursos dos estudantes, poderemos compreender melhor como isso é
representado pelo aluno em relagdo ao que significa “estar na escola”.

Foi a partir destas mudangas anteriormente analisadas que as escolas desta pesquisa
foram implementadas. Como afirmamos no capitulo I, as entrevistas foram realizadas com
alunos de duas escolas do distrito de Sdo Miguel Paulista: a primeira pertence a rede

municipal de Sao Paulo e é nomeada “Escola Municipal de Ensino Fundamental ‘Dom Paulo

20 O termo “escolas isoladas” refere-se a salas e cursos unidisciplinares, ministrados por um professor.
Estas “escolas isoladas” eram mais concentradas no interior do estado de Sdo Paulo. A maioria seria incorporada
aos novos grupos de escolas agrupadas, conforme o processo de expansdo avangava.
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Rolim Loureiro’” atende alunos de 1* a 8* série do Ensino Fundamental; e a segunda pertence
a rede estadual de S&o Paulo e chama-se “Escola Estadual Dom Pedro I, € atende alunos do
Ensino Médio. Caracterizaremos essas escolas a partir da analise de seus contextos
formadores e entornos, referenciando-os historica e geograficamente, iniciando pela EE Dom
Pedro I, em seguida para a EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro, seguindo a ordem cronoldgica
de sua formagéo.

A EE Dom Pedro | foi fundada em 27/12/1952 com o nome de 'Ginasio Estadual
Professor Francisco Roswell Freire', funcionando em seus primeiros 2 decénios como escola
de Ensino Fundamental, incorporando em 1971 o Ensino Médio, quando passou a se chamar
'Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau Dom Pedro I', sendo depois renomeada com o
titulo atual. Sua histdria, portanto, se confunde com o proprio processo de democratizacdo do
ensino no Brasil citado por Luiz Antdnio Cunha: é fundada como primeiro grupo ginasial do
distrito de Sdo Miguel Paulista (em 1952, ou seja, mais tardiamente do que em relagcdo a
outras regides da cidade) e, a partir da Reforma de 1971, transforma-se em primeira escola de
Ensino Médio da regiao.

Em seus primeiros anos de funcionamento, o ingresso na EE Dom Pedro | era
realizado a partir de provas admissionais, exemplificando-se assim a exclusdo dos alunos de
pior rendimento e condigdo social, que se dava também no ambito das escolas periféricas. A
escola recebia, portanto, os alunos mais destacados e adequados das esparsas escolas de
Ensino Fundamental da regido. Com a aboli¢do das provas de ingresso, a escola passou a
agregar todos os alunos egressos do Ensino Fundamental de toda a regido de Sdo Miguel
Paulista e adjacéncias.

Pode-se dizer, portanto, que a administracdo estadual claramente selecionou esta
escola para ser a “referéncia” da abertura do 2° grau no distrito, dado principalmente a sua
longa historia como instituicdo publica do bairro, e, principalmente, a sua localizacdo, uma
vez que estd situada na regido popularmente denominada “centro” de Sao Miguel Paulista
(embora oficialmente se denomine Vila Americana), que compreende a area em torno da
Estacdo S&o Miguel Paulista da CPTM, da Praca Padre Aleixo Monteiro Mafra (popularmente
denominada “Praca do Forrd”, o que comprova o histérico de ocupagdo de migrantes
nordestinos) e do inicio das avenidas Nordestina e Marechal Tito, sendo que esta ultima é
uma importante via de ligacdo entre o distrito comercial de S&o Miguel e os bairros da
“periferia” do bairro (Cidade Nitro-Operéria, Parque Paulistano, Vila Mara, Curucga Velho e
outros), bem como aos distritos de Vila Curuca, Jardim Helena e Itaim Paulista.

A regido onde a escola tem sua sede € proxima do ponto inicial da urbanizacdo de Sao
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Miguel Paulista (sendo proxima da Capela de S0 Miguel Arcanjo, ou Capela dos indios,
fundada por padres jesuitas para catequizacdo dos indios guaianas que dominavam a regido,
em 1622, de onde se iniciou 0 nucleo urbano de Sdo Miguel, até entdo uma vila de casas junto
ao caminho entre Sdo Paulo e Rio de Janeiro) e é dotada de intenso comércio (supermercados,
lojas de departamento, eletroeletrénicos, agéncias bancérias e dos Correios, etc.). Em seu
entorno, temos localizados a Subprefeitura de S&o Miguel Paulista, o 22° Distrito Policial, o
3° Grupamento do Corpo de Bombeiros e o maior hospital publico do distrito, o Hospital
Municipal Tide Setubal.

A EE Dom Pedro I tornou-se uma escola central no contexto do bairro de S&o Miguel,
a partir do aumento substancial de estudantes, invertendo sua propria logica inicial de
exclusdo, sendo atualmente um exemplo de “escola massificada”, visto o alto numero de
alunos e a imponéncia de seu prédio, que ocupa grande parte de seu quarteirdo. Os alunos que
ingressam nesta escola provém de todas as regides adjacentes, e a maioria utiliza-se de
transporte publico para ida e volta, o que reforca sua posicéo central em seu bairro.

A escola funciona em 3 turnos (matutino, vespertino e noturno) e possui um total de
16 salas de aula, sendo este o numero de classes para cada ano do Ensino Médio, somando ao
todo 48 classes. O numero total de alunos chegou a 1953 em 2014. Trabalham nesta unidade
97 professores, sendo 40 efetivos, 34 OFAs (Ocupante de Funcdo-Atividade, divididos entre
categoria “F” e “0O”, segundo os niveis de carreira € o tipo de vinculo com a Secretaria
Estadual de Educacdo), 7 readaptados e 16 professores eventuais, segundo dados de seu PPP
(Projeto Politico-Pedagdgico), publicado em 2014. A escola sedia projetos de reforco escolar,
aula de informaética, jornal estudantil, inclusdo de deficientes visuais e palestras de orientacdo
sobre drogas e sexualidade, além de participacdo em olimpiadas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Possui 2 quadras poliesportivas, sala de informatica, biblioteca e 1 espagoso
auditério, onde foi possivel acompanhar apresentacdes de danca e teatro no periodo em que
frequentamos a escola.

Ja a EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro foi fundada em 16/03/1968, com o nome de
“Escolas Reunidas do Nucleo Habitacional de Sdo Miguel Paulista”, logo depois renomeada
para “Escolas Agrupadas de Itaqueruna”. Inicialmente, era uma escola pertencente a rede
estadual, sendo municipalizada no ano de 1975, quando foi renomeada definitivamente, em
funcdo do falecimento de Dom Paulo Rolim Loureiro (1908-1975), que foi o primeiro bispo
catélico romano na Diocese de Mogi das Cruzes, entre 1962 e 1975.

Historicamente, esta agremiacdo € um exemplo de escola agrupada, sendo parte do

processo que reuniu as salas isoladas presentes na regido durante a década de 1960. Sua
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transformacédo, porém, ndo se deu no ambito da Reforma de 1971, sendo que acabou por
sofrer o0 processo de municipalizacdo do Ensino Fundamental, que seria a principal politica
publica em termos de administracdo escolar nas décadas seguintes (anos 1980 e 1990),
culminando com a responsabilizacdo do Ensino Fundamental para os entes municipais,
confirmada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

A escola foi o segundo grupo ginasial do distrito de Sdo Miguel Paulista e o primeiro
localizado nos limites do distrito, ao contrario da EE Dom Pedro I, localizada no “centro” do
bairro. Sua localizacdo assenta-se na varzea do Rio ltaqueruna, tradicionalmente ocupada por
areas de favelas. Em um Trabalho de Graduacéo Individual publicado em 2015, Ivan Zanetti
Mota analisou o entorno geografico da EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro. O mapa encontra-
se no apéndice deste trabalho e mostra a EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro centralizada e
representa seu entorno em um raio de 2 km (dois quilémetros). Podemos perceber no mapa a
existéncia de favelas ao longo do Rio ltaqueruna.

As ruas mais proximas da escola, porém, j& se constituiram como areas urbanizadas,
com iluminacdo, saneamento e asfaltamento, formando o loteamento de Cidade Nova S&o
Miguel, criado no fim da década de 1950. Recentemente, a regido passou por uma
transformacdo com a canalizacdo de grande trecho do Rio Itaqueruna e a abertura das
avenidas marginais, batizadas de José Aristodemo Pinotti. As referéncias urbanas principais
desta regido sdo o Cemitério da Saudade (inaugurado em 1960) e o eixo viario secundario da
Avenida Nordestina, que liga a area comercial do distrito aos bairros periféricos (como Jardim
Robru, Jardim Etelvina e Vila Nova Curucd) e aos distritos de Itaquera e Lageado. A
populacdo atendida pela escola provém principalmente das areas de favela situadas entre 500
metros e 1 km (quildmetro), como a favela do Novo Jardim Robru, por exemplo.

Em comparacdo a EE Dom Pedro |, pode-se dizer que a EMEF Dom Paulo Rolim
Loureiro é uma escola com menor abrangéncia, mas que se caracteriza como a institui¢do
publica mais antiga presente no limite sul do distrito de S8 Miguel Paulista, o que lhe
confere o status de “boa escola”, visto pela extensa fila de espera por matricula, em que pese a
regido possuir um alto nimero de entidades escolares estaduais e municipais. Em 2014,
contava com um total de 1269 alunos, distribuidos entre Ensino Fundamental 1, Ensino
Fundamental 11 e Educacdo de Jovens e Adultos, embora este ultimo seja legalmente
destinado a administracdo estadual. Funciona em trés turnos diarios (sendo uma das poucas
escolas da rede municipal de Sdo Paulo com este horério) e conta com um quadro de 91
professores ativos e 18 em cargos readaptados, sendo por isso considerada uma escola de

grande porte.
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Também é sede de 7 projetos sociais, oferecendo reforgo escolar, aulas de xadrez e
futsal, além de uma banda musical (cujas premiagdes em concursos musicais se exibem pela
escola) e uma equipe de ginastica ritmica. A escola foi citada recentemente no site da
Secretaria Municipal da Educacdo de Sdo Paulo como uma das instituicdes que mais possui
projetos pedagdgicos e sociais da Secretaria. Em sua estrutura, possui dois prédios de trés
andares onde situam-se as salas de aula. A escola conta com biblioteca, sala de informatica,
quadra poliesportiva e laboratorio, além de salas onde acontecem as oficinas e projetos sociais
da escola.

Podemos dizer que as duas escolas onde realizamos esta pesquisa sdo “escolas
tradicionais” de Sao Miguel Paulista, com aspectos que as diferenciam em relagdo a extensao
de sua clientela e de sua importancia local. A EE Dom Pedro | é parte de uma politica de
expansdo iniciada ainda na década de 1950, e € um exemplo tipico de grupo escolar, ou seja,
de uma escola publica construida para ser referéncia no até entdo isolado bairro de Séo
Miguel Paulista, em toda a sua extenséo. J& a EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro € uma escola
comunitaria, presente como instituicdo em uma area de menor extensdo, restrita ao limite sul
de S&o Miguel Paulista.

Por outro lado, as escolas possuem em comum o fato de terem sido alvo das politicas
de liberacdo vivenciadas no Brasil nos ultimos 50 anos, em que a EE Dom Pedro |
transformou-se em uma escola que agrega e centraliza o Ensino Médio no bairro (tanto por
seu porte, como por sua localizacdo central) e a EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro passou a
administracdo do municipio de Sdo Paulo, conforme o nimero de escolas avancava (nas
décadas de 1970 e 1980) e a administracdo era descentralizada. Como sabemos a partir da
leitura da obra de Luiz Ant6nio Cunha, estas politicas de abertura e democratizagdo carregam
consigo a incorporacdo do discurso que associa a escolarizacdo ao trabalho, por meio da
ascensdo social. Entendidas essas politicas e seus efeitos na organizacdo das redes de escolas,
podemos observar, no nivel do aluno, como este se insere na ldgica escolar e a existéncia

desses efeitos em sua formacao e sua vida.
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CAPITULO IV

“Eu preciso de tudo que eles passam aqui’?*: 0 aluno e a escola

Introducéo a analise

Analisando as falas dos alunos obtidas nas entrevistas, tivemos contatos com aspectos
de como estes se relacionam com a escola e com os conhecimentos escolares, sendo que
assim podemos conhecer as motivacdes que levam o jovem a frequentar a escola, e como cada
experiéncia vivida em ambiente escolar molda uma representagdo discursiva da escola e da
Geografia enquanto conhecimento para ele.

Resumidamente, pode-se dizer que os principais significados encontrados nas
entrevistas com os alunos delimitam-se ao porqué vir a escola, ao porqué aprender e ao
porqué aprender Geografia, constituindo os capitulos IV e V desta monografia. A
organizacao e a sequéncia dos subtitulos se constituiram enquanto nos aprofundavamos na

compreensdo do que o aluno expde sobre o papel da escola e da Geografia em sua vida.

O “estar” na escola

No livro Em defesa da escola, os autores representam um discurso usualmente
circulante na Academia, que critica a escola afirmando que “os jovens ndo gostam de ir a
escola. Aprender ndo é divertido. O aprendizado é doloroso. Em geral, os professores sdao
chatos e sé@o um dreno do entusiasmo e da paixdo pela vida dos alunos” (MASSCHLEIN e
SIMONS, 2014, p.16). A partir do verificado nas entrevistas, podemos compreender a
importancia da intervencdo da escola na vida do aluno, e estabelecer um contraponto a ideia
gue desconsidera e desmoraliza a importancia da escola na sociedade moderna.

No contato com o aluno, iniciamos a captar suas falas sobre a “escola” a partir de uma
pergunta obrigatoria de tom direto (perguntando ao aluno, por que vocé vem a escola?), cuja
resposta primeira também nos oferecesse mais elementos para discutir as diferentes visdes
que conformam uma relacéo de valorizagdo entre aluno e escola. Nesse sentido o aluno nos

revela um primeiro sentido de ir a escola:

Trecho da entrevista da aluna E.C.S., 2° ano do Ensino Médio, alto rendimento.
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“Entrevistador: Vocé gosta de vir a escola?

Aluna: Eu gosto. Teve um dia que eu ndo consegui vir e chorei por isso.
Entrevistador: E? Vocé chorou porque nido veio “pra” escola? Todo mundo chora
porque vem! (Risos)

Aluna: E! (Risos)... Ah, eu chorei porque eu nio queria ficar em casa, queria vir
“pra” escola.

Entrevistador: E vocé acha que aprende muito vindo a escola?

Aluna: Eu acho que eu aprendo bastante.

Entrevistador: E por que vocé prefere a escola a sua casa?

Aluna: Ah, porque minha casa ndo é daquelas grandes assim. Ela ndo é grande, ela é
pequena. Dai eu prefiro a escola porgue a escola tem espaco, eu vejo meus amigos,
em casa eu fico trancada cuidando da minha irm& e do meu cachorro, é chato ficar Ia.

2

(A.B.C., aluna do 6° ano do Ensino Fundamental, alto rendimento)

“Entrevistador: Porgue vocé vem a escola?

Aluno: “Pra” aprender mais...e ter um futuro melhor.

Entrevistador: E vocé gosta de vir a escola?

Aluno: Gosto.

Entrevistador: Vocé acha que a escola tem um bom papel na sua vida?

Aluno: Sim

Entrevistador: Qual?

Aluno: Por que eu sei que eu vou lembrar um dia que ela me ajudou a ter o servico
que eu vou ter no futuro.

Entrevistador: E que tipo de servigo vocé quer ter no futuro?

Aluno: Professor.

Entrevistador: Que legal! E vocé acha que aprende muito ou pouco na escola?
Aluno: Muito.

Entrevistador: O que vocé aprende aqui?

Aluno: (Siléncio) .... Sobre... ler, a falar.

(J.P.S.P., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, médio rendimento)

Em uma primeira observacdo das duas falas selecionadas, encontramos dois exemplos

dos principais sentidos de estar na escola para o aluno que foram encontrados em nossa
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pesquisa, quais sejam: 1) a valorizacdo do ambiente escolar (contida na 12 fala supracitada) e
2) a perspectiva de ascensdo social e profissionalizagdo via escola (contida na 22 fala
supracitada). Como dado de pesquisa, informamos que a primeira € tendéncia mais
encontrada em alunos do Ensino Fundamental e a segunda € encontrada em alunos de ambos
os ciclos.

Para aprofundarmos na analise da visdo do aluno sobre a escola em fungdo de seu
espaco de vivéncia, é preciso compreender quais significados podem ser construidos a partir
da entrada da escola na trajetoria de vida do aluno. Como aporte inicial, temos a indicacao
que a escola

“oferece “tempo livre”?? e transforma o conhecimento e as
habilidades em “bens comuns” e portanto, tem o potencial®®
para dar a todos, independentemente de antecedentes, talento
natural ou aptiddo, o tempo e o espago para sair de seu
ambiente conhecido, para se superar e renovar (e portanto,
mudar de forma imprevisivel) o mundo” (MASSCHLEIN e
SIMONS, 2014, p.10).

Como vimos, os autores de Em defesa da escola destacaram inicialmente o papel do
tempo e do espaco escolar como o que é oferecido ao aluno como base de sua formacéo
necessaria para agir no mundo. Se toda a tradicdo ilustrada promoveu a escolarizacdo da
sociedade como meio de manutencdo das diferencas sociais inerentes ao capitalismo, aqui o
sentido da escola € o de oferecer a base para o desenvolvimento cognitivo e humano do aluno.
A escala, porém, é a mesma: a escola é a instituicdo formadora de todos (ou para todos), sem
que haja distin¢bes basicas.

Desse modo, somente a escola consolida-se invariavelmente como institui¢do
formadora, em qualquer sentido social (de profissionalizagcdo, de socializagdo ou de
desenvolvimento) tanto por sua estrutura organizacional, como por sua natureza humanista e
filosofica. N&o negamos, todavia, a existéncia de outros espacos e instituicdes sociais em que
h& aprendizagem de normas de convivéncia, como as instituicdes de satde publica, embora a

escola seja a organizacdo legal e socialmente aceita como a responsavel pela formacédo das

22 Este termo é empregado pelos autores porque advém da raiz grega da palavra escola, skholé e que

significa literalmente “tempo livre”.

23 Reproduzimos o grifo dos autores.
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novas geracOes. Em geral, os alunos compreendem esse sentido potencialmente formador e

tendem a valoriza-lo positivamente:

“Entrevistador: Porque vocé vem a escola?
Aluno: Porque eu gosto de aprender, eu quero ser alguém na vida, quero ser bem-
sucedida, e também tem 0s meus amigos. Por causa que eu quero ser bem-sucedida ao

longo da minha vida.’

(L.S.L.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, alto desempenho)

“Entrevistador: Porque vocé vem a escola?

Aluna: Olha, eu venho por varios motivos. Um é porgue eu gosto, sabe. Se eu ficar
em casa, eu vou dormir ou eu vou comer, entdo é melhor eu vir a escola “pra” ter
uma base, sabe, de aprendizagem. Vai me ajudar bastante. Tipo, teve uma atividade
aqui na escola que eu ja sabia por causa do curso. E outra no curso que eu ja sabia
por causa da escola. Entdo me ajuda em qualquer lugar, tanto no curso ou na
faculdade.

Entrevistador: Entdo vocé gosta de vir porque aqui vocé aprende?

Aluna: E, e eu também me sinto bem, falo com meus amigos...’

(T.S.S., aluna do 3° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

“Entrevistador: E porgue vocé vem a escola?

Aluno: Pra aprender mais...e ter um futuro melhor.

Entrevistador: E vocé gosta de vir?

Aluno: Gosto.

Entrevistador: VVocé acha que a escola tem um bom papel na sua vida?

Aluno: E.

Entrevistador: Qual?

Aluno: Porque eu vou lembrar um dia que ela me ajudou a ter o servigo que eu vou
ter no futuro.”

(J.P.S.P., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, médio rendimento)

Para o aluno, o valor de estar na escola compreende o valor que se da a convivéncia
com colegas e adultos e a finalidade de aprender, em peso aparentemente igual. Sobre este

aspecto da vida escolar, Bernard Charlot (2006) afirma que a Educacdo € um processo triplo
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de humanizagéo, singularizacdo e socializacdo, no sentido do que acontece na escola é
explicado por estas trés acGes em relacdo. O pedagogo franco-brasileiro notadamente valoriza
a dimensdo psicoldgica do estar na escola, observando no nivel do individuo as
transformacdes que, ao sair da escola, Ihe permitirdo o convivio social.

