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Penso, alids, como vocés, que o que deve sobretudo solicitar nossa
aten¢do sdo os grandes problemas do mundo e da ciéncia. Mas, muitas
vezes, de nada serve formular o simples projeto de dedicar-se a
investigacao desse ou daquele grande problema, pois nem sempre
sabemos para onde devemos orientar os passos. E sempre mais
racional, em um trabalho cientifico, mergulhar naquilo que temos
diante de nos, nos objetos que se oferecem por si mesmos a nossa
pesquisa. Se o fizermos com seriedade, sem ideias pré-concebidas,
sem expectativas exageradas, e se tivermos sorte, pode acontecer que,
gragas aos elos que ligam tudo a tudo, o pequeno ao grande, o trabalho
que comegamos sem nenhuma pretensao abra caminho ao estudo de
grandes problemas (FREUD, 1989).

Sempre necessitamos saber o que temos a ver com o mundo que nos
cerca. E necessario ajustar-se, conduzir-se, localizar-se fisica ou
intelectualmente, identificar e resolver problemas que ele poe. Eis
porque construimos representagdes (JODELET, 1989).



RESUMO

O presente estudo teve por objetivo identificar e descrever as representacdes sociais do professor sobre
o reforgo escolar. A partir da perspectiva psicossocial, utilizou-se um referencial teorico interdisciplinar
referente as representagdes sociais e ao reforgo. A pesquisa foi desenvolvida em nove escolas rurais de
Ensino Fundamental, localizadas em um municipio do Vale do Paraiba Paulista, sendo todas da rede
publica municipal. A populagao pesquisada foi composta de professores desempenhando suas fungdes
em salas regulares, salas de refor¢co ¢ como coordenadores pedagogicos. Trata-se de estudo realizado
por meio de pesquisa exploratoria e descritiva, com abordagem qualitativa, que teve como amostra 15
professores. A vista disso, foi desenvolvido um constructo de procedimentos metodologicos que
envolveram: analise de documentos da escola (Plano de Acdo elaborado pelos docentes e documentos
referentes aos resultados de permanéncia/dispensa dos alunos nas aulas do reforgo entre os anos 2015 ¢
2016), registro fotografico dos ambientes em que as aulas do refor¢o foram desenvolvidas e entrevistas
semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa. Buscou-se identificar as crengas, as atitudes ¢ os valores
dos sujeitos da amostra, sobre o objeto de pesquisa: reforco escolar. Os dados quantitativos foram
tabulados, possibilitando a sua apresentacdo na forma de figuras e de tabelas. Os dados qualitativos, por
sua vez, foram coletados a partir das respostas formuladas pelos professores nas entrevistas, cujas
respostas foram mapeadas e analisadas com auxilio do software Analyse Lexicale par Contexte d’un
Ensemble de Segments de Texte (ALCESTE®), que permitiu a posterior analise por meio da técnica de
analise de contetido. Para tanto, abrangeu-se os seguintes componentes de analise: Pardmetros de selecao
dos alunos mediante as dificuldades apresentadas para encaminhamento ao reforgo, interpretacdo dos
professores sobre os elementos e condigdes que resultam em dificuldades de aprendizagem e no fracasso
escolar, leitura sobre o valor e a relevancia do reforgo para o aluno, na perspectiva destes sujeitos. As
representagdes sociais sobre o objeto do presente estudo caracterizam a atividade como uma pratica
pedagdgica necessaria aos alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem escolar, entretanto,
atribuem ao aluno e ao seu contexto socio-econdmico-cultural a responsabilidade pelo insucesso. Os
fatores externos sdo apresentados como a principal causa destas dificuldades, nas quais o professor
culpabiliza especialmente as condi¢des de vida do aluno, a auséncia da familia no acompanhamento na
vida escolar do estudante, interferéncias de natureza moral/social, falta de recursos materiais e restricdo
de acesso as informacdes.

PALAVRAS-CHAVE: Representacdes Sociais; Refor¢o Escolar; Educagdo do Campo; Politicas
Publicas de Inclusio.
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1 INTRODUCAO

Enredamo-nos no gelo escorregadio onde a friccao esta ausente, e onde,
portanto, as condigoes sdo ideais em certo sentido, mas, onde, em troca,
e causa disso, ndo podemos caminhar. Ora, queremos caminhar;
precisamos, portanto, de friccdo. Voltemos ao solo aspero!
(WITTGENSTEIN, 1986).

A pesquisa sobre a educagdo, no Brasil e em grande parte do mundo, tem
alcangado amplo crescimento, revelando um cenario progressista no que se refere a
demanda de realizagdo de estudos voltados a identificacdao e a discussdo dos principais
aspectos, fendmenos e tendéncias da institui¢do escolar e, ndo menos, dos seus agentes
educativos - professores, alunos e gestores - cujos papéis nesse contexto desencadeiam
importante compromisso social.

Invariavelmente, os estudos brasileiros reconhecem as profundas deficiéncias da
educacdo atualmente oferecida. Evidenciam as fragilidades do sistema de ensino
brasileiro, declarando a urgente necessidade de discutir o limiar das causas do fracasso
da escola. Ademais, € necessario trazer a cena as politicas publicas de desenvolvimento
educacional que se direcionam, sobremaneira, para a organizacao das escolas e para o
atendimento a demanda dos seus profissionais a servigo da diversidade humana e da
aprendizagem dos alunos.

Sendo assim, o debate a respeito da educagao escolar justa, humana e democratica
assume prioridade nas politicas publicas em educagdo. O art. 3 da Declaragdo Mundial
sobre Educacgdo para Todos (1998) traz que € necessario universalizar o acesso a educagao
e promover a equidade, na qual se deve tomar medidas efetivas para reduzir as
desigualdades. Para tanto, diante da persecu¢dao da meta de uma educagdo basica
equitativa, ¢ urgente oferecer oportunidades de alcancar e manter um padrao minimo de
qualidade da aprendizagem a todos, cujo percurso considere a pluralidade de
caracteristicas nas salas de aula, com distintas realidades sociais, economicas e culturais,
além das peculiaridades pessoais, considerando entdo os ritmos individuais de
aprendizagem e de desenvolvimento social, cognitivo, sensorial e fisico.

Vale ressaltar que uma série de fatores interfere na qualidade da educagdo.
Segundo a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura —

UNESCO (2001), a qualidade se transformou em uma expressao dinamica que deve se
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apoderar constantemente de um mundo que vivencia profundas transformacdes sociais.
Os critérios de qualidade proprios de outros tempos ja ndo sdo suficientes. Ainda que se
considerem as diferengas nas conjunturas historicas, politica, econdmica, cultural e social,
existem muitos elementos comuns na busca de uma educacao de qualidade, a qual deveria
capacitar a todos para participar ativamente da vida em comunidade e para o exercicio da
cidadania.

Nessa perspectiva, pensar a escola enquanto lugar de ensino com qualidade remete
a vital importancia de atender todos os alunos em suas necessidades. Saviani (1997)
defende que a pratica educativa € o ato de oferecer a cada individuo, a humanidade que ¢
criada historica e coletivamente. Em face disso, ¢ impreterivel abordar questdes de
natureza humana e igualitaria na educagao, nas quais, aos atores educativos cabem o papel
de entender o lugar ocupado por cada aluno, incluindo aqueles que apresentam
dificuldades ou disttrbios de aprendizagem, de baixo rendimento ou de aproveitamento
insuficiente, condenados a repeténcia e ao fracasso escolar, predestinados a exclusao
social para além da escola.

Perante o exposto, a presente pesquisa emerge da necessidade de investigacao,
debate e encorajamento das agdes educativas que garantam o pleno atendimento a todos,
de modo que as especificidades dos alunos sejam atendidas ao longo do processo de
aquisi¢cdo do conhecimento.

Nessa perspectiva, as pesquisas que enaltecem a andlise sobre o cendrio
educacional a partir da perspectiva da qualidade x fracasso escolar revelam a necessidade
de reexaminar as praticas pedagdgicas, bem como as politicas publicas que a sustentam.

Este estudo, a exemplo, se volta ao fendmeno do fracasso escolar, uma vez que
aporta ensaios pedagdgicos que procuram combater o problema. E a partir deste panorama
que o refor¢o escolar - objeto desta pesquisa - surge, inicialmente com o intuito de
socorrer o sistema de ensino, na tentativa de sanar ou minimizar a repeténcia e a evasao
escolar, garantindo a oferta do direito da qualidade na educagdo. Logo, a proposta do
reforgo vem ao encontro do ideario da qualidade — assim definido nas politicas
educacionais - muito embora o ensino basico regular precise assumir a diversidade que
compoe as salas de aulas das escolas brasileiras. Observa-se que o refor¢o, implementado
obrigatoriamente como parte elementar do processo pedagogico, assume a
responsabilidade do trabalho de apoio a superagdo das dificuldades do aluno no decorrer
do seu percurso escolar (CALDAS, 2010).

A pesquisa sobre o reforco escolar como pratica que se estabelece a partir do
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quadro de insucesso do ensino publico, permite uma investigagdo que amplie a analise
para além do aluno, que comumente é responsabilizado pelo proprio fracasso. Ou seja,
pesquisas cujo delineamento possibilite explorar o fendmeno com enfoque nos agentes
escolares, precisamente, no professor. Nao obstante, a discussao acerca do reforco
escolar, e demais mecanismos de permanéncia do aluno na escola, precisa avangar no
sentido de superar as praticas compensatorias em resposta a este fendomeno.

Tais elementos rompem para a problemadtica desta pesquisa, dado que foi
intencionado captar os conceitos, opinides, percepgdes, conhecimentos e interpretagdes
dos docentes sobre o refor¢o escolar, de maneira a identificar as representagdes sociais
deste grupo.

O interesse pelo tema teve a sua génese a partir de algumas experiéncias da autora,
nas quais durante seu exercicio docente, muitas vezes inquietou-se diante dos alunos com
dificuldades de aprendizagem escolar. A experiéncia como professora do refor¢o foi
determinante para a busca de respostas que pudessem explicar a hipotese de que a
atividade pouco contribui para o sucesso do aluno. Assim, diversos questionamentos
surgiram durante o trajeto como professora ainda na sala de aula regular e,
posteriormente, na sala do reforco. Quando em discussdo com educadores, o
posicionamento sobre as dificuldades de aprendizagem do estudante era invariavelmente
o mesmo: o contexto de vida social, a desestrutura da familia e sua auséncia na vida
escolar da crianga, os problemas de natureza psicoldgica, as limitagdes cognitivas. .. Eram
minimos os argumentos que responsabilizassem a propria escola, as insuficiéncias
metodoldgicas do ensino, as deficiéncias na formac¢do do professor ou, ainda, a
padronizagdo do sistema educativo que privilegia determinada configuracao de aluno.

A partir da indagacdo inicial, outros questionamentos despontaram-se e puderam
ser aprofundados no decorrer das disciplinas do Mestrado Profissional em Educacao, da
Universidade de Taubaté - UNITAU. As teorias abordadas possibilitaram que alguns
destes questionamentos fossem respondidos durante o percurso académico, sendo entao
corporificadas ao referencial tedrico apresentado neste trabalho.

Desta maneira, com o intuito de substanciar as discussdes, buscou-se
embasamento na Teoria das Representagdes Sociais (TRS), concatenando seus conceitos
ao objeto de representagdo, o reforco, a partir do enfoque do professor. A TRS busca
analisar os sentidos, os significados, as crencas, as atitudes e os valores atribuidos por um
grupo social a um objeto especifico. Diz respeito a um conjunto de fendmenos sociais e

ao conceito que os engloba, anunciando uma teoria produzida para explicé-los. A marca
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do termo e o principio no campo de estudos psicossociologicos devem-se a Moscovici,
que buscou redefinir os problemas e os conceitos da psicologia social com base nos
fendomenos de natureza coletiva (SPINK, 2009).

Constatando a complexidade da proposta pretendeu-se, entao, estabelecer relagao
com os demais temas de frente desta pesquisa, cuja problematica se volta ao reforgo
escolar nas escolas do Campo, retratando assim o contexto onde sujeito e objeto estdo
inseridos. Diante deste estudo, tornou-se substancial o desenvolvimento de uma
investigacdo que perpassasse pelo debate sobre a inclusdo em educagao, visto que o
proprio reforco escolar pode ser compreendido como uma estratégia de inclusdo dos
alunos que ndo correspondem as expectativas de aprendizagem escolar. E, ainda, a
Educacdo do Campo, configurada pelas politicas publicas brasileiras como um segmento
de estratégias inclusivas. Pois, como afirma Santos (2000), discutir sobre diferencas, que
na pratica deveriam se complementar no lugar de mutuamente se excluirem, ¢ considerar
a realidade de ‘outro’. Um outro que existe, concreto, que impde, pouco a pouco, no
cotidiano; um outro com individualidade, com identidade cultural, com histoéria, com uma

composi¢ao afetivo-emocional particular e Unica.

1.1 Problema

Nos s6 pensamos quando nos defrontamos com um problema
(DEWEY, 1952).

A educagdo, como pratica social organizada ¢ configurada, segundo a Lei n°
9.394/96, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (BRASIL, 1996),
como um direito do individuo de ter garantido seu atendimento e sua permanéncia na
escola, dotada de valores e principios que norteiam qualitativamente o ensino para toda
populacdo em idade escolar.

Diante dessa assertiva, a atividade do reforgo escolar assume obrigatoriedade legal
de oferta como uma parte que compde o processo pedagdgico da instituigdo de ensino,
tendo como objetivo oferecer ao aluno diversas ferramentas que possibilitem melhoras
no processo de aquisi¢ao do conhecimento (LDB, art. 24, inciso V, alinea “e”).

Sob essa perspectiva, o reforco ndo deve ser desenvolvido por meio de praticas

simplistas de repeticdo dos contetidos que nao foram aprendidos nas aulas regulares, mas
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como um trabalho discriminado, com a utilizagdo de novos instrumentos e estratégias
diversificadas que favorecam o discente assimilar os conteudos necessarios, bem como
adquirir as competéncias e as habilidades suficientes para seu desenvolvimento
(CALDAS, 2010). O trabalho do refor¢o precisa, portanto, ser planejado a partir de uma
proposta pedagogica a fim de ofertar ao aluno com dificuldade/defasagem diferentes
metodologias de ensino, a qual uma delas corresponda com sua forma particular de
aprender.

Em conformidade com a LDB (BRASIL, 1996), a rede publica municipal de
ensino em estudo desenvolve algumas medidas que visam minimizar/sanar as defasagens
dos alunos. Para tanto, implementa o refor¢o como deliberagdo que objetiva enfrentar os
resultados de insucesso de aprendizagem dos alunos.

Em vista do exposto, a problematizagdo da presente pesquisa parte das seguintes
indagacdes: Quais sdo as representagdes atribuidas pelo professor sobre o reforgo escolar
na rede publica municipal? Como o aluno que é encaminhado ao reforgo é percebido pelos
professores? O reforco escolar ¢ suficiente para sanar as dificuldades de aprendizagem

destes alunos? Os resultados tém se mostrado significativos?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar as representacoes sociais dos docentes sobre o reforco escolar ofertado

nas escolas rurais do municipio em estudo.

1.2.2 Objetivos Especificos

. Compreender de que maneira o reforco € apropriado e ressignificado no contexto
escolar com base nas normas oficiais;

. Levantar o numero de alunos que foram encaminhados para o reforco e o tempo
de permanéncia dos mesmos nas atividades, a fim de apontar a eficicia das
atividades nos seus desenvolvimentos;

o Identificar os critérios que a escola estabelece para considerar os alunos
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efetivamente recuperados.

1.3 Delimitaciao do Estudo

A pesquisa teve como demarcagdo a rede municipal no contexto da educagdo do
campo do municipio em estudo, que conta com uma area de 625, 003 km?, localizado na
Regido Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte, no estado de Sao Paulo. Situado
em um ponto estratégico da regiao, fica a 120 km de Sao Paulo e a 280 km do Rio de
Janeiro.

Segundo estimativa do IBGE, em 2016 a populagdo do municipio era de 305.174
habitantes, assumindo a décima posi¢ao entre os municipios mais populosos do interior

de Sao Paulo e ocupando o 23° municipio neste quesito no Estado (IBGE, 2016).

Figura 1: Mapa da localizagdo do municipio em estudo

Fonte: IBGE (2016)

Para atender a populacdo em idade escolar, o municipio conta com 130 escolas
municipais, de acordo com a Secretaria do Estado de Sao Paulo (2017), distribuidas entre
70 creches ¢ unidades de Educacao Infantil, 53 escolas de Ensino Fundamental e 01 de
Ensino Médio. Destas, oito localizam-se em espagos rurais € uma escola em regidao de
expansdo urbana, todas designadas a populacdo do campo moradora nas proximidades
dos bairros nos quais estdo instaladas.

O total de alunos matriculados em 2016, em todos os segmentos da educagao

basica, conforme figura 2, representou 56.059 matriculas (IBGE, 2016).
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Figura 2. Matriculas Rede Escolar do municipio em estudo: Niveis de Ensino - 2016

MATRICULAS REDE DE ENSINO - 2016

9.178 13.771
Matriculas : 16.620
8.444
8.046
0 2.000 4.000 6.000 8.000 10.000 12.000 14.000 16.000 18.000
1 Ensino Médio ® EF Anos Finais EF Anos Iniciais ® Educagdo Infantil @ Creches

Fonte: IBGE (2016).

Nas informagdes disponibilizadas pelo IBGE nao existem especificagdes quanto
a rede responsavel, ou mesmo sobre a localizagdo das escolas, sendo que o nimero
divulgado abrange o total de unidades das redes municipal e estadual, de ensino urbano e
rural. Contudo, a quantificacdo das matriculas das escolas municipais em 2016 foi

realizada pela SEED, que declara 46.804 registros. Destes, 1.815 pertencem as escolas

rurais.

Figura 3. Matriculas Redes de Ensino — 2016

Conjuntura Matriculas 2016

Urbana Rural

Fonte: IBGE (2016) e SEED (2016). Elaborado pelo autor.

Considera-se aqui como escolas rurais, em comunhdo com as ideias de Henriques
(2007), “[...] as escolas que tém sua sede no espaco geografico classificado pelo IBGE

como rural e aquelas que tendo suas sedes em zonas urbanas e atendem populacao com
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identidade rural” (HENRIQUES, et.al, 2007, p. 47).

Logo, a demarcagdo desta pesquisa obteve a completude de escolas rurais do
municipio em estudo, atingindo o nimero de nove unidades de ensino, localizadas em
distintos bairros rurais. Como elucidou Henriques (2007), a escola localizada no espago
urbano foi incluida, pois recebe uma populagdo com caracteristicas e vivéncias rurais.

A extensdo rural do municipio, caracterizada pela forma de mares de morros e
serras, atinge a marca de 534,9 km?. Alcanga altitudes superiores a 700 metros, “podendo
ultrapassar na Serra de Quebra Cangalha 1200 metros no Morro do Cruzeiro e aos 1500
metros no Pico do Macuco [...]” (IBGE, 2015).

Quanto ao numero de producdes cientificas relacionadas ao Campo, Ferreira
(2014, p. 67) indica que “[...] s3o minimos os estudos que ddo subsidios teoricos e
apontam para as necessidades basicas do meio rural, por isso mesmo as possiveis solugoes
para os problemas rurais, que envolvem em parte a educacdo, sdo simplesmente

ignorados”.

1.4 Relevancia do Estudo / Justificativa

A escolha para o estudo da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) estd no fato
de possibilitar a construgdo de conhecimento a partir de um grupo social em relagcdo a um
objeto especifico, de modo que este conhecimento se desdobre em reflexdes e
compreensdo da pratica no contexto pesquisado. No caso da presente pesquisa, a TRS
estéd relacionada a interpretacdo do professor a respeito do reforgo escolar, cuja proposta
de pesquisa ¢ identificar os saberes que estes sujeitos possuem sobre a sua realidade
profissional, apresentando suas crencgas, experiéncias, conhecimentos, valores e atitudes
acerca do reforgo.

Para Alves-Mazotti (2001, p. 159) “[...] a significancia de um estudo pode ser
demonstrada indicando sua contribui¢do para a construgdo do conhecimento e sua
utilidade para a pratica profissional e para a formagao de politicas”. Diante disso, acredita-
se que este estudo possibilite discussdes quanto a realidade do contexto abrangido, de
modo a contribuir para construcao de perspectivas sobre o objeto em questao.

Os estudos sobre as representacdes revelam que estas materializam-se nos

discursos e nas praticas educativas, ou seja, orientam agdes e interacdes em sala de aula.

21



Oliveira (2004, p. 16) afirma que o professor faz uso das representagdes como “filtros
interpretativos tanto para o seu relacionamento com os alunos quanto para desenvolver o
conteudo das aulas”. Assim, algumas praticas, como a organizagdo do trabalho
pedagogico, o planejamento e a elaboracdo das atividades sdo norteados pelas
representacoes.

Para Oliveira; Werba (1998, p. 107) “estudar as representagdes sociais ¢ buscar
conhecer o0 modo de como um grupo humano constréi um conjunto de saberes que
expressam a identidade de um grupo social, as representacdes que ele forma sobre um
objeto”. Assim, a TRS possibilita a analise dos fenomenos sobre como os individuos
fazem, o que fazem e como fazem.

Trata-se, portanto, de um campo de pesquisa que redireciona a reflexao/enfoque
de tedricos e académicos a compreensao e interpretagao dos fendmenos sociais.

Validando este conceito, Gomes (2002) afirma que as pessoas em seus grupos de
pertenca constroem representagdes sobre os objetos que a rodeiam. Tais representacdes
sdo partilhadas entre os sujeitos de um grupo levando a um conhecimento de senso
comum. Para o autor, as representacdes sociais tém o papel de proporcionar significado
as coisas.

No presente estudo, os discursos dos professores vao além do que poderia ser
chamado de simples opinides em relacdo ao reforgo. De fato, com frequéncia, os sujeitos
fazem uma combinacdo de diferentes questdes, a partir de uma ldgica propria, “em uma
estrutura globalizante de implicagdes, para qual contribuem informagdes e julgamentos
valorativos colhidos nas mais variadas fontes e experiéncias pessoais e grupais” (SPINK,
1995, p. 26). Por esta razdo, de acordo com Moscovici (2011, p. 48), esses “conjuntos de
conceitos, afirmagdes e explicacdes” que constituem as RS, devem ser compreendidos
como “ciéncias coletivas” proprias, nas quais se ddo a “interpretagdo ou mesmo a
construcgao das realidades sociais”.

Outro ponto proeminente estd relacionado ao nimero de produgdes cientificas
sobre o refor¢o escolar que, conforme revela o panorama das pesquisas cientificas na
Plataforma Scientific Electronic Library Online — SCIELO e no Portal de Periodicos da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes poucos sdo 0s
trabalhos que se debrucam sobre a tematica, evidenciando, assim, a insuficiéncia de
producdes que a discutam.

Além disso, € pertinente atestar que esta pesquisa esta delineada a uma concepgao

de educacdo que valoriza e busca a qualidade da aprendizagem mediante um processo
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que resulte em ganhos para todos os alunos. E preciso, portanto, que estudos e discussdes
se voltem para este principio, de modo que contribuam para uma reflexdo sobre a
importancia de um ensino contextualizado e significativo (LIBANEO, 1990), como
sugere, a priori, a proposta do reforco escolar. Tal atividade dirige-se a recuperar os
conteudos e as habilidades dos alunos que ndo conseguem, por diversas razdes,
acompanhar e desempenhar-se satisfatoriamente no decorrer da aprendizagem escolar em
periodo proprio (BRASIL, 1996).

Desse modo, a partir das representacoes de uma categoria especifica (professor)
sobre determinado objeto (reforgo), tem-se a oportunidade de investigar a relagdo
estabelecida entre grupo e objeto, uma vez que o estudo das representacdes sociais oferece
uma poderosa alternativa na produgdo de um conhecimento particular, no qual € possivel

ratificar a pertinéncia deste no contexto educacional.

1.5 Organizacao do trabalho

O trabalho tem como alicerce teorico os fundamentos da Teoria das
Representagdes Sociais, cujo designio, segundo Jodelet (2001), direciona-se a uma forma
de saber pratico que une um sujeito ou um grupo de sujeitos a um objeto.

No presente estudo, a proposta voltou-se as representagdes sociais dos professores
sobre o reforgo escolar, cuja analise perpassa por elementos que contextualizam a
pesquisa e por tal razdao foram aqui abordados com a finalidade de descrever uma
conjuntura e assim embasar a discussao.

Os temas, tratados ao longo da dissertagdo a partir de estruturas conceituais,
procuraram estabelecer uma logica entre as ideias € os componentes construidos, nos
quais inicialmente serdo expressos como: introducao, o problema de pesquisa, objetivos
[geral e especificos], delimitacdo do estudo, relevancia e justificativa e organiza¢ao do
trabalho, compondo assim o capitulo um, intitulado Introdug¢io.

O segundo capitulo, Eixos Teoricos, abre a discussdo sobre as tematicas.
Primeiramente, as concepgdes que permeiam o objeto do presente estudo trazem entdo as
defini¢des do reforgo escolar a luz das propostas legais e pedagogicas, sustentadas por
conceitos de diferentes autores, que servirdo de aporte a discussdo. A nomenclatura

utilizada para este subcapitulo ¢ Refor¢o Escolar.
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Na sequéncia, em A Teoria das Representa¢des Sociais, sdo apresentadas as
ideias centrais sobre a abordagem, trabalhando fundamentalmente com as proposi¢des de
Moscovici, criador da Teoria das Representagdes Sociais, € Jodelet, sua mais importante
seguidora. O subcapitulo tem por objetivo descrever os fundamentos das representacdes
sociais e explicitar os elementos basicos que a legitimam como ciéncia proveniente da
psicologia social.

A tematica seguinte refere-se as questdes da Educacdo do Campo, suas
caracteristicas e especificidades conceituais, bem como os aspectos legais que permeiam
tal categoria.

Dando continuidade a estruturacdo do trabalho, o tema posterior traz uma reflexao
sobre os principios da inclusdo em contraposi¢do ao fendmeno do fracasso escolar. A
l6gica neste momento ¢ abordar e discutir a Inclusdo X Fracasso Escolar, nome dado ao
subcapitulo.

O Método da Pesquisa ¢ pormenorizado no terceiro capitulo, incluindo subitens
pertinentes aos instrumentos e procedimentos da coleta de dados, bem como a técnica de
tratamento e analise dos resultados.

Por fim, a elaboragdo de um paralelo com as informagdes levantadas e os
conceitos trabalhados a partir, respectivamente, dos resultados da pesquisa e dos aportes
tedricos dao corpo ao capitulo quatro, nomeado Resultados e Discussdo, que teve por
objetivo discorrer sobre as respostas do problema da pesquisa, proposto inicialmente. As
Consideracdes Finais concluem o trabalho, com a retomada das concepcoes delineadas

aos resultados obtidos, reexaminando as principais questoes discutidas.
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2 EIXOS TEORICOS

O capitulo em questdo versa sobre a descri¢ao e a analise de um corpo de conhecimentos
que diz respeito aos eixos da pesquisa, nos quais, por meio de uma revisao da literatura, buscou-
se fundamentar as tematicas e entdo compor um constructo tedrico que garantisse a sustentacao
dos questionamentos evidenciados. Assim, esta reflexao resulta de esforco analitico com base
em levantamento de literaturas sobre a tonica envolvendo a selecdo de obras, estudos ¢
pesquisas.

E com vistas ao atual cendrio da educacio brasileira, no qual a escola configura-se um
direito de todos, que o presente estudo inicia sua discussdo. Em verdade, a perspectiva de
educagdo para todos representa a conquista de um direito humano elementar: o principio da
igualdade. E o que anuncia a Constituicio da Reptiblica Federativa do Brasil de 1988, no artigo
205: “A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). A Organizacao
das Nagdes Unidas — ONU reafirma esse direito na Conferéncia Mundial sobre Educagado para

Todos, cuja proposta vem validar que:

Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condigdes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdo oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os
contetidos bdasicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos possam sobreviver
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo (UNESCO,
1990, Art. 1).

A abrangéncia das necessidades basicas de aprendizagem e o modo de desempenha-las
diversificam de acordo com cada pais e cada cultura, e, fatalmente, mudam com o decorrer do
tempo. “E cada vez mais consensual que a op¢o por uma escola de qualidade para todos seja
a ordem politica e ideoldgica dos paises que pretendem algo mais do que ser meros
consumidores de informacao” (AQUINO, 1997, p. 9). Esta possibilidade, de uma maneira ou

de outra, pode estar presente (ou ndo) em cada sala de aula. Para tal fim, os preconceitos e
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estereotipos de qualquer natureza devem ser extinguidos da escola.

A satisfagcdo destas prerrogativas, fundamentais no exercicio da cidadania, deveria
conduzir a educagdo ao reconhecimento das diferengas e da diversidade e ao respeito pelos
valores humanos. Da mesma forma, o fortalecimento dos valores culturais e morais comuns,
cuja “traducdo das oportunidades ampliadas de educagdao em desenvolvimento efetivo — para o
individuo ou para a sociedade — dependerd, em tultima instancia, de, em razdo dessas mesmas
oportunidades, as pessoas aprenderem de fato” (UNESCO, 1990, p. 73). Nessa perspectiva, ¢
preciso considerar as necessidades de cada individuo, as particularidades encontradas na sala
de aula e a importancia de se ensinar conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio e

argumentacao, aptidoes e valores. Em decorréncia,

[...] a educacdo basica deve estar centrada na aquisi¢do e nos resultados
efetivos da aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula, frequéncia
aos programas estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtengao
do diploma. Abordagens ativas e participativas sdo particularmente valiosas
no que diz respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos educandos
esgotar plenamente suas potencialidades. Dai a necessidade de definir, nos
programas educacionais, os niveis desejaveis de aquisi¢cao de conhecimentos
e implementar sistemas de avaliagdo de desempenho (UNESCO, 1990, p. 73).

Entretanto, muitos sdo os entraves no cendrio da educacdo bésica que impedem ou
dificultam o compromisso de atender, de forma igualitdria, as necessidades elementares de
aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos. E sabido que a construgdo da educagio
brasileira ¢ historicamente marcada por sucessivos contrastes e lutas entre as classes, cada qual
com propositos particulares que acabam por revelar a impossibilidade de existirem fins
universalmente comuns. Pode-se afirmar que os interesses estdo instalados e reforcados pela
estratificacdo das classes, comumente inclinadas a manutengao do poder de uma minoria, o que
desperta resisténcias e insatisfagdes por parte dos menos favorecidos.

Em face deste panorama, Santos (2003) afirma que o respeito a diversidade na educagao
¢ delineado a partir de agdes em que todos sdo respeitados em sua individualidade pessoal e
social, a produ¢do de politicas e ao manejo de praticas inclusivas, proporcionando a reflexdo
sobre os processos de inclusao /exclusao que ocorrem em todas as esferas sociais, inclusive na
educacional e, nesse caso, tomado como alusdo as barreiras a aprendizagem.

Sabe-se que a conquista de um direito estd vinculada a um processo impregnado de
tensdes e de interesses conflitantes que vao demarcar e legitimar a potencialidade do

cumprimento das declaragdes, leis, decretos e das politicas como um todo. Dessa forma, as
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conquistas sociais acontecem por meio de debates, impasses, incertezas e lutas de classes,
comumente em ambientes desfavoraveis ou instaveis. Assim, a educagdo para todos como um
direito adquirido, ainda vem paulatinamente ganhando seu espago na esfera publica brasileira.
Uma conquista social ainda fortemente marcada pelo beneficio de alguns poucos em detrimento
de muitos (SANTOS, 2003).

Nessa logica, as politicas publicas representam importantes avangos para a educacao,
definindo as normas e os valores que norteiam seus fins. Ainda assim, ndo garantem a qualidade
no atendimento de todos. A exemplo, a promulgagao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional — LDB (BRASIL, 1996) consolidou a ampliagdo da obrigatoriedade da educagdo
basica com o aumento da responsabilidade do Estado. Nao obstante, a elevagdo quantitativa na
cobertura ao acesso ndo gerou uma melhora instantanea na suficiéncia do sistema. Em virtude
disso, a problematica da qualidade na educagdo tem provocado debates entre pesquisadores,
gestores publicos e sociedade, na tentativa de trazer a luz os problemas para que possam ser
superados conjuntamente (COSTA; AKARI; SILVA, 2011).

Para Gadotti (2013), a qualidade na educacgao refere-se a:

[...] categoria central do paradigma da educagdo sustentavel, na visdo das
Nagodes Unidas. Mas ela ndo esta separada da quantidade. Até agora, entre nos,
so tivemos, de fato, uma educacdo de qualidade para poucos. Precisamos
construir uma “nova qualidade”, como dizia Paulo Freire, que consiga acolher
a todos e a todas. Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as
pessoas. Na educagdo a qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de
todas as nossas comunidades, a partir da comunidade escolar. A qualidade na
educacdo ndo pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da
comunidade é ruim. Nao podemos separar a qualidade da educacdo da
qualidade como um todo, como se fosse possivel ser de qualidade ao entrar na
escola e piorar a qualidade ao sair dela (GADOTT]I, 2013, p. 2).

Por tais razdes, a complexidade da tensdo justifica a necessidade de empenho de
esfor¢os por parte das politicas publicas educacionais, das pesquisas académico-cientificas e
dos profissionais envolvidos, além de toda comunidade civil. Para tanto, a tematica ‘qualidade’
- ¢ seus desdobramentos - deve estar no centro das discussoes em educagdo. Nos dizeres de
Gadotti (2013), “nao basta melhorar um aspecto para melhorar a educagdo como um todo. Se
fosse simples solucionar o desafio da qualidade na educagdo, ndao estariamos neste momento
discutindo esse tema” (GADOTTI, 2013, p. 2).

Compreendida como fendmeno complexo, a qualidade da educagdo esté relacionada a
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diversas perspectivas que devem assegurar dimensdes comuns. Segundo o Boletim da
UNESCO (1990), a qualidade da educagdo ¢ determinada abrangendo a relagdo entre os meios
materiais ¢ humanos, do mesmo modo, esta fundamentada na relacdo dos processos de
ensino e aprendizagem, nos curriculos, nas expectativas de aprendizagem dos alunos.
Evidencia, ainda, que a qualidade pode ser delineada por meio dos resultados educativos,
retratados pelo desempenho do aluno.

Assim, a discussao da qualidade na educagao ressalta, de um lado, os aspectos objetivos
na compreensdao do que vem a ser uma escola de qualidade e, de outro lado, as condi¢des
subjetivas da instituicao de ensino e da avaliagdo, que visa medir a aprendizagem por intermédio
do aproveitamento ou rendimento escolar dos alunos, cujos resultados abarcam todo esse
processo.

Frente a este desafio, Patto (1988) discute as causas das dificuldades de aprendizagem
do aluno, relacionando-as as dimensdes pedagogica, psicoldgica e social no processo educativo

a qual:

[...] se localiza uma incoeréncia fundamental do discurso educacional que o
torna um discurso fraturado: de um lado — e de acordo com uma clara
influéncia da filosofia educacional escolanovista — ha criticas aos métodos de
ensino, especialmente a auséncia de significado para o aprendiz de um ensino
formalista baseado na memorizacao, ¢ elevado a efeito por um corpo docente
via de regra incapacitado; de outro — e em intima relagdo com a medicalizagado
do fracasso escolar ocorrida desde o inicio do século — a atribui¢do das
dificuldades de aprendizagem escolar a distirbios fisico e psiquicos
localizados no aprendiz, em sua familia e até mesmo em seu professor
(PATTO, 1988, p. 74).

Em consonancia com o exposto, Cardoso (1994, p. 29) discursa sobre os fatores
pedagbgicos responsaveis pela condigdo de calamidade na qual a escola se encontra. Os
processos pedagogicos inadequados refletem em boa parte a apatia, a inquietagdo e a
agressividade verificadas nos alunos. Nesta mesma dire¢do, destaca: “o ensino inferior
despovoa as escolas pela infrequéncia, suscitando nos alunos a repugnancia intelectual por ela
[...]. A escola em que o ensino ¢ de mé qualidade serd evitada pelas criancas como um castigo”.

Tais discussdes despontam para a problematica desta pesquisa, visto que foi pretendido
compreender o refor¢o escolar, atividade que visa garantir a qualidade da aprendizagem aos
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Assim, com base na interpretacdo dos

docentes, buscou-se identificar as representacdes que estes possuem acerca do reforco.
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Para tanto, a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) sustentou a discussdo, uma vez
que se trata de uma concepgao voltada aos fenomenos de esséncia coletiva (SPINK, 1995).

O enfoque, no entanto, ndo consiste exatamente nos fendmenos, € sim em sua
composi¢ao como objeto do conhecimento psicossocioldgico. De acordo com Jodelet (1989),
toda a interagdo humana, irrompida seja entre duas pessoas, seja entre dois grupos, implica em
representacdes. Em verdade, € isso que as caracteriza. “O fato central sobre as interacdes
humanas, ¢ que elas sdo acontecimentos, que elas estdo psicologicamente representadas em
cada um dos participantes” (ASCH, 1952, p. 142). Em todo lugar, a todo o momento, quando o
individuo encontra outros individuos ou coisas ¢ se familiariza com eles, tais representagdes
estdo sucedendo. Assim, “as informagdes que os individuos recebem, as quais assumem um
significado e valor, estdo sob seu controle e ndo adquire outro sentido além do que ele d4 a elas”
(MOSCOVICI, 2011, p. 40).

Evidentemente, quando se decide desenvolver um estudo em representagdes sociais, 0
que se pretende é pesquisar algum fendmeno, que certamente despertou a atengdo do
pesquisador a partir de seu interesse ou mesmo de sua relevancia social ou académica. Portanto,
“a pesquisa das representagdes sociais deve produzir um tipo de conhecimento sobre os
fendmenos de saber social, os quais precisam ser transformados em objetos proprios pela
atividade da pesquisa cientifica” (SA, 1998, p. 21-22).

Ao tratar das RS de um determinado grupo sobre um objeto especifico, deve-se levar
em consideragdo as circunstancias e o contexto em que o fendmeno se dd. Assim, a Educacao
do Campo assume destaque nesta pesquisa, visto que se trata de um ambiente singular onde
sujeito e objeto entrelagam-se e criam a conjuntura das representagdes aqui discutidas.

A legitimacao de que os individuos que vivem no campo tém direito a uma educagao
discriminada daquela ofertada a quem vive nas cidades € recente e renovadora. Potencializou-
se por meio do Conselho Nacional de Educagdo, das Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas Escolas do Campo através da Resolu¢do CNE/CEB n° 1, de (BRASIL, 2002). Essa
validacao ultrapassa a no¢ao de limites geograficos e abarca as instancias culturais, os direitos
sociais e a formacgao global desses individuos.

De acordo com a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do
Ministério da Educacao - Secad/MEC (BRASIL, 2007, p. 5), para atender essas peculiaridades
e oferecer “uma educac¢do de qualidade, apropriada ao modo de viver, pensar e produzir das
populagdes identificadas com o campo — agricultores, criadores, extrativistas, pescadores,
ribeirinhos, caigaras, quilombolas, seringueiros — vem sendo concebida a Educa¢do do Campo™.

A criagdo de politicas publicas, o envolvimento dos movimentos sociais € as pesquisas
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nessas tematicas sao intensas. Nessa perspectiva, o Estado, ao declarar seu compromisso quanto
ao resgate das vastas dividas sociais, dentre elas a educacional, tem a necessidade de dialogar
com esses atores com o proposito de fazer avancgar as politicas publicas efetivas e duradouras.
Outrossim, as pesquisas que discutem o tema compreendem as questdes da diversidade —
regionais e culturais, bem como os direitos humanos. Acentuam o debate do ponto de vista da
inclusdo social com base em uma educagdo que seja de fato para todos e de qualidade. Com
este fim, presume-se que a qualidade so ¢ praticavel se houver equidade, ou seja, se a escola
atender a todos na propor¢do em que cada um necessita.

Perseguindo este proposito, o estudo em questdo concorre para a busca de novos
desfechos que venham gerar reflexdes acerca da tematica. Para tanto, a seguir abordam-se as

tonicas que deram suporte a pesquisa.

2.1 Reforco Escolar

O que aparece como natural é social, o que aparece como a-historico ¢é
historico; o que aparece como relacdo justa € exploragdo; o que aparece como
resultado de deficiéncias individuais de capacidade ¢ produto de dominacao e
desigualdade de direitos determinados historicamente (PATTO, 1997, p. 57).

O subcapitulo discute o refor¢o escolar como objeto da pesquisa. No primeiro momento
foi evidenciado, de maneira concisa, o panorama histérico no qual se retrata a instauragao da
atividade no Brasil, especialmente no estado de Sdo Paulo. No momento seguinte, fez-se um
aprofundamento teodrico sobre o refor¢o, numa perspectiva critica, mediada pela andlise
conceitual por meio dos estudos ja realizados sobre o tema. Buscou-se, como ja mencionado,
abordar, além do enfoque legal, os aspectos pedagogicos da atividade, incluindo o texto
elaborado pelos sujeitos-professores como critério de selecao para assumir as aulas do reforgo

na rede municipal de ensino no municipio em estudo.

2.1.2 Panorama historico: o refor¢co escolar como um dos instrumentos de

combate ao fracasso escolar

A reprovacdo e a evasdo nas escolas publicas brasileiras assumem historicamente
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proporg¢des alargadas ainda no século XXI. Esses fenomenos revelam-se tao mais acentuados
quanto a analise dos numeros referentes a periodos passados, indicando resisténcia e sua
evidente permanéncia: “estatisticas publicadas na década de 1930 ja revelavam nao sé altos
indices de evasao e reprovagao, mas também o entdo primeiro ano do curso primario como um
ponto de estrangulamento do sistema educacional brasileiro” (PATTO, 1999, p. 19). Continuas
analises revelam um enraizamento cronico desta situagdo praticamente imune as tentativas de
reverté-la. Seja por meio de sucessivas reestruturagdes educacionais, seja por meio de subsidios
de pesquisas voltadas a investigar as causas do insucesso da escola. Em outras palavras, nota-
se que, apesar do percurso de medidas técnico-administrativas adotadas pelos orgdos
governamentais, o problema se mantém.

A mostra disso, a década de 1970 marca a restrutura¢io da politica ptblica, visto que os
orgaos oficiais brasileiros despertaram para a problematica da educacdo, notadamente sobre a
demanda de alunos que revelavam resultados insatisfatorios referentes a aprendizagem. Ainda
que timidamente, o tema ¢ apontado na LDB 5692/71 (BRASIL, 1971), ao ser reportado que,
os alunos de 1° e 2° graus que ndo apresentassem rendimentos adequados no decorrer do ano
letivo deveriam integrar-se a atividade de recuperacdo. De acordo com esta Lei, em seu
paragrafo 2°. do art. 14, “O aluno com aproveitamento insuficiente poderia obter aprovacao
mediante estudos de recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento”
(BRASIL, 1971).

Assim, ao tratar da recuperagdo, a Lei denota que neste periodo as dificuldades de
aprendizagem dos alunos ja apontavam um agravado cendrio da educagdo publica, cujas
intervencdes politicas e pedagodgicas se faziam urgentes. Entretanto, verifica-se que a
concepcao de recuperacgdo utilizada no texto se referia mais ao conceito de aprovagao do que
ao de aprendizagem enquanto apropriacao de conhecimentos.

Em documento formulado pelo MEC em 1971, nota-se um protétipo de educacdo
altamente seletista. Dessa forma, “[...] a demanda ndo era atendida, e muitos daqueles que
ingressavam nas escolas eram excluidos no decorrer do processo de escolarizagdo”
(QUAGLIATO, 2003, p. 43). O ensino escolar era reservado a poucos que se ajustavam aos
padrdes do periodo, sendo que todos que ndo se adequavam aos modelos acabavam por ser
excluidos do sistema por meio de evasoes e de continuas reprovagdes.

Assim, a Lei 5692/71 (BRASIL, 1971) surge como dispositivo legal que designa a
obrigatoriedade de a escola assumir a responsabilidade de oferecer atividades de recuperacao,

0 que até aquele momento ndo acontecia.
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Antes da implantacdo desse mecanismo de Recuperagao, a escola deixava ao
aluno a responsabilidade de se preparar para novos exames, os de “2* Epoca”.
Os estudantes que tinham poder aquisitivo contratavam professores em carater
de aulas particulares, para ajuda-los e, outros menos favorecidos, tentavam
sozinhos, ou auxiliados por colegas, parentes, amigos a aprender o que nao
conseguiam durante o ano letivo. A lei 5692/71 coloca a obrigatoriedade das
escolas proporcionarem estudos de Recuperagdo aos alunos de
aproveitamento insuficiente, transferindo a escola a responsabilidade da
Recuperacao de estudos (VIDO, 2001, p. 21).

Este dispositivo na legislacdo desencadeou importantes discussdes relativas a sua real
finalidade, uma vez que esta expressamente ligado a ndo reprovagdo. Em outras palavras, foi
julgado como uma “2* época” mascarada, apenas com a alteracdo das unidades escolares terem
a obrigatoriedade de oferecer estudos de recuperagao aos alunos (VIDO, 2001).

O legislador do Parecer CFE N.° 2194/73, adverte ainda ser indispensavel, que os

Conselhos Estaduais de Educagdo - CEE coloquem nas disposi¢des e normas:

a) que se caracterizem com nitidez as hipoteses de aproveitamento insuficiente
para efeito ndo s6 de recuperacdo, a fazer-se no processo regular da
aprendizagem ou em periodo especial, como de repeti¢ao pura e simples da
disciplinas, da area de estudos ou das atividades; b) que se atribua a devida
importancia a recuperagdo feita no processo da aprendizagem, encarando
como segunda alternativa a que se realiza em periodo especial; c¢) que se
conduza a recuperagdo, em qualquer dos casos, como um trabalho
individualizado de orientagdo ¢ acompanhamento de estudos, capaz de levar
o aluno a sanar as insuficiéncias verificadas em seu aproveitamento; d) que se
tenham em conta, na recuperagdo, os diferentes graus e niveis escolares e,
sobretudo, as caracteristicas muito especiais dos primeiros anos de ensino de
1° grau; e) que se promovam o minimo e o maximo de tempo em que podera
fazer-se a recuperag@o no caso de periodo especial (BRASIL, 1973).

Nesse periodo, a ideia em vigor referente a aprendizagem escolar e seus entraves - que
geravam indiscriminadamente reprovacdo e evasao — manifestavam-se predominantemente
entre as criangas provenientes dos segmentos mais empobrecidos da populacdo. A mudanca
promovida pela Lei Federal 5692/71 transportou para as redes de ensino a possibilidade de
inserir estes alunos menos favorecidos no processo de recuperagdo, abrindo espago para que
legislagdes pudessem favorecer estudantes que necessitavam de outras oportunidades para

aprender. Para isso, estabeleceu em seus artigos 11 e 14:
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[...] obrigatoriedade de as escolas proporcionarem estudos de Recuperacao
aos alunos de aproveitamento insuficiente. A partir de entdo, foram
implantados tais estudos de Recuperacdo a fim de garantir melhor
aproveitamento aos discentes que, durante o percurso escolar, apresentassem
rendimento insuficiente. Esses estudos surgem como solucao para o problema
da repeténcia, pois sua obrigatoriedade era prevista por lei, na medida em que
0 objetivo era recuperar notas para a possivel aprovagdo do aluno (SILVA,
2010, p. 2).

Com efeito, o Conselho Estadual de Educacdo, através da indicagdo CEE N°. 01/72
(SAO PAULO, 1972), ao apontar as normas para a recuperacdo na rede estadual, esclarece que
para estes estudos “deveriam ser previstos periodos intensivos apds cada sintese de avaliagao
(bimestral ou trimestral) e ao final de cada ano letivo”. Constata-se, assim, que a recuperacao
sucedia as avaliacdes e era destinada de forma intensiva aos alunos que ndo alcangavam
resultados satisfatorios, e ainda oferecida ao final do ano letivo como ultima oportunidade de
aprovacao.

O Conselho Federal da Educacao, por sua vez, publicou em 1978 o Parecer CFE 2164/78
(BRASIL, 1978), abordando os temas ‘aprendizagem, avalia¢do e recuperagdo’. A énfase neste
momento foi buscar compreensdo sobre o conceito de aprendizagem, seus elementos
constituintes, tais como as praticas de ensino e o processo de avaliacdo. Nesse sentido, a
avaliagdo deveria ter objetivos claros e definidos e servir para qualificar a aprendizagem.
Quanto a recuperacdo, a atividade deveria necessariamente auxiliar na supera¢do dos
rendimentos insatisfatorios dos alunos, decorrente dos maus resultados obtidos nas avaliagoes.

Com o crescente abandono a escola, em 1979, o Governo do Estado de Sdo Paulo,
percebendo o eminente aumento do fracasso escolar, designa por intermédio da Resolugdo SE
26/79 (SAO PAULO, 1979) a recuperacio continua exclusiva para as disciplinas de Matematica
e Lingua Portuguesa. Deveriam ser ofertadas duas ou trés aulas dessas disciplinas durante a
semana, ou ainda, caso ndo houvesse disponibilidade durante a semana, aos sabados. Identifica-
se nessa deliberagdo, entretanto, o uso equivocado da nomenclatura, uma vez que, enquanto
oferta paralela ao horario regular, a recuperagao nao poderia ser caracterizada como continua.

As dificuldades de aprendizagem perduravam nos estudantes das escolas publicas
brasileiras e despontavam nas esferas politicas e nos agentes educativos progressiva
preocupac¢ao. Com a necessidade de um trabalho mais incisivo, que produzisse resultados mais
concretos, a Resolugio SE 48/81 (SAO PAULO, 1981) vem validar a necessidade da
recuperagao para todas as escolas do estado paulista.

Em 1983, a Rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo, na tentativa de diminuir a repeténcia
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nas séries iniciais, implantou por meio do Decreto N° 21833/83 (SAO PAULO, 1983), o Ciclo
Bésico com duragdo de dois anos. Conforme este Decreto, deveria ser garantido ao aluno
“tempo necessario para superar as etapas de alfabetizacao, segundo seu ritmo de aprendizagem
e suas caracteristicas socioculturais”. Partia-se da ideia de que um ano seria insuficiente para
que as criangas conseguissem apreender as habilidades necessarias a alfabetizagdo. Para tanto,
seria necessario considerar as diferengas socioculturais desses alunos, além de mais tempo, mais
estimulos e diferentes estratégias de ensino. Vale ressaltar que, no periodo da implantacao do
Ciclo Basico nas escolas estaduais, o Brasil ainda vivia sob o comando do regime politico
militar. Considerava-se a emergéncia de mudancas, no entanto, ndo se arriscava promover
criticas ao governo e as suas determinagdes. Assim sendo, o discurso nesse momento nao
mencionava equidade para todos, cuja intercorréncia foi buscar tentativas de igualar as
oportunidades das classes menos favorecidas sem, entretanto, se falar em oportunizar um ensino
com qualidade a todos os alunos.

E somente na década de 1980 que o Governo do Estado de Sdo Paulo, por meio de
avaliagdes e estudos realizados, chegou a conclusdo que somente as recuperacdes bimestrais ou
mesmo finais ndo estavam produzindo o resultado esperado. Assim, a Secretaria da Educacao
passa a avaliar a necessidade de se ter atividades de reforco e recuperagdo continuas e paralelas,
simultaneamente ao ensino regular, estabelecendo por meio da Resolugdo SE N° 48/81 (SAO

PAULO, 1981) em seu artigo 2°:

IIl — as caracteristicas intrinsecas ao processo de Recuperagdo que, em
qualquer dos casos, implicam em um trabalho individualizado de orientagao,
acompanhamento e avaliagdo de estudos, capaz de levar o aluno a sanar as
insuficiéncias recuperdveis verificadas em seu desempenho escolar (SAO
PAULO, 1981).

Nota-se que a Secretaria destaca a importancia do desenvolvimento de um atendimento
individualizado para recuperar o aluno. Supde-se, dessa maneira, que o trabalho com a
recuperagao ndo poderia ser realizado na sala de aula no espago das aulas regulares. Mediante
uma proposta pedagogica consistente, a recuperacao deveria ser estruturada para atender aos
problemas peculiares de alguns alunos que apresentavam dificuldades em seu percurso de
aprendizagem escolar. Compreende-se que isso ndo se d4 em igual quantidade e em todas as
disciplinas ou contetidos, nem tao pouco em periodos pré-estabelecidos do ano escolar.

Esta mudanga visou aprimorar o curso pedagdgico, visto que possibilita impulsionar

processo de aprendizagem durante o desenvolvimento do ano letivo. Dessa maneira, poderia
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resultar significativa melhoria na progressdo dos alunos com dificuldades. Outra importante
questao refere-se aos contetidos dos quais certos conhecimentos se manifestam essenciais para
a aquisi¢ao de outros a eles relativos. A pretensao da recuperagao paralela, portanto, consiste
em instrumento de singular utilidade nesse processo.

Diante deste entendimento, ja em 1996, em decorréncia de um cenario educacional que
revelava graves dificuldades do ensino publico, no qual grande parte dos alunos ainda
encontrava-se abaixo dos padrdes adequados, legitimou-se, apos oito anos de discussao, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394/96 (BRASIL, 1996).

Assim, no inicio de 1996, a tematica reforco e recuperagdo retorna a ganhar atengao dos
legisladores que retomam as publica¢des de Resolugdes e Pareceres. E caso da Resolugio SE
n.° 49/96, que julga a importancia de garantir outros dispositivos de apoio, além dos ja
existentes. Indica que o reforco e a recuperacdo devam se instituir em projetos especificos,
recomendando a oferta de oportunidades variadas de aprendizagem aos estudantes, por meio de
metodologias e estratégias inovadoras em horario que ndo prejudique a frequéncia as aulas
regulares da série em que estdo matriculados. Tal Resolu¢do declara a importancia de direcionar
acdes especificas para que o aluno - com defasagem - tenha oportunidade de superé-las.

A partir da Nova LDB, portanto, o assunto ¢ abordado com significativa énfase,

conforme pode-se atestar no inciso V do artigo 24 desta Lei:

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliag@o continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais; b) possibilidade de aceleracdo de
estudos para alunos com atraso escolar; c¢) possibilidade de avango nos cursos
e nas séries mediante verificacdo do aprendizado; d) aproveitamento de
estudos concluidos com éxitos; €) obrigatoriedade de estudos de Recuperagao,
de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas institui¢des de ensino em seus regimentos
(BRASIL, 1996).

Ainda antes da promulgacdo da Nova LDB, a Resolucgao SE 183 de 17 de dezembro de
1996 remete as atividades de recuperagdo durante as férias escolares. A presente Resolucao
fundamenta tal medida com a urgéncia de prevenir reprovagdes € evasdes como as ocorridas
até entdo, afirmando que a repeténcia ocasiona desmotivacdo da aprendizagem, o que
possivelmente contribui para um pior desempenho dos alunos (BRASIL, 1996).

Por esta razdo, o artigo 1° versa: “a rede estadual de ensino oferecera no més de janeiro
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de 1997, aos alunos retidos em 1996 de CB a 8 série do Ensino Fundamental estudos de
recuperagdo e avaliagdo” (BRASIL, 1996). Os demais artigos tratam da regulagdo de agdes
referente aos registros dos resultados e desempenhos dos alunos, fichas de avaliagdo, inscri¢ao
e contratacao de professores, sistematizagao das atividades, carga horaria semanal, entre outros.

Seguindo as orientacdes da Nova LDB, o governo do Estado de Sao Paulo, por meio da
Deliberagio CEE N°09/97 (SAO PAULO, 1997), implantou o regime de progressdo continuada
em suas unidades de ensino. Ao instaurar o regime, a rede estadual de ensino sofre grandes
transformagdes quando constituida em ciclos. Conforme esta Lei, os alunos passam a frequentar
o Ensino Fundamental em dois ciclos de quatro anos, os quais: Ciclo I, abrangendo 1%, 2%, 3% ¢
4% séries do 1° grau; Ciclo II, com as 5%, 6%, 7%, e 8 séries do 1° grau. Modificou-se também o
sistema de avaliagdo uma vez que a retengao passou a acontecer exclusivamente nos anos finais
de cada modulo, 4* e 8” séries do Ensino Fundamental. Outra importante mudanga refere-se ao
trabalho com a recuperacdo, que passou a ser tema de resolugdes anuais. A SEED buscou, a
cada ano, regular suas orientagdes em conformidade com a realidade das escolas, de maneira a
assegurar o direito do aluno em se recuperar.

Logo, com a implementacdo da Deliberacdo CEE N° 09/97 determinou-se:

Artigo 1° — Fica instituido no Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo o
Regime de Progressdo Continuada, no Ensino Fundamental, com durac@o de
oito anos. 1° — O regime de que trata o artigo pode ser organizado em um ou
mais ciclos. 2° — No caso de op¢do de mais de um ciclo, devem ser adotadas
providéncias para que a transi¢cdo de um ciclo para outro se faca de forma a
garantir a progressdo continuada. 3° — O regime de progressdo continuada
deve garantir a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, o qual deve
ser objeto de Recuperacdo continua e Paralela, a partir de resultados
periodicos parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo (SAO
PAULO, 1997).

Verifica-se na Lei a relevancia dada as aulas de recuperagdo, ratificada pela SEED

através da Resolugdo SE N° 49/96 (SAO PAULO, 1996), quando evidencia:

Oferecer aos alunos oportunidades diversificadas de aprendizagem, através de
metodologias e estratégias para atender alunos com defasagens e/ou lacunas
claramente diagnosticadas, ndo superadas através das atividades de
Recuperacdo continua desenvolvidas, sistematicamente pelo professor no
contexto das respectivas aulas (SAO PAULO, 1996).
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De acordo com Vasconcellos (2005), ¢ inegavel o valor do acompanhamento da
aprendizagem para o aluno em condi¢des de dificuldades escolares. Nesta circunstancia, a
recuperagao “nao ¢ um favor da escola ou do professor, mas sim um direito do aluno” (p.81).
Conforme a LDB (BRASIL, 1996), a progressao continuada ¢ uma das maneiras de garantir o
acesso ¢ a permanéncia do aluno no sistema de ensino, viabilizando a luta contra a evasao
escolar, a distor¢do idade-série € o combate a repeténcia. Tem por objetivo a ndo-exclusdo dos
alunos da escola e preconiza dispositivos para que seja assegurada a sua aprendizagem, por
meio de avaliagdo continua no percurso. Para isso, faz uso de diferentes estratégias, como
reforco de estudos, recuperagdo da aprendizagem, classes de aceleragdo, entre outras.