O que as falas dos alunos nos auxiliam a entender, contudo, é que 0 que se passa na
escola é mais do que o conceito de socializa¢do pode explicar, sendo que 0s proprios autores
de Em defesa da escola tendem a afirmar que a vivéncia do aluno na escola & melhor expressa
pelo conceito de suspensao, distinguindo-se da socializacdo e da aprendizagem, pelo fato de
existirem um tempo e espaco proprio da escola, correspondente a um tempo nao-produtivo.
Advogam, com isso, a proposta de olhar para escola como um meio de transformacéo social
ndo dotada de finalidade, cujos processos “ndo tem orientagdo nem destino, mas torna
todas orientacdes e direcdes possiveis” (MASSCHELEIN e SIMONS, 2014, p. 37) ao aluno.
A proposta dos autores holandeses é de passar a olhar para a escola privilegiando sua
especificidade espaco-temporal, ao invés de observa-la como ambiente em que se formam as
novas geracoes de cidaddos a partir da socializacéo.

Nesse sentido, o conceito de suspenséo é totalizante, pois encampa tanto as relacdes
sociais existentes na escola, como a ocupacéo de seu tempo livre em funcéo do que se faz na
escola. Em nossa pesquisa, atemo-nos principalmente a este segundo ponto, embora tenhamos
tangenciado aspectos do primeiro, que passamos a expor agora.

Em um primeiro nivel de interacdes, o estar na escola promove para 0 jovem uma
convivéncia alheia aquela que se acostuma em meio familiar e fora das relacbes formais da
sociedade ou do mundo do trabalho. E, portanto, uma convivéncia mais complexa, que em
primeiro plano cristaliza na crianga e no adolescente o aprendizado das normas de convivio
entre iguais e entre diferentes, o valor positivo da construcdo de amizades, a descoberta da
vida sexual e outros momentos relevantes que se dao também no espaco escolar. Um exemplo

pode ser verificado na fala abaixo:

“Entrevistador: VVocé gosta de vir a escola?

Aluna: Gosto.

Entrevistador: Porque vocé gosta?

Aluna: Ah, porque, tem professores que “é” legal, tem alguns amigos que “é” legal.
Entrevistador: Entdo vocé vem a escola por causa das pessoas da escola?

Aluna: Sim.

Entrevistador: Mais os professores ou 0s amigos?
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Aluna: Os amigos, “né”...eu converso quando da, meus amigos “é* legal...

Entrevistador: O bom da escola sdo os amigos?

Aluna: N&o, ndo é so isso, também ... mas meus amigos me ajudam bastante, a gente

conversa, estuda...¢ bem legal...”

(D.Q.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, baixo rendimento)

A aluna supracitada pode nos ajudar a compreender o que a escola realiza como
suspensdo, por exemplo, em nivel de espaco: sabemos que toda a vida em familia é
organizada em um ambiente hierarquicamente estruturado (pai, mée e filhos) e espacialmente
organizado (o quarto dos pais, o(s) quarto(s) dos filhos, a area comum a todos, o local do
preparo da comida, etc.). Ja na escola, 0s ambientes em comum s&o mais numerosos, embora
organizados por série, e ocupam mais espacos fisicos, sendo que as areas de circulacdo
reduzida sdo restritas em funcdo da idade e do cargo ocupado na escola (com a distin¢ao entre
alunos, professores e funcionérios). Esta configuracdo € Unica de cada unidade escolar, mas
comum a extensa maioria das escolas publicas.

O efeito de suspensdo pode se dar quando o estar nesses ambientes promove a
constituicdo de um tempo e um espaco ndo-correspondentes na sociedade, em que se ddo
relacfes especificas que marcam a vida do estudante. A escola, para isso, ndo deveria ser,
portanto, a reproducdo de outros espacos sociais ou de outras instituicdes. Ela é sim um
espaco singular cuja espacialidade e temporalidade em conjunto causam um efeito totalizante
que oferecem possibilidades de reflexdo e acéo sobre a vida.

Um exemplo é o fato de estar em um ambiente fisico onde, em tese, ndo ha distingéo
entre membros da familia, classes sociais, grupos étnicos, etc. Com isso, mais do que
qualquer outro ambiente “a escola e o professor permitem que os jovens reflitam sobre si
mesmos, separados do contexto (antecedentes, inteligéncia, talentos, etc.) que os conecta a
um determinado lugar (um caminho de aprendizagem especial, uma aula para os alunos de
reforgo, etc.)” (idem, p.34). Ao se deparar com o outro, o aluno pode ressignificar, em
qualquer nivel, o conhecimento e o pensamento sobre si ou sobre a sociedade que o cerca,
sendo que para isso é preciso que se utilize dos saberes que aprendeu na escola.

Portanto, embora esta dimensdo suspensa da escola traga novos significados ao estar
na escola e a formagéo do jovem é impossivel dissociar o que o aluno vivencia na escola do
significado do conhecimento (e da atividade escolar) em sua vida, porque esta associacdo €
recorrente também na fala do aluno. Além da dimenséo socializadora e espacial do estar na
escola, a introducéo do aluno no mundo do conhecimento em funcéo do tempo livre da escola

¢ tambeém um processo de suspensdo, que analisamos a partir de como o estudante o
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representa em seu discurso.

O “fazer” na escola

Se a escola é o espaco de suspensdo do aluno, é porgue existe, em conjunto a
dimenséo socializadora, o estabelecimento de uma relagdo entre o estudante e o conhecimento
na forma de uma “abordagem de mundo”. Nesse sentido, os conteudos escolares tém, em
comum, o fato de serem dados da realidade (como a localizacdo de um elemento natural de
destague na paisagem, o dominio da lingua materna, a aprendizagem das operacoes
matematicas) que se mostram aos alunos transformados em matéria disciplinar, ou seja, em
um objeto a ser estudado, debatido, medido, descrito, entre outras atividades. Se a tendéncia
geral dos estudantes é a de valorizar positivamente o papel da escola em sua vida (o que
significa que o aluno gosta de estar na escola) por consequéncia, aprecia também o que faz na

escola. No discurso do aluno, o que se faz na escola é generalizado pelo verbo aprender:

“Entrevistador: Por que vocé gosta de vir a escola?

Aluno: “Pra” aprender.

Entrevistador: “Pra” aprender? Mas, o que ¢ aprender “pra” vocé?
Aluno: Prestar atencéo na atividade.

Entrevistador: Vocé acha que quando vocé presta atengéo, vocé aprende?
Aluno: Sim.

Entrevistador: Mas isso sempre funciona certinho? Sempre que vocé presta atencdo
vocé aprende?

Aluno: Acho que sim.

Entrevistador: Entdo prestar atencdo é importante?

Aluno: Sim...muito importante.

(D.N.R., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, baixo rendimento)

“Entrevistador: Porque vocé gosta de vir a escola?

Aluno: Porque eu gosto de aprender uma coisa nova a cada dia... e também meus
pais tem orgulho de mim, eles dizem que eu vou me tornar uma pessoa boa no futuro.
Entrevistador: Teus pais ja te disseram que tem orgulho de que vocé venha a escola?
Aluno: Sim.

Entrevistador: Porqué? VVocé tira notas boas?

Aluno: Sim.
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Entrevistador: E vocé acha entdo que vocé aprende muito ou pouco na escola?
Aluno: Muito.

Entrevistador: O que vocé quer ser quando crescer?

Aluno: Quero ser cientista e desenhista.

Entrevistador: E vocé desenha bem? O que vocé costuma desenhar?

Aluno: Coisas de anime e alguns personagens de desenho animado.

Entrevistador: E que tipo de cientista vocé quer ser?

Aluno: Quimico.

Entrevistador: E vocé acha que o que aprende aqui na escola vai te ajudar a ser um
quimico?

Aluno: Sim.

Entrevistador: Me explica melhor.

Aluno: A cada matéria que eu vou passando, eu vou aprendendo uma coisa nova, e ai
eu um dia vou chegar em Quimica ai eles vdo me ensinar.

Entrevistador: O que vocé aprende na escola é atil pra vocé?

Aluno: Sim.

Entrevistador: Me da um exemplo dessa utilidade.

Aluno: Quando me perguntaram porque que tinha sé uma estrela no lado de cima da
bandeira do Brasil, ai eu tinha visto que ela representava o Unico estado que fica
acima da linha do Equador.

Entrevistador: E vocé aprendeu isso na escola?

Aluno: Sim.”

(E.H.C.S., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, alto rendimento)

As falas acima recorreram a uma associagdo entre “aprender” e “tirar boa nota” ou
“prestar atencdo”, o que nos revela que os alunos entendem que sdo responsaveis por
aprender, individualizando o0s processos que acontecem na escola. Da mesma maneira, 0
aluno entende que o que determina se ele alcangcou uma aprendizagem € a nota, quando o
resultado da avaliagdo que requer um determinado contetddo aprendido é alto.

Aparentemente, os alunos assimilam integralmente a sequéncia bimestral de uma
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determinada matéria escolar?*: inicialmente, acontecem aulas que introduzem e desenvolvem
um tema escolhido, exercicios de fixagdo e testes sobre o tema, correcdes de exercicios e
aulas que reforcam o tema inicial e, por fim, a avaliacao final, que desde o inicio € 0 momento
mais importante, de “provar” a aprendizagem da matéria, principalmente nos moldes elegidos
pelo Estado, pela escola ou pelo professor. O que nossos entrevistados mostraram foi que o
estudante conhece esta organizacao escolar, que acaba por ser a mesma maneira que organiza
seus estudos e, por consequéncia, seu contato primario e mais importante com o
conhecimento.

Para compreender melhor como se da esta relagdo entre aluno e sua pratica diaria na
escola, elencamos dois temas que foram mais tratados pelos alunos quando se referem ao que
se faz na escola, quais sejam: 1) a preferéncia pelas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica e 2) a atividade de copiar textos e livros em sala de aula. Vamos analisar, nessa
ordem, algumas falas dos estudantes que nos revelam melhor como o aluno percebe o que faz
na escola.

Sobre o primeiro topico, as falas dos alunos mostraram uma supervalorizacdo das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica em detrimento das outras na escola.
Analisando os principios das recentes politicas curriculares?® e a grade de aulas na escola,
nota-se que as operacdes de leitura e escrita e as operagdes matematicas sao elencadas como
mais importantes de serem aprendidas pelos alunos. Esta priorizacdo do ler e do calcular pela
escola é incentivada como dominio exclusivo das disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica. O mesmo ideério repete-se na fala dos alunos:

“Entrevistador: Vocé “usa” as matérias que vocé acha mais importante?

Aluno: Eu acho que uso mais o Portugués, porque tenho que saber falar.
Entrevistador: E Geografia, vocé usa hoje?

Aluno: (Siléncio). Geografia? Geografia eu ndo uso muito nao.

Entrevistador: Por qué?

Aluno: Porgue gquando meus pais perguntam o que eu aprendi nunca perguntam de
Geografia, perguntam de Portugués, Matematica...

Entrevistador: Ah, entendi. Como eles perguntam?

24 Esta sequéncia bimestral é promovida a todos os momentos pela escola em seu calendario e reforcada

pela organizacgdo de capitulos de livros didaticos e apostilas curriculares oficiais.
% Como por exemplo os Parametros Curriculares Nacionais, instituidos a partir da Lei de Diretrizes e

Bases (Lei Federal n® 9394/96) ou a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, de 2008.
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Aluno: Eles fazem uma conta e mandam eu resolver. *

(A.G.ER., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, alto rendimento)

“Entrevistador: Quais matérias da escola vocé acha mais importantes?

Aluna: Nao pode ser a que eu gosto? (Risos). O, importante, vou falar as importantes
e a que eu gosto. Importante é Portugués. A gente vé muita gente...por exemplo, “a
gente” tem hora que escreve junto, separado, varios casos. O Portugués é essencial
da vida de uma pessoa. Principalmente na minha. Eu escrevo corretamente, mas na
hora de falar...as vezes eu falo um “nos vamo”. Mas o Portugués, assim, é essencial.
Matematica também é muito importante, por causa do calculo de varias coisas, de
Engenharia, de Medicina.

Entrevistador: Portugués e Matematica sdo importantes porque tém muita aula ou
tem muita aula porque sdo importantes?

Aluna: (Siléncio). Acho que porque tem muita aula, né. Eu acho que a escola acha
que ela é mais importante. Porque, na minha opinido, elas sdo importantes, tanto que
a gente tem mais aula de Portugués e Matematica. Entdo eu acho que a escola
também acha, né?

Entrevistador: E a escola também acha que, por exemplo, Fisica ou Artes sdo menos
importantes que Portugués e Matemaética, por isso menos aulas?

Aluna: Ndo. Nédo necessariamente. E que tem coisas que a gente “tem’ mais
necessidade de aprender. Fisica é bem importante também, envolve coisas de

Matemadtica, mas eu ndo acho que as outras aulas “sao” menos importantes.’

(T.S.S., aluna do 3° ano do Ensino Medio, alto rendimento)

” Entrevistador: Quais matérias da escola vocé acha mais importante?

Aluno: Portugués.

Entrevistador: Mais alguma?

Aluno: Eu acho Matematica, mas eu ndo gosto de Matematica.

Entrevistador: Porque vocé ndo gosta de Matematica?

Aluno: E muito ruim.

Entrevistador: E muito ruim porqué?

Aluno: E muito nimero, muito desenho...fora que tem professor que ndo explica

direito, “da” tudo atropelando em Matemadtica, ndo tem como gostar assim.

()
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Entrevistador: Vocé disse que Portugués e Matematica sdo as matérias mais
importantes. Porque elas sdo importantes?

Aluno: Ai, meu Deus...isso é..na minha opinido elas sdo as matérias mais
importantes porque elas tem maior quantidade de aulas, assim...por exemplo:
Portugués tem 5 aulas na semana, e Geografia tem 2.Por isso € mais importante...ndo
é nada pessoal, assim.

Entrevistador: Vamos tentar entender. Ela € mais importante porque tem mais aula,
ou tem mais aula porgque é mais importante?

Aluno: (siléncio)

Entrevistador: Porque vocé acha, por exemplo, Portugués tem cinco aulas e
Geografia, s6 duas? Porque Portugués e Matematica tem mais aulas?

Aluno: Deve ser porgue as pessoas acham que elas sdo importantes mesmo.
Entrevistador: As pessoas. Quem?

Aluno: Sei la, o governo, eu acho... até a gente mesmo aqui na escola acha também.”

(S.M.F.S., aluna do 2° ano do Ensino Médio, médio rendimento, deficiente visual)

“Entrevistador: Quais matérias da escola vocé acha mais importante?

Aluna: Portugués, Geografia e Matemética.

Entrevistador: Porque essas trés?

Aluna: Ah...porque em Matematica, vocé aprende todo o tipo de conta...em
Portugués, vocé aprende quase tudo...e Geografia vocé aprende sobre mapa, essas
coisas.

Entrevistador: Ent&o essas trés sdo importantes pelo que se aprende? E isso?

Aluna: E.

Entrevistador: E as outras, porque elas ndo sdo tdo importantes assim?

Aluna: Ndo é que elas ndo sao importantes, sdo importantes sim, ndo da “pra”
deixar... s6 que tem professor que ndo sabe explicar direito...a professora R. mesmo,
ela ndo sabe explicar, ndo sabe chamar atencdo da sala.

Entrevistador: Eu acho que vocé ndo acha importante a matéria que nao tem
professor.

Aluna: E isso.

Entrevistador: Quando a matéria tem um bom professor ela é importante?

Aluna: E, porque ai explica direito...

Entrevistador: Da um exemplo entdo de uma matéria que o professor ndo explicava
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direito e ai vocé passou a achar desimportante.

Aluna: Ciéncias.

Entrevistador: E porque essa matéria ndo é importante, afinal?

Aluna: Porque a professora nao explica direito, ela tem que ler o livro. Ela ndo sabe
a matéria, porque tem professor que tem tudo em mente, ela ndo tem tudo em mente,
ela tem que olhar o livro. Eu ndo gosto de Ciéncias.”

(D.Q.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, baixo rendimento)

Se realizarmos a comparacdo das falas, que estéo distribuidas entre alunos dos 3 (trés)
niveis de desempenho selecionados para essa pesquisa, vimos que a valorizacdo da Lingua
Portuguesa e da Matematica como “disciplinas mais importantes” da escola ¢ comum a
“bons” ¢ “maus” alunos. Destacamos ainda o fato dos alunos de baixo rendimento
justificarem sua preferéncia por estas disciplinas baseados em aspectos como 0 gosto pela
aula de algum professor, enquanto que os outros alunos realizam a associagéo entre o0 que se
faz entre a Lingua Portuguesa ¢ seu “uso” como conhecimento na pratica diaria da fala, leitura
e escrita. Ja a disciplina Matematica tem sua importancia explicada pelo ato de realizar
operacdes de soma e subtracdo que estdo no cotidiano do aluno (como ao ir a um
supermercado e ter de calcular o troco de uma compra, por exemplo).

Do mesmo modo, se levarmos a comparagdo das falas de alunos em funcdo das duas
escolas da pesquisa, temos que, em que pese orientacdes curriculares, redes escolares e perfis
de cada escola diferenciados, ambos os alunos compreendem o conhecimento disciplinar a
que tem acesso de maneira hierarquizada, considerando a lingua materna e com a Matematica
como “mais importantes”. O que se tem, portanto, ¢ que o discurso de valorizagdo da leitura e
do célculo ultrapassa os limites de uma escola ou mesmo de uma rede de escolas, sendo uma
ideologia que penetra a forma pela qual o aluno entende sua relagdo com o saber.

Nesse sentido, a supervalorizacdo do Portugués e da Matemaética é apreendida como
discurso pelo aluno e por sua familia na escola a partir do entendimento de que seu
conhecimento ¢ “util para a vida”, como nos revelou a fala do aluno A.G.F.R. sobre o que
seus pais lhe questionam sobre aprender na escola. Nossa visdo, entretanto, ndo aponta que
haja um problema em que estas disciplinas sejam valorizadas por sua importancia na
formagé&o cognitiva e na apreensédo da linguagem pelo aluno. Aprender a ler e a escrever, bem
como a realizar as opera¢fes matematicas sdo fundamentais no ensino que permeia 0
desenvolvimento inicial da crianca.

O equivoco se da quando estas operacOes sdo relacionadas somente a estas duas
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disciplinas, que passam a ser consideradas como mais relevantes, refletindo um discurso de
fora da escola que hipervaloriza os conhecimentos e habilidades sob o aspecto de serem
“Gteis” no dia-a-dia. Ler, escrever e calcular também sdo parte do escopo dos saberes que a
aula de Geografia também possui (na construcdo e na leitura de mapas, no contato com
documentos histdricos, por exemplo), mas ndo se admite por exemplo esta funcdo para a
disciplina geografica, centralizando o “saber mais importante” entre a Lingua Portuguesa e a
Matematica.

A escola, por sua vez, apreende o discurso da supervalorizacdo do Portugués e da
Matematica quando recebe as diretivas que organizam sua grade de aulas, os contetidos e
habilidades exigidos em avaliagGes estruturais externas (como o SARESP, por exemplo) e em
todo o material oficial que trata de curriculo. Notadamente, a origem da compreensdo que
hipervaloriza estas disciplinas tem sua relacdo com o discurso da priorizacdo do aprender a ler
e a escrever na escola béasica, que embora venha acompanhada da defesa verbal e textual do
conhecimento interdisciplinar como premissa da escola da era contemporanea, ndo se aplica
como pratica nas escolas. O efeito no aluno, como vimos, é a sedimentacao da ideia de que
um conhecimento somente é Util quando pertence a esfera do cotidiano (ao invés de uma
valorizacdo do conhecimento para a totalidade da vida social e intelectual, por exemplo), o
que, em hipétese, pode levar a uma hierarquizacdo de saberes que valoriza alguns
conhecimentos escolares em detrimento de outros. Vamos analisar melhor essa tese quando
analisarmos a compreensao que o aluno faz da Geografia.

O outro tema amplamente abordado pelos alunos em seu discurso sobre o fazer na
escola é o copiar. Quando indagados sobre quais atividades mais realizam na escola, todos 0s
alunos citaram a coOpia de textos escritos na lousa ou em livros didaticos como método de
muitas aulas, 0 que nos mostra que a pratica da copia esta disseminada pela escola. As aulas
com coépia de texto sdo seguidas de uma breve explicacdo do tema (0 que se convenciona
chamar de aula expositiva), sendo esta a modalidade de aula mais comumente observada,
como a fala do estudante revela.

Imaginamos que para o docente a atividade de copiar parece ter o sentido de organizar
de modo réapido e facil a aula e de ocupar os alunos. Partimos a entender como o aluno

percebe a si mesmo enguanto copia na escola:

“Entrevistador: Vocé copia muito na escola?
Aluno: Eu necessariamente ndo gosto muito de copiar. Eu prefiro ouvir e assimilar,

mas se ela passar, eu vou copiar da mesma maneira e com 0 mesmo gosto.
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Entrevistador: Em qual outra matéria que além de Geografia vocé copia?

Aluno: Que no momento...?

Entrevistador: No momento ou no tempo que vocé esteve na escola.

Aluno: Ah, nos tempos em que eu estive na escola eu copiei muito em Historia,
Portugués e....Geografia eu copiei pouco.

Entrevistador: “T4”. Portugués, por exemplo, que é uma disciplina em que vocé
copia muito, vocé gosta?