Fica nitido que o paradigma de avaliagdo que até entdo punia e reprovava os alunos, nao
proporcionava uma aprendizagem de qualidade a todos os alunos. Nota-se que, frente ao
insucesso da escola, as medidas legislativas adotadas pela supracitada Lei tiveram como
consequéncias uma conquista historica na area da educagdo no Brasil, a democratizagdo do
acesso ¢ permanéncia no ensino basico.

Em conformidade com esta assercao, a Indicacdo do Conselho Estadual de Educagao -
CEE 05/98 (SAO PAULO, 1998), traz que a recuperacio da aprendizagem precisa ser: Imediata
e continua; Inclinada as dificuldades peculiares do aluno; Estender-se ndo s aos conceitos, mas
também as habilidades, procedimentos e atitudes.

De acordo com esta Indicagdo do CEE, a organizagao dos estudos de recuperagao e de
reforco na escola deve promover a maior quantidade e diversidade de situagdes que favorecam
a intervencdo pedagogica, ao mesmo tempo que seja a mais integradora e apropriada as
especificidades de cada aluno.

Conforme indica Silva (2010), as atividades de recuperacao paralela e de reforco escolar
omitem o conceito de avaliacdo continua. Segundo a autora, este modelo de avaliagdo parte do
preceito de que sempre que forem detectadas dificuldades de aprendizagem no aluno, seré
necessario buscar praticas de interven¢do. Em alguns momentos, elas devem atuar no ato da
manifestagdo dessas dificuldades, ndo deixando somente para o final do ciclo ou do ano letivo.

Nessa perspectiva, 0 combate ao insucesso escolar suscita investimento na qualidade

do ensino, agdo estreitamente relacionada ao pleno atendimento do educando. Por isso,

[...] A proposta da nova pedagogia assenta-se na afirmagdo de que somente
um ensino de boa qualidade — no qual um professor interessado e bem formado
maneje o conteudo do ensino levando as especificidades do alunado, tanto no
que se refere as caracteristicas de sua faixa etaria quanto as suas experiéncias
culturais — pode garantir a eficiéncia da escola (PATTO, 1999, p. 118).



38

Atrelado aos principios fundamentais da escola esta a ideia de que € preciso adequar a
atividade educativa as necessidades e capacidades do aluno - cerne da atuacdo pedagodgica -
junto a seus interesses, as experiéncias, as aptidoes e as suas potencialidades. Esse conceito de
educacao ¢ retomado nos anos de 1990, com as reformas educacionais mais recentes € um novo
quadro das teorias do curriculo (SAVIANI, 2004).

Diante disso, as politicas publicas em educacdo mais uma vez precisaram repensar as
praticas pedagodgicas de enfrentamento, pois o agravado quadro do insucesso da escola
sinalizava e sinaliza um ntimero elevado de alunos com dificuldades de aprendizagem, gerando
para além das salas de aula, o reflexo de um sistema educacional desajustado. A exigéncia do
reconhecimento e da tomada de ac¢des por parte do poder publico visavam, assim, possibilitar
novamente as escolas condi¢des indispensaveis para atacar o problema. A vista dessa situacio,
a Resolucdo SE 34 (BRASIL,2000) traz proposi¢des sobre os estudos de reforco e de
recuperagdo paralela na rede estadual de ensino e ressalta os procedimentos ja desenvolvidos,

destacando as peculiaridades no desempenho dos profissionais envolvidos com as atividades:

Artigo 5° - Caberd aos docentes dos alunos encaminhados as atividades de
reforco e recuperagdo paralela relacionar as dificuldades de aprendizagem
identificadas em cada aluno, pontuando com objetividade as reais defasagens
diagnosticadas ao longo do bimestre ou bimestres. Artigo 6° - Caberd aos
docentes responsaveis pelas aulas de recuperagdo: I - desenvolver atividades
significativas e diversificadas de orientacdo, acompanhamento e avaliagdo de
aprendizagem capazes de levar o aluno a superar as dificuldades apresentadas;
IT - avaliar continuamente o desempenho do aluno, através de instrumentos
diversificados, registrando seus avangos ¢ dificuldades e redirecionando o
trabalho, quando necessario; III - registrar o desempenho do aluno e os
resultados obtidos ao final do processo de recuperagdo paralela, com indicagéo
dos progressos evidenciados (BRASIL, 2000).

Outro importante aspecto refere-se ao encadeamento do trabalho do professor regular

com o professor do reforco:

Caso o docente responsavel pelas atividades de reforco e de recuperagdo
paralela ndo seja o mesmo da classe de frequéncia regular do aluno, a diregdo
cuidard para garantir um vinculo de compromisso de ambos com a
aprendizagem do aluno, bem como a troca de informagdes entre eles, sobre a
trajetoria de aprendizagem do aluno, valendo-se do HTPC (BRASIL, 2000).
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No inicio de 2008, a Secretaria determinou o uso de um material pedagdgico elaborado
em formato de jornal para ser utilizado como recurso didatico nas salas de aula. Teve como
proposito diagnosticar as dificuldades manifestadas por cada aluno, do mesmo modo recuperar
suas defasagens de aprendizagem. Neste Projeto, nomeado Recuperacao de 42 dias, foram
contempladas as disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa. Assim, entre o periodo de
18/02/2008 a 30/04/2008 os alunos fizeram parte deste programa de recuperagdo intensiva.

Sobre a questao foi publicado pela Secretaria da Educagao a seguinte nota:

A Secretaria do Estado da Educacdo retoma as aulas em todas as 5.500
escolas Estaduais. Cerca de 5,5 milhdes de alunos vdo vivenciar uma série de
mudancas previstas para o ano letivo de 2008. Os cerca de 3,6 milhdes de 5°
e 8° série e ensino médio iniciam as aulas ja com reforco em Matematica ¢
Lingua Portuguesa. Durante os 42 dias iniciais de aula terdo um programa
de Recuperacido de aprendizado inédito no Brasil. O novo projeto da
Secretaria tem objetivo de reforcar estas disciplinas, que sao consideradas
basicas para o aprendizado de qualquer outra. Os cerca de 3,6 milhdes de
alunos ja receberam material didatico para esse periodo, o chamado jornal do
aluno (um para cada aluno). Cerca de 100 mil revistas chegaram as maos dos
professores, que ja foram capacitados para as aulas. “As competéncias de
leitura, escrita ¢ Matematica sdo basicas para o futuro de qualquer estudante.
E muito importante que reforcemos Matematica e Lingua Portuguesa para que
o aluno passe e ganhe conhecimento nas aulas”, diz a Secretaria de Estado da
Educacdo Maria Helena Guimardes de Castro. As aulas das outras disciplinas
ocorrerdo normalmente, mas com enfoque em Lingua Portuguesa e
Matematica. Por isso, os materiais (jornal e revista) especiais. Durante o
periodo de Recuperacido os alunos vao utilizar material didatico criado
especificamente para essas aulas. Cada aluno terda o seu jornal da
Recuperacdo. Com quatro tipos, atendera especificamente 5° e 6°, 7°, 8° e 1°
ano do ensino médio, 2° e 3° ano. Os jornais serdo guardados pela escola, na
sala de aula, no fim do dia e devolvidos no dia seguinte. Os professores
receberdo ainda a revista do professor que orienta sobre como tratar os temas
em sala de aula. Sao dez titulos para o periodo de Recuperagdo, separados por
disciplinas: quimica, geografia, historia etc (SAO PAULO, 2008, grifos do
autor).

Ja em 2009, os resultados do Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo - SARESP demonstraram a urgéncia de medidas determinantes para melhoria da
qualidade do ensino. Assim, a publicacdo da Resolugdo SE 18/09 (SAO PAULO, 2009), que
trata dos estudos de recuperagdo, traz em seu Art. 2° que: “o aluno deverd participar das
atividades de recuperacdo somente o tempo necessdrio a superagdo das dificuldades
diagnosticadas”. Com esta alteracdo pretende-se evitar que o aluno, ainda que tenha alcangado

avancos, permaneg¢a o ano todo no reforgo.
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Verifica-se com estas medidas que a Secretaria da Educacao do Estado, por intermédio
de resolugdes anuais, promove alteragdes nos decretos anteriores com o propdsito de normatizar
o processo de recuperagao/reforgo. Para tanto, os 6rgdos publicos responsaveis, ao receber
consultas acerca dos estudos de recuperacao e das praticas de instituigdes, buscam esclarecer
davidas e regulamentar as praticas educativas.

Em vista disso, em 2013, por meio de Nota emitida pelo CNE, pretendeu-se retomar
algumas informacdes acerca da legislagdo que legitima o refor¢o e a recuperagdo, a fim
assegurar a plena compreensdo destas atividades. O documento, ao tratar do periodo em que
tais estudos devem ser desenvolvidos, esclarece que a recuperagdo paralela ndo pode ser
confundida ou compreendida como “ao mesmo tempo”. Dessa maneira, destaca que ndo podera
ser computado no minimo das horas anuais que a Lei estipula, por ndo se tratar de atividade a
que todos os alunos estdo obrigados.

O documento traz ainda que a Lei n® 9.394/96 no art. 24, inciso V, alinea “e”, trata das
normas comuns da organizagdo da Educagdo Bésica e indica os critérios de verificagdo do
rendimento escolar. Determina o regime de colaboragdo entre Unido, Estados e Municipios
(art. 8°), refletido nas orientagdes preliminares sobre a LDB, aprovadas no Parecer CNE/CEB
n° 1/97. Naquele momento, as orientagdes preliminares, ao tratarem dos estudos de recuperacao,
destacam somente o deslocamento em relagao a legislacdo entdo vigente, isto ¢, a preferéncia ¢
deslocada do seu oferecimento “entre os periodos letivos regulares” para a programagao
“paralela ao periodo letivo”.

Tais estudos, segundo o Parecer CNE/CEB n° 12 (BRASIL, 1997), deverdo ser
sistematizados pelas instituicdes de ensino em suas normas regimentais, com base nas suas
propostas pedagogicas. Além disso, ¢ imprescindivel que conste no regimento escolar a
importancia da reavaliagdo, também paralela, destinada aos envolvidos. Pois, quando se trata
de alunos com “baixo rendimento”, s6 a reavaliagdo possibilitard constatar se a recuperagao
pretendida aconteceu. E, averiguada essa recuperacao, dela derivara a revisao dos resultados
anteriores como estimulo ao compromisso com o processo. Conforme autentica o documento:
“Estudo e avaliagdo devem caminhar juntos, como ¢ sabido, onde esta — a avaliagdo — ¢é o
instrumento indispensavel para constatar em que medida os objetivos colimados foram
alcancados” (BRASIL, 2013, p. 2).

Vale salientar a notavel flexibilizagdo incrementada na Educagao Bésica pela LDB 9394
(BRASIL, 1996), como se observa nas prescri¢cdes abarcadas nos artigos 23 e 24, uma nitida
ruptura com a obsoleta “cultura de reprovacdo”. O rumo do novo paradigma da educagao ¢

aquele que estimula o constante progresso do estudante. Para isso, notas e conceitos, ou
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qualquer outro sistema de registro académico ndo deverdo ter relevancia superior ao seu
verdadeiro valor. Deverao ser substituidos sempre que forem superados por novas medidas de
avaliagdo que evidenciem crescimento em comparacdo a estagios anteriores, mediante
avaliacdo, a ser sempre realizada ao longo e ao final dos estudos visando a recuperacao de
alunos com rendimento insuficiente.

Destaca-se que notas e conceitos resultam do processo de avaliagdo e reavaliacdo -
direito dos estudantes e dever da escola - e que, conforme determinam o art. 12, inciso V, e o
art. 13, inciso IV da LDB (BRASIL, 1996), devem estar criteriosamente estabelecidos nos
projetos politico-pedagogicos das escolas. Ainda, que uma recuperagao paralela eficiente e que
tencione ao adequado desenvolvimento dos alunos respeitara as concretas necessidades de cada
um de acordo com a diversidade dos que dela necessitem.

Tais agdes refletem avancos na educa¢do como produto de empenhos guiados por um
ideario democratico de sociedade em que a igualdade é compreendida como oportunidades a
todos. Apesar das medidas representarem importante progresso para a educacdo, ainda se
defronta com extensa parcela de alunos que apresentam resultados muito abaixo das
expectativas bésicas. Isso revela que estes fundamentos ndo sustentam integralmente as
politicas publicas da educagdo, pois a proposta da universalidade tem reflexos diferentes nas

politicas das diferentes localidades, sobretudo pelas diferencas culturais.

2.1.3 A interface normativa do Reforco Escolar na rede municipal em estudo

Perante o processo de necessarias reformulagdes das politicas publicas em educagdo,
materializa-se o amplo conjunto de a¢des que visa romper com as debilidades do sistema de
ensino. A implementagdo das atividades de recuperacdo e reforco escolar, conforme
anteriormente mencionado, destaca-se como exemplo de medidas reativas ao fracasso da
escola, uma vez que tencionam oferecer ao aluno outra oportunidade educativa, elevar a
qualidade da aprendizagem, garantir o pleno desenvolvimento escolar e entdo evitar a
repeténcia e a evasao escolares.

A LDB (BRASIL, 1996) traz que tais atividades devem ser disciplinadas pelas
instituicdes de ensino, por meio de seus regimentos, de maneira que a oferta seja promovida,
organizada e desenvolvida por cada unidade escolar.

Com base na Lei Complementar n° 142, de 16 de janeiro de 2006, a rede municipal de
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ensino em estudo, prevé no artigo 176 do seu Regimento Escolar Comum (2007) que a
recuperagdo “tem por objetivo aperfeicoar o processo pedagdgico, estimulando as corregdes de
curso € com expectativa a apreciavel melhoria na progressao dos alunos que apresentarem
dificuldades”.

Com o intuito de definir como deve ser desenvolvida a atividade, o mesmo documento
declara no seu artigo 176 que as praticas de recuperacdo deverdo estar voltadas para o tipo de
dificuldade do aluno e contemplar métodos diferentes dos frequentemente utilizados. Assim, as
aulas devem priorizar variadas estratégias e intervengdes individuais, uma vez que o aluno em
situacdo regular ndo obteve resultados satisfatorios.

Outra importante indicagdo do documento - tratada no artigo 177 - refere-se ao
desenvolvimento das atividades de recuperagdo da aprendizagem, acentuando que esta deve
acontecer de forma ‘continua’, como parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem,
no desenvolvimento das aulas regulares, ou seja, ligada ao fazer didrio do professor. Além disso,
deve ser ‘paralela’, ao longo do ano letivo e em horario diverso as aulas regulares, sob a forma
de projetos de recuperagdo da aprendizagem. E por fim, ‘intensiva’ quando, ao final do ano
letivo, os alunos cuja média anual apontar para a dificuldades e/ou defasagens ainda ndo
superadas.

O artigo 179 do Regimento Escolar (2007) do municipio em estudo traz, ainda, que a
recuperagao paralela sera ministrada por profissionais devidamente habilitados. A programacao
devera estar prevista na proposta pedagdgica, no plano de gestdo e no calendario escolar, sendo
assim organizadas. O texto discorre declarando que o aluno devera frequentar as aulas de
recuperac¢do paralela no periodo definido pelo professor regular e pelo Conselho de Classe, em
conformidade com o cronograma fixado no calendario escolar. Com relagdo aos resultados
alcancados pelo aluno, serdo registrados sistematicamente e deverdo integrar-se aos resultados
bimestrais de forma a refletir a aprendizagem obtida. O Regimento determina que, a exemplo
dos demais processos de avaliacdo, deverdo contemplar os procedimentos e a metodologia
adotados e a propria fidedignidade dos instrumentos avaliatorios.

Ainda referente a avaliagdo, o Regimento anuncia no artigo 158 que tal instrumento
deve respeitar um prototipo de aprendizagem continua, sistematica e cumulativa, tendo em vista
o alcance dos objetivos pretendidos na formacao do individuo, da pessoa e do cidaddo. Desse
modo, a avalia¢do deve - a partir de um diagnostico da situagdo de aprendizagem - contemplar
todas as formas possiveis de garantia de sucesso do estudante.

O aproveitamento escolar do aluno, portanto, dar-se-4 de forma processual, em

consonancia com 0s objetivos propostos no planejamento € em observacao aos critérios de
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atencdo ao desempenho global do aluno, prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, dos resultados obtidos ao longo do ano sobre os obtidos nas avaliacdes finais, na
abrangéncia de objetivos relacionados ao conhecimento, as habilidades e as atitudes.

A vista disso, o documento define no artigo 159 que as avalia¢des, duas no minimo
aplicadas a cada bimestre, ocorrerdo com base em instrumentos diversificados, quanto a forma
e o conteudo, as técnicas e/ou estratégias que atestem genuinidade e justica.

Vale destacar que os critérios estabelecidos para o processo avaliativo da aprendizagem
estao em conformidade com os estudos de recuperagdo, uma vez que respeitam a observagao e
a analise dos progressos individuais dos estudantes. Assim, o artigo 160 do Regimento em
questdo determina que o diagnéstico e o registro dos avangos e das dificuldades de
aprendizagem deverdo possibilitar corre¢ao imediata por meio de encaminhamentos adequados.

Entende-se, nesse sentido, que o ensino ¢ a avaliagao tém sempre em vista a analise do
cumprimento do programa estabelecido e de suas corregoes, da postura dos profissionais
envolvidos em relacdo aos procedimentos metodologicos, das técnicas e estratégias de ensino,
dos recursos didaticos e tecnologicos, incluindo o trabalho coletivo e interdisciplinar dos

profissionais e das interagdes humanas nas institui¢cdes escolares.

2.1.4 Conceito e discussao

De acordo com o Diciondrio Pratico da Pedagogia (2011), o reforgo escolar,

[...] designa as consequéncias administradas pelo professor, apds uma
resposta do aluno, com o objetivo de encorajar comportamentos desejaveis. O
refor¢o ¢ considerado extrinseco quando se refere a uma recompensa externa
a atividade do aluno propriamente dita. [...] pode ser considerado uma
operagdo corretiva pela qual se intensifica um determinado comportamento e
se fortifica o interesse do aluno. [...] € um conceito fundamental na teoria
comportamentalista. Ao contrario de Pavlov que encarava o refor¢o como um
estimulo, a teoria do condicionamento operante de Skinner faz o reforgo atuar
sobre a resposta do aluno. O reforgo esta na base do método de autoinstrugéo
e do ensino programado (MARQUES, 2000, p. 117-118).

Conforme se observa, o conceito sobre o refor¢o € retratado como uma pratica corretiva,

que surge a principio como concepgdo comportamentalista, cujo fundamento estd pautado na
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aprendizagem, no estimulo e na reagdo de respostas. Nesse sentido, as respostas positivas sao
reforcadas e as indesejadas, corrigidas.

A partir da proposi¢do, em didlogo com as legislacdes vigentes no sistema educacional
brasileiro, entende-se como reforgo escolar parte da proposta que pretende sanar ou minimizar
os altos indices de alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. O reforgo, nesse
sentido, representa - a principio - o enfrentamento ao fracasso da escola e, consequentemente,
a melhoria da qualidade do ensino, uma vez que nele se propde oferecer apoio aos alunos que
evidenciam dificuldades de aprendizagem no percurso escolar.

Ao buscar a produgdo cientifica nacional sobre a tematica reforgo, revelou-se um
numero ainda reduzido de estudos que se empenham em discuti-lo. Poucos sdo os trabalhos que
abordam as questdes operacionais e os fundamentos pedagogicos desta atividade, bem como
suas implicacdes legais no contexto das politicas publicas em educagao.

A analise dos resultados obtidos a partir da pesquisa realizada nos bancos de dados das
bibliotecas eletronicas: Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES e da Scientific Eletronic Library Online — Scielo entre os anos 2005 a 2015 permitiu
identificar o panorama, como apresenta a figura 4, dos estudos relacionados ao reforco escolar,
sinalizando que este numero € acentuado no tocante a relevancia da discussdo sobre o tema e

seus desdobramentos no quadro da educagao brasileira.

Figura 4. Analise dos Resultados das pesquisas nas plataformas Capes e Scielo (2005— 2015): Reforco

Escolar
REFORCO
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Artigo Dissertagio Tese
28 . 24 5 10 4

Fonte: Bibliotecas eletronicas CAPES e SCIELO.

Dentre os estudos, foram encontradas 24 produgdes resultantes de pesquisas dos cursos
de mestrado, 10 teses de doutorado e 28 artigos em periddicos e anais, totalizando 62 trabalhos.
Destes, foram selecionados para aprofundamento da leitura oito artigos, cinco dissertagdes e

quatro teses. O levantamento das produgdes e a analise dos textos puderam contribuir para o
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desenvolvimento desta pesquisa, posto que abordam diferentes perspectivas sobre a tematica,
em diversos contextos.

No que se refere aos objetivos destes estudos, ha grande variacao de propostas, porém
em sua maioria o tema volta-se a investigacdes que permeiam questdes pedagogicas e politicas
a luz da discussao sobre a qualidade na educacdo. Esta pesquisa, por sua vez, buscou investigar
de que maneira o professor apropria-se do refor¢o. Logo, foi pretensdo compreender como o
reforgo € ressignificado no contexto escolar com base nas normas oficiais.

De maneira geral, constatou-se nas producdes encontradas os seguintes objetivos de
pesquisa: analisar os conceitos normativos e as dimensdes da proposta oficial de reforgo escolar
e/ou dos estudos de refor¢o; identificar os elementos que determinam o encaminhamento dos
alunos para esses estudos, bem como os desafios que as escolas enfrentam para que a
recuperagdo possa se transformar em mais uma oportunidade de aprendizagem para os alunos;
Ainda, discutir sobre a organizagdo da atividade do refor¢co como espaco de formagao para os
alunos; compreender as agdes pedagogicas dos professores mediante esta atividade, de forma a
analisar as possibilidades e as contribui¢des das praticas pedagdgicas nas aulas de
reforco/recuperagdo; investigar o rendimento escolar de alunos em situagdes de recuperacdo e
suas relagdes com as condigdes da escola. Por fim, analisar as contribui¢cdes das produgdes dos
alunos nas aulas de reforco para evidenciar os avangos € os problemas decorrentes da
implantacdo das politicas de avaliagdo na melhoria da qualidade do ensino e no
desenvolvimento dos alunos.

Quanto a nomenclatura empregada - reforco e/ou recuperacao — € possivel identificar
que ha falta de precisdo nos textos, nos quais se utiliza ora o termo refor¢co escolar, ora
recuperagdo paralela. Entretanto, diante da analise das produgdes, pode-se perceber que ao
reforco escolar cabe o conceito de ensino paralelo de cardter permanente ou continuo,
geralmente no contraturno das aulas regulares. Ja recuperagdo, refere-se a um numero
especifico de aulas com o objetivo de “remediar” as lacunas sobre determinado conteudo, as
quais comumente acontecem apo6s o periodo de avaliagdes com o proposito de oferecer ao aluno
uma nova chance de aprender o conteudo. Ambos estdo ligados a compensacao referente a
aprendizagem do aluno, porém o primeiro - refor¢o — pode ser oferecido durante todo o ano
letivo, e a recuperacdo, como foi mencionado, em periodos especificos. Outra constatagao
quanto ao uso do termo esta relacionada aos diferentes contextos em que ¢ utilizado, isto ¢, os
textos legais comumente abordam o conceito recuperagdo para discorrer sobre a proposta. J& a
terminologia reforco ¢ utilizada no cotidiano das escolas, embora nas duas situagdes a

nomenclatura se refira a mesma atividade.
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De igual maneira, refor¢o e recuperagao - nos termos conceituais - possuem significados
distintos. No dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001), o conceito sobre ‘refere a: “1.
ato ou efeito de reforcar (-se); 3. aumento de forca; 4. contribui¢do para a realizagdo de uma
tarefa; auxilio; 10. apresentagdo do estimulo que desencadeia a reacao incondicionada, em lugar
de estimulo condicionado™; Ja ‘recuperagdo’ ¢: “l. ato ou efeito de recuperar (-se);
recobramento/reconquista da saude, do bem-estar; 2. volta a vida normal, ao ambiente social
ou de trabalho; 4. periodo de estudo [de um reprovado] em que se prepara para prestar.

Nos termos legais, a legislagao brasileira indica a necessidade de algumas praticas
organizacionais que atendam os alunos que apresentam dificuldades/defasagens na aquisi¢ao
do conhecimento, entretanto, ndo pormenoriza como deve ser desenvolvida esta pratica
instituindo recuperacao ou refor¢o, de acordo com a proposta pedagdgica de cada rede de ensino
(SILVA, 2010). Por esta razdo sdo encontradas nas legislacdes brasileiras nomenclaturas
diversas para tratar das agdes de apoio ao aluno com dificuldade de aprendizagem, as quais:
recuperacdo, recuperacdo paralela, tratamento especial, aceleracdo, entre outras. J& a
terminologia refor¢o escolar ¢ comumente utilizada nas produgdes académicas que se referem
ao cotidiano da atividade, como revelam as pesquisas cientificas encontradas, bem como os
textos construidos pelos professores deste estudo com base na legislagdo municipal.

Assim, nesta pesquisa optou-se por utilizar o termo reforgo, instituido na legislacao
municipal com base no artigo 12 da LDB (BRASIL, 1996), que aponta como um dos critérios
a "obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para
os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados e nomeados pelas institui¢des de
ensino em seus regimentos".

A partir do excerto, pode-se concluir: (1) A obrigatoriedade da oferta de apoio aos
alunos com insuficiéncia na aprendizagem; (2) As institui¢des de ensino tém autonomia para
desempenhar os modos de execucdo para auxiliar estes alunos que apresentam dificuldade de
aprendizagem no percurso escolar; (3) O termo ‘de preferéncia’ d4 margem a diferentes meios
de se estruturar a atividade. O legislador buscou prescrever em forma de lei o atual conceito
preeminente de que a educacdo ¢ processual e, por tal razdo, eventuais ajustes devem ser
tratados no desdobramento do trabalho recorrente das instituicoes escolares, ndo somente no
final do percurso ou ainda ao término das aulas regulares, como normalmente se fazia num
tempo anterior a institucionalizagao da LDB (BRASIL, 1996) em nosso pais.

Os resultados do estudo de Bergamin (2008) apontam que os programas de refor¢o t€ém
resultados representativos sempre que desenvolvido de forma ajustada ao projeto politico

pedagogico da escola, como uma conduta de transformacao que abranja planejamento, recursos
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materiais, execu¢do e comprometimento de toda equipe pedagodgica. Para tanto, o
desenvolvimento da atividade necessita prever a abrangéncia e o engajamento dos professores
da sala regular e da sala do refor¢o. A gestdo e a coordenacao pedagogica da escola precisam
também estar envolvidas com a proposta, de modo que todos venham atuar em praticas que
garantam a funcionalidade do reforgo: a construcao da aprendizagem pelo individuo.

Nos Planos de Aula elaborados pelos professores deste estudo, o reforco aparece
conceitualmente, em sua maioria, como uma ferramenta de apoio ao trabalho desenvolvido nas
salas regulares, destinado aos alunos com déficit de contetido ou aqueles com dificuldades de
aprendizagem.

A partir deste enfoque, a fim de analisar e compreender a perspectiva destes professores
sobre o objeto em questdo, buscou-se fundamento na Teoria das Representacdes Sociais,

principio abordado no subcapitulo que se segue.

2.2 Teoria das Representacoes Sociais

Necessitamos de um mundo imaginario para descobrir os tracos do mundo
real que supomos habitar, (e que, talvez em realidade, ndo passe de outro
mundo imaginario (FEYERABEND, 1977, p. 42-43)).

O presente subcapitulo traz uma sintese dos elementos tedricos que compdem e
fundamentam esta pesquisa, quando por sua vez buscou-se conhecer as representacdes dos
sujeitos da pesquisa sobre o reforgo escolar.

Para tanto, ¢ apresentado um panorama a respeito da Teoria das Representagdes Sociais
(TRS), formulada originalmente por Moscovici, que procurou compreender e explicitar "como
a produgdo de conhecimentos plurais pode contribuir para reforcar a identidade dos grupos,
influindo em suas préticas e reconstruindo seus pensamentos” (VERGARA; FERREIRA, 2007,
p. 2).

Tratar de representacdes sociais ¢ remeter ao conhecimento produzido, compartilhado
e articulado socialmente a partir da constituicdo de uma teoria que tem como objeto as “praticas
sociais e as diversidades grupais, cujo papel ¢ dar sentido a realidade social, produzir
identidades, organizar as comunicagdes e orientar as condutas” (SANTOS, 2005, p 21-22). E

remeter ainda a um modelo tedrico, um conhecimento cientifico que visa compreender e

explicar a constru¢do desse conhecimento.
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A ideia de representacdo social, segundo Santos (2005), esta associada a um objeto
polimorfo, ou seja, passivel de apropriar-se de formas e significados distintos para cada
ambiente social e, simultaneamente, assumir relevancia cultural para o grupo.