Aluno: Gosto, gosto...ndo tenho nada contra (risos), mas eu falo que sim.
Entrevistador: E vocé relia os textos?

Aluno: As vezes sim, as vezes ndo. As vezes eu copiava e nem sabia o que “tava”

copiando, entdo chegava e lia “pra” entender. As vezes ja lia e jd copiava...’

(C.R.R., aluno do 3°ano do Ensino Médio, médio rendimento)

“Entrevistador: Copiando vocé aprende melhor?

Aluna: Copiando néo.

Entrevistador: N&o? Por qué?

Aluna: Porque a gente copia e ndo adquire nada. Tem que reler.

Entrevistador: Tem que reler? E vocg, relé?

Aluna: N&o muito.

Entrevistador: E os alunos em geral releem?

Aluna: Também nao.

Entrevistador: Entdo copiar ndo tem muito sentido?

Aluna: N&o.

Entrevistador: E porgue vocé acha que essa pratica de copiar continua na escola?
Aluna: Ah, ndo sei te dizer..acho que depende do professor tentar algo mais
dindmico, ne.”

(M.B.M., aluna do 2° ano do Ensino Médio, baixo rendimento)

A primeira fala nos aponta que os alunos tendem a relacionar a copia de textos e

materiais com a necessidade de reler e revisar a materia estudada para realizar provas e

avaliagdes. Isso nos mostra um aspecto do significado da copia em sala de aula, que parece

ser, para além de uma atividade escola, a proposta de um método de estudo que o aluno

aprende em sala de aula.

Ja segunda fala € mais profunda nos sentidos de copiar e tem um tom revelador: ela
76



mostra que esta atividade também se tornou desprovida de sentido real de exercicio para o
aluno. O que acontece ¢ uma “ritualizacdo” do aprender na escola, o que atinge
profundamente o aluno, e transforma o seu modo de ver o que se faz na escola, agora pautado
pela mecanizacdo de seus atos, ou o que Bernard Charlot chama de trabalho alienado, no
sentido de que “a escola torna-se um lugar onde se devem cumprir tarefas. Por qué? Porque
a professora mandou e quem ndo obedece vai passar de ano e nao conseguird um bom
emprego mais tarde” (CHARLOT, 2013, p.154).

O pedagogo opta por relacionar o copiar a autoridade do professor e a exigéncia do
diploma para a ascensédo social. Concordamos inteiramente com o segundo ponto, mas nao
com o primeiro: se a atividade de copiar, sabemos, € uma entre as tarefas escolares que se
tornaram alienadas, este movimento vem de fora da escola (por exemplo como o discurso em
que se representa o saber como competéncia para a pratica de trabalho na vida adulta) e
reflete uma mesma alienagdo e formacdo problemaética do trabalho do professor no Brasil. O
exercicio de autoridade a partir do uso da copia como atividade que aquieta a sala de aula é
uma parte do problema, mas até que ponto o préprio trabalho do professor esta lotado de
falhas de formacdo que inclusive ndo Ihe proporcionam saidas deste circulo vicioso? Essa
questdo ndo sera respondida aqui, mas ha de se considerar que até mesmo Charlot concorda
que “quando a atividade escolar perde a sua especificidade, apenas sobra um trabalho
alienado, quer se trate do aluno ou do professor” (id, ibid.).

O cerne do problema do trabalho alienado na escola esta, entretanto, posto na anulacao
da suspensdo que a escola promove justamente em suas atividades. Sabemos que “a escola é
um lugar onde o mundo é tratado como objeto e ndo como ambiente, lugar de vivéncia”
(idem, p.147), e isso corresponde ao modo pelo qual se preenche o tempo livre e retira o eu de
um tempo comum. A relacdo com o conhecimento é fundamental na realizacdo desta
suspensao.

Aprender, para esta logica, é observar os conhecimentos sobre 0 mundo de maneira
necessariamente diferente do modo como se da este conhecimento na realidade. Como
exemplo, podemos citar a necessidade de compreender o aspecto econémico da urbanizacéo
de S&o Paulo em sala de aula, que é relacionar-se objetivamente com a cidade enquanto objeto
de estudo, para poder entender e posicionar-se frente a politicas que determinam logicas de
ocupacdo e especulacdo do preco da terra na cidade. Sabemos, portanto, que a pura
transposicéo de textos da lousa ou de livros para o caderno, 0s quais muitas vezes ndo seréo
revistos ou relidos, € uma atividade que limita as possibilidades de aprofundar-se sobre os

conhecimentos vistos na escola, porque se torna uma atividade recorrentemente esvaziada de
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sentido de reflex&o e de autonomia intelectual.

Aprender é uma necessidade da vida social e pratica. Em frente a essa necessidade,
encontramos o aluno que copia textos na escola:

“Entrevistador: VVocé gosta de copiar?

Aluna: Eu gosto, ndo acho ruim...é porque tem que copiar.

Entrevistador: Tem que copiar?

Aluna: Tem, porque ele cobra uma matéria na prova, ai se vocé nao tiver com essa

matéria pronta no caderno, feita, vocé tira zero.

Entrevistador: E essa prova que ele passa é com consulta?

Aluna: E...mas nem sempre é com consulta.

Entrevistador: E depois que vocé copia, vocé 1?

Aluna: Olha, eu sou sincera, eu ndo leio...eu sou sincera, eu falo...

Entrevistador: E porque vocé copia? Se vocé sabe que ndo vai ter consulta, pra que

copiar?

Aluna: Porgue um dia eu posso precisar daquela matéria.”

(D.Q.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, baixo rendimento)

“Entrevistador: Da um exemplo de algo que vocé gosta de fazer na sala?
Aluno: Texto.

Entrevistador: Mas copiar ou escrever?

Aluno: Copiar...eu gosto...o professor tinha que passar mais copia.
Entrevistador: Por que vocé gosta de copiar?

Aluno: (siléncio).

Entrevistador: VVocé acha que copiar é mais facil?

Aluno: Acho.”

(F.H.M.S., aluno do 7° ano do Ensino Fundamental, baixo rendimento)

Os alunos que afirmaram gostar de copiar sdo todos de baixo rendimento, e apontaram
como primeira motivacao a facilidade desta atividade (se comparado com a feitura de provas
ou listas de exercicios matematicos, por exemplo). Outra razdo para copiar, desprovida de
sentido e sem nenhuma relagéo especifica com um saber (copia-se em diferentes disciplinas e
matérias diversas), € a propria recorréncia do copiar na escola. Por que o estudante faz muitas
vezes, copiar se torna para ele, qual toda atividade escolar, aceita e entendida como parte da

escola. Justifica-se a copia de modo a naturalizar sua existéncia, colocando-a como parte das
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atividades que tem que se fazer na escola. Acreditamos que este elemento de aceitagéo da
realizacdo de cdpias na escola se dé, sobretudo, pelo fato de que o objetivo de estar na escola
é o de lograr a certificacdo béasica para exercicio do trabalho, que é a entrada na vida adulta.

Nesse ponto, € preciso adentrar mais sobre como o aluno relaciona-se com a escola,
aprofundando-se sobre o motivo principal de valorizacdo da escola pelo aluno, que é o mito
da ascenséao social pelo estudo.

A “ascensdo social” e a escola

Quando se trata de estabelecer os parametros sociais e filosoficos da escola, € comum
citar a relacdo entre a entrada da crianca na Educacdo publica como marco inicial de sua
formagéo profissional, pois a escola tem o papel de definir as possibilidades de alcancar
determinada posicdo social em funcdo de profissdo e renda, tanto para os altos cargos e
salarios, quanto para a condicdo de pobreza que é vista na maioria da populagéo.

O pensamento liberal, que é uma base fundamental da escola moderna a enxerga, em
principio, como meio de garantir a todos a mesma oportunidade de exercer seu papel na
estrutura naturalmente desigual da sociedade. A escola funcionaria como estagio prévio da
vida social organizada, da constituicdo matrimonial da familia e da insercdo no mundo do
trabalho. Por orientar e certificar essa passagem que legalmente se da na maioridade — 18 anos
completos — 0 que se faz na escola é previamente aceito pelo aluno, que entende este papel
que a escola cumpre em sua vida, pois constréi uma justificativa para sua permanéncia do

aluno na escola. Essa compreensao justificada da escola pode ser observada em seu discurso:

“Entrevistador: Por que vocé vem a escola?

Aluno: Porque eu gosto de aprender, eu quero ser alguém na vida, quero ser bem-
sucedida, e também tem 0s meus amigos. Por causa que eu quero ser bem-sucedida ao
longo da minha vida.

Entrevistador: Entdo vocé vem a escola por dois motivos: vocé quer ser bem-
sucedida e tem os seus amigos? Se néo fosse por isso, vocé nao viria?

Aluno: Logico que eu viria. Eu quero ser cirurgia gastroenteroldgica, preciso estudar
muito...se eu ndo “visse” pra escola, ndo aprenderia nada que possa me ajudar no
futuro e na minha carreira.

Entrevistador: E o que vocé aprende na escola te ajuda nisso?
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Aluno: Sim.

Entrevistador: Como assim?

Aluno: Bom...(siléncio)...eu vejo algumas coisas no “Youtube” ...ai eu vou ter que
aplicar uma vacina. Se eu errar um centimetro a mais, eu posso matar alguém...entdo
0 que me ajuda nisso é a Matematica...os angulos...as expressoes...ajuda.”

(L.S.L.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, alto rendimento)

“Entrevistador: Por que vocé vem a escola?

Aluna: Eu venho, tipo, se fosse pela minha familia assim eu acho que eu nao viria,
porque minha familia vem passando por muitos problemas. Eu acho que eu venho
mais por vontade prépria, vontade de querer seguir, sabe.

Entrevistador: Sei. “Pra” sua familia vocé ndo tem mais que vir a escola?

Aluna: N&o, é porque eu venho por vontade mesmo.

Entrevistador: Sei. E essa vontade é do qué?

Aluna: Vontade de querer crescer, sabe? Eu gosto.

Entrevistador: E querer crescer envolve uma profissao?

Aluna: N&o, ndo assim. Querer crescer no conhecimento, na vida, entendeu?
Entrevistador: N&o necessariamente “pra” ter uma profissdo boa, é “pra” ser mais
inteligente?

Aluna: E. E, tipo isso. O que eu quero alcan¢ar, na verdade, é o que vem “pra” vida,
assim. Porque a gente precisa dos estudos “pra” tudo, seja “pra” qualquer coisa na
vida eu aprendi que vocé precisa dos estudos, “pra’ qualquer coisa vocé precisa de
Matemadtica, de Portugués...e isso eu pretendo usar, entendeu?”

(A.N.S., aluna do 2° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

“Entrevistador: M., vocé disse que ter 15 anos é diferente para cada pessoa. Por que
0 seu 15 é diferente do 15 de um colega seu?

Aluno: Porgue eu posso ter 15 no meu corpo e pensar ja com 20 anos. Tem gente que
tem 20 e pensa como 10. Tem gente que tem 15 e ndo passa disso. Sei 14, é coisa desse
tipo. Por isso que é diferente, entendeu?

Entrevistador: Vocé considera que vocé tem 15 e pensa com gquantos?

Aluno: Eu considero que eu tenho 15 e penso com 15 anos e um dia, eu ndo gosto de
pensar muito no futuro, eu tento fazer as coisas a curto prazo. E isso, eu me considero

com 15 anos e um dia.
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Entrevistador: E esse pensamento de considerar as coisas a curto prazo é uma deciséo
propria?

Aluno: E uma decisdo propria. Depois de tudo que eu ja passei, eu decidi ndo tomar
decisbes a longo prazo, ou até evitar fazer decisdes. SO tentar pensar no que vai
“rolar” amanhd ou daqui uma semana. Tanto que eu deixei de pensar se ia fazer
faculdade, se ia fazer um curso ou ndo, em coisas que iam demorar trés anos “pra’
darem resultado. Eu queria um cursinho de duas semanas e que ja me desse emprego,
eu queria coisas rapidas, porque eu penso assim. Os meus 15 anos sdo 15 anos
rapidos.

Entrevistador: E vocé disse que vocé decidiu essa postura porque vocé ndo quer fazer
hoje algo que amanha dé um futuro. Mas a escola ndo é muito isso?

Aluno: Entdo, mas é que a escola é meio que a pressdo do Estado, vocé tem que ter
um ensino basico “pra” poder sobreviver, assim como vocé tem que tem que ter um
emprego assalariado, uma familia, sdo meio obrigacfes que vocé tem que seguir e eu
tento ndo pensar muito sobre isso, so continuo “rodando” e pensando no hoje.
Entrevistador: Entdo a escola ndo é uma necessidade, € uma obrigagédo?

Aluno: A escola, até agora o Ensino Médio...é, sei 14, é uma disciplina. A partir da
escola a gente aprender a viver, vira um habito. Nao posso dizer que eu gosto ou nao
gosto, é um habito. Estamos na escola “pra’ estudar e conhecer o mundo.
Entrevistador: Sei. Entdo vocé “ta” na escola “pra” estudar e conhecer o mundo?
Aluno: Certo.

Entrevistador: E a escola te proporciona estudar e conhecer o0 mundo?

Aluno: A maioria do tempo sim, porque na escola a gente pode conhecer outras
culturas, outros jeitos de pensar, como também ela me ensina bastante coisas, sobre
coisas gue eu ndo vou encontrar aqui. O que eu consigo encontrar agui ela consegue
me dar suporte “pra’ conhecer mais e o que eu ndao encontro aqui ela me da a base
“pra’ ir conhecer.

Entrevistador: E por que conhecer pelo estudo algo que vocé ndo vivencia?

Aluno: Porque assim eu tenho a chance de ir “pra” la preparado. Surpresas
geralmente ndo sdo algo bom. Se eu ndo soubesse o que é aquilo ali, que eu nédo
saberia o0 quéo incrivel pode ser. Entdo € sempre bom ter uma preévia daquilo ali.”
(M.M.A., aluno do 2° ano do Ensino Médio, médio rendimento)

As falas dos alunos de médio e alto rendimento sdo as que mais mostram as

expectativas que o aluno constroi ao entrar na escola, porque estes estudantes séo justamente
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vistos como 0s mais aptos a suceder-se bem profissionalmente em funcdo de seu bom
desempenho nas avaliagdes escolares. E também a que mais atribui sentido real de
crescimento e aprendizagem na escola, sendo que reconhece seu papel de instituicdo
socialmente desenvolvida que é responsavel pela formacédo e insercdo das novas geracdes na
vida social.

Note-se também que o elemento essencial do mito da ascensdo social®® pela escola
estd posto no tempo futuro, a rigor no Ensino Superior. Assim, ascender socialmente funciona
como “promessa” da escola para o aluno: a partir do que aprender na escola, pode-se atingir a
faculdade e ent&o galgar as posi¢Oes sociais mais destacadas e maior renda e reconhecimento
profissional. O diferencial basico que acaba por ndo concretizar essa condicdo de melhoria
para todos estd posto pelo elemento individual, ou seja, pelas diferencas sociais e pelo
empenho empregado pelo estudante na busca por realizar esta tarefa.

Aqui se percebe claramente o reflexo do pensamento liberal desvendado por Cunha,
em que a escola moderna instaura a igualdade natural entre os alunos como principio, mas ao
mesmo tempo conserva as diferencas individuais no que tange o talento e a dedicacdo para

estudar. Em nossas entrevistas, encontramos esse discurso na voz do aluno:

“Entrevistador: E o que vocé aprende na escola ¢ importante “pra” sua vida pessoal?

Aluna: Sim.

Entrevistador: Por exemplo?

Aluna: O meu crescimento. Eu preciso de tudo o que eles passam aqui, todo o
conhecimento, “pra’ eu conseguir chegar onde eu quero. Porque conhecimento é a

Unica coisa que ndo tiram de vocé, entdo eu posso atingir um nivel alto de cultura.

Entrevistador: Vocé quer atingir um nivel alto de conhecimento, é isso?

Aluna: Sim.

Entrevistador: E vocé “ta” conseguindo isso ja?

Aluna: Eu acho que eu ainda “t6” um pouco longe, teria que me esfor¢ar bem mais.

Entrevistador: E se vocé se esforcar esta garantido que vocé vai crescer?

26 Embora seja uma realidade pratica na vida escolar do aluno, tratamos a ascensdo social como “mito”

porque sabe-se que a formagdo ndo garante, a todos os egressos da escola, 0 acesso as universidades de maior
qualidade ou aos cargos de trabalho mais bem remunerados. Ainda assim, a ideia de relacionar escolarizacdo a
uma melhor posicéo social é reforcada em nossa sociedade, pela midia oficial e pela propaganda de instituicdes
escolares, que conformam uma “promessa de empregabilidade” (MASSCHLEIN E SIMONS, p.87) da escola
para o aluno e sua familia.
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Aluna: Sim.

Entrevistador: Se vocé se esforcar vocé aprende?

Aluna: Com certeza! Se esforcar, se dedicar mesmo, aprende.

Entrevistador: Entdo por que muita gente ndo aprende?

Aluna: Talvez porque realmente ndo se esforce, porque ndo tem aquela facilidade,
aquela vontade, acha que tudo vai cair do céu. Ou entdo porgue tém aquela familia
que o papai paga isso, 0 papai paga aquilo...”

(E.C.S., aluna do 3° ano do Ensino Médio, médio rendimento)

A fala acima, de uma aluna egressa da escola, é reveladora: quando afirma que “eu
preciso de tudo que eles passam aqui”, 0 estudante se refere a escola de modo a valorizar o
que aprende, tanto pelo conhecimento em si, quanto pela possibilidade de melhor renda e
empregabilidade a partir da escola. Quando trata do conhecimento, a relagdo é colocada em
tempo futuro, no sentido de o que se aprende “ndo tiram de vocé”. Quando se fala de
profissionalizacdo ou ascensao social, o aluno usa o tempo futuro, pois afirma que utiliza o
que aprende “para conseguir chegar onde eu quero”. ESta sua posi¢cdo em relacdo a sua
posterior formacdo na universidade e entrada no trabalho justifica-se porque o aluno esta as
vésperas de sua inser¢do na vida adulta.

O que nos chamou atencdo, da mesma forma, é uma aparente individualizagdo desse
processo, que € acompanhada por uma ideia de culpa ou de ndo estar cumprindo a sua
obrigagdo enquanto aluno. Para este, resta sempre “se esfor¢ar mais” oU “se dedicar melhor”
para atingir o objetivo de entrar na faculdade ou melhorar a condicdo social de sua familia.

Este discurso € usado pelo aluno para cobrir “lacunas” deixadas por uma ma formacgao escolar

e uma condicdo social precaria ou pouco estavel. O aluno vem a escola para tentar suprir:

“Entrevistador: Porque vocé vem a escola?

Aluno: Pro meu projeto de vida...quero melhorar, ter um emprego bom...é isso...a
escola serve “pra” isso.

Entrevistador: E “pra” esse “projeto de vida”, a escola € boa ou ruim?

Aluno: E boa, mas também nem tanto..mas sem a escola a gente ndo seria nada
tambem, “ne’’?

Entrevistador: Como assim, ndo seria nada?

Aluno: Ah, a gente aprende tudo aqui na escola...Apesar de ultimamente o ensino nao

estar muito bom, mas a gente adquire alguma coisa aqui. Tipo...Portugués,
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Matematica...coisa que a gente vai usar no dia a dia, entendeu? Eu acho que quem
quer aprende, independente se for escola particular, ou ndo...quando quer, aprende,
entendeu?

Entrevistador: Quem quer aprende?

Aluno: Sim.

Entrevistador: VVocé disse que ultimamente o ensino ndo estd muito bom. Porqué?
Aluno: Ah, sei 14, mas os professores faltam muito...a gente perde matéria, ai nao
adquire o que é certo.

Entrevistador: E quando tem matéria o ensino é bom?

Aluno: E, muitas vezes ndo é ndo...mas tem vezes que é bom, da pra aprender...tem
que ser o aluno, mas o professor que tem que vir e dar uma boa aula. Quando o

professor vem, é bom. Quando o professor ndo vem, ndo adianta.

(M.B.M., aluna do 2° ano do Ensino Médio, médio rendimento)

Até agora, percebemos como a ascensao social aparece como ideologia mitificada para
o aluno, ou seja, como parte de sua compreensdo da escola e de seu papel na escola.
Adentraremos mais no sentido pratico dessa experiéncia que o aluno vive no ambiente
escolar, que se da na possibilidade de acesso ao mecanismo real de ascensdo social, via
Ensino Superior.

Antes, é valido realizar uma analise comparativa histérica entre a realidade
educacional brasileira atual e aquela observada por Luiz Anténio Cunha em Educacdo e
Desenvolvimento Social no Brasil, a fim de procurar elementos que nos auxiliem a entender
como se da este acesso a universidade pelo aluno em tempos atuais.

No momento histérico em que escrevia Cunha, o autor afirmava a existéncia de dois
sistemas escolares distintos: o Ensino Fundamental de 8 anos e a alfabetizacdo por supletivos
representavam um processo de liberagdo, em que o Estado se empenhava na abertura de
escolas e programas de compensacdo escolares, atingindo a grande parcela da populacao
analfabeta e que ndo frequentava o ensino obrigatério, mesmo em idade escolar (66,7%). Por
outro lado, consolidavam-se politicas exclusivistas e de contencdo, que Se representavam
sobretudo no acesso restrito ao Ensino Superior (bem como na preparacéo para a entrada, que
era realizada em escolas ginasiais com testes de admisséo, por exemplo) e a partir do
desenvolvimento de cursos de pds-graduacdo no Brasil, principalmente a partir da Reforma
Universitaria de 1968.

Nos ultimos 40 (quarenta) anos, porém, observou-se um aumento significativo de
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populagéo jovem matriculada no Ensino Superior (24,56% da populacéo entre 18 e 24 anos,
segundo Censo 2010 do IBGE), sobretudo a partir da implementacdo de programas oficiais de
custeio de bolsas para estudantes, como o ProUni (Programa Universidade para Todos), o
FIES (Fundo de Financiamento Estudantil) ou o SisU (Sistema Integrado de acesso a
Universidade). No que tange ao ensino basico, pode-se dizer que o Brasil praticamente
alcancou a plena democratizagdo do acesso, com 97% das criangas a partir de 7 anos
matriculadas na escola em 2013%". O que se teve, em uma primeira vista, foi uma evolugio
positiva da escolarizacdo no Brasil, 0 que acarretou novas demandas e politicas educacionais
que se observam atualmente.

Neste sentido, os programas sociais que ampliaram a oferta de vagas no Ensino
Superior a partir da década de 2000 enquadram-se, em nossa analise, no conceito de liberacao
gue Cunha desenvolveu, sendo uma politica eficiente que atingiu 2,3 milhdes de graduandos
entre 2005 e 201428, O modus operandi desse processo liberador revela também sua faceta de
politica de contencdo. Se 0 acesso ao Ensino Superior foi realizado, sobretudo em institui¢des
e conglomerados universitarios privados (muitos dos quais surgiram em funcdo de atrair o
mercado de graduandos custeados pelas bolsas federais), as institui¢cbes privadas tradicionais
como as ligadas a 6rgdos religiosos e as universidades publicas ainda se consolidam como
entidades elitistas e privatistas.

Portanto, se a liberacdo educacional brasileira avancou, dos anos 1970 até a
atualidade, do Ensino Fundamental para o Superior, as contencdes concentram-se ainda nos
niveis mais altos da formacdo, como a pos-graduacdo (o pais atingiu a marca de 38.000
mestres em 2009) e a formacdo em universidades publicas. Seria necessario, entretanto,
estudos mais amplificados para compreender melhor os novos sentidos da discriminacéo e da
escolarizacdo dual, presentes na sociedade brasileira. Sendo que este ndo € o objetivo de nossa
pesquisa, atemo-nos a compreender como este cenario de instrucdo desigual atinge o nivel da
educacao basica.

A voz do aluno do Ensino Fundamental e Medio expressa, entre seus objetivos na
escola, 0 acesso ao Ensino Superior, até mesmo como parte do ideario de relaciona a escola a
possibilidade de melhor empregabilidade e renda. Obviamente, para o aluno ndo basta a

presenca na escola como meio de acesso a faculdade, mas 0 mecanismo de ascensdo social

27
2013.

Dados do Censo Escolar do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP), de

28 Segundo dados apresentados no sitio do Programa Universidade para Todos, 1.296.935 bolsas integrais
e 929.603 bolsas parciais.
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concentra-se principalmente no que se faz na escola como meio de alcancar a diplomacéo que

permite a entrada no Ensino Superior:

“Entrevistador: O que vocé quer fazer quando sair da escola?

Aluno: Quando sair da escola, primeiro eu quero fazer cursinho, depois eu quero
fazer faculdade.

Entrevistador: E vocé sabe qual profissao quer ter?

Aluno: Advogada ou juiza.

Entrevistador: E vocé sabe que tem que estudar muito pra ser juiza?

Aluno: Sei.

Entrevistador: E a escola te ajuda?

Aluno: Ajuda.

Entrevistador: Porque?

Aluno: Porque quando eu for juiza eu vou usar o que eu aprendi aqui na escola...e eu
fico aqui na escola porgue a minha mée fala que quando eu for advogada eu vou
saber muito mais coisa do que eu sei hoje.

Entrevistador: Entdo pra ser advogada ou juiza tem que ir bem na escola?

Aluno: Sim.”

(K.S.B., aluna do 6° ano do Ensino Fundamental, médio rendimento)

“Entrevistador: Como é sua rotina na escola?

Aluno: Ah...ndo vou dizer que eu vejo por um lado que é muito esforco o aluno vir.
Entao eu acho que o aluno vem e tem que aprender. Entdo eu ja venho “pra’ ter um
conhecimento maior “pra’ entrar na faculdade.

Entrevistador: Entdo seu objetivo € entrar na faculdade?

Aluno: Isso.

Entrevistador: E a escola te ajuda a chegar 18?

Aluno: De um modo sim e de outro ndo. Porque aqui eles ndo tém assim vamos
supor...o conhecimento “pra” um aluno passar no vestibular. Entdo vocé tem que

correr atras.’

(H.S.G.,, aluno do 2° ano do Ensino Medio, baixo rendimento)

“Entrevistador: Porgue vocé vem a escola?

Aluno: Deixa eu ver...(siléncio)...Eu venho a escola porque eu penso em ter um futuro
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melhor pra mim. Eu acho que pra eu exercer uma profisséo eu preciso do Ensino

Médio, é obrigatorio.

Entrevistador: Entdo, o Ensino Médio é uma obrigacdo ou uma necessidade?

Aluno: (siléncio)...Eu acho que é necessario, porque ninguém é obrigado a vir na

escola. Eu vejo o Ensino Médio como uma revisdo do Ensino Fundamental. Entdo eu

vejo em 3 anos aqui 0 que eu vi no Ensino Fundamental...o objetivo disso é que eu
saiba o que precisa para entrar na faculdade.

Entrevistador: Tem alguma faculdade em que vocé almeja entrar?

Aluno: Eu pretendo na USP, porém se eu nao conseguir 14 eu vou fazer UNINOVE.

Entrevistador: E vocé acha que o que vocé aprende na escola te ajuda a conseguir

esse objetivo?

Aluno: De uma maneira geral, sim.

Entrevistador: Porque so “de uma maneira geral”?

Aluno: Se vocé “ver” a inten¢do dos professores que sabem que tem um aluno que

quer seguir uma profissdo, eles te ddo total apoio. Agora, a escola tem problemas

também... mas eu acho que se vocé mostra que quer, te ajudam. Porém vocé ndo tem o

apoio de todos os professores e nem dos alunos. Porque quando vocé vé um aluno se

destacando vocé vai la e joga pedra. Se eu ndo consigo, ele também nédo consegue.

Entrevistador: E por que seus colegas agem assim?

Aluno: Creio eu, por ndo terem maturidade o suficiente “pra” entender que estdo no

Ensino Médio. Vocé “ta” no terceiro ano, acabou o Ensino Médio e ndo sabe nem o

que vai fazer da sua vida. Entéo, tipo, se eu ndo vou ter um futuro legal, fulano

também n&o vai ter.”

(A.S.N., aluno do 2° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

A fala do aluno nos auxilia a entender qual o papel da escola nessa l6gica da ascensdo
social, sobretudo na valorizagéo do Ensino Superior. Se realizamos uma comparagao das falas
supracitadas, dos alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, encontramos uma
diferenca fundamental entre as visdes do conhecimento que a escola traz: o aluno do Ensino
Fundamental tende a relacionar o que aprende na escola como necessario para entrada na
faculdade ou para o exercicio de uma profissdo. Ja o aluno do Ensino Médio distingue o que
aprende na escola e os conhecimentos cobrados em provas de admissao (como a fala da aluna
E.C.S., citada no titulo deste capitulo e no texto, também revelou). Parece-nos que o aluno
acaba por achar que sua formagdo em escola publica € insuficiente para o acesso ao Ensino

Superior, sendo que se desilude quanto ao que pode aprender na escola e busca alternativas
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(como os cursinhos, por exemplo), de aprender com a finalidade de ser aprovado no
vestibular.

A escola, para o aluno do Ensino Médio, aproxima-se mais da forma de um pre-
requisito burocratico da formacdo profissional, portanto esvaziada de seu sentido cognitivo e
filosofico de desenvolvimento e suspensdo. O que parece, portanto, € que a ascensdo social se
mostra como uma justificativa da permanéncia do aluno na escola, e isto se radicaliza
conforme o aluno avanca pelas séries escolares, mantendo como discurso objetivo a ascensao
social que somente a escola permite em nossa sociedade (principalmente por seu papel de
certificacdo através do diploma, ao invés de servir de base de conhecimento para a formagéao
superior), mas que em uma situacdo de profunda desigualdade social e cultural se torna
improvavel. Como vimos, na sociedade brasileira atual a discriminacdo percebida por Luiz
Antbnio Cunha na década de 1970 se mantém de forma diferenciada, e a frente de liberacéo
dos Ultimos anos avangou para 0 Ensino Superior privado que é custeado pelos programas
sociais de acesso a faculdade em nivel federal. Na escola, o efeito foi o de consolidar a ideia
de a escola funcionar como “antessala” do Ensino Superior.

A principio, o sentido da escolarizacdo como obrigacdo para 0 acesso ao Ensino
Superior via diploma néo é conflitante com o sentido da necessidade de aprender e se formar,
que por sua vez é elemento presente na valorizacdo da escola pelo aluno. Contudo, se o
discurso da ascenséo social permanece como mais importante para o estudante e se torna uma
finalidade propria para o “estar na escola” (advindo de uma justificativa para permanecer na
escola que tem origem no préprio discurso implicito na Educacdo), os conhecimentos que a
escola traz poderdo ser vistos somente como funcionais para ser aprovado em vestibulares e
ascender a faculdade. Imperaria, assim, a mesma ldgica desprovida de sentido pratico do
copiar: faz-se algo, na escola, como parte de um ritual socialmente aceito e desenvolvido, que
serve a uma ideologia de melhoria pessoal e social.

Procuraremos compreender melhor como esta relagéo de afastamento entre a escola e
a realidade do projeto de ascensdo social do aluno se da, considerando que isto pode ser
reflexo tanto de um discurso apreendido que funciona como “promessa” a partir da entrada do
aluno na escola, como de uma condicdo de aprendizagem fragilizada. Partimos para entender
melhor este segundo ponto, relacionando o que se p6de captar do discurso dos alunos
entrevistados com relacdo ao que aprendem na escola, utilizando-se de suas falas sobre a
Geografia. Iremos analisar, nesse sentido, como o conhecimento que a Geografia na escola

trouxe para o aluno contribuiu para esta compreensao que faz da escola e de si na escola.
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CAPITULO V

“Entender o mundo”?: 0 aluno e a Geografia

O conhecimento entre presente e futuro

No capitulo anterior, examinamos o que os alunos entrevistados falaram sobre a
escola, em que foi possivel perceber, entre outras questdes, que o educando enxerga o que
aprende na escola em uma visdo limitada, em fungdo da associacdo entre “formar-se na
escola” e o mito da ascensdo social via educagdo. Neste capitulo, a proposta € buscar
aprofundar-se sobre a relacdo entre aluno e conhecimento, a partir do que fala sobre a
Geografia como recorte. Vejamos, portanto, o que o aluno inicialmente afirma sobre aprender

em Geografia:

“Entrevistador: O que vocé aprende em Geografia?

Aluno: (Siléncio). Em Geografia...ah, as camadas da Terra, entender 0 mundo...e que
tem outros planetas.

Entrevistador: Isso é o que vocé esta aprendendo agora?

Aluno: Sim.

Entrevistador: Teria mais alguma coisa ou nao?

Aluno: Ah...néo.

Entrevistador: E se eu te desse algum tema, qualquer tema, vocé saberia me dizer se
ele é da Geografia ou ndo?

Aluno: Ndo. ”

(J.P.S.P., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, médio rendimento)

“Entrevistador: O que vocé aprende em Geografia? Me da um exemplo.

Aluno: Ah...lugares, fronteiras brasileiras...esse ano a gente “reveu’” o que viu ano

’

passado...foi isso...trouxe a memoria as projegoes cartogrdficas, é isso...e so.’
(A.S.N., aluno do 2° ano do Ensino Médio, alto rendimento)
“Entrevistador: O que vocé aprende em Geografia?

6y 79

Aluno: Agora a gente “td” aprendendo coisas da Economia, e os paises que

2

enriquecemm com as guerras.

(S.0.S.J., aluno do 3° ano do Ensino Médio, baixo rendimento)

2 Trecho da entrevista da aluna E.C.S., 3° ano do Ensino Médio, médio rendimento.
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A primeira entrevista mostrada acima nos indica que os alunos tendem a citar como
aprendizagem, os conteidos e saberes que estdo estudando momentaneamente. Esta fala foi
recorrente, e ndo foi observada apenas entre os alunos dos anos iniciais (em razdo do pouco
tempo de escola desses estudantes), porém repetiu-se em todos 0s grupos de selecdo amostral
desta pesquisa, representados nas falas acima, sendo 1 aluno do Ensino Fundamental e 2
alunos do Ensino Médio, divididos entre os 3 niveis de rendimento.

Este discurso pode ser entendido como um reflexo da assimilacdo do mito da ascenséao
social. O aluno é incentivado a pensar a escola, tanto pela incorporacdo do discurso que a
associa a0 mundo do trabalho, como pela propria organizacdo mensal e bimestral, que prioriza
as sequéncias didaticas entre as fases de aprender (ou seja, as aulas sobre um determinado
tema) e o0 avaliar (as provas que “testam” o que o aluno adquiriu de determinada matéria ou
ndo). Como consequéncia, o saber aprendido é o de momento: é fixado de modo temporario,
entre temas referentes a cada disciplina, em cada periodo entre as avaliagdes. Isto pdde ser
apreciado nas dalas inicialmente selecionadas e na maioria de nossas entrevistas, sempre que
o0 aluno é questionado sobre o que aprende.

Em uma visdo limitada da escolarizacdo em sua vida, a relacdo entre aprender e
ascender socialmente passa a roteirizar a frequéncia do aluno na escola da seguinte maneira:
este entra em contato com algum objeto de estudo disciplinar e o trabalha ou decora para
cumprir avaliacfes e alcancar as notas minimas, sendo entdo permitido avangar nas séries
escolares até a conclusdo do curso basico. Esse significado, obviamente, ndo se aplica da
mesma maneira a todos os alunos, pois este mesmo esvaziamento dos sentidos da escola leva
alguns alunos a afastar-se de qualquer objetivo em sua formagéo. Imaginamos que seja 0 caso
de muitos estudantes, sobretudo os de pior rendimento escolar.

Em suma, trata-se de uma aprendizagem que se baseia “na falsa premissa de que é
realmente possivel realizar uma ligacdo efetiva entre o conhecimento escolar e as
habilidades, de um lado, e 0 mercado de trabalho e a sociedade, de outro” (MASSCHELEIN
e SIMONS, 2014, p.88). O efeito foi o observado na fala dos alunos, em que o conhecimento
é entendido como um requisito para o futuro, e perde seu sentido formativo no tempo
presente, sendo ressignificado pela necessidade de aprovacdo nas avaliacOes escolares. O que
se aprende tem duracgéo curta e posta no presente, enquanto a justificativa para aprender se da

sempre no futuro.
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Geografia, ciéncia do mundo

Diante das limitacGes observadas na fala do aluno sobre o que adquire como
conhecimento em Geografia, por suas repetidas citagdes de aprendizagens momentaneas
como resposta, foi necesséria a inclusdo de uma questdo sobre o que o educando se recordava
de ter aprendido em bimestres ou anos anteriores, buscando conhecer de modo aprofundado a

representacdo que o aluno faz sobre o que aprende na disciplina geogréfica:

“Entrevistador: Vocé disse algumas coisas que aprendeu esse ano. E dos anos
anteriores, vocé se lembra do que aprendeu em Geografia?

Aluno: Meu Deus. (Siléncio) ... ah, aprendi localizaggo. E isso... E o que me lembra
muito as aulas de Geografia, era decorar as capitais “pra” fazer prova oral. ”
(A.S.N., aluno do 2° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

“Entrevistador: E no primeiro bimestre, o que vocé aprendeu?

Aluno: No primeiro bimestre, a gente viu...coisas do tipo dos Estados Unidos, do
Japéo e da Alemanha.

Entrevistador: Essa matéria foi importante pra vocé?

Aluno: Foi.

Entrevistador: Porqué? Me da um exemplo.

Aluno: Porque eu gosto de saber de outras culturas, assim, eu gosto de me informar
sobre isso. Eu busco mais essas coisas, eu acho que é importante saber essas coisas
que “ta” tendo no mundo.

Entrevistador: Vocé tem Geografia desde que série?

Aluno: Acho que desde a quarta série.

Entrevistador: E vocé lembra de alguma coisa que aprendeu em Geografia no
passado?

Aluno: (Risos)...Eu lembro muito que a aula do professor R. tinha graficos...e lembro
muito dele falando os dados do Brasil e do mundo...aprendi muito sobre os outros
paises, outros continentes... “tipo”” o mundo mesmo, “né?”.

(S.0.S.J., aluno do 3° ano do Ensino Médio, baixo rendimento)
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Temos selecionadas falas de alunos® citados anteriormente (no bloco O conhecimento
entre o presente e o futuro), que agora revelam outras significacbes para além do aprendizado
instantaneo, em que passaram a citar outros conceitos, mostrados acima. O que inicialmente
destacou-se nas falas dos alunos foi a diversidade de temas considerados como préprios da
Geografia, que para nos reflete a propria amplitude dos saberes da ciéncia geogréfica, que
tratam tanto do ambiente fisico e natural, como da sociedade e da geopolitica, em varias
escalas. Assim como em meio académico, 0 que a Geografia apresenta ao aluno sdo temas
diversos, tratados em sala de aula, cujos exemplos podem ser a “localizacdo”, a “historia de
outros paises”, “as fases da Lua”, etc.

Contudo, esta variedade de saberes geograficos pode conduzir o aluno a uma situagéo
de aprendizagem tornada confusa, uma vez que os temas podem aproximar-se do que se
chama “atualidades”, desprendendo os conceitos proprios da ciéncia geografica de sua forma
de objeto de estudo na escola. Tivemos um exemplo quando nas falas os alunos citam alguns
paises sobre 0s quais “aprendeu”, sem citar 0 que aprendeu, que € mais importante e
significativo. Posteriormente, analisaremos de modo mais aprofundado esta condi¢do, quando
debrucarmo-nos melhor sobre as aprendizagens captadas na representacéo do aluno.

Por hora, notamos que as falas que apontam que as aprendizagens mais marcantes para
os alunos na disciplina de Geografia se dio numa escala distante e nio proxima. E o “saber
sobre o mundo” que se fixa para o aluno como aprendizagem em Geografia, ao contrario do
conhecimento sobre o lugar, o préximo ou o visivel. Em um paralelo a esta realidade,
encontramos na literatura pedagdgica o educador britanico Andy Hargreaves, que comentando
a pesquisa de Keiran Egan®., afirma que “o que interessa aos jovens ndo é, de modo algum, 0
seu mundo proximo — ndo a comunidade local ou a polui¢do do lago. O que geralmente Ihes
interessa € um mundo imaginado de fantasia” (HARGREAVES et alli, 2001, p.109). Nesta
fala, o autor aponta que a diferenca e a distancia da realidade objetiva do aluno sdo os
elementos que mais contribuem para a sua aprendizagem. Sua conclusdo se da a partir da
analise da relagéo entre a aprendizagem e fantasia, compreendendo como a imaginagao e as
histdrias ficticias podem contribuir para que o aluno aprenda. Podemos adiantar que as nossas

conclusdes a respeito da Geografia se assemelham a de Hargreaves, embora estejamos

30 No primeiro bloco em que reproduzimos as falas dos alunos, apresentamos a entrevista dos alunos
J.P.S.P. (6° ano do Ensino Fundamental, médio rendimento); A.S.N. (2° ano do Ensino Médio, alto rendimento)
e S.0.S.J. (3° ano do Ensino Médio, baixo rendimento). No segundo bloco, entretanto, somente foi possivel
reproduzir as falas dos alunos A.S.N. e S.0.S.J., uma vez que o0 outro aluno afirmou que néo se lembrava do que
aprendeu anteriormente em Geografia, pois passou a ter esta disciplina naquela mesma série.
31 Ver EGAN, K. Teaching as storytelling. London: Routledge,1996. Referéncia encontrada em
HARGREAVES, 2001, op. cit.
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analisando, ao invés da fantasia e da imaginacdo, o papel do conhecimento cientifico nessa
relacao.