As representagdes sociais sao formas de conhecimentos constituintes da psicologia
social, entretanto, trata-se de um campo transdisciplinar, uma vez que outras vertentes, tais
como a psicologia cognitiva, a filosofia, a histéria e a sociologia debrugam-se sobre esta
modalidade, fazendo, dessa forma, um contraponto com o conhecimento produzido pela
psicologia social. Assim, o conceito perpassa as ciéncias humanas e, com efeito, ndo se
configura patrimonio de uma érea particular (ARRUDA, 2002).

A génese desta teoria ¢ lancada por Moscovici a partir dos anos de 1960 quando ¢
publicada a obra La Psychanalyse, son image, son public que traz o conceito seminal da teoria
das representagdes sociais (TRS). Foi neste periodo que ocorreu o aumento do interesse pelos
fenomenos do dominio simbolico, fazendo nascer, entdo, a busca de explicagdes que
necessariamente abordariam as nogdes de consciéncia e de imaginario. Tempos mais tarde, a
partir dos anos de 1980, as no¢des de representacdes ¢ de memoria social passam a fazer parte
destas tentativas de explicagdo. Assim como acontece em outras areas, 0s conceitos que surgem
num determinado campo de conhecimento ganham uma teoria em outro. Embora originarios da
sociologia de Durkheim, ¢ na psicologia social que as representacdes sociais desenvolvem uma
teorizagcdo desdobrada por Moscovici, aprofundada e propagada por Jodelet. “A teoria passa a
servir de instrumento para outras areas, como a educagdo, a didatica, o meio ambiente e até
mesmo a saude, apresentando diversificadas asserc¢des teoricas” (ARRUDA, 2002, p. 128).

Nesse sentido, apresentar os multiplos aspectos e dimensdes do campo de estudos das
representacdes sociais seria uma forma de procurar entender a transdisciplinaridade. Tal
perspectiva, representada na Figura 2, tem a primazia de renunciar a compartimentalizagao dos
territorios disciplinares e apontar a defini¢do dos aspectos relevantes a serem abordados no
estudo das representacdes sociais (JODELET, 2001).

Portanto, a figura 2 permite a visualizacao das duas principais dimensdes deste campo
de estudos, sendo: as formas de conhecimento pratico, representadas no eixo 1, orientadas para
a compreensdo do mundo e para a comunicagdo. J4 no eixo 2, as representagdes despontam
como sujeitos sociais no tocante aos objetos socialmente valorizados. “Os dois eixos revelam
conjecturas de carater epistemologico sobre a propriedade do conhecimento” (SPINK, 1993, p.

301).
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Figura 5. O Espaco de Estudos das Representagdes Sociais

Forma
de Conhecimento

Construgio Interpretagio

Sujeito Representagio Objeto

[ 3

Expressio Simbolizagéo

Pritico

Fonte: Adaptado de Jodelet (1989, p. 11).

Trata-se, como ja ressaltado, de um campo de estudo transdisciplinar, ainda que
caracterizado como abordagem psicossocial, no qual se destaca a contribuicao da psicologia
social, que procura visualizar o individuo e suas producdes mentais como obra de sua
socializacdo em um determinado contexto (SPINK, 1993).

E, pois, do panorama psicossocial que a presente pesquisa parte sua exposi¢do, com a
proposta de apresentar uma perspectiva da teoria psicossociologica das representacdes sociais,

estabelecendo pontes com o trabalho do professor em relagdo ao reforgo escolar. Assim,

O conceito de representagdes sociais, pelo viés da psicologia social, parte de
uma abordagem que abrange seu objeto de estudo — a relagdo entre o individuo
e a sociedade — e de uma atengdo pela cogniciao que reflete sobre como os
individuos e os grupos constroem seu conhecimento a partir da sua marca
social (ARRUDA, 2002, p. 128-129).

Em outras palavras, investiga como ocorre a intera¢do entre sujeito e sociedade para
criar a realidade. Tal interagdo perpassa, seguramente, pela comunicacdo, traduzida por
Moscovici (2003, p. 371) como elemento interdependente da representacao social, pois “uma
condiciona a outra, porque noés nao podemos comunicar sem que partilhemos determinadas
representacdes [...] uma representacdo compartilhada entra na nossa heranga social quando ela

se torna um objeto de interesse e de comunicagdo”. Dentre as diversas formas de comunicacao,
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o autor referido destaca a fala como o primeiro género de comunicagdo por meio do qual se
constituem as representagdes sociais. Salienta ainda a difusdo, a propagacao e a propaganda
como formas secundarias de comunicagao.

Nesse sentido, s6 ha representagao social quando “o objeto se encontra implicado, de
forma consistente, em alguma pratica do grupo, ai incluida a da conversagao e a da exposicao
aos meios de comunicagdo” (SA, 1995, p. 42).

A classica definicdo de representagdes sociais de Jodelet (2001) traz a ideia de uma
abordagem do conhecimento pratico, elaborado tanto para a comunicagdo quanto para a
compreensdo do contexto social em que o homem esta inserido. Sdo, ainda, segundo Spink
(1993, p. 302), “formas de conhecimento que ndo se reduzem aos elementos cognitivos
(imagens, conceitos ou teorias), mas que tém de ser entendidos a partir das suas fungdes
simbdlicas e ideologicas”, ou seja, a partir de seu contexto de produgao.

Dessa forma, as representacdes sociais precisam ser analisadas num movimento de
articulagdo dos elementos mentais, afetivos e sociais, incorporando os elementos da cognicao,
da linguagem e da comunicacao as relagdes sociais que interferem nas representacdes sociais e
na realidade tangivel e idearia sobre a qual elas estdo inseridas (JODELET, 2001). Para Hall
(1997), a representacdo atua simbolicamente para categorizar o mundo e nossas relagdes no seu
interior.

De acordo com Chamon (2014, p. 8), o estudo das representagdes sociais nos possibilita
aproximagdo de conhecimentos elaborados a partir da compreensdo da pratica social como
descrita pela diversidade e pela complexidade de relagdes, “tecendo redes que ligam os sujeitos
em interacao”. Sendo assim, ainda segundo a autora, “essa rede de relagdes sociais na qual os
individuos partilham significados estd ligada a pratica social, o que significa estar ligada ao
fazer, sobretudo, ao fazer vivenciado em um dominio social”.

Spink (1993) defende que as representacdes sociais podem ser caracterizadas como
formas de conhecimento que interpretam a realidade as quais se referem ao “desvelamento da
teia de significados que sustenta nosso cotidiano e sem a qual nenhuma sociedade pode existir”
(SPINK, 1993, p. 303). Ferreira (1975) conceituou as representacdes como a reprodugdo do
pensamento, ou seja, 0 componente concreto absorvido pelos sentidos, os quais: imaginagao,
memoria ou pensamento.

A representacdo social ¢, portanto, formada em razdo do cotidiano dos sujeitos,
traduzida num conhecimento do senso comum. Existe na medida em que se tenta nomear,
construir relagdes simbolicas, interligd-las a realidade social e dirigir o olhar epistémico para

compreender como nesta realidade se constréi a interpretacdo dos simbolos existentes no
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cotidiano. Diante desse entendimento, a afirma¢ao de Moscovici (1978) incita a reflexdo sobre

a assertiva:

Por representagdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposicdes e explicacdes na vida cotidiana no curso de comunicagdes
interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas
de crengas das sociedades tradicionais; podem também ser vistas com a versao
contemporanea do senso comum (MOSCOVICI, 1978, p.181).

Diante deste constructo teorico, € possivel observar que a vida cotidiana esta nos
arredores do senso comum e, neste movimento se tecem as representagdes sociais desvelando,
assim, o conceito que se mostra oculto. Para Moscovici (1978) pensar representacao social €
associd-la a experiéncias subjetivas dos sujeitos interligadas, ao mesmo tempo, como um
produto e um processo.

Dessa maneira, quando se refere a atividade do sujeito, este pode ser compreendido
enquanto “sujeito como produto e como produtor” da realidade social, visto que a representacao
¢ uma construcdo do sujeito enquanto ser coletivo, que “ndo ¢ apenas produto de determinagdes
sociais nem produtor independente, pois que as representagdes sao sempre construgdes
contextualizadas”, resultados das composi¢des — elementos e condi¢des - em que surgem e
dinamizam-se (SPINK, 1993, p. 303).

O estudo de Moscovici (1976) assumiu, assim, o grande propdsito de oferecer uma ideia
de sujeito ndo como um aparelho intra-psiquico, mas como produto e produtor de uma
sociedade. Dessa maneira, ele ampliou a perspectiva de entrelagar abordagens da sociologia e
da psicologia considerando que a realidade social € organizada a partir do conceito de sociedade
como produto humano e do homem como produto social. Em verdade, a sociedade existe

enquanto realidade objetiva e produto humano. Assim,

Ao ser apropriada pelos sujeitos ela se torna uma realidade subjetiva. Nesse
processo de apropriacdo da realidade, o sujeito ndo reproduz os elementos da
realidade objetiva, ha um processo de reconstru¢do da realidade, uma
reelaboragdo humana nas quais aspectos cognitivos e sociais entram em jogo
(SANTOS, 2005, p. 24).

Nao se trata, portanto, de uma reproducado do sujeito, mas sua construg¢ao sobre o objeto.

(Re) construcdo esta que ocorre a partir de informagdes que ele adquire de e sobre o objeto.
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Estas informacdes constituiriam, segundo Silva (1998, p. 20), uma “matriz cognitiva do objeto”
que possibilita, entdo, ao individuo compreendé-lo e agir sobre ele.
De acordo com Moscovici (1982, p. 71), a relacdo do sujeito com o objeto constitui

“uma parte intrinseca do lago social e ele deve ser interpretado nesse quadro”, no qual

[...] arealidade € uma construgdo historica, e uma construgdo da qual se pode
seguir a historia. Se ha representacdes encarnadas na nossa realidade e na
nossa linguagem, podemos julgar sua verdade historica. De toda maneira, o
construtivismo social, tal como o concebo, ndo ¢ antindmico ao real nem ao
verdadeiro. E um modo ativo de conceber toda a realidade, porque nés a
fizemos e refizemos como o artista com sua obra (MOSCOVICI, 1984, p. 18-
19).

Em consonancia ao exposto, o estudo das representacdes sociais deve perseguir os
elementos constituintes da representacao — sujeito e objeto - € os principios organizadores que
estruturam o campo de representacdo. “A analise desse contetdo e desses principios deve ser
guiada pela forma como a teoria do campo estruturado vé a génese e a dinamica das
representacoes” (CHAMON, 2014, p. 9).

Como aponta a autora, o desenvolvimento tedrico em representagdes sociais nao define
uma Unica metodologia para uma aplicagdo. Dessa forma, o pesquisador ¢ quem deve
determinar qual método se adapta as melhores condigdes para interpretagio do fendmeno
analisado. “Além do mais, as representagdes sociais ndo se apresentam como tal, exigindo um
trabalho de reconstrucdo a partir de dados primarios — opinides, crengas, valores — que sao
colhidos pelo pesquisador” (CHAMON, 2014, p. 12)

Sendo assim, o estudo das representagdes sociais desponta indagagdes que emergem a
busca de fontes tedricas que permitem discutir € analisar a interdependéncia entre individuo e
grupo: De que maneira € possivel captar o processo € o movimento das representagdes? O que
leva um grupo a pensar e agir em conformidade em torno de um objeto social, que no caso desta
pesquisa trata-se do reforgo escolar? E nesse sentido que se buscou norteadores tedrico-
epistemologicos que nos chegam a tempo para responder estas questdes.

O termo Representagdes Sociais pode ser designado a um conjunto de fendmenos e
ainda ao conceito que inclui a teoria construida para explica-los (SA, 1995). Assim, a teoria das
RS pode ser caracterizada como um campo de estudos sobre a constru¢cdo de uma realidade
social. A Moscovici (1976, p. 26) se deve a justificativa de chamar as RS como sociais: “uma

modalidade de conhecimento particular que tem por fungao a elaboragdo de comportamentos e
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a comunicacao entre individuos”.

Para Jodelet,

[...] trata-se de conhecimentos inerentes de uma compreensao alcancada por
individuos que pensam. Mas ndo sozinhos. A semelhanca de seus
pronunciamentos — se ndo com os dos interlocutores do momento, pelo menos
com 0s outros grupos de que participe — demonstram que terdo pensado juntos
sobre os mesmos assuntos (JODELET, 1989, p. 12).

Isto é o que se compreende por uma interpretagdo psicossocioldgica da génese dessa
forma de pensamento social, que Moscovici designou Representacdes Sociais.

Os resultados das pesquisas relacionadas as representacdes sociais revelaram que os
estudos da temdtica no cenario académico manifestam sua representatividade, aqui
especialmente relacionados aos professores. Deste modo, a pesquisa nas plataformas se ateve
as analises das RS dos professores sobre determinado objeto, cujo resultado revela 40 artigos,

31 dissertagdes ¢ 23 teses, totalizando 94 trabalhos.

Figura 6. Andlise dos Resultados das pesquisas nas plataformas Capes Scielo (2005 - 2015):

Representagdes Sociais

REPRESENTACOES
SOCIAIS
— T L —

Tese
23

Dissertacao
31

Artigo
40

Fonte: Bibliotecas eletronicas CAPES e SCIELO.

Os trabalhos analisados apresentam como eixo central as representagdes de ou sobre 0s
professores. Jodelet ¢ a pesquisadora que mais contribuiu para a propagagao da Teoria das
Representagdes Sociais. A autora alertou para o niumero de pesquisas no cenario brasileiro
questionando se esta producdo vem contribuindo para a formagdo ou para as representagdes do
professor sobre os elementos do seu fazer docente.

O conceito de representagdes sociais, nos dizeres de Jodelet (1986) ¢ sempre de alguém

sobre algo. Trata-se de uma forma de conhecimento coletivo, desenvolvido socialmente por



54

individuos e por grupos, de forma que, diante de situagdes, objetos e comunicacdes, se tenha
um posicionamento a eles pertinentes. Moscovici (2001) aplica o termo representagdes sociais
para abordar a ideia do conjunto de conceitos e explicagdes gerados no cotidiano, na marcha
das comunicagdes interpessoais.

Assim, por representagdo social,

[...] entendemos uma atividade de produgdo e comunicagdo de conhecimento,
que ¢ acionada quando um objeto ou evento, significativo e enigmatico,
aparece na vida social. Assim, o esfor¢o de compreensao, de apropriacéo para
tornar um objeto nao-familiar em familiar, abstrato em concreto, ambiguo em
definido, ¢ um trabalho de representagdo social (SOUZA FILHO, 1988, p.
560).

O estudo das representagdes sociais se traduz na busca pela compreensdo do como e do
porque determinado sujeito ou grupo pensa daquela maneira e ndo somente o que os sujeitos
pensam de um objeto. No caso desta pesquisa, buscou-se compreender as representacdes sociais
dos professores sobre o reforgo escolar, posto que se tenha aqui um grupo [professores] agindo
e sendo influenciado por um objeto [refor¢o escolar]. Assim, se traz uma discussdo acerca das
questdes que envolvem a fungdo docente frente as condi¢des da atividade do reforgo escolar.
Busca-se refletir sobre sua natureza, para ndo perder o propdsito do devir da profissdo quanto a
aprendizagem do aluno e a formagao do cidadao. Identificar os saberes e praticas que assumem
o trabalho docente, procurando, nessa conjuntura, através dos processos propostos Moscovici
(2003), depreender as representagdes sociais do grupo em andlise. E ainda, detectar os diversos
aspectos que refletem na pratica no contexto das aulas do reforco.

Mediante tais implicagdes que atravessam a funcdo docente, surge a necessidade de
debates e de estudos do tema, a partir das representacdes sociais do professor. Para tanto, faz-
se necessario direcionar as analises, a luz da teoria da teoria das Representacdes Sociais, sob os
conceitos de Moscovici (2003), Jodelet (2001) e Sa (1998), por possibilitar ao pesquisador
interpretar e compreender os elementos e os fendmenos constituintes da pratica social, oriundos
da relagao que os sujeitos estabelecem com os objetos.

Vale dizer que, ao tratar das representagdes sociais, € preciso considerar a realidade do
grupo pesquisado. Isto significa abarcar quem sdo e onde estdo os sujeitos, contextualizar o
ambiente em que o grupo esta inserido.

Os fenomenos de RS estao difusos em todos ambientes, “na cultura, nas praticas sociais,
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nas institui¢cdes, nas comunicacdes interpessoais € de massa e nos pensamentos individuais”
(SA, 1998, p. 21). Sao, por qualidade, plurifacetados, efémeros, espalhados pelo mundo em
constante movimento, presentes em diversas esferas de relagdo grupal. De acordo com Sa
(1998), esses fendmenos ndo podem ser percebidos pelo estudo cientifico de uma maneira
continua, sem desvios, pois [...] “trata-se, como ¢é caracteristico da ciéncia, de simples
aproximagdo da realidade. No entanto, convém que se persiga a conduta de aproximagdes
criteriosas e meritorias de credibilidade” (SA, 1998, p. 21-22).

Em sintese, segundo Moscovici (2011), as RS sao fendmenos especificos, cuja natureza

precisa ser descrita e explorada. Referem-se a um modo proprio de compreensdo e comunicagao

social. E, portanto,

[...] uma teoria que trata da relagdo do individuo com o objeto em vista da
realizacdo de suas necessidades dentro de um determinado contexto (conjunto
da relagdes sociais e culturais) que o mesmo cria sua representacgdo das coisas,
fixando assim o aspecto fenomenal da realidade (SPINK, 1995, p. 76 apud
MOSCOVICI, 1988, p. 230).

A partir dessa logica, o subcapitulo a seguir traz a caracteriza¢do do contexto do estudo
em questdo, descrevendo quais elementos compdem a esfera na qual os sujeitos da pesquisa

trabalham e elaboram suas representagdes.

2.3 Educaciao do Campo

[...] o fizeram acreditar que o aprendizado era desnecessario, pois para pegar
no cabo da enxada ndo se precisava de leitura (BEZERRA NETO, 2003, p.
121)

No quadro da educacdo brasileira, uma das questdes prioritarias refere-se a Educagdo
do Campo, devido a escassez de politicas publicas especificas, dada sua caracteristica
complexidade e suas vastas demandas (BRASIL, 2006, p. 10). Para ilustrar tal apontamento,
vale destacar o fato de que somente depois de mais de 70 anos de existéncia, o Ministério da
Educacao e da Cultura (MEC) se prontificou a criar um espaco formal para abordar a tematica

da Educacdo do Campo, suas implicagdes e discussdes a volta de uma politica nacional.
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O termo ‘Campo’, nos dizeres do MEC (2006), tem um significado que incorpora
diferentes espacos e valores, diferentes sujeitos e culturas, diferentes habitos e costumes. Por
esta razao, por sua amplitude € que o campo configura-se como “mais do que um perimetro
nao-urbano, ¢ um campo de possibilidades que dinamizam a ligagao dos seres humanos com a
propria produgdo das condi¢des da existéncia social e com as realiza¢des da sociedade humana”
(BRASIL, 2006, p. 13-14).

Historicamente, as experiéncias ¢ as lutas da educagdo do campo colocam em evidencia
o percurso marcado pela desigualdade social na educacao brasileira. “Também, dao énfase aos
diversos problemas “estruturais e conjunturais”, como ¢ o exemplo da concentracio da terra e
da geragdo de empregos nas pequenas propriedades” (SOUZA, 2012, p. 752).

Dessa forma, sdo diversas as desigualdades presentes no campo e nas cidades brasileiras.
Ainda assim, como escreve Wanderley (2000), no campo elas sdo mais evidentes e englobam

diversas categorias:

Sem sombras de duvida, a realidade no campo continua sendo uma questio
historicamente recorrente, predominando ai uma situagdo das mais injustas e
desiguais. Ela recobre necessariamente as trés realidades — indigena, negra e
feminina — ja que entre os segmentos sociais rurais sdo encontradas parcelas
populacionais proporcionalmente mais oprimidas, exploradas e excluidas
(WANDERLEY, 2000, p. 752).

No que se refere ao percurso legal da educagdo do campo, de acordo com Mello (2005),
a primeira lei nacional sobre o sistema de ensino no Brasil se deu na década de 1940, com as
leis orgénicas, e posteriormente em 1961, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases. Ou seja,
durante o longo periodo de 400 anos o Brasil funcionou sem ter uma Lei Nacional direcionada
ao campo. Todavia, Ferreira (2014) afirma que mesmo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 4.024 (BRASIL, 1961), ndo houve significativos favorecimentos a
educacdo dos povos do campo, pois esta ficou responsabilizada pelos municipios, que, em
grande parte ndo tinham condi¢des de promové-la com qualidade.

Por esse angulo, as politicas publicas educacionais chamam para si dois equivocos
comuns: o primeiro, quando ndo identifica as expressivas diferencas entre as configuragdes do
campo ¢ da cidade e, o segundo, quando ndo percebe a diversidade interna do préprio campo
(BRASIL, 2006, p. 16). Em vista disso, organizar outro modelo de vida no campo exige
politicas publicas que abordem os limites, as possibilidades e os desafios postos pelas muitas

realidades culturais vivenciadas pela popula¢ao do campo.
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Molina (2006) ressalva que “ndo hé possibilidade de constru¢do de justica social no
Brasil sem efetuar (mos) profunda e radical mudanca no acesso a dois bens fundamentais: terra
e educacao” (MOLINA, 2006, p. 7). Tal justica social se confirma com respeito a diferenca e
pressupde a oferta de requisitos diferentes, valorando os principios da igualdade e da
diversidade, bem como dos elementos comuns a todos os sujeitos sociais: “’a unidade na
diversidade”.

A partir dessa perspectiva, ¢ importante dizer que a oferta de condigdes diferentes
considera a distingao entre os modos de vida dos sujeitos do campo e da cidade, bem como suas

necessidades, seus valores e culturas. Neste contexto,

[...] o sujeito social do campo, unido pela utopia, é capaz de mudar ou
assegurar o direito para o conjunto de seus pares. Além disso, os sujeitos
sociais do campo possuem uma base socio-tedrica € uma matriz cultural
diferentes, o que os faz demandantes de politicas publicas especificas
(BRASIL, 2006, p. 17).

Esta matriz esté relacionada a tradicao, na qual os povos do campo sdo dotados de um
costume - construido e consolidado coletivamente -, aperfeicoando assim suas capacidades
inseridas nessa tradi¢do, ou seja, ¢ a matriz formadora deste povo, que demarca e determina
tanto quanto os movimentos sociais (ARROYO, 2006).

Surge ai uma tensao entre a tradicdo camponesa e o modelo de politicas generalistas,
visto que as politicas publicas educacionais ndo oferecem espaco para as qualidades especificas
dos sujeitos e dos grupos, isto &, para os coletivos especificos. "Ou sdo pensadas para o urbano
- e, por conseguinte, adaptadas para o campo - ou sdo pensadas como gerais € universais”
(ARROYO, 2006, p. 53).

Nesse sentido, a inexisténcia de um sistema educacional e de diretrizes pedagbgicas
direcionadas as escolas do campo contribuiu para a ma qualidade do ensino oferecido nestas
instituigdes, vitimando para além das popula¢des no campo, toda populagdo brasileira. Tal
exclusdo influencia significativamente no aumento pelo desinteresse pela escola por aqueles
que permaneceram no campo ¢ ainda para o éxodo rural, elevando assim as taxas de
analfabetismo. A logica estabelecida pelos moradores do campo se traduz em: sair do campo
como a Unica alternativa que lhes resta. “[...] as popula¢des do campo incorporam em si uma
visao que € um verdadeiro circulo vicioso: sair do campo para continuar a ter escola, e ter escola
para poder sair do campo” (CALDART, 2003, p. 66).

Perante esta realidade, contraria as politicas generalistas, a educacdo do campo tem
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como um dos seus fundamentos a valorizagdo dos sujeitos, assim como o modo de vida e de
trabalho, no qual se buscam meios para a valorizagdo também da agricultura familiar “[...] as
teorias pedagogicas nao fariam sentido diante de um campo esvaido, para um campo sem
sujeitos, ou, dito de outra forma, para uma ruralidade de espagos vazios” (MOLINA, 2006, p.
1).

Entretanto, a tematica Educagdo do Campo ainda ¢ negligenciada nos documentos
oficiais, tal qual ocorre com a educacao publica em geral. Uma educacdo excludente, que
prioriza a educacdo das elites, configurada como superior em relacdo a educagdo do povo
(FERREIRA, 2014).

O Brasil possui, em razdo de sua grande dimensao territorial, uma consideravel parcela
populacional que ainda € residente do campo ¢ dele se mantém. Por esta razao, € preciso cautela
ao tratar da educacgdo, pois, segundo Bezerra Neto (2003, p. 121), existe um lado cruel da
educacdo quando esta beneficia uma pequena parte da populagdo em prejuizo de sua grande
maioria, ou ainda, quando “submete o trabalhador rural a uma situa¢do de inferioridade o
fazendo crer que seu aprendizado nao € necessario, pois para os afazeres do campo nao ¢
essencial adquirir conhecimentos”.

Em vista disso, para Chamon (2011), a Educa¢do do Campo deve reverenciar, antes de
tudo, os processos de formacao do sujeito e de sua produgdo perante um projeto que se apresente
para além da dimensao escolar, que se articula com os aspectos sociais e econdomicos do campo.
Segundo a autora, ¢ nessa perspectiva que se insere a Educacao do Campo, a qual a valorizagado
do aprender vai além da mera transmissdo de conhecimentos, caracterizando-se pelo
estreitamento das propriedades ligadas a sua realidade fundada no tempo, nos sujeitos e na
memoria.

Portanto, a escola pensada numa logica politico-pedagdgica para estes sujeitos s6 pode
ser construida pela populacdo do campo, incorporando entdo ‘o jeito do campo’ e, por
consequéncia, suas formas de organizacao de vida como um todo.

Construir uma proposta de educag¢do bésica que assuma e respeite efetivamente a
identidade do meio rural ¢ o grande desafio enfrentado por aqueles que defendem a educagao
do campo para além das escolas. A proposta exige o reconhecimento do modo de vida do
campo, sua cultura e forma de organizagao do trabalho partindo, entdo, da realidade vivida por
homens, mulheres e criancas que ali vivem. “[...] esses movimentos ressignificam-se como
sujeitos coletivos, e a sua educagdo, assumindo o campo como espago historico de disputa da
terra e pela educagdo” (HENRIQUES et.al 2007, p. 13).

Evidencia-se ainda que outro importante elemento que compde a problematica da
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Educacdo do Campo e que deve ser trazido a discussdo refere-se ao aspecto pedagdgico-

docente, no qual:

Os educadores ¢ as educadoras comprometidos com ideais pedagdgicos
humanizadores ¢ libertarios, precisam se dispor a ajudar os sujeitos do
movimento social a fazer a leitura pedagogica de suas proprias acdes para que
isto se transforme em matéria-prima para a constitui¢do do ambiente educativo
da escola. Nao basta dizer ou saber que o movimento educa; é preciso
compreender como isto acontece e como pode ser traduzido na cultura escolar
(CALDART, 2000, p. 72).

Em face disso, ¢ necessario que os docentes - sujeitos das acdes educativas - se
reconhecam como formadores de cidadaos e, portanto, como trabalhadores do humano, para
além da atuacdo como professores de contetidos de alguma disciplina, que compreendem a
importancia de questionar sobre suas dire¢des politicas e pedagdgicas e sobre suas
contribui¢des perante a constru¢do do ser humano (CALDART, 2000).

Ao investigar as praticas pedagogicas dos professores, Oliveira (2014, p. 114) afirma
que em se tratando da educagdo do campo, foram encontrados significativos progressos na
direcdo da organiza¢do dos movimentos e das reivindicagdes “[...] mas ainda ha estagnagao,
quando se olha para dentro da escola e observa sua estrutura, o que torna visivel que pouco ou
quase nada mudou”.

Arraigados em nossa sociedade, os preconceitos sobre a imagem do ambiente rural
permeiam a educacao oferecida aos moradores do campo que, segundo Arroyo (2004), trata os
valores e os saberes do campo de forma depreciativa, com condutas ultrapassadas que devem
ser esquecidas e/ou superadas. Dai a justificativa da educacdo basica querer impor para a escola
rural um curriculo pensado nos valores urbanos.

No que se refere a tematica da Educacao do Campo articulada as politicas ptblicas em
educagdo, a analise permitiu identificar que no periodo entre 2000 e 2015 foram geradas 77
produgdes, revelando que as produgdes académicas vém buscando contribuir com a discussao
acerca do Campo e seus desdobramentos enquanto espaco singular que exige aten¢do das
politicas governamentais e da sociedade civil, abordadas aqui especialmente com relacdo a
educagdo. Destes trabalhos, 23 foram selecionados para este estudo, distribuidos entre sete teses

de doutorado, seis dissertagdes de mestrado e 10 artigos, como apresenta a figura a seguir.
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Figura 7. Analise dos Resultados das pesquisas nas plataformas Capes Scielo (2005 — 2015): Educagao

do Campo
EDUCACAO
DO CAMPO
— T o —
Artigo Dissertacdo Tese
35 10 29 7 13 6

Fonte: Bibliotecas eletronicas CAPES e SCIELO.