Sobre as possibilidades do ensino de Geografia, em meados do século XX o gedgrafo
Pierre Monbeig (co-fundador do Departamento de Geografia da Universidade de S&o Paulo e
um dos primeiros professores da Geografia em cursos superiores no Brasil) ja advogava a
funcédo desta ciéncia na escola como “possivel de auxiliar a expansao das fungdes intelectuais
dos jovens” (MONBEIG, 1954, p.16), sendo que a “missao” do ensino “ndo é recrutar
especialistas desta ou daquela matéria, mas de colaborar na formacao de mentes capazes de
pensar e criticar” (idem, p.18). A pioneira tradicdo geografica da Academia brasileira
concebe o0 aluno como um ser em desenvolvimento, para quem aprender significa diretamente
expandir suas funcdes intelectuais e operatorias (escrever, descrever, classificar, etc) através
do conhecimento, como, por exemplo, na representagdo dos “complexos geograficos”.

Mais recentemente, a obra de alguns autores reforcou a relevancia da Geografia como
“conhecimento de mundo”, pois que esta “fala do que nos cerca: ela nos faz descobrir os
climas, as formacdes vegetais, as paisagens desconhecidas, ela nos leva a percorrer 0s meios
ambientes extremos” (CLAVAL, 2014, p.10). Novamente, temos a evocacdo de um saber
“que nos cerca”, mas que ¢ posto em “paisagens desconhecidas” e “ambientes extremos”,
raramente proximos a realidade do cidaddo e do aluno, a qual se conecta as conclusdes que
Hargreaves obteve ao analisar o papel da imaginacdo na aprendizagem, mas por meio do
saber que a Geografia construiu a respeito dos espagos naturais e sociais. A “Geografia” que
Claval fala ndo é necessariamente a que se alcanca pela visdo, ou é a do entorno préximo. E
sim uma ciéncia do que “nos cerca”, portanto, o sentido ndo revela uma escala definida, e por
isso refere-se a inUmeras paisagens e espacos, caracterizados como territorios e divisdes, ou
ndo. A Geografia ¢, portanto, uma “ciéncia do mundo”, de varios objetos e escalas.

Claval segue afirmando que a Geografia “se contenta com enunciar na forma de um
discurso estruturado o que, para o homem comum, é antes o registro das praticas, das
habilidades e das técnicas correntes. Ela torna assim acessivel ao publico as experiéncias
que este ignorava” (idem, p.11). Esta outra caracteristica fundamental do saber geografico lhe
confere um aspecto transcendental, tanto por uma questdo escalar, sendo a Geografia a
disciplina escolar responsavel por apresentar, ao aluno, aspectos da grande parte do mundo a
gue ndo tem acesso, em escalas nacionais, continentais ou globais; como por uma questdo
descritiva, quando o fazer na Geografia trata sobre os “sistemas de representacdo do mundo e
das relagées que hda no mundo” (MIRANDA, 2011, p.24).

Como vimos, o aluno tende a valorizar positivamente o aspecto transcendental da
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aprendizagem em Geografia:
“Entrevistador: O que vocé pretende fazer quando sair da escola?
Aluno: Eu pretendo fazer uma faculdade.
Entrevistador: VVocé tem noc¢édo de qual faculdade deseja fazer?
Aluno: Estou em divida entre Letras, Administracao, Historia ou Geografia.
Entrevistador: Vocé acha entdo que a sua area é a de Humanas?
Aluno: Sim.
Entrevistador: Por que essa area?
Aluno: Ah...Letras porque eu escrevo, faco poema...Administracéo, gostei muito de
um curso que eu fiz...Histéria, eu sempre fui um apaixonado por Histéria, de aprender
assim a histdria dos paises, os conflitos, as guerras...e a Geografia vem desse ano
mesmo, pelo que eu estou aprendendo as religides, etc.
Entrevistador: Vocé colocaria a Geografia no meio pelo que esta aprendendo este
ano?
Aluno: Sim.
Entrevistador: E pelo que vocé ja aprendeu em Geografia? E importante, tem
sentido?
Aluno: Sim. Reforca um pouco mais o fato da Geografia estar nessa lista.
Entrevistador: VVocé pode dar um exemplo de algo aprendeu na aula de Geografia
que foi muito importante pra vocé?
Aluno: E...uma das coisas importantes que aprendi o IDH, paises...uma das coisas
que gostei de ter aprendido é a Linha do Equador...(siléncio)...é essas coisas que eu
me lembro no momento.
Entrevistador: E por que foi importante aprender sobre a Linha do Equador?
Aluno: Porque eu ndo tinha muita nocéo do que era a diviséo do mundo. Depois que
eu aprendi a Linha do Equador eu pude ter no¢do. Agora eu sei que ele é dividido,
ndo é tudo igual, pra um lado ¢ Norte, “pro” outro lado é Sul, e a linha do Equador
que divide. ”

(L.M.F.S., aluno do 3° ano do Ensino Médio, alto rendimento, aluno deficiente visual)

A fala de um aluno deficiente visual sobre o que aprendeu, na aula de Geografia, a
respeito da divisdo do globo terrestre em dois hemisférios a partir da Linha do Equador pode
ser considerado o melhor exemplo encontrado em nossas entrevistas do papel que o

conhecimento da Geografia em sua vida. Embora o aluno ndo tenha a viséo, sua representacao
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do planeta é corretamente orientada para compreender a forma esférica em que a Terra é
projetada. Ou seja, 0 conhecimento em Geografia pode lhe auxiliar a compreender melhor as
projecdes gréaficas, a forma dos objetos e a dimensédo do planeta.

Selecionamos esta fala como uma exemplificacdo das possibilidades de expanséo e
formagéo da inteligéncia do aluno no contato com a Geografia. Vamos nos aprofundar sob o
espectro dessas possibilidades, utilizando novas falas selecionadas em que os alunos
expressam o que aprendem em Geografia, e a importancia desse conhecimento em sua vida
escolar. Significa observar, para aléem do que se pode aprender em Geografia, 0 que a

realidade da escola publica promove para o aluno, ou seja, o que se aprende em Geografia.

O que se aprende e 0 que ndo se aprende em Geografia

Encontramos mais exemplos de falas de alunos representando o que aprende:

“Entrevistador: O que vocé aprende em Geografia?

Aluno: (Siléncio). Sobre o nosso pais, sobre o Nordeste, que a gente “td” vendo...
Entrevistador: Entdo porque Geografia é tdo importante?

Aluno: A gente fica sabendo sobre o negdcio do mundo, que a gente ainda néo
sabe...a gente fica sabendo o que aconteceu antigamente...e &s vezes a gente fica
sabendo coisas...”’tipo”, as nossas...”’tipo” a gente ndo sabe quem chegou na Lua
primeiro...a gente sabe da face da Terra...ai a gente pergunta e o professor responde
“pra nois”. ”

(D.N.R., aluno do 6° ano do Ensino Fundamental, baixo rendimento)

“Entrevistador: E em Geografia, o que vocé esta vendo hoje?

Aluno: Natalidade e migracéo.

Entrevistador: E vocé lembra algo que aprendeu no passado em Geografia?

Aluno: Terremoto... € a Gnica coisa que vem na minha cabeca.

Entrevistador: Vocé lembra como que seu professor deu a aula sobre terremoto?
Aluno: Ele falou assim, que a placas tectonicas... 0 Brasil fica em cima, no meio e por
isso ndo tem terremoto, e a China fica aonde separa, aonde se encontra, ai tem o
terremoto. ”

(L.P.S.A., aluno do 7° ano do Ensino Fundamental, médio rendimento)
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“Entrevistador: O que vocé aprende em Geografia?

Aluno: Aprendo sobre as capitais, as regides, sobre o0s continentes, sobre...ah,
tudo...tudo isso que tem a ver com Geografia, os climas do Brasil, 0 espaco
geografico...tem muita coisa em Geografia...

Entrevistador: Entdo vocé acha que o que aprendeu em Geografia foi importante?
Aluno: Foi.

Entrevistador: Porqué?

Aluno: Por causa de um monte de coisa que eu néo tinha ouvido falar e agora eu ja
sei...mudou totalmente...eu era uma garota que ndo sabia nem o que era placas

tectonicas e nem a diferenca entre continente e ilha, pais, estado, agora eu sei...’

(L.S.L.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, alto rendimento)

“Entrevistador: O que vocé aprende em Geografia?

Aluno: Da 5% a 82 série eu aprendi a ler legenda de mapa.

Entrevistador: S6? E vocé sabe ler legenda de mapa?

Aluno: Mais ou menos. Sei a representacdo de imagem e letra. (Risos)... No primeiro
ano, aprendi um pouco sobre placas tectdnicas, 0 movimento da terra...
Entrevistador: E vocé sabe sobre o movimento da terra?

Aluno: Nao lembro. Que mais? (Riso0s).

Entrevistador: E esse ano, agora, hoje? Qual foi sua Gltima aula de Geografia?
Aluno: Agora foi sobre o sistema agrario, importacéo e exportacao.

(H.S.G., aluno do 2° ano do Ensino Médio, baixo rendimento)

“Entrevistador: Por que vocé gosta de Geografia?

Aluno: Eu gosto de Geografia pelo seguinte...tratar com ambientes, setor de
producdo, independente do que seja sempre tem Geografia envolvido. O quanto foi
usado, como &, como era o clima de tal época e de tal lugar, entendeu? Eu gosto por
diversos motivos.

Entrevistador: E hoje o que vocé “ta” aprendendo em Geografia?

Aluno: Hoje? A regionalizacdo do mundo e por que ocorrem algumas migracoes

for¢adas, étnicas e por guerra.

(C.R.R., aluno do 3° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

“Entrevistador: E pensando na matéria, no conteido, ndo na parte de mapas, o0 que
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voceé aprende em Geografia?

Aluno: Hoje Geografia, estou aprendendo sobre as civilizagdes, as religides, as
religides africanas e tal.

Entrevistador: E antes, o que vocé aprendeu em Geografia?

Aluno: Aprendi aonde que tem vulcdo, aonde que tem terremoto, porque isso
acontece...aprendi sobre as producdes, os setores da Economia, que pais tem mais
recurso renovavel, quais S80 0S recursos renovaveis e 0S nao-renovaveis...muitas
coisas, isso eu gosto bastante. ”

(L.M.F.S., aluno do 3° ano do Ensino Médio, alto rendimento, aluno deficiente visual)

Novamente, o aluno elenca diversos temas aprendidos em sala de aula como parte do
rol de saberes da Geografia. Esta amplitude nos impede de delimitar pontos comuns na fala
dos alunos que definiriam melhor o que o aluno considera que é Geografia ou ndo. Para
analisar esta fala que expressa a realidade do ensino de Geografia exposto na voz do aluno,
estabelecemos dois métodos, a saber: 1) comparar as falas dos alunos em funcéo dos niveis de
rendimento, a fim de compreender a distingdo entre os alunos considerados “bons” ¢ “ruins”
em relacdo aos seus resultados de aprendizagem em Geografia e 2) comparar as falas dos
alunos do Ensino Fundamental com os do Ensino Médio, de modo a entender quais alteraces
podem acontecer nesse discurso em funcdo do tempo de escola do aluno. Temos, na amostra
de falas acima, um aluno de cada nivel de rendimento (3), em cada uma das escolas da
pesquisa (2), num total de 6 alunos.

Para realizar estas comparacGes, vamos analisar os contetdos citados pelos alunos em

cada fala, sintetizados na seguinte tabela:
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Escola Rendimento Aluno Conceitos citados
(Curso)

EMEF Dom Paulo Baixo D.N.R. 432
Rolim Loureiro Médio L.P.S.A. 43
(Fundamental) Alto L.S.L.S. 934
EE Dom Pedro | Baixo H.S.G. 6%
(Médio) Médio C.R.R. 536
Alto L.M.F.S. 8%

Tabela 2 — Citagbes de contetido por aluno em cada trecho selecionado

Ao compararmos 0 que os alunos citaram como conceitos aprendidos em Geografia
em relacdo ao desempenho escolar, temos que em termos quantitativos os alunos de baixo e
médio rendimento tendem a citar menos conceitos aprendidos (entre 4 e 6 conceitos),
enquanto os alunos de alto citaram mais conceitos (entre 8 e 9 conceitos). Porém, esta
diferenca em quantidade ndo significa que os alunos de alto rendimento aprenderam ou sabem
mais, sendo que somente tem mais conceitos decorados ou recordam-se mais do que
aprenderam. Nesse ponto, frente a uma aprendizagem que se mostrou dependente dos
objetivos do aluno em relacdo a diplomacdo e a ascenséo social (que exige a memorizacao de
temas para avaliagfes), pode-se afirmar que o aluno de alto rendimento € o mais adaptado a
realidade da escola, porgue expressa saber mais.

E preciso, porém, aprofundar-se sobre a forma que os alunos mostram em suas falas o
que aprenderam, ou seja, como esses conceitos aparecem no discurso do aluno (ou seja,
também em seu contexto), em funcdo de como ele os aprendeu. Para realizar esta analise,

encontra-se na obra de Lev Vigostki um aporte para diferenciar os niveis de dominio dos

32 Foram considerados 0s seguintes conceitos citados pelo aluno D.N.R.: “pais”, “Nordeste”, “mundo” e
“face da terra” (equivalente a superficie terrestre).

3 Foram considerados os seguintes conceitos citados pelo aluno L.P.S.A.: “natalidade”, “migracdo”,
“terremoto” e “placa tectonica”.

34 Foram considerados os seguintes conceitos citados pela aluna L.S.L.S.: “capital”, “regido”,

9 EERNNT3 99 EEINT3

“continente”, “clima”, “espaco geografico”, “placa tectonica”, “ilha”, “pais” e “estado”.
35

EEINT3

Foram considerados os seguintes conceitos citados pelo aluno H.S.G.: “legenda”, “placa tectonica”,

EEINT3 99 CC

“movimentos da Terra”, “sistema agrario”, “importacdo” e “exportagao”.

3% Foram considerados os seguintes conceitos citados pelo aluno C.R.R.: “ambiente”, “setor de
produgao”, “clima”, “regionalizagdo” e “migragao”.
37 Foram considerados 0s seguintes conceitos citados pelo aluno L.M.F.S.: “civilizagdo”, “religido”,

LEINT3 EEINT3

“vulcdo”, “terremoto”,

LERNT3 LEINT3

producdo”, “setor econdmico”, “recurso renovavel” e “recurso ndo-renovavel”.
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conceitos citados pelos alunos.

Vigotski, sobretudo no livro A construgdo do pensamento e da linguagem,
compreendeu o desenvolvimento do pensamento na crianca em idade escolar, analisando
como se da o processo a partir da interacdo social baseada na linguagem e nos significados
das palavras que sintetizam os conceitos. A extensa obra do psicélogo d& conta de explicitar o
funcionamento do pensamento em funcdo da linguagem, utilizando-se das pesquisas que
determinam como o aluno em fase de escolarizacdo pode aprimorar 0 pensamento no contato
com o saber organizado e sintetizado, ao qual chama de cientifico. Para Vigotski, “o
desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar é, antes de tudo, uma questdo
pratica de imensa importancia — talvez até primordial — do ponto de vista das tarefas que a
escola tem diante de si quando inicia a criangca no sistema de conceitos cientificos”
(VIGOTSKI, 2009, p.241).

Contudo, neste Trabalho de Graduacdo Individual ndo damos conta de trabalhar com
todas as contribuigdes a teoria cognitivista presentes nas obras de Vigotski. Da mesma forma,
0 objeto de estudo — a fala do aluno — é limitada enquanto meio de expressdo dos conceitos
aprendidos pelo aluno, se comparada a complexidade da linguagem escrita, por exemplo. Na
fala, a articulagdo das ideias e das palavras € menos evidente, ainda mais em uma entrevista,
em que o informante fala somente respondendo ao entrevistador, em um determinado tempo e
ritmo. Nossa andlise, portanto, ndo pode ter um tom classificatério ou determinador, e sim
apontar, com base na teoria de Vigotski, quais niveis de dominio dos conceitos o aluno parece
revelar em sua fala. A partir das contribuicdes de Vigotski, as narrativas dos alunos podem ser
consideradas dentro da teoria, apontando como o aluno apropria-se dos conceitos de
Geografia na escola.

O objetivo proposto é, portanto, de analisar o que fora citado pelos alunos como
conceito do ensino de Geografia, utilizando-se de um aspecto especifico da teoria vigotskiana,
que € a distingdo que este faz entre conceitos espontaneos e cientificos, e de sua transicdo no
desenvolvimento do pensamento da crianca na escola. Vigotski fundamenta esta diferenciacao
no desenvolvimento ao analisar o problema através da questdo da linguagem, em que 0 signo
e a palavra tem papel fundamental, pois é justamente onde se diferem um saber infantil,
empirico e de menor abstracdo (por isso espontaneo) e um saber produzido (também na
escola) no contato do aluno com a ciéncia e seus conceitos referenciados, por isso também
abstratamente superiores.

Pode-se dizer que os conceitos espontaneos sejam “dados puramente empiricos,

conhecidos a partir da experiéncia imediata” (idem, p.263) da crianca. O exemplo que
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Vigotski nos d& é o conceito de irmdo ou irmd, que “ndo comegou pela explica¢ao do
professor nem pela formulacéo cientifica do conceito. Em compensacao, esse conceito é
saturado de uma rica experiéncia pessoal da crianca” (idem, p.264). Dessa forma, temos que
0s conhecimentos que se caracterizam por emanarem efetivamente da experiéncia do sujeito,
onde o papel da linguagem atua na fungdo de sintetizar as experiéncias sobre o dominio de
uma palavra generalizadora (como irméo, no exemplo).

Por outro lado, os conceitos cientificos sdo aqueles em que 0 processo da crianga nesse
desenvolvimento “ndo termina, mas apenas come¢a no momento em que a crian¢a assimila
pela primeira vez um significado ou termo novo para ela, que € veiculo de conceito
cientifico” (idem, p.265). A conceptualizacdo que € tipica do desenvolvimento do pensamento
cientifico é aquela em que surge quando a crianca apreende o significado de um termo
cientifico que pode ser algo totalmente novo ou até entdo desconhecido para ela ou pode
recondicionar o significado até entdo espontaneo e pouco abstrato, quando o pensamento
passa por uma fase de transicdo pela apropriacdo do dominio da palavra, ou seja, do contato
com a linguagem sintetizadora.

Na escola, uma transi¢do entre 0s conceitos espontaneos e cientificos se da na tomada
de consciéncia do estudante em relacdo ao que faz como atividade em sala de aula, por
exemplo. Vigotski afirma que “fomar consciéncia de alguma operagdo significa transferi-la
do plano da acédo para o plano da linguagem, isto é, recrid-la na imaginagdo para que seja
possivel exprimi-ia em palavras” (idem, p.275). O fundamento proposto por Vigotski como
uma lei mais basica para essa tomada de consciéncia parte do elemento mais puro da acédo
para a linguagem. Na dimenséo da escola, a atividade de uma determinada matéria precisa ser
compreendida e assimilada em seu sentido para o aluno: a relagdo entre escola e
empregabilidade, por exemplo, serve como uma justificativa para as atividades que o aluno
realiza na escola, ainda que se baseie em uma falsa premissa de ascensdo social para todos
através da Educacdo. Quando é criada uma justificativa para a permanéncia do aluno na
escola, o que se faz na escola é desprovido de um sentido de enriquecimento e
desenvolvimento cognitivo do aluno, e passa a ser ocupado pelo sentido de cumprir tarefas e
possuir bom desempenho nas atividades de avaliagéo.

Ao aproximarmos da realidade do aluno ao observar as falas selecionadas para esta
analise, encontra-se a tendéncia dos estudantes mostraram lacunas na construcdo dos
conhecimentos aprendidos em sala de aula, sendo que os alunos de baixo rendimento tém um
conhecimento menos organizado ou sintetizados em conceitos proprios da Geografia, como

demonstra a fala do aluno D.N.R. quando afirma que aprendeu “um negdcio sobre o mundo”
100



OU “o que aconteceu antigamente”. Sob a Otica vigotskiana, o conhecimento expresso pelo
aluno parece conter tracos de espontaneidade, ou seja, advém da experiéncia cotidiana e ndo
sintetiza de maneira eficaz o conceito de “tempo passado”, em que o aluno expressa “o que
aconteceu antigamente”, por exemplo, ou o de “mundo”, em que o aluno expressa que
aprendeu‘ um negdcio sobre o mundo”.

Na comparacédo entre alunos de desempenhos diferentes, encontramos uma distingéo
basica no que se refere ao dominio dos conceitos da ciéncia geografica. Os alunos de médio e
alto rendimento tendem a citar mais conceitos aprendidos, mas isto ndo significa que
“aprendem melhor” que os alunos de baixo rendimento, ¢ sim que dominam melhor o
processo de aprendizagem e estdo mais adequados aos objetivos e métodos da escola. Por
isso, organizam melhor em sua fala o que aprenderam, como as falas dos alunos C.R.R. e
L.M.E.S. citadas anteriormente mostraram. Mais um exemplo pode ser observado em outro

trecho da entrevista do aluno C.R.R.:

“Entrevistador: E o que vocé aprendeu em Geografia que foi importante?

Aluno: Seguinte, eu aprendi que aqui no Brasil nés tivemos um vulcéo. Fernando de
Noronha surgiu a partir de um vulcéo, por que aqui no Brasil faz tanto calor eu néo
sabia e tem muita coisa. Deixa eu ver. Tem muita coisal

Entrevistador: Vocé citou coisas a respeito do Brasil.

Aluno: Sim, mas tem coisas do mundo também.

Entrevistador: Mas do Brasil vocé vai falar o qué? O que € importante que vocé
aprendeu sobre o Brasil?

Aluno: Seguinte, como o Brasil € um pais muito grande, a gente ndo tem s6 um tipo
de clima aqui. Eu acho que séo cinco tipos de clima em diferentes areas do Brasil, e
isso eu ndo sabia. “Que nem” na Amazonia. Na Amazoénia, quase todo dia chove,
‘né’? Por isso ld tem muita mata, tem vegetacao. Porque chove. Aqui ja ndo. Aqui sdo
temporadas de chuva e seca... Tanto é que no Nordeste é sol 0 ano inteiro. Aqui néo,
na Amazénia também nédo. ”

(C.R.R., aluno do 3° ano do Ensino Médio, médio rendimento)

Apesar de apresentar algumas dificuldades no dominio e na articulagdo dos conceitos
(como o conceito de clima, por exemplo), a fala citada articula a existéncia de vegetacdo ao
clima e a predominancia de chuvas, aplicando o conhecimento do regime pluviométrico com

a existéncia de formacdes vegetais. A0 mesmo tempo, o aluno mostrou alguma inconsisténcia
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em outros pontos de sua fala a respeito do clima no Brasil, como na ideia de que no Nordeste
“¢ sol 0 ano inteiro”, no sentido de que predomina uma esta¢do para o ano todo. Percebe-se,
portanto, a diferenca ténue entre o dominio do conhecimento referenciado e articulado
daquele dotado de espontaneidade, pois estes se misturam na fala do aluno.

Os estudantes que demonstraram aprender mais e que possuem melhores notas
também apresentaram que o contato com o saber da Geografia em sala de aula provocou uma
aprendizagem pouco sedimentada e repleta de “lacunas” em que aflora um saber de tipo senso
comum e espontaneo. De fato, o ensino de Geografia em sala de aula na escola pode
apresentar limites no desenvolvimento cognitivo do aluno. Acreditamos previamente que haja
uma relacdo entre estes problemas apontados pela fala do aluno no que se refere a Geografia e
ao estabelecimento da finalidade de ascensdo social pela escola, por exemplo. Em um estudo
mais amplo, seria possivel alcancar outras causas dessas limitagdes.

Nesse sentido, podemos nos aprofundar sobre os problemas de aprendizagem em
Geografia expostos pelos alunos quando comparamos, na amostra de falas selecionadas acima
(em funcdo da série e do rendimento), o que captamos no discurso do aluno do Ensino
Fundamental e no Médio. Em termos quantitativos, ndo houve diferenca significativa entre o
namero de conceitos elencados pelos alunos dos anos iniciais e finais, que ficou em cerca de 6
conceitos por aluno. Assim, reforcam-se dois apontamentos que emergem da relacdo do aluno
com o conhecimento na escola: 1) o fato do aluno ser marcado pelo que esta aprendendo no
momento, atribuindo a este conteldo a maior importancia e 2) os conceitos da Geografia
apresentados em sala de aula que “marcam” mais profundamente o aluno sdo variados e
tendem a tratar de dados de natureza natural e social em escala distante da realidade do aluno
(presente em termos como pais, continente, mundo).

Preocupa, entretanto, o fato de entre alunos de anos iniciais e finais tenham um nivel
aproximado de dominio do ensino de Geografia. O contato que o aluno da escola pablica tem
com a Geografia como ciéncia (em muitos casos, a Unica vez que o jovem podera estudar
Geografia em sua vida) tem duragédo de 7 anos, sendo 4 no Ensino Fundamental e 3 no Ensino
Médio, sendo que o Ultimo, em geral, revisa a organizacdo dos contetdos vistos pelo aluno
nos anos iniciais. Sobre isso, reencontramos uma fala citada no capitulo anterior que revela o

sentido da passagem do aluno pela escola:

“Entrevistador: Porgue vocé vem a escola?
Aluno: Deixa eu ver...(siléncio)...Eu venho a escola porgue eu penso em ter um futuro

melhor pra mim. Eu acho que “pra” eu exercer uma profissao eu preciso do Ensino
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Médio, é obrigatorio.

Entrevistador: Entdo, o Ensino Médio € uma obriga¢do ou uma necessidade?

Aluno: (siléncio)...Eu acho que é necessario, porque ninguém é obrigado a vir na
escola. Eu vejo o Ensino Médio como uma revisdo do Ensino Fundamental. Entéo eu
vejo em 3 anos aqui 0 que eu vi no Ensino Fundamental...o objetivo disso é que eu
saiba o que precisa para entrar na faculdade.”

(A.N.S., aluno do 2° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

A partir do que compreendemos nessa fala, podemos observar a condigdo do aluno em
funcdo da baixa transformacdo que a escola promove em sua vida (e como isso reflete na
aprendizagem em Geografia). Os alunos do Ensino Médio séo levados a entender que este
estagio funciona como uma “ponte” entre o conhecimento apresentado a ele no Ensino
Fundamental e a faculdade. Nesse sentido, as aprendizagens dos anos anteriores podem ser
anuladas, tanto porque serdo revistas (em que o aluno se pergunta: para que ter oS mesmos
conteddos em duas fases escolares distintas?), quanto porque serdo desnecessarias quando
terminada a fase de preparacdo para o vestibular. O que nos parece € a consolidacdo de uma
reducdo dos sentidos da escola, que atinge profundamente a aprendizagem, em geral e em
Geografia.

O aluno do Ensino Médio mostrou, portanto, ter poucos avangos em relacdo ao que
aprender, se comparado com o Ensino Fundamental. As falas tém a mesma organizacao
textual: o aluno responde citando continuamente 0s conceitos que se recorda. Em ambas as
entrevistas, os conceitos da disciplina de Geografia na escola foram inseridos nas falas de
maneira desarticulada, e em tom informativo, em que o aluno valoriza mostrar os contetdos
que decorou, ainda que estes sejam poucos. Previamente, pode-se dizer que esta pesquisa
apontou aspectos do que se passa com 0 aluno na escola quando a aprendizagem se revela
superficial e pouco evolutiva em funcdo dos anos. O aluno enxerga o conhecimento aprendido
como algo instantaneo e passageiro, cujo sentido tende a esvaziar-se frente a funcdo de
certificacdo da escola.

Passamos a analisar mais detalhadamente esta relacdo entre o aluno e o sentido de

aprender de modo, utilizando novamente do que o aluno fala sobre o ensino de Geografia.

Porque aprender Geografia?

Como vimos, 0 que marca a transicdo entre o saber espontaneo e o cientifico é a
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tomada de consciéncia a partir da possibilidade de ampliagdo do conhecimento do aluno pela
formacdo de um conhecimento que pode ser exprimido por um vocabulario adequado e com
significacdo relevante para sua vida. Da mesma maneira, no nivel do aluno na escola ser
consciente significa reconhecer, no que se faz na escola, o papel do conhecimento como
elemento bésico de seu desenvolvimento cognitivo e humano.

O que vimos até agora em nossa andlise do discurso dos entrevistados, foi uma
valorizacdo positiva com a escola e com o conhecimento escolar que € baseada na ideia de
ascensdo social e reduz o que se aprendeu ao nivel de informacdes, algumas vezes desconexas
entre si.

Para descobrir em qual nivel a relacdo entre aluno e escola pode transformar a sua
consciéncia e o conhecimento, perguntamos ao aluno o porqué aprender Geografia, pensando
em analisar, a partir de sua resposta, qual sentido € atribuido por ele aos conteldos de
Geografia em sua vida. Significa observar, para além do que o aluno assimila quantitativa e
qualitativamente, como ele entende o que aprende para si e para sua vida social. Sobre a

importancia de aprender Geografia, o aluno responde:

“Entrevistador: Vocé me disse que aprendeu as capitais brasileiras. Vocé acha que
isso foi importante?

Aluno: Sim.

Entrevistador: Por qué?

Aluno: Porque se vocé perguntasse eu saberia responder. Qual a capital de S&o
Paulo? Se vocé perguntasse, eu saberia dizer que era Sao Paulo. Porém, com o passar
do tempo vocé vai esquecendo.

Entrevistador: E esse esquecimento é natural?

Aluno: Sim.

Entrevistador: Mas esse esquecimento se deve ao fato de que vocé ndo utilizou mais
iSso na vida?

Aluno: Sim. Por exemplo, a tabuada. Vocé tem que saber que 3x3 era 9 e ndo 6, ai
conforme vocé vai passando vocé continua usando a tabuada “pra” fazer outras
coisas em Matematica.

Entrevistador: Entdo se vocé utilizasse o que vocé aprendeu em Geografia vocé nédo
teria esquecido?

Aluno: Néo.

Entrevistador: Mas quando vocé iria utilizar o nome das capitais?
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Aluno: Nao sei (risos). Quando eu fosse viajar, talvez.”

(A.S.N., aluno do 3° ano do Ensino Médio, alto rendimento)

No contato com a fala acima citada, chama-nos atencao inicialmente o que o aluno
afirmou como aprendizagem em Geografia, que é a lista das capitais brasileiras, por ele
decorado. O aluno demonstra ter passado pela aprendizagem estritamente memorizadora,
baseada em acumular informac@es de modo dicionarizado e pouco reflexivo. Ao falar sobre
decorar as capitais dos estados, o aluno explicita a importancia de aprender posto em um
sentido tautoldgico: ele sabe “porque tem que saber”, ou “porque alguém pode perguntar’.
Isso pode ser entendido como reflexo de uma visdo esvaziada de significado da escola, pois
da mesma forma que o aluno tem que ir a escola e entende essa presenca como requisito para
a ascensdo social, o conteudo pode ser entendido como obrigacdo. Aprender (ou memorizar) é
parte do ritual de ir a escola, sendo valido para qualquer conteido que se aprende.

Além disso, a fala nos revela uma ideia recorrentemente veiculada pelos alunos em
suas entrevistas, em que estes entendem que irdo esquecer o que aprende. Esse esquecimento
é posto em tempo futuro, pela passagem de tempo fora da escola. O aluno imagina que
esquecera os contetdos que aprendeu ao longo de sua vida, salvo aqueles conhecimentos que
“utilizar em sua vida”. O estudante relaciona o saber a um “uso”, ou seja, a uma finalidade,
posta sempre no tempo futuro, para o exercicio profissional ou para o cotidiano.

Sobre esquecer ou ndo aprender, o aluno diz:

“Entrevistador: O que vocé “ta” vendo em Geografia agora?

Aluna: Eu aprendi sobre as migracoes.......qual era o nome? (Siléncio). Sobre os
paises que tém mais acesso a internet, porque cada um tem um maior nimero de
internautas.

Entrevistador: Sei. E vocé deu conta de aprender bem esse tema?

Aluna: Em partes eu acho que sim... mas ndo, porque muita coisa eu ndo vou lembrar.
Entrevistador: E vocé acha que esqueceu por qué, se é tdo recente?

Aluna: Porque eu ndo absorvi da forma correta...

Entrevistador: E ndo absorveu por qué?

Aluna: (Siléncio). (Risos). N&o sei por que ndo absorvi...

Entrevistador: Aqui nesse ponto vocé nao acha que a culpa é sua?

Aluna: Ah, eu acho que ndo. Porque nem tudo a gente absorve, sem que a gente fique

100% estudando aquilo, porque € tudo muito rapido. Hoje vocé aprende uma coisa,
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amanha vocé aprende outra.

Entrevistador: Entdo vocé concordaria com a frase “o que vocé aprendeu vocé nao

esquece”?

Aluna: Concordaria...

Entrevistador: Entdo vocé ndo aprendeu?

Aluna: Ent&o no caso sim.

(E.C.S., aluna do 3° ano do Ensino Médio, médio rendimento)

O sentido de aprender expresso pela aluna nesta segunda fala € mais complexo, pois
envolve aspectos de sua relagdo com a forma pela qual teve acesso ao conhecimento na
escola. A aluna relaciona suas falhas no dominio de conceitos em Geografia com o tempo em
que estuda cada tema em suas aulas (porque “hoje se aprende uma coisa, amanha outra”),
admitindo que ndo aprendeu. A narrativa nos mostra uma naturalizacdo do processo de
“aprender e depois esquecer” que esta posta em uma logica de escolarizagdo passageira, em
que n&o se percebe a relacdo do saber com o desenvolvimento da inteligéncia. Em seu lugar, o
aluno tendeu a valorizar o que aprende pelo que “usa”, sobretudo no nivel pratico e cotidiano.

Outro exemplo dessa relacdo entre aprender e usar quando o aluno A.S.N afirmou que
ndo esquece a tabuada porque a utiliza em contas mais complexas que necessita fazer
conforme avanca na complexidade de equacdes (por exemplo, utiliza a multiplicacdo na
resolucdo de problemas de raiz quadrada) ao longo das séries. Nesse sentido, memorizar as
multiplicacBes mais simples é Util para o aluno. Ndo vamos nos ater a uma defesa da
importancia da operacdo memorizadora para 0 ensino, pelo fato de que seriam necessarias
mais pesquisas para entender mais ao fundo o seu papel no desenvolvimento do aluno.
Contudo, podemos apontar que a fala do aluno aponta a memorizagdo como meio eficiente de
avancar dentro do encadeamento dos contelidos de Matematica. O mesmo nao se repete em
Geografia, cujo aspecto em sala de aula traz informacdes de modo mais fragmentado.

Podemos conhecer melhor os efeitos dessas limitacdes para o ensino de Geografia. De
antemao podemos dizer que as falas apontam, do mesmo modo do que a relagdo com a escola,
para uma banalizagdo. Aprende-se Geografia (e talvez como qualquer outra disciplina na
escola) como parte dos rituais da escola, ou seja, como tarefa momentanea. Do mesmo modo,
podemos conhecer os efeitos do fato dos temas de Geografia se apresentam desconexos entre
si, sem estabelecer uma sequéncia estruturada ou mesmo demonstra ser necessario ao aluno
para além das finalidades bésicas da escola (avaliacéo e diplomacao).

Quando questionamos o aluno sobre o aprender e 0 usar, encontramos:

"Entrevistador: Quais matérias vocé aprende mais na escola?
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Aluno: Matemética e Ciéncias.

Entrevistador: Porqué essas duas?

Aluno: Matematica porque vocé usa Matematica todo dia...os nimeros, as
contas...e a Ciéncias, porque quando se descobre alguma coisa como doenca
ou risco de morte vocé ja sabe, e ai vocé ndo tenta se intrometer tanto nesse
assunto.

Entrevistador: Porque as outras ndo sao tdo importantes?

Aluno: E porque elas no entram tanto no dia a dia...

Entrevistador: Vocé consegue dar exemplos de uma ciéncia que ndo entra
tanto no seu dia a dia?

Aluno: Histéria.

Entrevistador: Porque Historia?

Aluno: Porque eu ndo vejo muitas pessoas falando sobre isso, sobre guerras
que ja “aconteceu’ e sobre pessoas que ja “morreu” no passado.
Entrevistador: E vocé acha que por causa disso a Histdria ndo é importante?
Aluno: E.

Entrevistador: E a Geografia?

Aluno: Bem...a Geografia até que tem um pouco a ver, porque discute sobre
0s pontos cardeais e 0s pontos cardeais servem pra gente se guiar pelo nosso
mundo.

Entrevistador: E vocé ja usou os pontos cardeais pra chegar em algum lugar?
Aluno: Uma vez, quando eu “tava’” numa mata com meu pai.

Entrevistador: E ai vocé descobriu pra que lado estava um ponto e foi até 18?
Aluno: Nao, foi 0 meu pai.

Entrevistador: Mas vocé acha que vocé um dia vai utilizar?

Aluno: Sim.

Entrevistador: Quando?

Aluno: Ah, se um dia eu me perder em algum lugar...”

(E.H.C.S., aluno do 7° ano do Ensino Fundamental, alto rendimento)
"Entrevistador: VVocé disse que quer ser médica cirurgid, e que a Matematica
te ajuda muito. E as outras matérias?

Aluna: Sim...Ciéncias, principalmente.

Entrevistador: Porqué Ciéncias?

Aluna: Eu acho que é porque estuda o corpo humano.
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Entrevistador: E a Geografia?

Aluna: Pra "mim" ser cirurgid gastroenteroldgica, ou pra vida...
Entrevistador: Pra tudo.

Aluna: Ah, acho que sim...acho que ajuda....tudo é importante.
Entrevistador: Me da um exemplo.

Aluna: Ah, viagem...talvez..."sei 14", mas ajuda."”

(L.S.L.S., aluna do 7° ano do Ensino Fundamental, alto desempenho)

Selecionamos as falas de dois alunos classificados como alto rendimento, para
demonstrar alguns problemas relacionados ao estabelecimento de um sentido de aprender
Geografia para a vida do aluno. Embora as notas de Geografia desses alunos sejam altas, eles
demonstraram ndo perceber utilidade para o conhecimento em Geografia para além de um
"uso irreal™ (que é uma suposta viagem, por exemplo), que é uma justificativa construida para
preencher os questionamentos sobre porque estudar ou permanecer na escola. Como vimos, o
contato com o conhecimento trazido pela disciplina de Geografia possibilita ao aluno
aprender sobre “o mundo” e sua relacdo com ele, tendo profundas relagdes com o efeito de
suspensdo promovido pela escola.

Em suas falas, porém os alunos buscam encontrar a importancia do que tiveram como
matéria em Geografia em "usar o que aprendeu" como parte de seu cotidiano, ou ainda em um
futuro imaginado. Como reflexo de uma escolarizacdo passageira e de uma aprendizagem
com finalidade limitada, o que aprende é visto como importante, mas esta valorizacdo é
desprendida do processo de humanizagdo do aluno e de sua consciéncia. E sim justificada
pelo que pode ser til ao aluno no nivel do cotidiano, e distante de uma pratica social ou do
fomento da inteligéncia e do desenvolvimento cognitivo.

O efeito é devastador. Da Geografia para o aluno, surge o ensino memorizador tipico
da pedagogia tradicional, mas também presente em sistemas apostilados e livros didaticos
recentes, adequados a oferecer um conteido preciso: 0 saber para passar. Do aluno para a
Geografia, limita-se o papel transcendente desta ciéncia enquanto saber sobre o mundo e em
seu lugar coloca-se um saber justificado e desconectado da perspectiva da problematizagédo da

realidade do aluno. A fala a seguir pode exemplificar essa situagéo:

"Entrevistador: Vocé utiliza os ensinamentos da escola na sua vida pessoal?

Aluna: Eu utilizo geralmente as aulas de Filosofia, né.
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Entrevistador: Como assim? Me d&a um exemplo.

Aluna: Filosofia...€, ela esté presente em tudo na nossa vida, a todo momento,
tudo ¢é filosdfico. Se vocé vé alguma coisa, vocé diz: "aquela coisa é bonita",
vocé esta filosofando. Vocé vira um fildsofo. Se vocé aprender a se questionar,
a ndo se trancar num mundinho, vocé aprende muito. E a Filosofia ajuda
nisso, porque da pra se questionar, pra pensar nas coisas em sua volta, no
mundo a sua volta. Assim, vocé vai conseguir chegar a algum lugar. A
Filosofia te ajuda.

Entrevistador: Eu concordo com vocé que a Filosofia ajuda. E a Geografia?
Aluna: A Geografia, eu ndo entendo muito. Mas ela fala sobre como funciona
0 mundo, as coisas do mundo, a sociedade.

Entrevistador: O que é bom saber do mundo?

Aluna: Como ele “ta”. Como é a estabilidade dele. Saber se ele esta bom,
quais séo suas qualidades dele, seus defeitos, aprender a questionar o mundo,
a questionar e vocé ir atras.

Entrevistador: Vocé acha que a Geografia “ta” te ajudando a aprender esse
padréo de conhecimento do mundo?

Aluna: Eu acho que néo.

Entrevistador: Porque a Filosofia sim, e a Geografia ndo? O que a Filosofia
tem que a Geografia ndo tem?

Aluna: Eu ndo sei te explicar, mas eu acho que a Filosofia vocé argumenta,
vocé fala...é facil, é so falar...Geografia é muito de decorar coisas, eu nao sou
boa, eu esqueco muita coisa, eu ndo gosto porque vem tudo "mastigadinho™.