Nota-se que a Educa¢do Rural surge nas esferas politicas ainda com uma visao
dicotomica do ensino, na qual as perspectivas de urbano e rural, industria e agricultura; moderno
e atrasado nortearam o ideario da educacdo para o campo, gerando entdo o modelo
urbanocéntrico, cuja visdo do campo se traduz em lugar de incultura, em processo de extingdo
a partir da industrializacdo e da urbaniza¢do dos municipios brasileiros (SILVA, 2009). De
acordo com o autor, o conceito urbanocéntrico diz respeito a uma concepg¢ao de educacio na
qual o modelo de ensino utilizado pelas escolas urbanas ¢ transferido para as institui¢des de
ensino localizadas na area rural, cujos valores e concepgdes privilegiam a cidade e os processos
urbanos (SILVA, 2009).

Para Martins (2004), a racionalidade sobre um modelo universal e globalizante

desqualifica a diversidade dos sujeitos, pois:

O formato universalista de ensino, que nao tocava nas contradigdes do mundo,
nem levava em consideragdo o chio onde pisava. Alids, tanto a no¢ao quanto
as praticas que ela anima e inspira, advém da critica a esta
“descontextualizagdo” da educagdo escolar, de suas praticas e saberes
(MARTINS, 2004, p. 29).

Nesse sentido, a acdo educativa contextualizada tem como principio a valorizagao dos
saberes das praticas sociais constituidas no ambito cultural, social politico e econdmico,
permeando a luta pelo direito a igualdade, a partir das diferengas. Nesse caso, hd um
questionamento sobre os esteredtipos homogeneizadores que “traduz a necessidade dos grupos
sociais assimetricamente situados em acessar a educagao” (SILVA, 2010, p. 81). Para tanto, o

didlogo transcultural representa o ponto de partida e o de chegada mediante o processo de
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constru¢ao de uma politica de educagdo centrada no multiculturalismo, na qual:

[...] ndo se constitui na justaposicdo de culturas, muito menos no poder
exacerbado de uma sobre as outras, mas na liberdade conquistada, no direito
assegurado de mover-se a cada cultura no respeito uma da outra, correndo
risco livremente de ser diferente, sem medo de ser diferente, de ser cada uma
para si, somente como se faz possivel crescerem juntas e ndo da experiéncia
da tensdo permanente provocada pelo todo-poderoso uma sobre as demais,
proibidas de ser (FREIRE, 1994, p. 156).

Em vista disso, a identidade da escola oriunda dos sujeitos sociais a quem se determina
¢ firmada a partir de um curriculo que tem a realidade como fundamento, no qual os contetidos
sdo definidos com a finalidade de atender os Povos do Campo em suas singularidades, dentre
as quais se manifesta a educacdo (SILVA, 2009).

A terminologia Povos do Campo ¢ utilizada em diversos documentos de movimentos
sociais para expressar a heterogeneidade dos sujeitos do campo, a saber: agricultores,
familiares, assentados, acampados, ribeirinhos, extrativistas comunidades quilombolas,
caigaras, comunidades de fundo de pasto, pantaneiros, faxinalenses que produzem sua vida em
relacdo direta com a terra, a floresta e as dguas, entre ouros, considerando as diferentes
caracteristicas de género, geragdo, raga, etnia e orientagao religiosa. (SILVA, 2009).

O Movimento da Educagdao do Campo, na dimensao sdcio-politica, entende os Povos do
Campo como sujeitos de direitos, no qual a escola assume o cerne das discussdes, cuja
reivindica¢do estd pautada no acesso e na permanéncia desses sujeitos nas instituicdes de
ensino. Trata-se de um projeto educativo que valoriza os sujeitos como seres historicos e
coletivos, na perspectiva do pertencimento desses a um grupo € a um contexto. Para Souza
(2006) os sujeitos histdricos e coletivos absorvem as lutas sociais e se organizam pelas
transformagodes das conjunturas em funcdo de uma maior participagdo social, pela afirmagao do
respeito e da dignidade de todos: homens, mulheres, criangas, diferentes etnias, idades,
condigdes socio-econdmico-culturais em novas relagdes de poder. Sendo assim, os Povos do
Campo se tornam os sujeitos da construgdo de um novo modo de viver em sociedade e de uma
nova escola.

A formulagdo das praticas pedagdgicas que desencadearam o Movimento da Educagao
do Campo traz em sua génese a matriz da Educacao Popular, especialmente na obra e na
atividade de Paulo Freire, ocorrida na América Latina nos anos de 1960, cujos fundamentos

sociologicos, filosoficos, politicos e pedagogicos norteiam a compreensdo de educagdo como
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atividade capaz de contribuir no percurso de transformagdo e de emancipag¢ao social. Segundo
Souza (2001, p. 32), ¢ “uma aposta na capacidade humana de reinventar a si mesmo € a
sociedade, de transcender a partir de sua imanéncia”.

O alicerce desta proposta educativa, portanto, torna-se a articulagdo dos movimentos
sociais como espacgos educativos e de formagao humana como enunciadores de um projeto de
campo e de sociedade para o pais. Dessa forma, as praticas pedagdgicas desenvolvidas no
campo o concebem como lugar de vida, de pluralidade, de contextos que articulam os saberes
e valorizam a relagdo humana com a natureza, com o proprio homem e com seus pares (SILVA,
2009).

Portanto, contextualizar a acdo educativa ¢ uma maneira de participar e de intervir no
mundo, visto que o reconhecimento da dimensdo politica desta acdo perpassa a dimensao
humana, o que possibilita a formagao do que Demo (1996) denomina ser o homem politico,

enquanto sujeito que se posiciona como criador e ndo apenas ser como objeto. Nesse sentido,

O homem politico € aquele que tem consciéncia historica, sabe dos problemas
e busca solugdes. Nao aceita ser objeto. Quer comandar seu proprio destino.
E amanhece o horizonte dos direitos, contra os dados e contra a imposigao.
Ator, ndo expectador. Criativo, ndo produto. Distinguimos nas civiliza¢des e
nas culturas a marca do que o homem foi e é capaz de fazer (DEMO, 1996, p.
17).

As lutas por politicas publicas de educacdo, saude, infraestrutura, lazer, seguranca,
assessorias técnicas e de extensdo rural pelos Povos do Campo tornaram-se estratégias
essenciais para a criagdo e a implementagao das escolas no campo. Nao obstante, tais politicas
necessitam ser efetivadas por meio de defini¢gdes claramente expostas, com recursos
publicamente transparentes e mecanismos que venham possibilitar e fortalecer as propostas do
campo.

Diante do exposto, aporta-se para reflexdo seguinte, na qual alguns conceitos acerca da
educagdo inclusiva sdo chamados para discussao a luz dos principios da igualdade, em face da
diversidade. Pois, sabe-se que a escola € espaco vivo e pulsante de uma variedade humana, cujo
aluno, cada aluno, tem sua singularidade nas diversas perspectivas socioculturais e cognitivas.
Respeitar e reconhecer essa diversidade ¢ dever e trabalho da escola, que deve entdo

desenvolver mecanismos que garantam o atendimento pleno de todo aluno que ali chega.
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2.4 Fracasso Escolar X Educacio Inclusiva

Temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenga nos inferioriza; e temos
o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de uma igualdade que reconhega as diferencas e de uma diferenca
que nao produza, alimente ou reproduza as desigualdades (SOUZA SANTOS,
2003, p. 56).

O subcapitulo em questao versa sobre inclusdo na educagdo com vistas ao enfrentamento
do crescente fendmeno do fracasso das escolas brasileiras. Para tanto, evidencia-se de maneira
concisa o panorama historico do fracasso escolar, cuja circunstancia culminou na necessidade
de se criar agdes corretivas ou suplementares para o ensino basico. Em razdo disso, foram
estabelecidas medidas legais que viessem garantir a complementacao das praticas pedagdgicas
do ensino regular, quando insuficientes a alguns alunos, de modo a firmar os fundamentos
democréticos e igualitarios na educacgao.

A escola, desde o século XVIII, ¢ vista como a instituicdo mais adequada para educar
as criancas. Por esta razdo, em diversas partes do mundo, foram criados e consolidados
inimeros sistemas de ensino (NOVOA, 1995). No Brasil, por sua vez, a historia da escola como
uma institui¢do indispensavel para a formagdo das criancas ¢ mais recente, pois s6 ganhou
efetiva expansdo a partir da segunda metade do século XIX, com a massificacdo do ensino
publico.

Tal fendbmeno da escolarizagdo em massa retratou diversos aspectos comuns no
territorio brasileiro, especificamente: a responsabilidade do Estado pelo ensino publico, a
laicizacdo do ensino, a nagdo e a patria como elementos condutores da cultura escolar, a
educagdo popular configurada como proposta de estabelecimento de uma nova organizagao
social.

Por conseguinte, os ideais e as politicas de inovacao educacional no final do século XIX
e inicio do século XX impulsionaram a organizag¢do dos Estados-nacdo e sua modernizacao
social. Da mesma forma, no Brasil, a educacao publica foi elevada a condi¢cdo de redentora da
nagio e compreendida como importante dispositivo para seu progresso (NOVOA, 1995).

Contudo, ainda que se tenha estabelecido o projeto educacional destinado a populagao,
ndo era o caso de promover todo o ensino a toda sociedade, posto que a escola era ofertada nos
padrdes das elites da época que visavam normatizar exclusivamente os movimentos populares
que postulavam ensino publico.

Assim, apesar da intencdo da escola publica brasileira nas primeiras décadas do século
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XX ter sido a escolarizagdo das camadas populares, s6 foram absorvidos aqueles concernentes
as areas ligadas ao trabalho nas cidades. Deste grupo ficaram suprimidos do ensino publico os
pobres e os negros. Quando, somente por volta de 1920, estas categorias comegam a postular o
seu lugar na educagdo publica escolar. Este cenario, entdo, desperta na elite brasileira a
preocupacao com a ordem do sistema capitalista, o qual dependia da instru¢cdo da massa para o
mercado de trabalho.

Se o reconhecimento e a expansao da escola a toda populacdo foram tardios, a sua
valorizacdo se acentuou nas ultimas décadas, trazendo ao pais legislaturas e regulamentos
acerca do processo de democratizagdo e universalizagdo da educagdo basica para todos.

Contudo, a passagem a massificagcdo da educagao acarretou diversas consequéncias para
o sistema publico de ensino, como o crescente nimero de alunos com baixo desempenho
escolar, altos indices de repeténcia e evasao, analfabetismo etc., o que acabou resultando no
fracasso da escola publica. Logo, entende-se que o fracasso escolar discorre de uma realidade
indissociavel do percurso historico da educacdo e do processo de escolarizagdo das camadas
populares.

Apesar de todo o progresso alcancado pela sociedade brasileira nas ultimas décadas
(inimeras iniciativas dos governos em direcao a erradicacdo do analfabetismo, aumento da
oferta da escolarizacdo, combate a repeténcia e a evasao, projetos em prol da qualidade do
ensino), a existéncia do insucesso escolar ainda perdura nas institui¢cdes de ensino brasileiras.

Por ser uma problematica remota da educag¢do, o fendmeno do fracasso escolar € objeto
de diversos debates cientificos e politicos, os quais procuram analisar as causas e apresentar
possiveis solugdes para o problema. Em razao disso, alguns autores discutem o tema a partir de
teorias que buscam desmistificar conceitos e ampliar o entendimento acerca das causas do
fracasso.

Charlot (2000) defende a ndo existéncia [literal] do objeto de pesquisa fracasso escolar.
Para o autor, o que existe sdo ocorréncias sob essa denominacao. O fracasso escolar ¢ entendido,
assim, como uma interpretacao genérica, uma forma de compreensdo que envolve diversos
fatores, como desempenho insatisfatorio do aluno, repeténcia e evasdo escolar,
dificuldade/distirbio de aprendizagem etc.

Para Patto (1997), a concepgao de fracasso escolar sofreu mudancas ao longo da
trajetoria da educagdo. Ao final do século XIX surgiram as primeiras definigdes acerca do
fendmeno. De natureza médica e racista, essa perspectiva embasava-se nos sistemas genéticos
e biologicos do ser humano, pelos quais se buscava apresentar comprovagdes empiricas sobre

a inferioridade de pobres e negros, pretendendo fundamentar as diferencas sociais entre estes e
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a camada dominante. Esse enfoque partia do principio de que em uma sociedade que promove
oportunidades iguais para todos, triunfam os mais habilidosos ou os que apresentam maior
capacidade de adaptagdo mediante a constituicao social-econdmica.

Ja a Psicologia Diferencial teve influéncia entre a década de 1930 até meados da década
de 60 do século XX. Pautada na investigagcdo das dissemelhancas de desempenho existentes
entre as criangas, compreendia o fracasso escolar com base nas diferencas individuais entre os
sujeitos. Neste caso, as diferencas podiam ser problemas fisicos, sensério-motor, cognitivo e
neurologico, emocional e de regulacao (PATTO, 1997).

No inicio da década de 1970 as justificativas ndo mais concentravam-se nas
caracteristicas pessoais dos estudantes, deslocaram-se para a familia e para o ambiente, cuja
explicacdo estaria na caréncia cultural e na diferenga cultural. A teoria da caréncia cultural
presume que o fracasso escolar decorre da deficiéncia ou absteng¢ao cultural do aluno resultante
da precariedade em que vive. Com base nessa teoria, diversos projetos de educacdo
compensatoria foram desenvolvidos no Brasil, favorecendo o “aprofundamento da ma
qualidade da escola que se oferece ao povo, na medida em que justifica um barateamento do
ensino que acaba realizando a profecia segundo a qual os pobres ndo tém capacidade suficiente
para o sucesso escolar” (PATTO, 1997, p. 47).

A teoria da diferenga cultural, por sua vez, aponta a desigualdade entre os padrdes
culturais da classe média e os das criangas de familias pobres como responsavel pelo fracasso
escolar. De acordo com esta concepcdo, o modelo nos quais se baseiam os programas
educacionais foram pensados para atender a classe média. Evidencia que o fracasso da escola
se encontra na impossibilidade de avaliar a capacidade da crianca ou mesmo na falta de
conhecimento sobre os processos mentais que levam a crianga a adquirir o conhecimento. Além
disso, defende que existe uma inabilidade em mediar o conhecimento pratico e os
conhecimentos normatizados do curriculo escolar.

Nessa perspectiva, a teoria de diferenca cultural reitera a responsabilidade para cada
escola, depositando na capacidade do professor, no trato as diferengas individuais dos alunos,
a determinagdo do seu sucesso ou fracasso.

Diante disso, o presente estudo se volta a discussdo sobre a constru¢do de uma escola
que reconhega e trabalhe com e na diversidade, oportunizando o acesso € a permanéncia a todos,
como garante a Constituicao Federal de 1988. Tal igualdade de oportunidades ¢ assegurada no
momento em que se compreende que esta independe das condi¢des individuais, culturais ou
sociais dos sujeitos, pois deve abranger a pluralidade que é propria dos sujeitos. E neste sentido

que a Constituicao define o acesso e a permanéncia dos alunos na escola com base no principio
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da igualdade. Sendo assim:

A Constituicdo Federal de 1988 adotou o principio da igualdade de direitos,
prevendo a igualdade de aptidao, uma igualdade de possibilidades virtuais, ou
seja, todos os cidaddos t€m o direito de tratamento idéntico pela lei, em
consonancia com os critérios albergados pelo ordenamento juridico. Dessa
forma, [...] o tratamento desigual dos casos desiguais, na medida em que se
igualam, ¢ exigéncia tradicional do proprio conceito de justica (MORAES,
2006, p. 33).

Entretanto, a garantia dos direitos ¢ insuficiente quando se tem ainda pensamentos e
atitudes contrarias as praticas inclusivas, pessoas desfavoraveis ao reconhecimento e inser¢ao
das diferengas, curriculos que ndo dao conta de atender uma populacgao diversificada, espagos
desprovidos de elementos de acessibilidade, agdes que insistem na uniformizagdo dos
educandos e na negagdo dos seus direitos (FONSECA; PIMENTA, 2012).

A luta pela real inclusdo educacional tem no pluralismo o principio que fundamenta
o ensino. Nela, a multiplicidade de seres e saberes ¢ traduzida em um dindmico movimento
de oposicdo as fronteiras entre os considerados normais e os diferentes e na valora¢dao da
natureza histdrica dessas diferencas. Diferencgas estas ocasionadas e sustentadas por relagdes
de poder, ndo podendo, portanto, ser naturalizadas e reduzidas a tolerancia. Mantoan (2004)
evidencia que os ambientes educacionais sio comumente protecionistas, limitados e dirigidos
a individuos especificos, configurando-os como espacos segregacionistas. Tal realidade ¢
despontada pelo fato dos designios €ticos em que se norteiam as politicas inclusivas serem
extremamente conservadores, revelando uma perspectiva que fortalece e mantém a
segregacao social.

O reconhecimento das diferencas pressupde o reconhecimento da diversidade humana
como principio substancial a democracia. Dessa forma, a escola ndo pode deixar de atender as
necessidades individuais de seu alunado, o que implica no respeito as diferentes formas de
aprender e na adequagdo das suas praticas de ensino diante da diversidade que recebe. Para
Arroyo (2007), estruturar a escola, os tempos, os conhecimentos, 0 que € como ensinar e
aprender, respeitando a singularidade de cada natureza ndo € uma escolha a mais nas diversas
formas de organizacdo escolar e curricular, ¢ uma regulamentagdo do direito que os alunos t€ém
de serem considerados e respeitados em seus tempos, sejam estes humanos, mentais, culturais
ou €éticos.

De acordo com as ideias de Booth (1998), a reducdo das desigualdades e das
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discriminagdes acontece por meio da educagdo - como direito - aplicada em praticas sociais que
possibilitam uma aproximagdo entre os sujeitos que compdem a institui¢do escolar. Tal

fundamento orienta a proposta de inclusao na educacao, pois:

[...] por “orientacdo inclusiva” entendemos os esforcos empreendidos pela
instituicao educacional (e seus membros) no sentido de se minimizar, ou
eliminar, as barreiras que estudantes possam sofrer e que os impecam de
participar plenamente da vida académica, por conta de suas diversidades
oriundas de género, etnias, condigdes sociais, situacdes familiares, religido,
habilidades académicas, etc. (BOOTH, 1998 apud SANTOS, 1999, p. 3).

Ao longo da historia, o reconhecimento das questdes que dao sentido a discussao sob o
direito de todos a educacao corrobora com a luta da inclusdo na cultura escolar. Os direitos
humanos, de acordo com Tavares (2003, p. 13), seriam direitos naturais de todos os sujeitos e
possuiriam carater Uinico, pois independeriam de nacionalidade, raga, género, idade, condigdo
social ou do reconhecimento pelo Estado. Tais direitos universais “atenderiam a pluralidade,
suscitados da propria esséncia do ser humano, e ndo moldavel de acordo com as caracteristicas
de cada grupo”.

No contexto educacional brasileiro, apesar da educagdo ser incorporada como um
direito, o interior dos estabelecimentos de ensino reproduz de forma incessante o panorama das

desigualdades, no qual evidencia-se:

[...] a contrariedade da convivéncia com o multiculturalismo aduzido nas
institui¢des e nos profissionais envolvidos no processo escolar que transforma
a escola em uma condicdo de “ndo-lugar”, o que impossibilita os sujeitos de
criarem um vinculo de permanéncia e de referéncia com o espaco (FONSECA,;
PIMENTA, 2012, p. 6).

Fica evidente que os esforcos devem partir de diferentes dire¢cdes e que estes devem ser
somados e articulados a fim de se langar conjuntamente - politicas publicas, escola, familia,
comunidade, representagdes civis - as causas que dao corpo a uma educagdo com primazia. Na
qual primazia se traduz em educar no contexto da diversidade, que precede o preparo para
conviver com as diferencas diante de um panorama igualitario e ndo excludente.

Contudo, os limites encontrados para adequar as normas que garantem os direitos, como
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¢ o caso de uma educagdo de qualidade para todos, acabam por promover um processo
institucional que refor¢a a marginalizagdo de alguns grupos sociais, negando, assim, a pratica
efetiva dos direitos humanos na sua amplitude. Gentili (2009, p. 1061) definiu esse tipo de
processo como ‘exclusao includente’, chamando a responsabilidade a importancia de “pensar o
conjunto de dimensdes que estdo presentes em todo processo de discriminagao, alertando para
o fato de que, a partir desta multidimensionalidade, faz-se necessaria a constru¢ao de processos
sociais de inclusao”.

Segundo as ideias de Fleuri (2003, p. 16-17), a convivéncia democratica entre os grupos
que compdem a sociedade deve contribuir para um reconhecimento da pluralidade
sociocultural, [...] “construindo uma acessibilidade para a visdo positiva da diversidade,
contribuindo para superar a atitude de medo e de indiferente tolerancia ante o proximo”.

Trata-se de uma nova perspectiva baseada no respeito a diferenga, materializada no
reconhecimento da igualdade de direitos. Tal perspectiva configura uma proposta de ‘educagio
para a alteridade’, em outras palavras, uma proposta democratica ampla com vistas a igualdade
e a dignidade, com respeito as caracteristicas do outro (FLEURI, 2003).

A partir dessa perspectiva, esta posto que a democratiza¢ao da escola ¢ um fato, visto
que novos grupos sociais tém acesso a esse ambiente. No entanto, o que se observa € que o
conceito de democratizagdo estd atrelado a ideia de massificacdo da educagdo e nao a uma
proposta de discussoes abertas aos diferentes tipos de conhecimentos - novos saberes - proprios
do universo dos desiguais.

Boto (2005) salienta que “os saberes escolares sao demarcados pela ‘mundividéncia’ de
matriz eurocéntrica, masculina, branca, capitalista e ocidental” (BOTO, 2005, p. 790). Ja entili
(2009) defende que os sistemas educacionais estdo diante de fatores determinantes, no qual
elenca: as condic¢des sociais de pobreza e desigualdade de significativa parcela da populacao,
as disparidades de oportunidades nas escolas, a desintegracao dos sistemas educacionais, e por
fim, os profundos impactos advindos de uma ideologia econdmica e privada que insiste traduzir
a educacdo como mercadoria a ser oferecida a sociedade. Tais elementos irrompem para a
propagacdo das formas de exclusdo, pois demarcam as enormes diferencas no ambito
educacional e regulam a nega¢ao do direito a educagao.

Sendo assim, novas composicoes de exclusao sdo criadas quando os desiguais chegam
a escola. Arroyo (2010) ressalta que a categoria ‘desiguais’ se revela na pobreza, na exploragao
do trabalho, no desemprego, nos oprimidos e segregados. O termo ‘excluidos’ entra no lugar

das justificativas de politicas e até das analises e avalia¢des. Logo,
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[...] excluidos dos bens culturais, dos espagos publicos de convivio social —
incluindo-se a escola — e mantidos nos suburbios sociais”. Segundo o autor,
“a relagdo entre educacdo, politicas publicas, Estado e desigualdades deixa
lugar as politicas de inclusdo, a escola inclusiva e aos projetos e curriculos
inclusivos (ARROYO, 2010, p. 1391).

A escola - instituigdo marcada por uma série de confrontos e tensoes - precisa reconhecer
e dar conta de um pluralismo que chega sem distanciar-se do seu papel, a aprendizagem de
todos. E para discutir a aprendizagem ¢ importante discutir os seus participes, os seus interesses,
esses desiguais que passam a fazer parte do cotidiano escolar, seres concretos e tangiveis.

Diante deste enfoque, os desiguais precisam ser vistos vinculados a suas particularidades
e ndo como individuos que necessitam de assistencialismo do Estado. Mantoan (2011, p. 29)
aponta que “os caminhos até entdo percorridos para que a escola acolha a todos os alunos,
indistintamente, tém se chocado com o carater eminentemente excludente, segregado e
conservador do nosso ensino, em todos os niveis”. Sob esta oOtica, reconhecer os desiguais esta
além das politicas assistencialistas preocupadas em disfarcar a desigualdade. E preciso entender
tais individuos como protagonistas de um novo grupo que até entdo nao tinham acesso aos

espacos frequentados somente por aqueles com maior evidéncia na sociedade. Assim:

E inegavel que, por estarem pautadas para atender a um aluno idealizado e
ensinando a partir de um projeto escolar elitista, meritocratico e
homogeneizador, nossas escolas produzem quadros de exclusdo que tém,
injustamente, prejudicado a trajetoria educacional de muitos estudantes
(MANTOAN, 2011, p. 29).

Nos termos de Arroyo (2010, p. 233) “o historico padrao segregador de conhecimentos™
vem corroborar com a concep¢ao de educagdo brasileira que privilegia as elites em detrimento
de sua grande maioria.

Perante o exposto, € possivel afirmar que as mudangas estruturais na escola e na concepgao
de aprendizagem vao além das medidas politico-pedagogicas compensatorias, de modo que o
desenvolvimento processual do aluno seja respeitado e trabalhado para sua autonomia escolar.

Para tanto, a perspectiva inclusiva transcende a conjuntura da deficiéncia, perpassando
pelos grupos menos favorecidos e discriminados, compreendidos como sujeitos que necessitam
de intervengdes politicas e civis para que tenham assegurados seus direitos como cidadios do

mundo. Trata-se, de acordo com Arroyo (2010), de um olhar politico-ideologico sobre um tema
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que desafia os diferentes ambitos da sociedade (politicas, setores publicos e privados,
organizagdes ndo governamentais, comunidade como um todo) edificando, assim, a mudanga
de valores acerca da diversidade nos/dos seres humanos.

A proposta inclusiva, segundo o autor reportado, ¢ bastante complexa e nao pode ser
entendida como um processo natural, pois, se assim o fosse, os valores morais e 0s principios
legais acerca da diversidade ndo precisariam ser discutidos. Constata-se que a diferenca tende
a ser encarada negativamente, ja que incita para o ‘fora da normalidade’ ou mesmo para a

intolerancia.

2.4.1 Inclusao: producio académica e discussao

A tematica ‘inclusdo na educag¢do’ tem suscitado inumeros debates nas esferas
educativas, tanto no que se refere as politicas de inclusdo, quanto no cenario das produgdes
cientificas. Apesar disso, ainda ha muito que ser realizado, pois caso contrario, corre-se o risco
de se permanecer na conservadora postura dos erros do passado frente ao tema. Patto (1988, p.
77) defende que as “pesquisas empiricas ndo t€m permanecido insensiveis as mudangas
ocorridas no discurso académico sobre educagao”, dado que a propria maneira de identificar os
problemas de investigacao tem se alterado. No entanto, € preciso que estas pesquisas estejam
em conformidade com referenciais tedrico-metodologicos que se adéquem a pesquisa
educacional no sentido de contribuir para a compreensao do problema [da inclusdo] mais fiel a
sua complexidade.

Diante dessa perspectiva, a figura 8 apresenta o panorama geral e o recorte selecionado
para este estudo das producdes académicas enderecadas a inclusdo no contexto educacional,
especificamente entrelagadas aos estudos das politicas publicas, do curriculo e das praticas
pedagbgicas, permitindo, a partir da analise dos dados, o desvelamento de importantes
informacdes para um exame que venha contribuir para o avango da discussao sobre a educagao

no Brasil. Assim, tem-se:
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Figura 8. Analise dos resultados das pesquisas nas plataformas Capes Scielo (2005 - 2015): Inclusdo

INCLUSAO

Artigo
38

Dissertagao

Fonte: Bibliotecas eletronicas CAPES e SCIELO.

A pesquisa nos bancos da CAPES e da Scielo entre os anos 2005 e 2015 revelou que a
produgdo sobre o tema inclusdo e diversidade na educacao tem sido abordado com significativo
numero de estudos. Dentre teses, dissertagdes e artigos cientificos, foram selecionadas 84
produgdes académicas. E pertinente ressaltar que o nimero aqui exposto refere-se a tematica
articulada ao termo mais amplo de inclusdo, que vai além das deficiéncias. Assim, ndo foram
incluidas as pesquisas direcionadas exclusivamente a Educacdo Especial, salvo os casos em que
os estudos ndo se limitavam a discussdo do deficiente ou da deficiéncia. Outro critério de
selecdo das produgdes foi o nivel escolar a que se referia o estudo, demarcando, entdo, o ensino
fundamental como categoria de recorte da pesquisa. Além disso, ndo foram incluidas as
producdes que tratavam concomitantemente de outras tematicas, como saude, tecnologia,
grupos sociais especificos (género, raga, religido), dentre outras.

Os objetivos dos trabalhos encontrados estdo comumente voltados as politicas de
inclusdo, aos discursos dos profissionais, ao curriculo e as praticas pedagdgicas. Assim, de
maneira geral, € possivel perceber que existem diferentes abordagens acerca do conceito de
diversidade e do trato as diferencas. O quadro 1, a seguir, traz um apanhado sobre os objetivos

destes estudos, evidenciando suas distintas perspectivas.
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Quadro 1: Excerto dos textos referentes aos objetivos das produgdes publicadas nos bancos da CAPES
e da Scielo (2005 —2015).

Politicas de Inclusao

Buscar compreender como as politicas de inclusdo sdo gestadas e implementadas.
Buscar compreender como se estabelece a inclusdo em fungdo da politica governamental que garante
vagas a todos os sujeitos com necessidades educacionais especiais de forma compulsoéria nas escolas.

Problematizar como a inclusdo escolar, como um processo politico-educacional, se intensifica na
sociedade atual.

Mostrar como a inclusdo escolar foi sendo constituida nas politicas nacionais ¢ nos documentos
escolares, movimentando praticas, nas quais podemos verificar a governamentalidade operando sob
o conceito de normalizagdo.

Curriculo

Compreender as supostas amarras conceptuais da educacdo sob as quais sdo fragilizados os atos de
curriculo, como também a resisténcia de seus atores a tais forgas.

Realizar uma discussdo sobre estigma e suas formas de manifestagdo no curriculo da escola, tomando
por base a nocdo de curriculo oculto.

Didatica

Realizar uma discussdo sobre estigma e suas formas de manifestagao no curriculo da escola, tomando
por base a nogao de curriculo oculto.

Realizar uma discussao sobre estigma e suas formas de manifestagao no curriculo da escola, tomando
por base a nogao de curriculo oculto.

Discutir como a inclusdo escolar estd implicada na inclusdo social em termos de cidadania, de
participagdo e de acesso a diferentes espagos sociais.

Identificar como deve ser desenvolvido o projeto educacional emancipatério aos alunos com
necessidades educacionais especiais, para que a educa¢do tenha o objetivo de promover o
desenvolvimento do aluno, € ndo o de atender aos anseios das classes dominantes.

Profissionais

Investigar os significados e sentidos produzidos pelo professor sobre a inclusdo escolar do aluno com
NEE e suas articulagdes com a perspectiva da Educacao Inclusiva.

Descrever os discursos docentes relativamente as diferencas e a inclusdo, tratando-os como
fendmenos sociais visiveis na escola.

Investigar o trato com as diferencgas a partir do ponto de vista das criangas e professores |...].

Fonte: Pesquisa do autor.

Os termos “emancipacdo, cidadania, acesso, promog¢do, desenvolvimento, direito,
didatica inovadora, especificidades”, entre outros, mostram-se presentes nestes textos referentes
aos objetivos das pesquisas, e revelam a necessidade do dinamismo dos citados valores de
maneira a subsidiar a problematica da inclusao.

A inclusdo em educagdo, nos dizeres de Santos (2009) veio corroborar com o maior
principio ja posto: o principio da educacdo de qualidade como um direito de todos. Em
consonancia com o autor, a agdo de incluir esta relacionada a participacdo plural, na qual cada
um tem sua singularidade respeitada como parte integrante de uma coletividade. Em outras

palavras, trata-se de atender as particularidades a servi¢o do coletivo, de modo a superar as
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acdes paternalistas e assistencialistas comumentes vistas no cenario da educagdo brasileira.

A inclusdo desejada ¢ aquela que entende o aluno como um ser constituido
historicamente, a partir de uma determinada cultura, com particular modo de vida, dotado de
habilidades e especificidades, as quais, necessariamente, devem ser consideradas e inseridas no
grupo. Para Santos (2009), a inclusdo ¢ toda forma concreta de eliminar a exclusdo. Entretanto,
chama a aten¢do para a existéncia da exclusdo de ‘fato’ e a de ‘risco’. A exclusdo de fato esta
voltada as acgdes explicitamente discriminatérias no contexto escolar. Como ¢ o caso de
situagdes em que professores colegas ou qualquer outro membro da institui¢ao escolar venham
discorrer comentarios desrespeitosos ou de teor negativo, ou ainda situagdes em que os alunos
sdo agrupados por habilidades, classificando-os em mais ou menos capazes, entre outras
situacoes.

No que se refere a exclusao ‘de risco’ - ou velada - estdo os casos em que, os alunos sao
valorizados ou respeitados diferentemente, de modo que se tenha um olhar positivo sobre uns
em detrimento de outros, ainda que na escola o discurso oficial seja o de promocao da
democracia e da igualdade de direitos. Trata-se de agdes ocultas, nas quais se encontram
praticas administrativo-pedagogicas que determinam hierarquias de valores no grupo. A
exemplo deste tipo de exclusdo estd o modo de avaliagdo instituido pela escola, que estabelece
um padrdo de resultados, cuja proposta ¢ pautada em uma escala diferenciada de valores, que
compara os alunos, determinando balizas e médias esperadas. Outro exemplo refere-se ao
critério de qualidade da aprendizagem do aluno. No momento em que se valoriza
demasiadamente a quantidade de conteudo ao longo do periodo letivo em prejuizo de sua
qualidade, estd posto que veladamente a exclusdo ganha forca. A aprendizagem relevante,
segundo Santos (2009) ¢ possivel quando os conteudos transportam significagdo para a vida
dos alunos.

Desta maneira, a proposta inclusiva exige desenvolver um novo significado a escola, na
qual implica considerar diversos aspectos que compdem seu cotidiano, considerando as
variaveis que interferem na firmac¢do de uma cultura inclusiva. Vale ressaltar que, diante da
proposta de orientacdo inclusiva, € necessario que os agentes educativos tomem consciéncia,
como educadores, de todas as situagdes em que a exclusdo possa se manifestar, assumindo
atitudes que as evitem ou as extingam. Para tanto, ¢ necessario um olhar critico e apurado,
direcionado a identificar situagdes em que a discriminacao possa acontecer, impedindo que tais
situacdes se tornem uma pratica cristalizada no contexto escolar (SANTOS, 2009).

Os conceitos de inclusdo e diversidade, no entanto, parecem despertar incertezas nos

profissionais envolvidos. Existe ainda certa indefinicdo sobre o ideario da inclusdo e a quem se
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destina, pois:

Ora ela ¢ entendida como parte de um movimento mais amplo a favor da
constituicido de uma escola democritica e justa, que garanta acesso e
permanéncia dos alunos em uma escola de qualidade, ora ela é vista como
restrita a discussOes sobre a integracdo de certos grupos em especial no
sistema regular de ensino, como por exemplo, é o caso dos portadores de
deficiéncia (SANTOS, 2002, p. 1).

Nesse sentido, para efetivamente se alcangar a inclusdo, as praticas pedagogicas devem
caminhar em func¢ao do pluralismo. Logo, “ensinar ¢ confrontar-se com um grupo heterogéneo
- do ponto de vista de atitudes, do capital escolar, do capital cultural, dos projetos, das
personalidades etc. [...] € construir identidades e trajetérias” (PERRENOUD, 1993, p 28).
Trajetoria esta construida no dia a dia da sala de aula, perante as atividades, a rotina, no
exercicio do relacionamento e¢ nas inGmeras situagdes escolares. E nesta vivéncia que o
despertar para o reconhecimento da diversidade ganha forgas, mesmo porque esta
multiplicidade ¢ parte da natureza humana e social.

A presente discussao irrompe para o pressuposto da relagdo ‘inclusdo e reforgo escolar’,
dado que a atividade surge com o objetivo de integrar o aluno com déficits de aprendizagem ao
grupo do qual ele faz parte. Contudo, se de um lado o reforco pretende auxiliar este aluno - ao
propor outra oportunidade de aprendizagem - de outro, a atividade pode suscitar segregacao e
estigmas, trazendo-lhe rotulagdes negativas e sentimentos de inferioridade perante a turma.

A ideia de existir um movimento politico-pedagdgico que busca uniformizar os niveis
de aprendizagem a todos os alunos da sala, transporta os esfor¢os para o conceito de
homogeneidade e remete ao modelo de sujeito ideal pré-concebido, o que indica uma conduta

excludente. Dessa maneira, tem-se que:

[...] a acdo intervencionista das instituigdes publicas parte do pressuposto de
que ha homogeneidade entre as pessoas, e/ou o objetivo desta agdo ¢ o da
homogeneizacgdo, ndo tratando os grupos sociais considerados “diferentes”
como tais, mas na perspectiva de os igualar (BONETI, 2006, p. 21).

Na tentativa de encaixar todos os individuos na escola, o sistema de ensino carrega em

si o conceito idealizado e elitizado de sujeitos e das necessidades deste sujeito. Para Castel
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(2006), algumas pessoas podem até se favorecer com politicas intervencionistas, alcangando
emancipac¢ao e potencializagcdo de seu empenho. Entretanto, estes sdo a minoria e sdo neles em
que se fundamenta o senso de ‘justica social’. Os que ndo se enquadram, portanto, sao excluidos
do alcance de todos os beneficios anunciados pela politica. Desse modo, os excluidos sao
individuos que se encontram dissociados de sua coletividade, cuja luta pelo pertencimento ¢
solitaria.

Castel (2000) discute também a utilizagdo comum e perversa da nomenclatura
‘exclusdo’. Justifica o autor que o termo, da maneira em que ¢ usado regularmente, ¢ vago e
direciona sua aten¢dao unicamente para os individuos excluidos, encobrindo ou negando as
dindmicas de dominacdo e os conflitos sociais que produzem os processos de exclusdo. Tal
negacdo favorece ainda mais a consolidacdao das praticas excludentes e culpabiliza o proprio
sujeito pela sua condicao.

A luz dessa reflexdo, foi legitimo trazer para discussdo o percurso historico-social em
que os sujeitos moradores do campo se constituem enquanto cidaddos de direito. Como
reportado no subcapitulo 2.3, os povos do campo sdo sujeitos que necessitam de uma educacao
nao adaptada, mas um ensino organizado para eles, com caracteristicas inerentes ao seu modo
de vida e que contemple suas especificidades.

Assim, diante do debate sobre a educagdo do campo, contexto deste estudo, sobrevém a
discussdo sobre como fazer uma escola vinculada a ‘vida real’, que atenda as singularidades
dos sujeitos, no sentido de contemplar as multiplas relagdes como questdes da realidade

concreta. E nesse sentido evidencia-se:

[...] a necessidade/possibilidade de vinculo da escola, de seu projeto
pedagbgico, com sujeitos concretos na diversidade de questdes que a “vida
real” lhes impde. Uma escola cujos profissionais sejam capazes de coordenar
a construcdo de um curriculo que contemple diferentes dimensdes
formativas e que articule o trabalho pedagdégico na dimensdo do
conhecimento com praticas de trabalho, cultura, luta social (CALDART,
2008, p. 9, grifos do autor).

Trata-se de uma reflexdo que corrobora com a ideia de escola unitdria, mas que o
unitario ndo pode ser confundido com um falso universalismo, ou seja, tratar de uma
particularidade como se ela fosse universal. O unitario, nesse caso, ¢ a ‘combinac¢do do diverso’
e o campo historicamente ndo tem sido considerado em tal diversidade (CALDART, 2008).

Nessa perspectiva, a Teoria da Representagdes Sociais vem fundamentar este estudo,
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pois, concebe o sujeito a partir do seu contexto social, uma vez que ndo existe separagdo entre
o universo interno do individuo e o universo externo a ele.

A teoria propde uma articulagao entre o psicoldgico e o social, e considera uno ‘sujeito,
objeto e sociedade’.

Moscovici (2011), afirma sentir repulsa diante do dualismo instalado entre o mundo
individual ¢ o mundo social. Sua finalidade ¢ desenvolver uma psicossociologia do
conhecimento que admita tanto os comportamentos individuais, quanto os elementos sociais.
Nao importa apenas a atuagdo [unidirecional] das circunstancias sociais sobre as condutas
individuais, mas a participagdo destes na organizagdo das proprias realidades sociais (SA,
1993).

Para Moscovici (2011), os individuos ndo sao meramente processadores de
informagoes, € sim seres pensantes € ativos que constroem e comunicam permanentemente suas
proprias representagdes e explicacdes especificas para as questdes que se colocam a si mesmo.

Conclui-se que os topicos que compdem o capitulo em questdo fundamentam a
conjuntura em que a pesquisa foi desenvolvida. No capitulo seguinte ¢ apresentado o método

de pesquisa, além dos instrumentos e procedimentos utilizados para a coleta de dados.
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3 METODO

[...] O método cientifico é comprovado e verdadeiro. Nao ¢ perfeito, é
apenas o melhor que temos (SAGAN, 1980).

A confiabilidade da ciéncia é evocada amplamente para se investigar os fendmenos da
sociedade. Atribui-se, implicita ou explicitamente, que por detrds desta confianca e respeito
existe um método proprio que, quando seguido a rigor, resulta em conhecimento seguro.

Tem-se que toda pesquisa parte de conjecturas teoricas ou de visdes de mundo que
orientam a atividade investigativa e norteiam os caminhos do estudo. Tais paradigmas
traduzem-se em diferentes concepgdes, correntes filosoficas ou pressupostos tedricos que
embasam a pesquisa. Segundo Borges e Dalbério (2007), “na produgdo do conhecimento
cientifico, é necessario que sejam utilizados métodos e procedimentos adequados aos objetivos
da pesquisa, cuja escolha deve contar com a dire¢do de idedrios ou matrizes epistémicas”
(BORGES; DALBERIO, 2007, p.2).

Na verdade, ndo hd uma receita universal para se produzir ciéncia, pois 0 escopo
cientifico ¢ tdo amplo e diverso que se descarta a ideia de um procedimento Unico, extensivo a
todas as realidades. Ademais, ¢ nitido para os especialistas que, mesmo em ambitos mais
restritos, a pesquisa cientifica ndo ¢ ajustavel a nenhuma estratégia fixa em termos de normas
de aplicag¢do automatica.

Partindo desta premissa, no presente estudo foram utilizados diferentes procedimentos
de pesquisa com o propdsito de alcancar a maior abrangéncia do fendmeno em estudo. Chamon
(2006) pontua que técnicas distintas podem ser utilizadas dentro de um mesmo método,
entretanto sempre havera uma que serd a mais adequada. Nessa linha, Bauer e Gaskell (2010,
p. 18) acrescentam que “[...] uma cobertura adequada dos acontecimentos sociais exige muitos
métodos e dados: um pluralismo metodologico se origina como uma necessidade
metodoldgica”.

Para Gamboa (1996, p. 62), o método adotado esta ligado a postura do pesquisador.
“Existem multiplas relagdes que interferem no resultado de uma pesquisa, o que ndo permite
explicar o método por si mesmo sem considerar as condi¢des histdrico-sociais e as
contextualizagdes tedricas da produgdo da pesquisa”.

Diante do exposto, em consonancia com a proposta deste estudo, foi possivel definir os

caminhos e os procedimentos que conduziram a pesquisa ¢ deram corpo a metodologia,
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retratados nos dez periodos organizados no quadro a seguir.

Quadro 2: Procedimentos da Pesquisa

. PERIODO 1 e Definigio do problema, objetivos e
DEFINICAO DO PROBLEMA DA PESQUISA justificativa;
e Recolha de literaturas: listagem e seleg@o de
autores e obras.
PERIODO 2 e Defini¢do da metodologia do trabalho;
SELECAO DO METODO e Selegdo dos instrumentos de natureza
qualitativa e quantitativa.
PERIODO 3 e Pesquisa bibliografica (construcéo do estado
BIBLIOGRAFIA INICIAL da arte);
e Constructo do corpo tedrico.
PERfO,DO 3 e Apresentagdo do projeto de pesquisa a banca
SEMINARIO I examinadora.
PERIODO 4 e Autorizagdes das Instituicdes
PROCEDIMENTOS OPERACIONAIS e Autorizagdo do CEP
PERIODO 5 e Realizacdo das entrevistas;
COLETA DOS DADOS e Analise dos documentos;
e Registro fotografico.
PERIODO 6 e Categorizagdo dos Dados qualitativos
TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS (Sofiware ALCESTE®);
e Tabulacdo e Andlise dos dados
quantitativos;
e  Triangulagdo dos dados
PERIODO 7 3 e Discussdo dos dados encontrados a luz da
RESULTADOS E DISCUSSAO (PARCIAL) teoria de base.
PERfQDO 8 e Apresentagio do trabalho & banca
SEMINARIO 11 examinadora.
PERIODO 9 e  Consideragdes finais do estudo.
CONCLUSAO
3 PERIODO 10 B e Apresentagdo da pesquisa/dissertagdo a
QUALIFICACAO, DEFESA E CORRECOES banca examinadora,
DO PERCURSO e  Sugestoes/corregoes.

Fonte: Elaborado pelo o autor.

3.1. Tipo de Pesquisa

Este estudo, de natureza exploratorio-descritiva, configura-se no campo de investigacao
qualitativa do problema, em que buscou-se tracar as caracteristicas do objeto da pesquisa por
meio da populagdo selecionada, considerando entdo suas variaveis.

A opgao tedrico-metodologica de uma pesquisa, segundo Gunther (2006), tem seus
desdobramentos nas experiéncias e nas técnicas, que devem considerar os recursos disponiveis
para abordar determinada pergunta cientifica. Nesse sentido, ao pesquisador cabe a tarefa de

encontrar e atribuir a linha tedrico-metodologica que o aproxime dos resultados, permitindo, no
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menor tempo, chegar a resposta que melhor concorra para a compreensao do fenomeno.

Para Chamon (2003, p. 72), as pesquisas com perspectivas qualitativas “[...] rejeitam o
principio do determinismo causal e a concepgao positivista das Ciéncias Sociais e buscam
incorporar, em suas analises, a valoracgao, a afetividade e a intencionalidade préprias ao fato
humano”. Ja de acordo com Duarte (2009, p. 7) “[...] os métodos qualitativos encaram a
interagdo do investigador com o campo e os seus membros como parte explicita da producao
do saber, em lugar de a excluirem a todo o custo, como variavel interveniente”. Sendo
assim, Bauer; Gaskell (2010, p. 23) defendem que “a pesquisa de abordagem qualitativa
trabalha com interpretagdes das realidades sociais”.

Outro importante elemento da pesquisa qualitativa refere-se ao ‘principio da abertura’,
cuja proposta vai além da formulacdo de perguntas abertas. Nesse caso, ao contrario de um
método fechado e unico, o principio da abertura se caracteriza por um conjunto de técnicas e
procedimentos, adaptados a situagdo especifica do estudo. Para tanto, deve o método se ajustar
ao objeto de pesquisa. (FLICK e COLS., 2000).

Em vista do exposto, ¢ possivel afirmar que a pesquisa qualitativa, como revela a figura
9, constitui-se por um agrupamento de procedimentos e praticas interpretativas que
transformam o objeto em diversas representagdes. Em outras palavras, transforma o mundo
observado em materiais que o tornam visivel de uma maneira diferente, supondo alcancar maior

depreensdo do material que se tem em maos (MAYRING, 2002).

Figura 9: Caracteristicas da pesquisa de abordagem qualitativa.

PESQUISA QUALITATIVA

ASPECTOS GERAIS OBJETIVOS
Procura explorar fenomenos.
Usa Instrumentos rpais flexiveis, estilo interativo de Descrever e explicar as relagdes.
provocar e categorizar respostas as perguntas. Descrever as experiéncias
Usa mét.odos semiestrutura}dos, como entrevist.as. em individuais.
profundidade, grupos focais e observagdo participante

Descrever uma variagao.

DESENHO
PERGUNTAS Alguns aspectos do estudo sdo flexiveis (por exemplo, a
Abertas adicdo, exclusdo, ou a redacdo de questdes particulares de
da entrevista).
As respostas dos participantes afetam os pesquisadores
DADOS perguntas como e quais pedir proxima. O estudo ¢é

iterativo, ou seja, coleta de dados e questdes de pesquisa

Textuais (obtido a partir gravagdes de sdo ajustados de acordo com o que ¢ aprendido.

audio e/ou de video e notas de
campo)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de MACK et al, 2005. p. 3.



80

Assim, ao optar pela natureza qualitativa, a presente pesquisa pretendeu discutir o
processo de construgdo das representagdes sociais dos professores e os condicionantes do
universo do reforco escolar no ambiente do campo. Para tanto, elegeu-se como desenho da
pesquisa um estudo transversal e descritivo, utilizando-se o ambiente natural como fonte direta
para a coleta de dados.

Para este fim, foi empregado como aparelhagem instrumental na coleta dos dados:
entrevista semiestruturada, analise documental (Planos de Trabalho elaborados pelos
professores do reforco e listas dos alunos do refor¢o nos anos de 2015 e 2016) — e fotografia,

abordados com maior profundidade no subitem 3.4, Instrumentos para Coleta de Dados.

3.2. O Ilécus da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em nove escolas rurais localizadas no municipio em estudo,
na regido Vale Paraibana do estado de Sdo Paulo.

Dentre as nove escolas rurais, oito localizam-se na propria zona rural € uma na zona de
expansao urbana, que foi incluida no estudo por atender uma populagdo moradora do campo.

O locus da pesquisa esta tragado de uma maneira pormenor na se¢ao 1.3, cujo texto

aborda a delimita¢do do presente estudo, descrevendo suas caracteristicas e particularidades.

3.3. Populac¢do / Amostra

O percurso perseguido para desenvolver o trabalho abarca um plano definido que
possibilite pesquisar apenas parte dessa populacdo, uma vez que analisar toda ela se torna
inviavel. Tem-se ai a amostra da pesquisa. De acordo com Marconi; Lakatos (2006, p. 28) “a
amostra € uma parcela conveniente selecionada do universo, ¢ um subconjunto do universo”.

Dada a natureza desta pesquisa, a ideia foi trabalhar com uma amostra que permitisse
evidenciar os processos e os produtos sociais resultantes da interagdo sujeito-objeto. Para tanto,
a coleta dos dados foi feita por acessibilidade dos sujeitos, na qual, a partir de uma populagao
de 35 professores de ensino fundamental (anos iniciais) das escolas rurais, pdde-se entrevistar
15 sujeitos. Destes, cinco sdo professores regentes das aulas do reforgo, sete professores das

salas regulares e trés professores-coordenadores pedagogicos atuantes nas nove escolas rurais.
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O numero de professores do reforco ¢ inferior ao nimero de escolas pois alguns destes
profissionais assumem as aulas de mais de uma unidade escolar.

A caracterizacao detalhada dos dados referente as caracteristicas sociodemograficas dos
sujeitos € apresentada no Capitulo 4 - Resultados e Discussdes -cujas informagdes revelam a
diversidade do grupo da pesquisa.

Apresenta-se a seguir o delineamento dos instrumentos selecionados para a coleta dos

dados do presente estudo.

3.4. Instrumentos para a coleta de dados

Segundo Goldenberg (1998, p. 62), “a metodologia de uma pesquisa representa o
processo que valida as técnicas e os procedimentos necessarios para os resultados que se quer
alcancar”. Nesse sentido, ¢ tarefa do pesquisador avaliar os procedimentos que melhor atendem
o processo de coleta de dados, ou seja, a selecdo dos instrumentos e a condug¢do mais adequada
aos objetivos da pesquisa. A autora acrescenta: “o importante ¢ ser criativo e flexivel para
explorar todos os possiveis caminhos”.

Assim, para este estudo, os instrumentos de coleta de dados correspondem a: 1. Acervo
documental: Projetos dos professores candidatos para o reforgo; 2. Entrevista semiestruturada;
3. Fotografia: registro fotografico das escolas rurais e do ambiente onde as aulas do reforcgo sdo
desenvolvidas. Na pesquisa documental foi realizado um levantamento das propostas de ensino
dos professores do reforgo escolar, além das listas de selecdo dos alunos de 2015 e 2016, de
modo que se pudesse realizar um estudo comparativo (permanéncias/dispensas) com o objetivo
de levantar os dados referentes a evolugao da aprendizagem do aluno. Outro instrumento foi a
entrevista semiestruturada com os professores. Por fim, utilizou-se da fotografia para registrar
os ambientes onde acontecem as aulas do reforco.

A descri¢do do processamento da coleta dos dados e o tragado de cada um dos

instrumentos de coleta sdo apresentados a seguir.

3.4.1 Pesquisa documental

No que se refere ao estudo documental, o propoésito foi obter subsidios para responder
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as questdes da pesquisa, uma vez que esses documentos ‘“ndo sdo apenas uma fonte de
informagdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacgdes
sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Mediado por este instrumento, pretendeu-se na presente pesquisa conhecer as
representacdes imbricadas nas praticas docentes manifestadas, a principio, nos textos dos
documentos acerca das propostas de ensino do reforgo escolar. A ideia, neste caso, foi levantar
os dados contidos nestes documentos a fim de complementar as evidéncias obtidas através de
outras fontes.

De acordo com Marconi e Lakatos (2006, p. 71) “a pesquisa bibliografica/documental
ndo ¢ mera repeticao do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia o exame de
um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras”.

Foram, assim, analisadas as listas de selecao/participagao dos alunos que frequentaram
o refor¢o nos anos de 2015 ¢ 2016, de modo que se pode confrontar uma e outra com o propdsito
fim de investigar se de fato estes estudantes vém alcangando resultados satisfatorios com as
atividades do refor¢o ou se permanecem sem maiores mudangas em seu percurso escolar. Esta
acdo serviu como instrumento investigativo que veio contribuir com as evidéncias alcangadas
por meio de outros procedimentos

Outro documento analisado refere-se aos Projetos elaborados pelos professores do
reforgo. Vale ressaltar que, atualmente, os professores que manifestam interesse pelas aulas do
reforgo apresentam um projeto a Secretaria de Educagdo, indicando seus objetivos e suas
estratégias didaticas para desenvolver o trabalho de acordo com a legislagdo vigente do
municipio em estudo. O projeto de cada docente € analisado por uma banca examinadora e,
entdo, assumem as aulas os responsaveis pela elaboragdo dos projetos que melhor atendem os
critérios estabelecidos pela Secretaria.

Para Liidke e André (1986), o uso da técnica de analise documental apresenta vantagens
e desvantagens, mas recomenda-se o seu emprego quando o pesquisador se coloca frente a trés
situagdes elementares: diante de acesso a dados problematicos; quando se pretende comprovar
e validar informagdes obtidas por outras técnicas de coletas; e ainda, quando o intuito do

pesquisador ¢ estudar o problema sob a 6tica da propria expressao dos individuos.

3.4.2 Entrevista

Um dos grandes préstimos da entrevista ¢ que, diferente de outros métodos, se instaura
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uma interagdo entre pesquisador e pesquisado.

Para este estudo foram realizadas entrevistas semiestruturadas com roteiro prévio de
perguntas, composto de perguntas abertas, nas quais buscou-se identificar as representagdes do
grupo pesquisado. Com média de duracdo de 35 minutos, as entrevistas foram gravadas em
midia digital e posteriormente transcritas para serem analisadas com auxilio do ALCESTE® e
submetidas a Analise de Conteido (BARDIN, 2009). Para a coleta das informagdes fez-se uso
de gravador modelo digital, formato AAC, de 192 kbps e 16 Gb de capacidade de
armazenamento.

De acordo com Schraiber (1995), na realizagdo de entrevistas, o uso de gravador amplia
a possibilidade de registro e captacdo de elementos de comunicagdo de grande valia, como
intervalos para reflexdo e questionamentos ou entona¢do da voz, aperfeicoando a compreensao
do relato. Nesse sentido, o gravador preserva o conteudo original e aumenta a exatidao dos
dados coletados, pois possibilita o registro das palavras, pausas, siléncios, hesitagdes e
altera¢des no tom de voz, além de possibilitar maior atengao ao entrevistado.

Alguns autores defendem a entrevista como instrumento em potencial para a coleta dos
dados da pesquisa, visto que a oralidade dos sujeitos entrevistados possibilita a captagdo de um
conjunto de signos e significados passiveis de andlise e, subsequentemente, de resultados sobre

determinada realidade. Assim sendo,

[...] o que torna a entrevista um instrumento privilegiado de coleta de
informacdes € a possibilidade de a fala ser reveladora de condigdes estruturais,
de sistemas de valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) e aos
mesmo tempo ter a magia de transmitir, através de um porta-voz, as
representagdes de grupos determinados, em condi¢des histdricas, socio-
econdmicas e culturais especificas (MINAYO, 1996, p. 109).

Em vista disso, nas pesquisas em RS, a Andlise de Conteudo implica num conjunto de
técnicas e procedimentos de analise das comunicagdes, que visa obter, por meio de
sistematizagoes, [...] a pormenorizagdo dos conteidos das mensagens com indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢gdes de producdo destas mensagens
(BARDIN, 2009, p. 44). Para o autor, na situacdo da andlise da entrevista observa-se a relagao
do sujeito da pesquisa com o objeto pesquisado. Em esséncia, a analise ¢ pautada no uso de
diferentes grades/propostas, entre elas, a analise tematica e a andlise de frequéncia/quantitativa.

Dessa forma, diferentes dimensdes de analise podem ser abordadas e processadas: Origem do
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objeto; Implicagdes face ao objeto; Descrigdo do objeto; Sentimento face ao objeto.

3.4.3 Registro fotografico

A proposta deste estudo foi registrar os ambientes em que aconteceram as aulas do
reforco a fim de se obter imagens que permitam uma andlise a partir da relagdo entre a
proposi¢ao inscrita nos documentos (legislagdo municipal e projetos dos professores) e
realidade fisica do espago.