(E.C.S., aluna do 3° ano do Ensino Médio, médio rendimento)

A partir do exposto acima, foi possivel relacionar os sentidos de aprendizagem em

Geografia para 0 aluno, com sua visao de escola e de conhecimento, em que se revelaram

falhas em aprender e na tomada de consciéncia do porqué aprender para além do nivel

subjetivo ou cotidiano. Podemos dizer que as falas apontaram que a Geografia na escola, ou

seja, enquanto conhecimento transformado em disciplina escolar (cujos saberes transformam-

se igualmente em objetos de estudo sobre o0 mundo) tem seu potencial reduzido por uma

compreensdo de escolarizacdo feita pelo aluno que é limitada pela légica da ascensdo social

ou do saber para usar, principalmente no nivel do proximo ou do cotidiano. O aluno apropria-

se do que aprende em Geografia como parte de um “ritual” requisitorio para a vida adulta, que
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¢ “formar-se”, sem que haja um sentido real de transformacdo de sua vida pela escola e pelo
conhecimento que a escola traz. Vamos retomar estes sentidos e analisa-los em nossas

consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A condicao do aluno e da escola: alguns limites

Este trabalho buscou analisar a fala do aluno sobre a escola, como método de
examinar sua relacdo com esta instituicdo social de formacdo. O contato com o discurso do
estudante nos auxilia a pensa-lo como um sujeito ativo da escola (apesar de haverem casos
em que o aluno é reconhecido como sujeito passivo na escola), pois vivencia e realiza
experiéncias, ao longo de sua escolariza¢do, que lhe marcam profundamente no sentido de
desenvolver aspectos pessoais e sociais que o definem como humano.

Da mesma maneira, quando analisamos quais os sentidos da escola para o aluno,
torna-se indispensavel considerar o papel que o conhecimento cientifico exerce como parte da
experiéncia de “estar” e “fazer” na escola. Por isso, procuramos compreender o que este aluno
representa em seu discurso a respeito do que aprende em Geografia, pensando que esta
relacdo seja um reflexo dos significados que constroi para o que aprende na escola em geral.

Nesse sentido, procuramos lograr a realizacdo de uma pesquisa em que 0 objetivo
surja necessariamente de uma apreenséo da realidade, posto que

“ser objetivo nas ciéncias ndo significa estar fundamentado no objeto,
concentrar-se em um conhecimento exclusivamente experimental.
Significa ser capaz de provar que se aplica corretamente um método, o
que exige, mais precisamente, a referéncia aos métodos de objetivacédo
(BACHELARD, 1971). Nas ciéncias, é preciso ser capaz de elaborar
métodos de construcdo da objetividade, e ndo supor essa objetividade
como anterior ao proprio processo de pesquisa” (LOPES, 2007,

p.191).

A producdo de um conhecimento cientifico em um projeto de pesquisa envolve, deste
modo, a elaboragdo referenciada de um método pautado pela realidade do aluno da escola
publica. Para isso, o trabalho do pesquisador assume um papel coletivo e conjunto, em que é
preciso considerar 0 seu outro na producdo da pesquisa. Como vimos, a definicdo de uma
pesquisa que considera a alteridade perpassa por esse mesmo processo, em que 0 pesquisador
procura adaptar o texto de pesquisa para inserir a fala do aluno. Acreditamos que foi possivel

relacionar os significados de cada fala de aluno citada com as analises que se construiram a

38 Referéncia feita pela autora
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partir das referéncias.

O aluno, por suas caracteristicas etérias e sociais, se trata de um outro especifico em
nossa sociedade, cuja relacdo intrinseca com a escola produz significados socialmente
construidos e reproduzidos em seu discurso. Ao observarmos o aluno representando o que
vive na escola, encontramos uma extensa diversidade que é reflexo do préprio sentido
universal da escolarizacéo, que estad implicado com vérias dimensfes da vida do estudante: no
contato com o conhecimento, a preparacédo para o trabalho, a aprendizagem de valores éticos e
morais e das regras de convivéncia estabelecidas em nossa sociedade, etc. O trabalho do
pesquisador frente as diversas condi¢bes sociais que envolvem o aluno €, portanto, de
direcionar a analise dos dados obtidos em pesquisa para a obtencdo de hipdteses e de
apontamentos que reflitam sobre os limites da condicdo do aluno e da escola.

O primeiro ponto levantado em nossa pesquisa no qual estudar o que o aluno fala pode
contribuir apontando reflexdes a serem consideradas € a validade da atualidade da escola
como instituicho moderna no contexto contemporaneo, frente ao desuso de instrumentos
tecnoldgicos dentro e fora de sala de aula. Entre os alunos entrevistados, a valorizagédo
positiva da escola foi unanime, o que reforca a caracteristica da escola de ser um espaco
importante para o jovem, sendo que este também demonstra reconhecer este valor. Existe,
portanto, um limite na questdo da pertinéncia da escola no contexto contemporaneo: a propria
pesquisa, no levantamento de dados de acesso a internet pelos alunos, mostrou que a escola
estd menos atualizada e inserida nas novas formas de comunicacdo propiciadas pelo meio
digital-informatico. Apesar disso, ndo se observa como efeito uma desvalorizacdo da escola
ou uma critica ao seu “atraso” por parte dos alunos. Ao que parece, as experiéncias escolares e
seus reflexos na vida do estudante demonstram-se mais importantes.

Da mesma maneira, 0 nosso contato com a fala do aluno nos mostra que as acusagoes
de desatualizacdo da escola ndo podem ser debatidas sem que se considere a questdo da
importancia da aprendizagem na escola, tanto para a questdo do que se aprende, como para o
como se aprende na escola. Em nossa pesquisa, tratamos de como o aluno representa o que
aprende através da Geografia, em que se mostraram algumas lacunas na apropriacdo do
conhecimento cientifico pelo estudante. Contudo, todos os alunos entrevistados reconheceram
a importancia e o valor positivo da Geografia como conhecimento cientifico ao qual tem
contato na escola, que inclusive a definem como ciéncia do mundo.

Ora, se 0 que se aprende em Geografia — e em outras disciplinas do curriculo escolar —
¢ entendido pelo estudante como “importante” ou “relevante”, temos uma indica¢do do

sentido positivo que a escola tem para o jovem. O mesmo ndo acontece, por exemplo, quando
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os alunos falam sobre o que fazem na escola, o que pode ser visto quando o aluno descreve
como atribui sentido ao copiar em sala de aula.

Podemos dizer que a desatualizacdo da escola parece ser mais uma desatualizacdo de
como se ensina na escola (e ndo do que se ensina na escola), que é reflexo de uma pratica
pedagogica pouco reflexiva e que ndo estabelece um contato primordial com a realidade do
aluno, sendo este um limite a ser melhor compreendido por pesquisadores e educadores na
defesa da instituicdo escolar em nossa sociedade.

Neste trabalho partimos para a definicdo de um perfil socioeconémico dos estudantes,
ao investigar suas condic¢des de vida e de acesso @ moradia, bem como a constituicdo de suas
familias, comparando as informacfes obtidas na aplicacdo dos questionarios com dados de
pesquisas de maior amostragem populacional. A relacdo entre a condicdo social do aluno e seu
desempenho escolar € tema constantemente estudado por pedagogos e socidlogos da
Educacdo, que se dedicam a entender como se da a inser¢do do jovem das classes sociais
menos favorecidas na escola. Sobre isso, Bernard Charlot nos indica que ha uma relacdo
comprovada entre a origem social e familiar do estudante e seu histérico como aluno da
escola publica. O mesmo autor nos alerta que “essa correlagdo, entretanto, permite falar
apenas em termo de probabilidade, ndo em termos de causa e efeito” (CHARLOT, 2013,
p.163).

Acreditamos que este trabalho pode contribuir a pensar esta questdo considerando o
discurso do aluno que captamos em nossas entrevistas. A pesquisa trabalhou com alunos de
realidades sociais proximas no que tange a condicdo social e de renda das familias dos
estudantes, embora tenha distinguido os alunos em trés niveis de rendimento conforme as
notas obtidas em Geografia no bimestre anterior a realizacdo das entrevistas. Foi possivel
dividir os grupos de alunos em niveis de rendimento, o que pode demonstrar que ha distin¢des
entre os alunos de uma mesma classe social no que tange a sua postura e comprometimento
com a escola. O que foi verificado, portanto, concorda inicialmente com Charlot no sentido de
que ndo se pode determinar uma relagdo de causalidade entre condicdo social e
comprometimento com a escola, embora o tema merega ser mais estudado em uma pesquisa
de maior amplitude e tracando comparativos entre alunos de classe sociais diferentes.

Da mesma maneira, os alunos de nossa pesquisa se assemelham no sentido de que seu
discurso reforca o papel da Educacdo como meio de ascenséo social via trabalho e formacao
superior. Para analisar a origem desse discurso reproduzido pelo estudante, é preciso
considerar a histdria da escola como instituicdo de formacgdo para o trabalho, cuja origem na

sociedade criou uma relacdo entre escolarizacdo e empregabilidade. Pode-se dizer que a
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escola possui uma tradicdo de profissionalizacdo, que ¢ uma de suas bases filosoficas e
sociais, que de fato é apreendida pelo aluno ja em seus primeiros anos como estudante. Sua
permanéncia na escola visa, entre outras coisas, 0 acesso, pela certificacdo, ao exercicio
profissional, mesmo sem as necessarias mediacGes do que isso significa para a vida de cada
aluno, ou seja, as possibilidades de diminuigéo real das desigualdades sociais.

A analise das falas dos alunos nos mostrou como eles se veem inseridos na logica da
escola no que tange seu papel formativo e profissionalizante, e quanto valor se da a cada uma
dessas funcdes da escola. Acreditamos que haja um limite ideoldgico presente no discurso do
aluno que existe entre a compreenséo da escola como fase de preparacdo para a vida e para o
trabalho e a limitacdo dos significados da escola somente como meio de ascenséo social. Em
que pese a necessidade de ampliacdo de estudos e pesquisas nesse sentido, o trabalho de
pesquisa desta monografia nos apontou que este limite podera ser encontrado se entendermos,
para além do que significa frequentar a escola pelo aluno, qual sentido o estudante atribui ao
que faz na escola, ou seja, como responde ao porqué fazer as atividades escolares.

Ademais, vale lembrar que o0 que a escola propde também pode contribuir a construcéo
deste sentido pelo aluno. As falas sobre 0 que se faz na escola tenderam a nos apontar que se
encontramos uma situacdo cujas acOes que beneficiam o aprender (situagdes de
aprendizagem, regras internas da escola, etc.) sdo delimitadas ou esvaziadas de sentido (como
na atividade de copiar), pode-se dizer que ha uma tendéncia a prejudicar a compreensdo
positiva da escola pelo aluno.

O estudante incorpora ao seu discurso a ideia de frequentar a escola em func¢éo de sua
busca por um “futuro melhor” sintetizado pela ascensdo social de si e de sua familia. 1sso
significa dizer que, quando a atividade escolar é reduzida em seu significado prdprio de
desenvolvimento intelectual, criam-se lacunas na compreensao dos sentidos de estar, fazer e
aprender na escola para o aluno, e este desloca sua atencdo e concentracdo na escola somente
a partir da associacdo que faz entre estudar e ter melhores ocupacdes profissionais e salarios,

sendo que isto lhe basta para justificar sua permanéncia na escola.

Apontamentos finais

A partir do que podemos observar nas analises que realizamos até aqui foi possivel
elencar alguns pontos em que nosso trabalho pode contribuir para indicar a necessidade de
novas pesquisas, por parte daqueles que estudam a Educacéo, sobre o aluno e sua condicéo.

Separamos estes pontos em dois grandes eixos que tratamos nessa pesquisa, que sdo “o aluno
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eaescola”, e “o aluno e a Geografia”.

Sobre a relagdo do aluno com a escola, seriam necessarias novas pesquisas que

estudem de forma mais abrangente os seguintes temas:

1)

2)

A posicdo da escola basica frente as novas politicas de liberacdo e contengdo
analisadas por Cunha na década de 1970 e que vigoram no Brasil a partir dos anos
2000, as quais se configuram como uma nova ldgica de massificagdo do acesso a
Educacdo, que agora se concentram na recente ampliacdo de vagas do Ensino
Superior privado, a partir da logica do oferecimento de bolsas custeadas pela
administracdo federal. O que nosso trabalho apontou é que, ao longo do processo
de democratizacdo do acesso ao Ensino Superior, reforgou-se ideologicamente o
sentido da escola, sobretudo o Ensino Médio, funcionar como uma “antessala” a
formacdo universitaria. Acreditamos que isso tenha se refletido nos sentidos de
estar na escola e aprender que os alunos constroem em sua escolarizacdo, e
possibilite a manutencdo da hegemonia da ideia de que o estudo pode propiciar
uma melhor condicdo social, no nivel individual e pessoal, ao invés de fazer
perceber a predominancia de uma nova escolarizacdo dual em nossa sociedade,
que separa as escolas e universidades elitizadas e os melhores postos de trabalho a
um seleto grupo de jovens, tornando improvavel a ascensdo social das classes de
baixa renda que frequentam a escola publica e as recém-criadas faculdades
privadas que operam no sistema ProUni-SISU. Uma pesquisa de maior amplitude
nessa area pode revelar como funciona a nova insercdo desses jovens que
acessaram o Ensino Superior custeado pelo Estado nos postos de trabalho, e
afirmar (ou néo), a existéncia dessa nova forma de discriminagdo instrucional na

sociedade brasileira.

Conhecer melhor e mais profundamente a ideologia, expressa no discurso dos
alunos entrevistados (e também recorrente na fala de professores e membros da
gestdo das escolas que levam na pratica a visdo reducionista das politicas
curriculares), que realcam a importancia das disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica na escola, em detrimento do conhecimento em geral produzido
historicamente pela sociedade. Sabemos que a origem desse discurso esta implicita
na propria organizacdo curricular das escolas em geral, como também vigora nos
manuais pedagogicos e de avaliagdes externas vigentes na escola publica atual.

Dessa forma, nossa pesquisa acusou similaridades entre alunos da rede estadual e
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3)

municipal de S&o Paulo no sentido de que ambos afirmam que estas disciplinas séo
mais importantes porque “ensinam para vida”, ou sdo “Uteis no cotidiano”. Para
nos, a exagerada hierarquizacdo desses saberes como praticos ou importantes, e
mesmo a limitacdo das aprendizagens de leitura e escrita como campo de atuagdo
exclusiva dessas disciplinas prejudicam a construcdo de um interesse pelo
conhecimento cientifico que perpassa toda a aprendizagem escolar e que contribui
de maneira equalizada a formacéo e ao desenvolvimento do aluno. Nesse sentido,
novas pesquisas podem descobrir como essa prevaléncia do Portugués e da
Matematica como “conhecimentos mais significativos” da escola atua e
estabelecer contrapontos, reforcando a importancia e o papel transformador do que
se aprende em Geografia, Histéria, Biologia, entre outras disciplinas, o que
significa repensar também a propria formacdo de professores que atualmente
apresentam limitacdes que reduzem as capacidades dos professores de pensarem

criticamente sobre estes e outros problemas.

A atividade de copiar textos passados pelos professores na lousa e a reproducao
no caderno de textos contidos em livros didaticos foi apontada como recorrente nas
falas de todos os alunos entrevistados. Da mesma maneira, foi possivel entender
que o estudante tende a ver a cOpia como uma atividade sem sentido,
naturalizando-a como parte das atividades da escola, mas reconhecendo sua pouca
contribuicdo a aprendizagem autbnoma, conscientizada e significativa. Para nds, o
copiar esta se tornando uma ritualizacdo frequentemente repetida no cotidiano
escolar de muitos alunos, e isso tende a aprofundar o visivel distanciamento entre o
que se faz na escola e a realidade e a condicdo dos alunos, bem como a sua
necessidade de apropriar-se do conhecimento cientifico que precisa para a vida
adulta social. O que nos parece, portanto, € que a recorréncia de atividades de
trabalho alienado (nos termos de Bernard Charlot) prejudica a melhor
compreensdo do papel da escola pelo aluno, e reforca as limitagdes que esta
pesquisa apresentou, em escala quica nacional. Acreditamos que estudos que
tratem este tema com uma amostragem maior e melhor distribuidas possam
entender mais os sentidos e significados que os alunos atribuem ao copiar na
escola, e perceber quais impactos podem ser observados em sua aprendizagem e na
significacdo da escola em sua vida. Da mesma maneira, o aprofundamento sobre o

copiar deve considerar a questdo do professor e de seu preparo nesse sentido.
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Sabemos que h& problemas gerais na formacéo de professores no Brasil, e que isso
se reflete no despreparo e na falta de conhecimento em geral e pedagdgico, além
da formacéo filosofica que fundamentem os instrumentos e as técnicas que podem
ser consideradas no trabalho em sala de aula, na promocéo de atividades que

favorecem a autonomia e a aprendizagem dos estudantes.

4) A existéncia e prevaléncia na escola do mito da ascensao social. A origem desse
discurso estd na escola, como forma de justificar social e pessoalmente sua
importancia e a importancia do que se faz em sala de aula, além de ser uma base de
sustentacdo da ideologia liberal que entende as diferencas sociais e educacionais
exclusivamente por meio da individualidade, e ndo como reflexo de uma sociedade
desigual em oportunidades, posicoes e direitos. Da mesma maneira, 0S
esvaziamentos de sentido e as fragilidades na construcdo de um conhecimento
relevante para o aluno sdo percebidas e, no nivel do estudante, porém, os efeitos
avancam no sentido de limitar as intencionalidades de aprender (ou seja, 0 porqué
aprender?), e a compreensdo do papel do conhecimento como transformador e
transcendente. O aluno passa a entender os porqués de estar e fazer na escola por
um discurso incorporado de que assim pode conseguir um “futuro melhor” para si
e para sua familia, e o sentido do conhecimento pode reduzir-se ao conseguir a
certificacdo necessaria que pode lhe oferecer essa oportunidade, mas néo
necessariamente novas posi¢des na sociedade. Contudo, novas pesquisas podem
explicar melhor como esse mecanismo se constroi na sociedade brasileira (em
consonancia, por exemplo, com o item 1 apresentado acima) e como se reflete a
insercdo do aluno na escola e no mundo do trabalho, considerando todas as
varidveis (os papéis da escola, das politicas educacionais, dos professores e dos

alunos) envolvidas nesse processo.

Sobre o0s temas que perpassam a relagdo entre aluno e Geografia, consideramos

também que devam ser mais pesquisados:

1) Como vimos, a constru¢do de um conhecimento cientifico que substitui o saber
espontaneo, que foi uma das preocupagoes do psicélogo Lev Vigotski ao analisar a
formagéo do pensamento e da linguagem na idade infantil, se da a partir do contato
com a forma cientifica de um dado ou informagéo sobre 0 mundo, que na escola é
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2)

transformado em objeto de estudo disciplinar. A partir da compreenséo pelo aluno
das normas e da apropriacdo da linguagem tipica do conhecimento cientifico,
estabelece-se uma fase de transicdo que € especialmente importante para o
desenvolvimento cognitivo. Nesse sentido, muitos esfor¢os de pesquisa no campo
da Didatica e da andlise curricular questionam-se: quais intervences e acdes
pedagogicas promovidas em sala de aula podem favorecer o estabelecimento dessa
transicdo e consolidar o dominio do pensamento cientifico pelo aluno? Em nossa
pesquisa, tratamos de observar um pouco de como este processo pode se dar a
partir da aprendizagem em Geografia, considerando principalmente seu carater de
ciéncia do mundo, compreendido e destacado como representacdo positiva da
Geografia pela maioria dos estudantes entrevistados. Como sabemos, a Geografia
possui a possibilidade de aproximar o eu egocéntrico e superficial do aluno a um
mundo externo de conhecimentos que lhe permitem transcender a sua visdo de
mundo (e a visdo dele como parte desse mundo) e ampliar seus conhecimentos
afetivos e cognitivos. Pensamos, portanto, que este deva ser um campo a ser
explorado pelos estudos que tratam do ensino de Geografia, analisando como sua
caracteristica fundamental de ser um conhecimento sobre o mundo pode, na escola,
auxiliar a aperfeicoar as fungdes e operacOes mentais dos alunos, bem como

ampliar o que este sabe.

Para que esta primeira possibilidade sobre o ensino de Geografia levantada acima
seja melhor compreendida, também constatamos a necessidade de que os estudos
se aprofundem em examinar a relacdo entre como se aprende na escola e 0 que se
aprende em Geografia, no sentido de que as falas obtidas com os alunos sobre a
escola mostraram a predominancia de uma postura utilitarista, banalizada e
superficial frente ao conhecimento, que certamente pode ocultar ou limitar as
possibilidades que os estudantes podem enxergar no que tém como matéria de
estudo em Geografia. Sabemos que a Geografia oferece uma amplitude extensa de
possibilidades e trata, simultaneamente, de saberes sobre 0 mundo fisico e social.
Este préprio tom universalista e total do saber geogréafico reforca seu carater de
ciéncia do mundo, mas este movimento deve ser compreendido pelo aluno para
gue este possa atribuir relevancia ao que aprende, bem como elaborar e dominar 0s
conceitos geograficos. Por isso, acreditamos que uma pesquisa que se interesse por

compreender esta relacdo deva adentrar mais sobre o que se aprende em
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3)

Geografia, perguntando aos alunos de modo direto e objetivo, quais aprendizagens
na ciéncia geografica lhe marcam mais ou ele considera mais importante, ou ainda,
considera que aprendeu. Por outro lado, talvez o0 método de observar o que o aluno
aprendeu a partir do que representa em sua escrita seja mais eficaz, pois se pode
perceber melhor a articulagcdo verbal dos conceitos aprendidos do que em uma
entrevista, que é uma forma discursiva limitada em sua natureza. Assim, as
pesquisas podem estabelecer de modo mais eficiente a representacdo que o aluno
faz do que aprende em Geografia na escola como objeto cientifico.