A fotografia, como indicou Sontag (1986, p. 30), é dotada de uma multiplicidade de
sentidos: “Aqui esta a superficie. Agora pensem, ou antes, sintam, intuam o que esta por detras,
como deve ser a realidade se esta € a sua aparéncia”. A autora ressalta, entretanto, que uma
importante postura para a sua leitura estd no conhecimento da realidade representada na
imagem, pois seu desconhecimento pode levar a multiplos equivocos. Por esta razao, a pesquisa
teorico-conceitual vem ao encontro das multiplas possibilidades analiticas do instrumento
fotografico, estabelecendo um didlogo entre as diversas fontes (orais, iconogréficas,
bibliograficas), pois permitem interagir de maneira intertextual e abordar diferentes
perspectivas, diferentes linguagens, diferentes discursos sobre o mesmo objeto, além de
permitir sua contextualizagao historico-social e cultural. Somente dessa maneira seria possivel
transportar a andlise dos textos e das imagens.

A fotografia pode ser usada entdo como fonte de pesquisa se tomada como um
fragmento da realidade. Para tanto, ¢ essencial levantar os diferentes aspectos abrigados na

imagem e no seu contexto, permitindo uma leitura investigativa de determinado fendmeno.

3.5. Procedimentos para coleta e Analise de Dados

Precedendo a coleta dos dados, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), que tem a finalidade maior de defender os
interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade, contribuindo para o
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes €ticos. Apos aprovagdo, o pesquisador, por
meio de protocolo, solicitou autorizagdo da SEED e, posteriormente, aos gestores das escolas

para se proceder a coleta de dados.
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Para tanto, inicialmente, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(conforme Apéndice I) aos individuos que aceitaram participar do estudo, sendo-lhes garantido
o sigilo de sua identidade, bem como assegurada sua saida do presente estudo, se assim
desejarem, a qualquer tempo e circunstancia. As informagdes foram armazenadas no formato
digital e serdo mantidas sob a guarda do pesquisador por um periodo de cinco anos, quando
entdo serdo inutilizadas.

A coleta dos dados deu-se inicialmente por meio da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas colhidas no /ocus da pesquisa. Os sujeitos foram contatados previamente pelo
pesquisador para uma explanagdo inicial sobre o objetivo da coleta e o convite para a entrevista.
O periodo de coletas ocorreu no més de dezembro de 2015, sendo necessario cerca de cinco
visitas em diferentes dias. Dada explicagdo, os sujeitos assinaram o Termo de Livre
Consentimento da Pesquisa, dando inicio entdo as entrevistas. As falas foram gravadas e
tiveram diferentes tempos de duracdo, variando de acordo com o roteiro (mais extenso para o
professor do reforgo) e com as caracteristicas pessoais de cada sujeito (mais ou menos sucinto
no discurso). Assim, o menor tempo teve a marca de 20 minutos ¢ o maior 80 minutos,
aproximadamente. Os sujeitos, de modo geral, demonstraram sentir-se a vontade em participar
da pesquisa, respondendo as questdes com clareza e objetividade.

Outro instrumento empregado para a de coleta dos dados qualitativos foi a fotografia.
As imagens dos espagos onde o reforco € desenvolvido foram obtidas ao término das entrevistas
com os professores. O objetivo de inserir a fotografia na pesquisa estd na possibilidade de
captagdo da realidade e na intencdo de estabelecer um didlogo com as demais fontes, pois
permite a comunicacdo dos elementos intertextuais no instante em que aborda diferentes
linguagens e perspectivas sobre um Unico objeto.

Com os dados obtidos, discorreu-se o trabalho com base na Analise de Contetdo,
sistematizada por Bardin (2009). A andlise de contetido ¢ uma técnica de investigacdo
designada a expor com precisdo, a partir de certos dados, dedugdes reproduziveis e validas que
podem se aplicar a um determinado contexto. Como ferramenta, sua finalidade consiste em
oferecer conhecimentos e novas interpretagdes. Trata-se de um guia objetivo para a agao.

No caso da técnica da entrevista utilizada nesta pesquisa, Bardin (2009) afirma que, ao
término da transcricdo das informagdes, inicia-se a analise dos dados que se fundamenta na
leitura minuciosa do material transcrito, na identificacio de palavras ou de conjuntos de
palavras que tenham significado e sentido para a pesquisa, bem como na ordenagdo por temas
ou categorias de analise que correspondam aos critérios sintaticos ou semanticos.

A analise de conteido em RS, especificamente, segue técnicas de quantificagdo de
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simbolos, utilizadas para anélises a partir de temas que tratam do mesmo assunto. Trata-se de
um procedimento adotado na descri¢ao de dados simbdlicos apoiados em unidades de registro,
nas quais os dados inicialmente sdo agrupados de acordo com um significado comum de
primeira ordem, chamados dados brutos. No segundo momento, “em torno de categorias de
analise relativas, seja a problemadtica da pesquisa, seja um quadro hipotético e/ou tedérico com
o qual se pretende organizar aqueles dados” (SPINK, 1995, p. 122).

Em RS, a andlise de conteudo sistematica reporta a necessidade de inferéncia dos
discursos a partir do reconhecimento da estrutura discursiva, cuja tarefa seria examinar cada RS
como sistema. Em outras palavras, “[...] (1) procurar detectar o que foi selecionado do objeto
diante do préprio objeto de representagdo [...]; e (2) tentar explicar as formas de combinar os
elementos operados em estruturas” (SPINK, 1995, p. 126).

Para tanto, ¢ indispensavel dispor de um objeto de RS demarcado “explicitamente” e, se
necessario, adquirir um corpus sistematico de RS de outros grupos de modo que se possa
investigar em que, e até que momento, o sujeito da pesquisa afastou-se da realidade “objetiva”
e “social” no instante em que produz sua RS. Moscovici (2011), ao expor o seu estudo acerca
do processo de formacgdo de RS relacionada a objetivagdo, propds o esquema figurativo como
produto da selecdo e ordenacao de unidades de contetido.

Sendo assim, um grande volume de palavras - que se referem a objetos especificos —
esta em movimento continuo em toda sociedade e os sujeitos estdo em permanente pressao para
qualificé-las com significagdes concretas equivalentes. Para Moscovici (2011, p. 72): “Desde
que suponhamos que as palavras ndo falam ‘nada’, somos obrigados a liga-las a algo, a
encontrar equivalentes ndo verbais para elas”. Dessa maneira, um acervo de imagens ¢ criado
em torno de um objeto.

Entretanto, para o autor supradito, nem todas as palavras, que constituem esse acervo,
podem ser ligadas a imagens, ou porque ndo existem imagens alcancaveis suficientes, ou porque
as imagens que sao recordadas sao tabus. As imagens indicadas sdo capazes de ser representadas
e integram-se no que Moscovici chamou de um padrao de Nucleo Figurativo, um agrupamento
de imagens que reproduzem notoriamente um agrupamento de ideias.

Parece, entdo, que os sujeitos fazem uma selecao dos conceitos aos quais eles concedem

poderes figurativos, conforme suas crencas e o conjunto preexistente de imagens.

Embora um paradigma seja aceito porque ele possui um forte referencial, sua
aceitacdo deve-se também a sua afinidade com paradigmas mais atuais. A
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concretude dos elementos desse ‘sistema psiquico’ deriva de sua capacidade
de traduzir situagdes comuns (MOSCOVICI, 2011 apud MOSCOVICI,
1961/1976).

Uma vez que os sujeitos tenham aceito tal paradigma — ou nucleo figurativo — eles
sentem-se a vontade para falar sobre o que esta relacionado a esse paradigma e por efeito dessa
familiaridade as palavras relativas ao paradigma sdo empregadas mais regularmente.
Manifestam-se, entdo, formulas e clichés que o simbolizam e imagens agrupam-se ao seu redor.
“Nao somente se fala dele, mas ele passa a ser usado, em varias situagdes sociais, como um
meio de compreender outros e a si mesmo, de escolher e decidir” (MOSCOVICI, 2011, p. 73).
Quando, entdo, a imagem relacionada a palavra ou a ideia se torna separada, ela ¢ reconhecida
como uma realidade, uma realidade regulamentada, perceptivel, mas de qualquer forma uma
realidade.

A vista disso, no presente estudo, buscou-se inferir as ideias dos sujeitos pesquisados a
estrutura de RS com base em diversos elementos que indicam, por exemplo, ordem de
frequéncia do tema, tipos de relagdo entre os componentes, grau de importancia, valoracdes,
entre outros. De modo geral, “quando se trata de um texto referente a um objeto de RS devem-
se perseguir as unidades centrais do contetido no que se refere aos principais significados usados
pelos sujeitos para entdo constituir os esquemas e suas relacdes” (SPINK, 1995, p. 127-128).

Para isto, a codificagdo dos dados foi feita com o auxilio do software ALCESTE® no
qual os dados sdo classificados em categorias, que por sua vez desvelam as representagdes
sociais do grupo pesquisado, analisados a luz desta teoria. A finalidade foi fazer uma analise
dos textos transcritos, classificando-os a partir das ocorréncias simultdneas das nomenclaturas
utilizadas pelos sujeitos da pesquisa.

Criado na Franga na década de 1970, o programa “Analyse Lexicale par Contexte d’'un
Ensemble de Segments de Texte” (ALCESTE), ¢ considerado o pioneiro no uso da informatica
na analise de contetido, sendo uma técnica computadorizada e também uma metodologia para
analise de textos. Na qualidade de técnica, o soffware averigua a distribuicdo de vocabulérios
em um texto escrito e em transcri¢des de texto oral. Como metodologia, configura-se em um
método de exploragdo e descrigdo que combina uma grande quantidade de métodos estatisticos
sofisticados através da segmentacdo, classificacdo hierarquica, andlise de correspondéncias,
dentre outros recursos (CAMARGO, 2005). De acordo com o autor, o objetivo ¢ quantificar
um texto para extrair as construgdes mais relevantes por meio da descricdo, classificacdo,

assimilagdo e do resumo automatico do texto. (A secao 4.2, p. 82, traz maiores esclarecimentos



88

acerca do funcionamento do software).

Bardin (2009) afirma que a categorizagdo dos dados do texto auxilia na compreensao
das propriedades do texto, convertendo-os sistematicamente em unidades que possibilitarao
uma descri¢ao mais apropriada e exata do conteudo analisado.

Com relacdo aos dados quantitativos - colhidos por meio de um comparativo entre o
numero de alunos que frequentaram o refor¢o nos anos de 2015 e 2016 - permitem avaliar se
de fato o refor¢o vem alcangando seus objetivos legais, pedagdgicos e instrumentais, ou se a
permanéncia dos alunos revela uma impropriedade da proposta, refor¢ando entdo o fracasso
escolar destes alunos e ndo os conteudos curriculares.

Para o tratamento destes dados optou-se pela construgdo de quadros e tabelas, de modo
a apresenta-los por meio de histogramas que retratem o percurso numérico do refor¢o em
relagdo a dispensas/permanéncias dos alunos no periodo mencionado.

Realizada as analises dos resultados quantitativos e qualitativos, o procedimento
seguinte volta-se ao andamento da triangulacdo de métodos. A técnica refere-se a
confronta¢do dos dados coletados nas duas abordagens. Em outras palavras, diz respeito a
adocao de varios métodos para a analise de um Uinico objeto de estudo. Nesse caso, pode ser
adotada a combinagdo alternada ou a utilizacdo simultanea dos dois métodos para responder
a pergunta da pesquisa. Assim, de modo a minimizar a subjetividade e aproximar o
pesquisador do objeto de estudo, as abordagens podem ser complementares e adequadas,
respondendo as principais questdes das abordagens quantitativas e qualitativas, oferecendo
maior credibilidade aos dados (GODOY, 2005). A técnica de triangulacdao utilizada no

presente estudo esta representada esquematicamente na Figura 11.
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Figura 10. Representacdo esquematica da triangulagao de dados.
Fonte: Elaborado pelo autor.
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Dados qualitativos Dados quantitativos

Flick (1992, p. 47) ressalva que a triangulacdo ndo se refere apenas a uma fusdo de
métodos e técnicas: “o potencial da triangulacdo de diferentes abordagens metodoldgicas esta
na combinacdo de diferentes perspectivas de pesquisa e na possibilidade de focalizar
diferentes aspectos do problema em estudo”. Diante da oportunidade de combinar
comportamentos direcionados aos estudos dos dois elementos centrais da RS, os quais:
conhecimento que as constitui e as atividades por meios das quais elas sdo “construidas,
circuladas e aplicadas” (SPINK, 1995, p. 106) € possivel alcancar o conhecimento subjetivo
e as interacdes sociais. Assim, a contraposicao de interpretagdes metodologicas diversas €

propria da pesquisa em RS, na qual:

Sejam quais forem as razoes, o fato é que apenas uma descrig¢ao cuidadosa das
Representagdes Sociais, sua estrutura ¢ sua evolu¢do em varios campos,
podera possibilitar sua compreensdo; e uma explicacdo valida s6 podera
emanar de um estudo compreensivo destas descricdes (MOSCOVICI, 1984,
p. 67).

De acordo com Thurmond (2001), a triangulacao tem o potencial de expor diferengas
unicas ou informagdes significativas que poderiam permanecer desconhecidas, caso fosse
utilizada no estudo uma unica abordagem ou técnica de coleta de dados (THURMOND, 2001,

p. 255). Para este estudo, portanto, os dados quantitativos foram confrontados aos qualitativos,
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empenhando-se na aproximagdo das informagdes a fim de analisa-las a luz das teorias que lhe
deram sustentagao.

A vista disso, tem-se a seguir a abertura do capitulo 4. O objetivo neste momento é
discutir os resultados da pesquisa a fim de compreender as relagdes e as estruturas sociais que

ali se sustentam como componentes peculiares a realidade do grupo.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A proposta deste capitulo ¢, a partir dos resultados coletados, desenvolver as anélises das
informacgdes fundamentada na TRS. Para tanto, sdo apresentados os dados referentes a
caracterizacdo da amostra e os elementos representacionais do professor sobre o refor¢o. Sa
(1998, p. 27) afirma que “o objeto de pesquisa, conquanto construido basicamente a partir do
fendomeno de representagdo social a ser estudado, ndo constitui uma réplica do fendmeno, mas
uma aproximacao ditada pelas possibilidades e limitagdes da pratica da pesquisa cientifica”. De
fato, além de delimitar aspectos do refor¢o escolar, o fenomeno incorpora uma versao
condicionada pela perspectiva tedrico-conceitual assumida.

Nesse sentido, o objeto de pesquisa norteia a construcao da dissertagdo, a organizagado dos
dados gerados pelas perguntas e a transformagao final destes dados em resultados da pesquisa.
Estes sdo, segundo Sa (1998), os ingredientes basicos do objeto de pesquisa: fendmeno, teoria
e método. Para o autor, o percurso de construcdo obedece adequada sequéncia, que nao é,
todavia, precisamente linear, mas que abrange sobreposigdes, avangos e recuos.

Assim, a construcdo do objeto de pesquisa pode ser compreendida como processo
decisorio, cuja a¢do transforma conceitualmente um fendmeno do campo consensual em
problema do campo reificado para, em continuidade, serem selecionados os recursos tedricos e
metodoldgicos a serem usados para a solugdo do problema (SA, 1998, p. 26). De acordo com o
autor, o uso das representagdes sociais nos universos consensuais s6 pode ser produtivamente
estudado por meio de sua composi¢do como objeto de pesquisa no campo reificado da atividade
cientifica. E, portanto, com base nesta premissa que a presente pesquisa buscou ser
desenvolvida, contraria ao impeto recorrente de uma apreensdo ingénua das representagcdes
sociais “de tentar captd-las em seus proprios termos correntes, o que acaba resultando apenas
em sua duplicacdo como representagdes de representacdes, de pouco valor para o melhor
entendimento psicossocial do fendmeno” (SA, 1998, p. 17).

Logo, a fim de revelar a conjuntura deste estudo, na se¢do a seguir se discorre sobre a

descri¢do dos sujeitos da pesquisa, parte substancial do fendmeno das RS.

4.1. Caracterizacio da Amostra

A apresentagao dos dados da pesquisa tem inicio com a caracterizagao dos sujeitos. Para
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tanto, sdo apresentados os aspectos referentes as suas especificidades sociodemograficas,
especialmente ao que diz respeito: idade, género, ano de graduagdo, curso e universidade
frequentados, tempo de atuacao na carreira docente, tempo de atuagao com o reforgo e, por fim,
cargo/funcdo desempenhado na escola. Posteriormente, os dados foram tabulados e analisados
a fim de melhor compreender quem sdo estes sujeitos e entdo contextualizd-los perante a
tematica desta pesquisa.

O quadro a seguir apresenta, entdo, as caracteristicas dos 15 professores que
participaram do estudo, cujo exercicio profissional estd ligado a docéncia - ou a coordenagao

pedagobgica - nas unidades escolares selecionadas.

Quadro 3. Dados sociodemograficos dos sujeitos da pesquisa.

SUJEITO GENERO IDADE ANO DE CURSO TEMPO DE TEMPO CARGO/
GRADUACAO ATUACAO | REFORCO FUNCAO

1 F 50 anos 1999 PEDAGOGIA |+ 3() anos 3 anos PRE
UNITAU

2 F 38 anos 1999 PEDAGOGIA 19 anos - PSR
UNITAU

3 F 35 anos 2001 PEDAGOGIA 10 anos - PCP

SAO MARCOS

4 F 42 anos 1993 PEDAGOGIA 20 anos - PSR
UNOPAR

5 F 25 anos 2011 PEDAGOGIA 4 anos - PSR
UNITAU

6 F 24 anos 2013 PEDAGOGIA 3 anos - PSR
UNITAU

7 F 32 anos 2008 PEDAGOGIAU 15 anos 2 anos PRE
N.SANTOS

8 F 38 anos 2003 PEDAGOGIA 20 anos - PSR
UNITAU

9 F 39 anos 1997 PEDAGOGIA 20 anos 3 anos PRE
UNITAU

10 F 34 anos 2008 PEDAGOGIA 15 anos - PCP
UNINOVE

11 M 36 anos 2003 PEDAGOGIA 17 anos - PSR
GUARAT.

12 F 43 anos 1998 PEDAGOGIA 25 anos - PSR

NOG. GAMA

13 F 31 anos 2006 LETRAS 10 anos 2 anos PRE
UNITAU

14 F 40 anos 2002 PEDAGOGIA 15 anos - PCP
UNOPAR

15 F 35 anos 2005 PEDAGOGIA 10 anos 2 anos PRE
UNITAU

Fonte: Elaboracdo do autor.
Siglas Cargo/fungo:® Professor reforco escolar- PRE (5);® Professor sala regular —PSR (7);
B Professor coordenador pedagogico — PCP (3).

No que diz respeito a dimensdo gémero, destaca-se a porcentagem eclevada de
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professores na categoria feminina. O grupo pesquisado ¢ composto por 14 professoras, com a

representatividade de 93,3% do total.

Figura 11. Total de sujeitos da pesquisa.

Total de sujeitos

] 93,3%

Em primeira instancia, a explicagao para este percentual feminino esta no fato de que as
mulheres representam mais de 51% da populagdo brasileira, de acordo com o IBGE (2010). Ao
aprofundar a investigacdo da tematica, ¢ possivel compreender que a decorréncia dos
percentuais femininos da populacdo brasileira fornece dados consistentes que podem
fundamentar os niimeros encontrados na presente pesquisa. Um estudo desenvolvido pela
UNESCO (2009) buscou tragar o perfil dos professores brasileiros por meio da Pesquisa
Nacional de Amostra por Domicilios (Pnad), a qual revelou que “a categoria dos professores ¢
majoritariamente feminina (segundo a Pnad 2016, 83,1% versus 16,9% do sexo masculino),
apresentando algumas varia¢des internas conforme o nivel de ensino” (GATTI, 2009, p. 24).

Logo,

E assim que a quase totalidade dos docentes na educacio infantil (98%) ¢ de
mulheres, prosseguindo com uma taxa de 88,3% no ensino fundamental como
um todo e atingindo ai 93% entre os professores de 1* a 4* séries com formagao
de nivel superior. No ensino médio, por sua vez, sdo encontradas as maiores
proporcdes de docentes do sexo masculino entre todas as demais modalidades
da educagio basica: 33% versus 67% do feminino (GATTI, 2009, p. 24).

Ja o MEC, com base no Censo Escolar 2016, traz que o percentual de docentes ¢
predominantemente feminino, especialmente nas creches, pré-escolas e primeiros anos do
ensino fundamental, revelando um universo de mulheres com 98%, 96% e 91%,

respectivamente. Nao obstante, se consideradas todas as etapas e modalidades da educacao
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basica, 81, 6% dos professores que estavam em regéncia de classes sao mulheres e somam mais
de 1.542.925 de docentes (BRASIL, 2016).

O Conselho de Classe, pesquisa realizada pela Fundacdo Lemann e o Instituto Ibope
identificaram que o universo educacional publico no segmento de ensino fundamental (anos
iniciais) tem o predominio de mulheres, que constituem 94% do total de docentes deste
segmento, enquanto somente 6% sdo homens (LEMANN, 2015).

Um estudo desenvolvido pela UNESCO (2014) constatou que a predominancia
feminina na docéncia tem origens historicas, pois resulta do “[...] aumento do mercado de
trabalho decorrente da ampliagdo do atendimento escolar, como também pela procura dos
homens por novas profissdes que ofereciam melhores saldrios, quando do inicio da
industrializacdo do pais” (UNESCO, 2014, p. 45). A docéncia entdo passou a adquirir um
carater eminentemente feminino, a ponto de ser, atualmente, uma profissio com elevada
expressividade de mulheres. Conforme apontam os dados do Censo Escolar (2016), 2,2 milhdes
de docentes atuam na educacdo basica no Brasil, destes 81,5% sdo mulheres. Nas creches, as
mulheres ocupam 97,9% das vagas de professor — o que expressa que a cada cem docentes,
apenas dois sdo homens nessa etapa. Constata-se que as mulheres estdo em maior propor¢ao
nos anos iniciais da educagdao. Contudo, conforme as etapas de ensino vao avangando, mais
homens passam a lecionar. Isso acontece, muito possivelmente porque, no decorrer da
progressdao dos niveis de ensino, decresce a relativizagdo do magistério com uma fungao

essencialmente feminina, além de os salarios também se elevarem.

Figura 12. Professores da Educac@o Basica: Género.

Representatividade feminina na educagaobasica
brasileira

Masculino
Feminino

O Feminino E Masculino

Fonte: INEP, Censo Escolar da Educagao Basica, 2016.
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Para Chamon (2006), compreender o atual cenario da docéncia no Brasil exige legitimacao
sobre a importancia da histéria para o conhecimento das origens do processo de feminizagdo do
magistério. O ideario profissional da professora do ensino basico como um profissional
missionario para a vocagdo de ensinar ndo foi ainda invalidado. O momento requer a
desconstrucdo de esteredtipos e percepcdes homogeneizadoras, com vistas a necessaria
transformagao. E imperativo voltar a refletir sobre a histéria, reorientar interpretagdes e teorias com
base nas relagdes de género e de sua relagdo com o processo educativo, de modo a questionar
valores e principios, os conhecimentos e os regulamentos dominantes.

Portanto, conhecer as causas historicas que levaram o género feminino sobressair ao
masculino no magistério podera contribuir para que a mulher-professora constate sob outro ponto
de vista a sua fun¢do como agente reprodutor. Todavia, poderd também reconhecer seu poder

transformador no cotidiano da sala de aula e de sua identidade profissional, pois

[...] jogar foco nas contradi¢des, nas ambiguidades e conflitos, tensdes e
contradigdes que estiveram e estdo presentes na trajetoria histérica do
magistério primario como ocupagdo feminina ¢ hoje uma necessidade.
Descobrir e reinterpretar as condigdes concretas nas quais vem se realizando
a organizac¢do do trabalho docente, levando em conta as relagdes de gé€nero,
tornara mais visiveis as inter-relagdes entre condi¢des econdmicas e culturais,
politicas publicas, patriarcalismo e trabalho feminino (CHAMON, 2006, p.
14).

O desvelamento destas questdes poderd contribuir com a construgdo de novas
aspiracdes profissionais para mulher, além de colaborar com a “quebra de mecanismos
perpetuadores das desigualdades de género, que vem reproduzindo diferentes padrdes de
comportamento entre meninos € meninas, homens e mulheres” (CHAMON, 2006, p. 14).

De modo geral, o panorama apresentado demonstra as caracteristicas peculiares aos
sujeitos da pesquisa no que tange, sobretudo, aos elementos profissionais. Dentre os 15 sujeitos
entrevistados, 14 cursaram Pedagogia, somente o sujeito (13) ¢ formado em Letras. Oito destes
sujeitos graduaram-se pela Universidade de Taubaté - UNITAU, instituigdo publica de
autarquia municipal. Os sete restantes em distintas universidades particulares (UNOPAR,
UNINOVE, Universidade de Guaratingueta, Universidade de Santos e Universidade Nogueira

da Gama), a maioria situada no Vale do Paraiba -SP.
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Figura 13. Formagéo profissional dos sujeitos.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Em relagdo a atuagdo profissional, dos 15 professores, sete exercem fun¢do na sala
regular, cinco na sala do reforgo e trés na coordenacao pedagdgica, todos em séries iniciais do

Ensino Fundamental, como indica a figura 14.

Figura 14. Atuagao profissional dos sujeitos.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Quanto ao aspecto idade, o Censo Escolar da Educacao Basica (2016, p. 23) indica que
ha uma concentracao de docentes nas faixas etarias de 26 a 35 anos e de 36 a 45 anos (29,7% e
34,1% do total, respectivamente). Os professores mais jovens, com até 25 anos, somam 6,1%
do total. J& os docentes com idade acima de 45 anos, correspondem a 30,1% dos professores da
educacdo basica. A média de idade dos professores da educagdo basica ¢ de 40,1 anos, com um
desvio padrao de 9,9 anos;

Da mesma maneira, o perfil dos professores deste estudo revela-se diversificado, tendo
0 mais novo 24 anos e o mais idoso 50. A maior parte dos sujeitos estd entre a faixa etaria dos

30 a 40 anos, o que enquadra 10 destes professores. A média de idade deste grupo ¢ 36,1.
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Figura 15. Distribui¢@o dos sujeitos por faixa etaria.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A idade e o tempo de atuacdo dos sujeitos desta pesquisa, ilustrados na Figura 16,
sugerem que estes professores sdo, em sua maioria, profissionais experientes, com um percurso
laboral médio de 15,5 anos. Somente dois dos sujeitos possuem tempo inferior a 10 anos
(Sujeitos 5 e 6), com quatro e trés anos de atuagdo, respectivamente. Com 10 anos de atuagdo
sdo trés professores. Entre 20 e 30 anos de atividade laboral tem-se a representatividade de
cinco professores. O tempo médio de exercicio profissional ¢ 15, 5 anos. Ja no reforco, o
periodo ¢ inferior, variando entre dois e trés anos. Isto se explica pelo fato de atualmente o
refor¢o ndo compor o quadro de atribui¢do da rede de educacdo do municipio em estudo. Sendo
assim, os professores apresentam um projeto para pleitear as aulas do reforco. Anteriormente,
eram sempre os mesmos professores. Dentre os 15 sujeitos da pesquisa, /3 exerce a profissdo

ha mais de 20 anos, sendo que dois destes sujeitos estdo prestes a se aposentar.

Figura 16. Tempo de atuagdo profissional.

Toavimm Ao afr1am e o bl
e n Rt R e s R Smm v ms e 1ms e rn —ad
;|
Periodo
- |
|
0 1 2 3 4 5 6

até 9anos W10anos ®11al19anos W20a30anos ®30anos ou mais

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Essa inscri¢do no tempo ¢é especialmente determinante para compreender a origem dos
saberes docentes, uma vez que estes saberes assumem um forte componente temporal,
“remetendo aos processos através dos quais sdo adquiridos no ambito de uma carreira no
magistério” (TARDIF, 2000, p. 226). Segundo o autor, os alicerces dos saberes profissionais
parecem edificar-se no comeco da carreira, aproximadamente entre os trés € cinco primeiros
anos de atividade. Em contrapartida, os anos iniciais da carreira manifestam um estagio critico
no tocante as experiéncias precedentes e as regulagdes a serem feitas devido as incumbéncias

das realidades do trabalho. Dessa maneira, afirma o autor:

Ora, esse processo esta ligado também a socializacao profissional do professor

9% <¢

€ a0 que numerosos autores chamaram de “choque com a realidade”, “choque
de transi¢do” ou ainda “choque cultural”, nog¢des que remetem ao confronto
inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo, a desilusdo
e ao desencanto dos primeiros tempos de profissdo e, de maneira geral, a
transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente de trabalho (TARDIF,
2000, p. 226).

A segunda fase representa o principio no complexo sistema de normas e na hierarquia
das fungdes atuantes na escola. Para tanto, os novatos na cultura escolar sdo iniciados pelos
pares, cujos discursos afirmam que estes devem interiorizar o sistema de regras. “Essas regras
informais, que tratam essencialmente de assuntos nao académicos, constituem um segundo
choque com a realidade para os novos professores” (EDDY 1971, p. 186 apud TARDIF, 2000,
p- 227).