Da mesma maneira que é necessario investigar melhor como o aluno aprende
Geografia, os olhares dos pesquisadores interessados podem buscar compreender
como 0s conceitos proprios da ciéncia geografica articulam-se e configuram-se em
conteddos disciplinares na escola. Em nossa pesquisa, apontamos algumas
dificuldades latentes apresentadas pelos alunos no dominio de conceitos basicos da
Geografia, sendo que as falas dos alunos sobre o que aprendem se mostraram
demasiadamente marcadas por um tom acumulativo e livresco, em que se valoriza
citar nomes de paises, decorar as capitais dos estados brasileiros, relembrar os
nomes dos pontos cardeais, etc*®. Da mesma maneira, muitos alunos responderam
0 que aprendem somente a partir da citacdo do que estdo tendo como contetido
disciplinar naquele momento. Quando questionados sobre o porqué aprender
Geografia, salvas as excegdes, 0s alunos mostraram ndo compreender o
conhecimento geografico como transcendente e relevante para a vida, e este
problema também tem a ver com o modo pelo qual os alunos tém contato com a
Geografia na escola. Acreditamos que sejam necessarias pesquisas que apontem
melhor como o conhecimento escolar de Geografia vem se aproximando da forma
de uma compilacdo de dados prontos sobre produgdes industriais ou topébnimos e
fragmentando-se entre o mundo “fisico” e o “humano ou social”. Nosso trabalho
tangeu um aspecto elementar da Geografia que é sua possibilidade enquanto
ciéncia do mundo, o que contraria algumas orientagdes conhecidas nas producoes
recentes que tratam do ensino de Geografia que convergem para um “estudo do

7

meio” ou um ‘“‘conhecimento sobre o lugar”. E preciso que estabelecamos uma

E preciso alertar que ndo estamos desconsiderando o papel da memoéria como funcio cognitiva a ser

desenvolvida pelo ensino de Geografia na escola, e sim apontando que as falas dos alunos sobre o que aprendem
em Geografia se mostraram profundamente marcadas pelo que se “decora”, o que revela a hipervalorizacdo da
funcdo de memoria no ensino, ja apontada por Pierre Monbeig em 1954, mas que prevalece como recorrente nas
aulas de Geografia na atualidade. Sobre isso, ver MONBEIG, 1954, op. cit.
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alternativa que evoque a transcendéncia do saber geografico e recoloque o que se
sabe sobre Geografia em vérias escalas, do proximo ao distante, ou do comunitario
ao mundial. A nosso ver, desse modo pode-se quebrar algumas barreiras
limitadoras que afastam os alunos de compreender o que se aprende diariamente

em Geografia como parte de um todo organizado para entender o mundo.

Gostariamos de acrescentar a estes apontamentos duas questdes gerais a serem
considerados na compreensao da realidade da escola em nossa sociedade contemporanea, que
se relacionam com todas as possibilidades de pesquisa citadas acima. A primeira é a
necessidade de reforcar, no preparo do aluno para o exercicio do trabalho, a orientacdo para
a profissionalidade, ou seja, que se estabeleca para alem do ensino das técnicas aplicadas no
trabalho, o entendimento dos significados do trabalho na vida individual e como o
conhecimento que a escola traz contribui a isso. E preciso superar a obtusidade do projeto
profissionalizante da escola, que reduz as possibilidades aos niveis do mito da ascenséo social
e da compreensdo do problema do trabalho somente pelo viés empregaticio, de modo
momentaneo.

Além disso, acreditamos que seja fundamental repensar a ideologia que associa o0
conhecimento escolar & sua utilidade no cotidiano do aluno. Atualmente, submetem-se 0s
elementos curriculares e os contetdos disciplinares a prova de sua validade, no sentido de que
o0 conhecimento aprendido na escola que o aluno utiliza em suas praticas diarias e para a vida
é mais relevante. Acreditamos que até a propria politica que fomenta a prevaléncia do ensino
da leitura e da escrita na educacdo basica tenha sido pormenorizada e transformada em um
esforco de “aprender o que € util para a vida em sociedade”.

Do mesmo modo, o problema atinge as producdes académicas e as politicas
prescritivas que tratam do ensino de Geografia, sobretudo quando se reforca o ensino das
condigdes geograficas do “entorno” dos estudantes e de elementos que estejam
necessariamente presentes em seu cotidiano e realidade simploria. Acreditamos que isto
reduza demasiadamente a possibilidade do aluno assimilar o carater transversal e amplificador
do conhecimento em Geografia enquanto ciéncia do mundo, no sentido de que esta disciplina
lida com vaérias escalas e relaciona diversas informacdes na definicdo de um conhecimento
cientificamente referenciado sobre 0 mundo, que muitas vezes ndo é proxima ao aluno e nem
diz respeito a uma dimenséo de sua vida. Um saber produzido no contato de um jovem com a
ciéncia na escola é, por principio, universal e complexo, e ndo necessariamente pode ser

reduzido ao nivel do previamente conhecido ou da simplificacdo pela aproximacgdo com o que
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se sabe. E pela complexidade que se aprende as regras do pensamento cientifico superior.

A partir do contato que tivemos com os alunos da escola publica municipal e estadual
de Séo Paulo, percebemos através do discurso aspectos sociais, pedagdgicos e filoséficos que
trazem diversas possibilidades, positivas ou negativas, de entender como o estudante
relaciona-se com a escola que vive e com o conhecimento que aprende. Podemos dizer,
portanto, que nossa pesquisa acabou por mostrar a lenta travessia que os alunos passam em
sua vida escolar, caminhando no sentido de se profissionalizar, se tornarem cidadaos
portadores de direitos, participarem da vida politica, expandir e conhecer o mundo atraves do
pensamento racional, etc. As condicdes da escola e do aluno na atualidade tornam mais lentas
estas travessias, mas ainda assim o aluno as valoriza porque reconhece o papel da
escolarizacdo em sua vida.

Nesse sentido, vale lembrar que esta pesquisa foi realizada depois da jornada de
protestos contra 0 aumento da tarifa de 6nibus ocorridos no Brasil a partir de junho de 2013, e
antes dos movimentos de resisténcia a reorganizacdo escolar, com fechamento de escolas,
proposta pelo governo paulista em 2015, a qual contou com a participacdo de cerca de 50 mil
estudantes de escolas publicas estaduais. Neste segundo momento, tanto o governo, quanto 0s
movimentos sociais e a sociedade em geral surpreenderam-se com a atitude de defesa da
escola pelos estudantes. Esta pesquisa, por outro lado, ja havia se dado conta, nas entrevistas
diarias com os alunos, que estes valorizam a escola e a defendem. E preciso, entdo, que se

observe mais e melhor quem séo estes alunos.
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ANEXO |

Roteiro de perguntas das entrevistas*

TEMA PERGUNTA PERGUNTAS
CENTRAL* SECUNDARIAS OU
PERIFERICAS*
“Adolescéncia” 1. Como é ter sua idade? O que veste, ouve e
consome?

O que vocé acha que sua
geracao tem de diferente
das outras, de seus pais ou
professores?

Vocé é igual ou diferente
ao das pessoas com a
mesma idade que vocé?

Vocé se sente parte dessa
geracao?

“Escola” 2. Porque vocé vem a O que a escola tem a te
escola? Qual o papel da oferecer?
escola em sua vida? Vocé considera que
aprende na escola? Muito
ou pouco?
O que vocé aprende na
escola?
O que vocé vai fazer
guando acabar a escola?

3. Quais matérias da O que torna essa matéria
escola vocé acha mais tdo importante?
importante O que a difere das outras?

Como esse professor que
vocé julga mais importante
ensina?

O que o difere de outros
professores?

40

Esse quadro indica o roteiro planejado, sendo que outras perguntas que ndo constam aqui

foram utilizadas, de acordo com as referéncias encontradas na obra de Kaufmann. Ver capitulo IIl.

41
42

Que inicia o didlogo sobre o tema, sendo de uso obrigatério.
Que desenvolvem o didlogo sobre o tema, sendo de uso facultativo pelo entrevistador.
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“Ensino de Geografia” 4. O que voceé aprende Dé exemplos de temas da

em Geografia? Geografia.
Vocé sabe dizer se um E como o professor ensina
tema é da Geografia ou Geografia?
nao?

O que mudaria na
disciplina de Geografia?

E 0 que mudaria na forma
de ensinar do professor de

Geografia?
5. O que vocé aprendeu Esses temas que vocé
em Geografia foi aprendeu em Geografia
importante? Porqué? foram uteis em sua vida?

E o0 que vocé aprendeu que
nao considera importante,
OuU que VOCé ndo usou ou
vai usar em sua vida?

O que e como vocé acha
que deveria ser ensinado
em Geografia?

Vocé acha que deveria
participar mais da aula e
de como aprende?

6. Vocé acha que Vocé acha que se tornou
aprender Geografia te mais inteligente enquanto
deixa mais inteligente? avanca nas séries  da
escola?

Como se tornaria um
aluno mais inteligente?

Qual o papel da Geografia

nisso?
7. Como ¢é a aula de E como s&o os exercicios
Geografia? Como vocé ou as atividades dessa
participa dela? matéria?

Isso te ajuda a aprender?

Como vocé acha que
aprenderia mais
Geografia?
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Quadro da amostra dos alunos entrevistados

ANEXO 11

N° Escola Ano Sexo | Rendimento ALUNO Falas
citadas
1 Baixo D.N.R. 3
2 M Médio J.S.PS. -
3 6° Alto A.G.F.R. 1
4 Baixo M.E.R. -
5 E.M.E.F. Dom F Médio K.S.B. 1
Paulo Rolim
6 Loureiro Alto A.B.C. 2
7 (Ensino Baixo F.H.M.S. 1
8 Fundamental) M Meédio LP.SA. .
9 7° Alto E.H.CS. 2
10 Baixo D.Q.S. -
11 F Médio F.S.P. 1
12 Alto L.S.L.S. 2
13 Baixo H.S.G. 2
14 M Médio M.M.A. 1
15 2° Alto A.S.N. 4
16 Baixo M.B.M. 2
17 F Médio S.M.F.S. 2
18 Alto A.N.D.S. 2
19 | E.E. Dom Pedro Il Baixo 5.0.8.J. -
20 (Ensino Médio) M Médio CRR. 3
21 3° Alto L.M.F.S. 2
22 Baixo J.AS. 2
23 F Médio E.C.S. 3
24 Alto T.S.S. 3
TOTAL DE FALAS CITADAS 39
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ANEXO Il
Questionério de caracterizacdo dos alunos da pesquisa

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO ALUNOS
Pesquisa de Trabalho de Graduacgé&o Individual
Orientando Cassio Alves de Oliveira

O presente questionario tem como objetivo caracterizar os alunos entrevistados
participantes da pesquisa realizada nessa escola.Todos os dados oferecidos serdo
preservados e utilizados somente para os fins de pesquisa.Esta assegurado o anonimato
dos que responderem o questionario.

Parte 1-Dados escolares pessoais

Nome completo:

Data de nascimento: __ /__ / Sexo: (') Masculino () Feminino
Escola: Turma:
Entrou na escola em que ano e série:

Nome do professor de Geografia:

Parte 2-Dados de estudo e de familia

Vocé estuda em casa? ( ) Sim ( ) Nao Se sim, quantas horas por dia? horas
Vocé estuda sozinho ou com a ajuda de alguém? () Sozinho ( ) Com ajuda de outro
Se néo faz sozinho, quem te ajuda?
Vocé faz licdo de casa? ( ) Sim ( ) Nao

Se sim, vocé faz sozinho ou espera alguém mandar?( )Sozinho ( )Espero alguém
mandar

Vocé se utiliza da internet? ( ) Sim ( ) Ndo Aonde? ( ) Em casa ( ) Naescola ( )Lan
house

Para qué a utiliza?

Em quais aparelhos? ( ) Computador ( ) Notebook ( ) Tablet ( )C'elular( ) Outro
meio.Qual?

Como é a sua rotina diaria?

Vocé tem o habito de ler? ( ) Sim () N&o Se ndo, porqué?
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Que tipo de materiais vocé gosta de ler? ( ) Livros () Gibis ( ) Revistas ( ) Jornais (
) Dicionarios () Manuais ( ) Outro.Qual?

E que tipos de livros vocé gosta de ler? ( ) Romances ( ) Comédias ( ) Aventuras
ou séries ( ) Suspense ( )Auto-ajuda ( ) Literatura brasileira ( ) Literatura
estrangeira () Mangas

( ) Livro didatico ( ) Livros extra-didaticos ou de vestibular () Livros religiosos

() Outros.Qual?
Qual altimo livro que leu?

Como teve acesso a ele? () Sozinho ( ) Alguém me ajudou/indicou
Onde encontrou/alugou/comprou esse livro?

Quem o ajudou/indicou?

Quantas pessoas moram com vOcé?
Quem sdo as pessoas que moram com vocé? Qual seu grau de parentesco com elas?

Quem é o chefe da sua familia? ( ) Pai ( ) Mée ( ) Pai e mée juntos ( ) Outra pessoa
Até que nivel de estudo as pessoas que moram com vocé frequentaram a escola?
(Complete a informacao no quadro correspondente)

Pessoa que mora com vVocé Até onde estudou

Alguém da sua familia ainda estuda? ( ) Ndo ( ) Sim.Quem?

Que curso/escola/série essa pessoa

faz? :

Assinale se em sua casa vocé tem: () Assinatura de revistas/jornais de noticias ( )
TV acabo

Quem mais em sua casa tem o habito de ler?

O que essa(s) pessoa(s) Iéem? ( ) Romances ( ) Comédias ( ) Aventuras ou séries
( ) Suspense ( )Auto-ajuda ( ) Literatura brasileira ( ) Literatura estrangeira ( )
Mangas

130




( ) Livro didatico ( ) Livros extra-didaticos ou de vestibular () Livros religiosos

() Outros.Qual?

Vocé ou sua familia tem o costume de ir regularmente ao: ( ) Cinema () Teatro
() Museus ( ) Excursdes turisticas ( ) Bibliotecas ( ) Shows de musica ( )

Centros culturais

Parte 3-Dados socioecondmicos

A casa onde mora é : ( ) Alugada ( ) Propria ( ) Cedida ( ) Outro
Quais e quantos comodos a sua casa possui?

Coémodo Quantidade

Sala ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Banheiro ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Cozinha ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Quarto ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Quais e quantos itens ou servicos a sua familia possui?

Item / Servico Quantidade
Televisdo em cores |( ) 1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Radio ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Automovel ()1 ()2 ()3 ( ) 4 ou mais
Videocassete/ ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
DVD
Maquina de lavar |( )1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Geladeira ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Freezer ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
(independente da
geladeira)
Computador ()1 ()2 ()3 () 4 ou mais
Linhas de telefone |( )1 ()2 ()3 () 4 ou mais
fixo
Linhas de telefone |( )1 ()2 ()3 () 4 ou mais
celular

Vocé trabalha ? ( ) Sim ( ) Ndo Se sim, quantas horas por dia?

Qual o tipo de trabalho? ( ) Regular ( ) Auténomo ( ) Aprendiz ( ) Temporario ( )

Outros

Vocé contribui para o sustento de sua casa? ( ) Sim ( ) Néo

Quem contribui para o sustento de sua casa? Qual o tipo de trabalho que ele

realiza?
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Pessoa que mora

Tipo de trabalho

com vocé
() Regular ( ) Auténomo |( ) Temporario |( ) Aposentado |( ) Outro
() Regular ( YAutébnomo |( ) Temporario |( ) Aposentado |( ) Outro
() Regular ( ) Auténomo |( ) Temporario |( ) Aposentado |( ) Outro
() Regular ( YAutébnomo |( ) Temporario |( ) Aposentado |( ) Outro
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ANEXO IV

Termo de consentimento e participacéo da pesquisa-EMEF Dom Paulo Rolim
Loureiro

plin——— gV / 4
FFLCH/USP

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA

Sao Paulo, 19 de maio de 2.014

TERMO DE ANUENCIA A PESQUISA

Eu, %Ztua/ jzﬁae m/tawﬁ%wé.u RG. n% _9.079. 6 < , diretor(a)
da eMeF. Aﬂm wpa,u.éo %up Aza,umsntuadaa%%ww Slelinio 379

na cidade de Sao Paulo, declaro estar de acordo com a execugio do projeto de pesquisa “O sujeito-

aluno e a Geografia: anélise de narrativas dos alunos da escola publica”,de Trabalho de Graduagio
Individual do curso de Bacharelado em Geografia da Universidade de Sao Paulo, desenvolvido pelo
aluno Cassio Alves de Oliveira, R.G. n° 46.537.266-1 e N°USP 6474431 e orientado pela
Profa.DraMaria Eliza Miranda em minha instituigdo escolar, no prazo determinado pelos
pesquisadores.

Autorizo o aluno, por meio desta, frequentar esta instituigdo afim de realizar entrevistas com
discentes e professores de Geografia, assumindo o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
pesquisa e oferecendo o suporte necessario a sua realizagio.

Também ficam garantidos nesse termo pelo aluno, o anonimato dos individuos envolvidos e
entrevistados para a pesquisa, bem como a utilizagdo limitadas do contetido das entrevistas,

gravadas em dudio e transcritas parcialmente para o texto do trabalho, apenas para fins académicos.

Sem mais,
OWW NMJMW“ '
Pro a.Dra Ehza M1randa Dixetor da esgola
Orient o

Maria Antonia Rideiro Mendonga 1,
RG. 9. ]ll

>
TP
Cassio Alves de Oliveira
Aluno-pesquisador

079.165
RF. 139.432,1.03
Dirator de Escola ¥

TR ikl
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ANEXO V

Termo de consentimento e participacao da pesquisa-EE Dom Pedro 11

M/
FFLCH/USP

UNIVERSIDADE DE SAQO PAULO
FACULDADE DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA

Sao Paulo, 19 de maio de 2.014
TERMO DE ANUENCIA A PESQUISA
Eu, Mmé{,ﬁz{/ zé ,AW,K RG n% /Y- 835’ -Sol - x, diretor(a)
da €. > MI , situada a

na cidade de S@o Paulo, declaro estar de acordo com a execugio do projeto de

quisa “O sujeito-
aluno e a Geografia: anélise de narrativas dos alunos da escola publica”,de Trabalho de Graduacao
Individual do curso de Bacharelado em Geografia da Universidade de Sdo Paulo, desenvolvido pelo
aluno Cassio Alves de Oliveira, R.G. n® 46.537.266-1 e N°USP 6474431 ¢ orientado pela
Profa.Dra.Maria Eliza Miranda em minha instituicio escolar, no prazo determinado pelos
pesquisadores.

Autorizo o aluno, por meio desta, frequentar esta institui¢do afim de realizar entrevistas com
discentes e professores de Geografia, assumindo o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
pesquisa e oferecendo o suporte necessario a sua realizagio.

Também ficam garantidos nesse termo pelo aluno, o anonimato dos individuos envolvidos e
entrevistados para a pesquisa, bem como a utilizagio limitadas do conteido das entrevistas,

gravadas em 4udio e transcritas parcialmente para o texto do trabalho, apenas para fins académicos.

Sem maxs
ProfaDra.Mana Ellza Miranda Dlreto de/es:
_ Orientadora Alexandre Gouga!ves dos Santos

g RG 14235.501.X
//@PY o \\_7\ Diretor de Escola
Cassio Alves de Oliveira
Aluno-pesquisador
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ANEXO VI

Mapa de localizacédo das escolas participantes da pesquisa

A escola EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro encontra-se centralizada na area do mapa
circundada em amarelo, representada pela legenda “Escola selecionada”. J4 a escola EE

Dom Pedro | ¢ localizada por um circulo vermelho presente na parte norte do mapa.
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Entorno da EMEF Dom Paulo Rolim Loureiro Legenda
Uso e Ocupacao do Solo, Transporte, Hidrografia e Areas de Risco

SIRGAS 2000 UTM Zone 23S
Eladorado por: MOTA 1L.Z (2015)
Fonte: DEINFO/SMDU (2011, 2012; 2013), CEM (2014), Censo Escoiar 2001
(NEP/ MEC), Fundacio Seade ¢ CEPID-FAPESP/CEM/Cabrap, EMPLASA (2002)
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