Por fim, a terceira fase esta associada ao desvelamento sobre a realidade acerca dos
alunos, ou seja, o professor descobre alunos “reais”, que ndo correspondem a imagem criada ou
desejada: “estudiosos, dependentes, sensiveis as recompensas e punigdes, desejosos de
aprender” (EDDY 1971, p. 186 apud TARDIF, 2000, p. 227).

A ideia de que os cinco ou sete primeiros anos da carreira configuram um periodo critico
de aprendizagem profunda da profissdo ¢ defendida por Huberman (2000). Para o autor, essa
fase desencadeia grandes expectativas e sentimentos intensos e, por vezes, contraditorios, nos
professores novatos. Os anos iniciais constituem, assim, um estagio de fato importante na
trajetdria profissional do professor, definindo inclusive sua perspectiva de futuro e seu vinculo

com o trabalho (TARDIF, 2000). Assim,
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[...] o desenvolvimento da carreira docente para alguns professores pode
acontecer de modo tranquilo, enquanto para outros pode estar permeado de
davidas, angustias, regressoes. O ciclo profissional docente revela-se, assim,
como um processo complexo, cujo desenvolvimento da carreira constitui-se
em “[...] um processo e ndo em uma série de acontecimentos. Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressoes, becos
sem saida, momentos de arranque, descontinuidades” (HUBERMAN, 2000,

p.38).

Huberman (2000) defende que o ciclo vital dos professores ¢ formado por sequéncias
no desenvolvimento da carreira. O autor as classificou em etapas elementares, a partir dos anos

de carreira, a saber:

Entrada na carreira (um a trés anos de docéncia): fase de sobrevivéncia,
descoberta e exploracdo; estabilizacdo (quatro a seis anos): sentimento de
competéncia e pertenca a um corpo profissional; diversificagdo ou
questionamentos (sete a 25 anos): estagio de experimentagdo, motivagio,
busca de novos desafios e/ ou momento de questionamentos e reflexao sobre
a carreira; serenidade e distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e
lamentacdes (25 a 35 anos): pode levar ao conformismo ou ao ativismo; e, por
fim, fase de desinvestimento, recuo e interiorizagdo (35 a 40 anos): pode ser
sereno ou amargo (ROSSI; HUNGER, 2012, p. 327

Tais etapas, segundo Huberman (2000), ndo devem ser compreendidas como periodos
estaticos ou lineares, mas interpretadas por meio de uma relagdo dialética. Além disso, vale
ressaltar que o desenvolvimento profissional docente ¢ interdependente dos processos que o
desencadeiam, uma vez que ndo se d4 de forma isolada e individual, transcorre no movimento
das transformacgdes sociais, politicas, econdmicas e culturais.

A conquista da consciéncia sobre os distintos componentes que assentam a profissao e
suas etapas de evolugdo leva a construcao gradual de uma identidade profissional.

O aspecto ano de formagdo preconiza a questdo sobre a habilitagdo minima para o
exercicio da profissdao docente. Nota-se que praticamente todos os professores da pesquisa,
salvo o sujeito 4, graduaram-se apds 1996, ano em que a LDB n° 9394 (BRASIL, 1996)
estabelece que a profissdo de professor deve constituir-se a partir do ensino superior,

demarcando em seu art. 62;
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A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formag¢ao minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil € nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996).

Com a extingdo do antigo Curso Normal Superior, professores com formacao em nivel
médio, na modalidade normal, ndo mais puderam integrar o quadro do magistério. Dai decorre
o periodo de formagao dos sujeitos deste estudo em grau superior, ainda que significativa parte
destes possua um tempo de carreira superior a 20 anos. Ocorre que até¢ 1996 estes docentes
desempenhavam sua fun¢do nas modalidades pré-escolar (atual Educacdo Infantil) e anos
iniciais do Ensino Fundamental com formagao no curso de Magistério ou Normal Superior.
Apo6s a promulgagdo da lei LDBEN/96 os profissionais ja atuantes precisaram frequentar o
curso de Pedagogia para prosseguir no exercicio da ocupagdo nas modalidades em questao.

Névoa (1995) ao discutir sobre a formacdo docente constata que a formacgao demanda
do sujeito um investimento pessoal, o desenvolvimento de um trabalho auténomo, dinamico e
criador sobre trajetorias e projetos, perseguindo assim a constru¢do de uma identidade pessoal
e profissional.

Para isto, o professor necessita estar no cerne dos debates educativos e das acdes de
investigacao, cuja problematica seja conduzida a partir das dimensdes pessoais € profissionais,
“permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-lhes um sentido
no quadro das suas historias de vida” (NOVOA, 1995, p. 25). Assim, produzir a profissio
docente implica em “[...] valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparagio de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préoprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementacdo das politicas educativas”
(NOVOA, 1995, p. 27).

Libaneo (2002), por sua vez, defende que os estudos sobre as praticas de formagdo de

professores compreendem quatro pressupostos substanciais, a saber:

[...] uma cultura cientifica critica como suportes teéricos ao trabalho docente;
contetidos instrumentais que assegurem o saber-fazer; uma estrutura de
organizacdo e gestdo das escolas que propicie espagos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional, uma base de convicg¢des ético-politicas que
permita a inser¢do do trabalho docente num conjunto de condicionantes
politicos e socioculturais (LIBANEO, 2002, p.74).
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Nessa vertente, uma nova profissionalidade docente exige a formagao de professores
preparados para desempenho do papel na educagio dos estudantes (NOVOA, 1995). Entretanto,
vem a proposito destacar que a profissionalidade docente ndo finda a necessidade de
qualificagdo especializada, mas consiste na possibilidade de solucionar questdes complexas e

multiplas por meio dos recursos adquiridos na formagao pessoal e profissional do professor.

4.2 O reforg¢o na perspectiva dos sujeitos

Esse subcapitulo aborda e discute os dados qualitativos da presente pesquisa, 0s quais —
inicialmente - se voltam as entrevistas semiestruturadas. Com o apoio do ALCESTE®, foi
possivel categorizar os discursos dos sujeitos e, entdo, analisd-los com base nas teorias que
fundamentam este estudo. Integrados a discussao tem-se a analise dos Projetos produzidos pelos
professores candidatos ao reforgo. A proposta foi confrontar estes textos com os discursos dos
sujeitos, buscando compreender o que pretendiam os professores para o reforco, captar seus
valores e concepgdes acerca da atividade. Da mesma maneira, deu-se a exploragdo das
fotografias dos ambientes do refor¢o. O registro fotografico possibilitou absorver a composi¢ao
do espago, revelando se este condiz com o declarado nos documentos e também nos discursos.

Nas entrevistas, os sujeitos puderam se manifestar espontaneamente, sendo reservado
um tempo livre, sem restri¢gdes para que os mesmos revelassem suas experiéncias, expressassem
suas opinides e indicassem suas interpretagdes acerca do refor¢o escolar, bem como o contexto
no qual se insere esta pratica.

Optou-se por organizar um roteiro de entrevista com questdes que ndo induzissem ou
direcionassem a formulagdo das respostas sobre o objeto da pesquisa, buscando-se, assim, a
menor influéncia por parte do pesquisador na reconstru¢do simbolica do objeto pelos sujeitos
entrevistados. Segundo Bauer e Gaskell (2010, p. 416), as questdes abertas “[...] propiciam um
facil acesso a compreensdo espontanea dos respondentes com relagdo ao objeto em questao”.

Sendo assim, com esse instrumento, buscou-se apreender as representagdes sociais dos
professores sobre o reforco escolar, pois como afirma Jodelet (1989), uma representagdo social
¢ uma forma de saber pratico que liga um sujeito a um objeto. Para tanto, trés perguntas podem

ser feitas acerca desse saber:

(1) Quem sabe e de onde sabe?, cujas respostas apontam para o estudo das
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condi¢des de producio e circulagdo das representagdes sociais. (2) O que e
como sabe?, que corresponde a pesquisa dos processos e estados das
representagdes sociais; (3) Sobre o que se sabe e com que efeito?, o que leva
a uma ocupacdo com o estatuto epistemologico das representagdes sociais
(JODELET, 1989 apud SA 1998, p. 32).

No que se refere as condi¢des de producdo e circulagdo das representacdes sociais,
trés conjuntos podem ser identificados como: “cultura”, “linguagem e comunicacdo” e

“sociedade”. Nesse caso,

[...] a pesquisa se ocupa das relagdes que a emergéncia ¢ a propagagdo das
representagdes sociais guardam considerando os fatores de contexto historico
e ideolégico, valores, invariantes culturais, modelos, comunicagdo
interindividual, institucional e de massa, inser¢ao social dos sujeitos, dindmica
das institui¢des e dos grupos pertencentes (SA, 1998, p. 32).

Ja com relagdo ao trato dos processos e estados das representagdes sociais, a pesquisa
se volta para os suportes da representagdo (o discurso ou o comportamento dos sujeitos, as
praticas, registros e documentos, entre outros), para sO entdo tirar por conclusdo sua
organizacao e sua logica propria.

Por fim, a natureza epistemoldgica das representagdes sociais apresenta-se nas
relagdes que a representagdo acumula com a ciéncia e com o real, reportando-se para o estudo
das relagdes entre o pensamento natural € o pensamento cientifico, da propagagdao dos
conhecimentos € da conversdo de um saber em outro, “bem como das decalagens entre a
representacdo e o objeto representado, em termos de distor¢ao, supressdes e suplementacdes”
(SA, 1998, p. 33).

A partir deste prisma, buscou-se problematizar as representacdes sociais dos docentes
sobre o reforco. Do mesmo modo, questionar a respeito da perspectiva do professor sobre os
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido, considera-se que os
sujeitos, ao revelarem suas opinides, crencgas, valores e conhecimentos sobre o reforgo escolar,
manifestam seus enfoques e inferéncias sendo assim possivel desenvolver um trabalho de
apreensao de seus universos subjetivos e consensuais sobre o objeto de interesse dessa pesquisa.

Os 15 sujeitos que participaram da presente pesquisa responderam a entrevista expondo

suas opinides e perspectivas sobre a atividade do reforco escolar. Os dados coletados no decurso



103

das entrevistas foram submetidos ao tratamento informatizado pelo software ALCESTE®. O
programa computacional identificou 15 unidades de contexto iniciais (UCI), as quais
correspondem ao niimero de textos transcritos a partir das entrevistas. Em seguida, o programa
agrupou os 15 textos diferentes num tUnico escrito e posteriormente efetuou a contagem do
numero de vocabulos.

Com o suporte de um dicionario interno, cada palavra do texto foi contada e identificada
como uma forma. Assim, o numero total de formas do texto equivale ao niumero original de
palavras presentes no mesmo. Ao considerar que uma mesma palavra pode ter seu uso diversas
vezes, no referido texto foram reconhecidas 35.513 formas reunidas. Na sequéncia, o programa
realiza, a partir da identificacdo das palavras, a quantificagdo daquelas que ndo se repetem
denominadas formas distintas. Com base no texto elaborado pelos sujeitos da pesquisa em
questao foram identificadas 3.194 palavras que nao se repetem.

Em seguida, o programa identifica as Unidades de Contexto Elementar (UCE), que sdo
trechos de textos da UCI (limitadas a 250 caracteres, buscando respeitar as interrupgoes ditadas
pela pontuacdo). Essas UCE vao definir o contexto no qual as palavras significativas do texto
(chamadas palavras cheias, geralmente nomes e verbos) estdo imersas.

Nesta pesquisa foram identificadas 847 UCE, dispostas em distintas classes pelo
software. Tal agrupamento dos discursos nas classes acontece com base na proximidade das
palavras que dao forma as UCE.

Na analise do texto da presente pesquisa, foram eliminadas 39,91% das UCE, restando
509 UCE que foram classificadas em quatro classes de discurso. As UCE eliminadas nao
atenderam aos requisitos de classificacdo do software ALCESTE®, entre eles a frequéncia
minima de uma palavra analisada (freq min = 4). Além disso, o programa analisa duas
distribuigdes distintas de UCE, com pequena variag@o de tamanho entre elas, afim de verificar
a consisténcia das classes construidas. Somente as classes comuns as duas distribuicdes sao
mantidas. Isso elimina um niimero maior de UCE, mas em contrapartida, garante robustez
maior a particao obtida.

Assim, as 509 UCE classificadas correspondem a 60,09 % das formas do texto que
possuiam significado especifico, sendo ordenadas em quatro classes estaveis, distintas e
homogéneas. Tal homogeneidade pode ser garantida pela eficicia dos calculos realizados
pelo programa, cuja ordenagdo das classes € criada a partir da distribuicdo das palavras com

base na proximidade das unidades lexicais das mesmas.
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4.2.1 Classificacao Hierarquica Descendente

As quatro classes categorizadas pelo programa ALCESTE®, a partir das entrevistas
com os professores, estdo representadas no dendograma da figura 17 que permite visualizar
sua classificagdo hierarquica descendente. A organizacdo das classes nesse esquema esta
baseada na proximidade das unidades lexicais dos discursos conservados em cada uma delas.
Dessa maneira, os discursos que contém uma natureza lexical equivalente estdo reunidos em
uma mesma classe, formando entdo um contexto que € proprio de cada categoria.

A analise das distintas classes, por sua vez, indica sua proximidade ou seu afastamento
em relacdo a outra(s) classe(s). Sob este prisma, quanto maior € a distancia de uma classe em
relacdo a outra, maior também ¢ a distancia lexical e, portanto, contextual das mesmas. No
mesmo sentido, “a proximidade grafica reproduz tanto a proximidade contextual entre duas
classes, como também a possibilidade do contexto dessas classes se complementarem, para
formar um contexto dotado de significados mais amplos” (DIAS, 2013, p.174).

Os valores percentuais retratados no interior dos circulos - que expdem graficamente

as classes - abrigam as informagdes sobre o agrupamento das UCE das mesmas.

Com efeito, o dendograma representado na figura 17 fornece informacgdes que
permitem a andalise de cada uma das classes isoladamente sem, contudo, desarticula-las, pois
se trata de um unico objeto de pesquisa.

Do total das 847 UCE encontradas nos discursos dos professores, 509 foram
selecionadas pelo ALCESTE® e entdo organizadas da seguinte forma: 35 estdo alocadas na
Classe 3, sinalizando o maior agrupamento contextual com a representatividade de 36,35%. Na
sequéncia, a Classe 4 assume a segunda posi¢do numérica, na qual reinem-se 32 UCE, com o
percentual 31,63% do total. Por conseguinte, na Classe 2 estdo agrupadas 19 UCE, que
correspondem a 18,66% do resultado. Na classe 1, por sua vez, foi alocado o menor niimero, o
qual se traduz em 13 UCE, equivalendo a 13,36% do total.

Foi possivel constatar que as Classes 1 e 2 estdo graficamente representadas proximas
uma da outra em razao das mesmas se agruparem por obra da convergéncia das suas unidades
lexicais. Nota-se que estas classes se opdem as Classes 3 e 4, uma vez que retinem vocabulos
que divergem dos contextos do seu discurso. J4 a Classe 4, notoriamente, se contrapde a todas

elas.
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Figura 17. Classificacdo hierarquica descendente das classes.
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Fonte: Software ALCESTE®.

Embora cada uma das classes diferencie-se pelas especificidades lexicais, o conjunto
representado pelas classes (1 e 2) constitui um subgrupo contextual. Portanto, organizacdao do
esquema sugere novos agrupamentos, revelando assim caracteristicas que aproximam ou
convergem as classes.

De outro modo, a classe representada graficamente distante das outras declara o
afastamento das naturezas léxicas, como se pode observar na Classe 3 em relagdo as Classes 1
e 2 e na Classe 4 em referéncia a todas as outras, o que leva a concluir que os contextos tratados
sao longinquos.

A periodicidade das palavras no texto investigado aparece na distribui¢do por ordem
decrescente relacionados no Quadro 4, no interior das referidas classes, indicando assim se
existe ou ndo um contato ou uma combinag¢ao entre as esferas de classificagao.

Em razdo disso, tem-se que os universos lexicais presentes neste estudo indicam o
sentido e a intencao dos discursos dos sujeitos. Assim, ao se referir a um objeto, os professores

utilizaram vocabulos especificos carregados ou ndo de representagdes, uma vez que ele ndo esta
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apenas relatando ou interpretando o objeto e sim expressando sua maneira de pensar sobre o
objeto (NASCIMENTO; MENANDRO, 2006). Por esta razdo, as classes foram nomeadas pelo
pesquisador em fun¢do dos contetidos contidos nos discursos de cada uma delas, como ¢

possivel confirmar no quadro que se segue.

Quadro 4. Dendograma das classes identificadas e palavras com maior frequéncia.

Classe 1 Classe 2 Classe 3
Recursos e Objetivo e Conteudos e
Operacionalizagdo | Desenvolvimento Estratégias

Présences KhiZ| |Prézences KhiZ2| |Présences Khi2| |Présences Khi2

coprdenador+ M| | "p_=_r 08 | | testo+ A6
antr+ 40 | | sal+ VO | Fp_r_e 43
Supervisor+ 39| [ consig+ 67 | | alfabetiz+ 34
obseni+ 33| | conteudo+ 48 | | matemat+ a3
acordo 3| | ating+ 34| | coiza+ a0
awali+ 29| [Fm 32| | =ab+ 24
professort 249 | [ dificuldade+ 32| Fid3 24
Semanana 26 | | consegu+ 31| | interpret+ 13
recuper+ 26 | | regular+ 27 | | esorew+ 22
orjent+ 26 | | reforc+ 24| | producac 12
fiqu+ 24| [ parg-que 21| | woce 21
bimestr+ 0| | stencao 21| | diferente+ i
diagnostic+ 19| | super+ 21| | ler+ 20
encaminha+ 19 | [ diferenciad+ 21 | | concret+ 20
COnwars+ 17 | | melhor+ 20 | | partugues+ 20
periodo 17 | | acompanh+ 19| | eu 19
do 16| | =an+ 18| | crianc+ 14
final 15| | sua 18 | | foi 17
da 18 | | caminh+ 18 | wers 17
sent+ 14 | | estrategia+ 17 | | dai 17
segunda 14| [temp+ 16 | | frase+ 16
chieg+ 14| | walt+ 14| |wamos 15
ja 13| | professars 14 | | pinzipal+ 14
dado 13 |a= 14 | letra+ 14

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

As variaveis presentes, portanto, dizem respeito as palavras existente no texto analisado,
bem como as classes constituidas com base nos discursos. Logo, quanto maior a aproximacao
da palavra a margem superior do quadro de cada uma das classes — representados no quadro 4
— mais proeminente ¢ o valor encontrado para sua categoria e, consequentemente, maior ¢ a sua
conexdo com a referida classe de discurso.

Nascimento € Menandro (2006) apontam que um dos aspectos avancados e inovadores
do software ALCESTE® ¢ precisamente a ordenagdo dos vocdbulos em ordem crescente,
compondo-os em classes distintas. O programa realiza, entdo, um estudo detalhado acerca da
natureza das palavras e de suas caracteristicas, dispondo-as em classes, possibilitando
denomina-las conforme a temadtica e/ou o contexto em que estao expostas nos extratos de texto.

Desse modo, por meio da analise das palavras a partir do contexto no qual elas foram utilizadas
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pelos sujeitos no texto primario, foi possivel instaurar uma terminologia distinta para cada uma
das classes.
De acordo com Moscovici (1984), o uso das palavras ¢ dotado de significacdes que

buscam traduzir a realidade. Para o autor:

Aquelas [palavras] que, devido a sua capacidade para serem representadas,
tiverem sido selecionadas, [...] sdo integradas ao que eu chamei de um padrao
de nicleo figurativo, um complexo de imagens que reproduz visivelmente
um complexo de ideias. [...]. Uma vez que a sociedade tenha adotado tal
paradigma ou nucleo figurativo, fica mais facil falar sobre qualquer coisa que
possa ser associada ao paradigma e, por causa desta facilidade, as palavras
referentes e ele sdo usadas mais frequentemente (MOSCOVICI, 1984, p. 38-
39, grifos do autor).

Assim, ao analisar as palavras de cada classe composta pelo ALCESTE® a partir do
texto original das entrevistas, nota-se a estruturacdo chamada por Moscovici de nucleo
figurativo, cujo agrupamento ¢ baseado na frequéncia com que as palavras sdo usadas. De
acordo com o autor, um grande aglomerado de palavras transita em torno de um objeto
especifico, o qual somos impelidos a incorpora-lo a um significado concreto. Contudo, apenas
uma parte das palavras ¢ apreendida para chegar a representacdo, formando assim uma
aglutinacdo ou uma combina¢do de vocdbulos que reproduz de forma visivel um arcabougo
conceitual (MOSCOVICI, 1984).

Vale destacar que a teoria do nucleo figurativo admite que as representacdes sociais
apresentam duas caracteristicas amplamente reconhecidas, mas supostamente contrastantes.
Assim "as representagdes sdo a0 mesmo tempo estaveis e moveis, rigidas e flexiveis" (ABRIC,
1994,p.77); e "as representagdes sao consensuais, mas também marcadas por fortes diferencas
interindividuais" (ABRIC, 1994, p.78).

A perspectiva para solucionar esta questdo reside essencialmente em admitir que se
discorrem, com precisdo, das proprias caracteristicas estruturais das representacdes e de seu
meio de funcionamento. A fim de clarifica-las, Abric (1994) propds que a RS, ainda que
constitua uma organizacao unitaria, ¢ conduzida por um sistema interno duplo, em que cada
componente tem uma fung¢ao distinta, porém complementar ao outro.

Nesse caso, haveria em primeira instdncia, um sistema central, organizado pelo nicleo

central da representacdo, ao qual sdo conferidas as seguintes qualidades:
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1. ¢ marcado pela memoria coletiva, refletindo as condi¢des sociohistoricas e
os valores do grupo; 2. constitui a base comum, consensual, coletivamente
partilhada das representacdes, definindo a homogeneidade do grupo social; 3.
¢ estavel, coerente, resistente a mudanca, assegurando assim a continuidade
e a permanéncia da representagdo; 4. ¢ relativamente pouco sensivel ao
contexto social e material imediato no qual a representacio se manifesta (SA,
1996), p. 22).

Sua funcionalidade ¢ produzir o significado basico da representacao e estabelecer a
organizagdo coletiva de todos os elementos.

Haveria, em segundo lugar, um sistema periférico, elaborado pelos demais componentes
da representagdo, que atualiza e contextualiza as condi¢cdes normativas e consensuais deste
ultimo, dai ocasionando a maleabilidade, a impermanéncia e a manifestacao individual das RS.

Desta maneira, o sistema periférico incorpora as seguintes qualidades:

1. permite a integracdo das experiéncias e historias individuais; 2. suporta
a heterogeneidade do grupo e as contradigdes; 3. € evolutivo e sensivel ao
contexto imediato. Sintetizando, suas fung¢des consistem, em termos atuais
e cotidianos, na adaptacdo a realidade concreta e na diferenciagdo do
contetdo da representagdo e, em termos histdricos, na prote¢ao do sistema

central (SA, 1996, p 22).

Logo, o que poderia despontar na pesquisa empirica como incoeréncia, em estados
conceituais, vem a ser declaradamente compreendido como peculiar aos fendmenos de RS e

adequadamente fundamentado pela teoria do nticleo central.

Trata-se, por certo, de uma solucdo teorica, que, se parece satisfatoria do ponto
de vista de sua estrutura légica interna, ndo foi ainda suficientemente
submetida a critica metateorica nem teve tempo para acumular um corpo
razoavelmente volumoso de evidéncias empiricas a seu favor. Na verdade,
testemunha-se aqui uma significativa parte do processo global a que
Moscovici (1988) chamou de "um fendmeno em busca de uma teoria", para
caracterizar a gradativa construgio da teoria das representagdes sociais (SA,
1996, p. 23)

Nesse sentido, pode-se dizer que o ALCESTE® coloca em evidéncia mundos lexicais
de palavras que tém por referéncia um mesmo nucleo de sentidos. Por esta razdo, entende-se
que a classificagdo dos discursos revela mundos lexicais, uma aproximagdo dos elementos

consensuais.
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Com efeito - na Classe 1 - nota-se que as palavras estdo relacionadas a
instrumentalizagdo necessaria para que a atividade se processe. Por esta razdo, a classe recebeu
a nomenclatura ‘Recursos e Operacionaliza¢ao’. Na Classe 2, o agrupamento de palavras
refere-se ao desdobramento da atividade, desde a sele¢ao dos alunos, o desenvolvimento do
trabalho, os profissionais envolvidos, até a possivel dispensa do aluno das aulas refor¢o. Por
esta razdo, esta classe recebeu a terminologia ‘Objetivo e Desenvolvimento’. J4 a Classe 3
engloba palavras relativas aos conteidos contemplados no refor¢o. Os sujeitos trazem que,
independente da disciplina - Portugués ou Matematica - ¢ preciso ensinar o aluno a pensar,
isto, segundo eles, pode ser facilitado por meio do uso de material concreto. Assim, dada a
conjuntura lexical, a classe foi nomeada ‘Conteudos e Estratégias’. Na Classe 4, por sua vez,
os léxicos dizem respeito ao que os professores entendem como causas que afetam a
aprendizagem do aluno. Por isto, foi denominada ‘Interferéncias na Aprendizagem’.

Como se pode notar, a Classe 4 - distante graficamente das demais - trata de uma
tematica que se difere das outras. Discorre sobre os fatores que resultam em dificuldades e/ou
defasagens de aprendizagem do aluno, razdes que levam a escola a encaminha-lo ao reforco.
Enquanto as Classe 1 e 2 abordam questdes especificas acerca do desenvolvimento da atividade.
A Classe 3, por sua vez, versa sobre as estratégias de ensino, com destaque a proposta ludica.

Diante disso, como ja reportado, o dendograma do Quadro 4 evidencia a existéncia de
subgrupos ou conjuntos autonomos, que agregam as Classes 1 e 2. Averigua-se maior
proximidade lexical entre as classes pertencentes a estes grupos, bem como menor conexao
entre a classe concernente as categorias distintas.

Vale frisar que as questdes tratadas nas entrevistas deste estudo possuiam carater
abrangente, cujo proposito inicial foi incentivar os sujeitos pesquisados a se dispor livremente,
a partir de uma extensa possibilidade de respostas. Entdo, através das indagagdes se buscou
criar condigdes oportunas que proporcionassem aos professores a espontanea exposi¢ao de seus
pensamentos, experiéncias, perspectivas, conhecimentos, crencas € valores sobre o objeto de
interesse da pesquisa.

Desse modo, o objeto [refor¢o escolar] se encontrava explicitamente ausente para os
sujeitos pesquisados, de tal forma que os mesmos necessitaram refletir, tornando-o
emblematicamente presente na medida que elaboravam e discursavam em cada uma das
questodes da entrevista. Com o intuito de atribuir presenga ao objeto que a priori apresentava-se
ausente, os professores se utilizaram dos processos de ancoragem e objetivagao, retratados por
Moscovici (2011). Com base no estudo desses dois processos formadores das Representagdes

Sociais, ¢ possivel acessar a natureza consensual e simbodlica dos sujeitos da pesquisa, bem
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COmO 0S recursos que 0s mesmos operam para subjetivar o ambiente a sua volta.

“A ancoragem consiste no enraizamento, ou como sugere o proprio nome, ancoragem
social da representagdo e de seu objeto” (SPINK, 1995, p. 38). Segundo Jodelet (1984), ancorar
diz respeito ao ajustamento cognitivo do objeto representado a um sistema de pensamento social

preexistente nas transformagdes implicadas. Para Moscovici,

Desde que possamos falar sobre alguma coisa, avalia-la e assim comunica-la
—mesmo vagamente, como quando dizemos de alguém que ¢ ‘inibido’ — entdo
podemos representar o nao usual em nosso mundo usual, reproduzi-lo como a
réplica de um modelo familiar. [...] [Nesse processo] a neutralidade é proibida
pela propria logica do sistema em que cada objeto se deve ter um valor
positivo ou negativo e assumir um determinado lugar numa hierarquia
claramente graduada (MOSCOVICI, 2011, p. 30).

A referida classificagdo se da, de acordo com Moscovici (2011), mediante a selegao de
um dos protdtipos armazenados na nossa memoria com o qual confrontamos o objeto a ser
representado para entdo resolvermos se ele pode ou ndo ser incorporado na classe em questao.
Para Spink (1995, p. 38) “o0 que se pde em jogo ¢ uma comparacao generalizadora ou particular,
pelas quais se decreta que o objeto se inclui ou se afasta da categoria, com base na
coincidéncia/divergéncia em relacdo aos aspectos que definem o prototipo”.

Nesse sentido, os sujeitos deste estudo - ao definirem o objeto - colocam em destaque
sua relevancia para a escola, especialmente porque recebem alunos que apresentam dificuldades
e/ou defasagens de aprendizagem. Logo, a escola precisa criar mecanismos para garantir o
desenvolvimento destes estudantes. Assim, os professores quando abordados para expressarem
suas interpretagdes acerca do refor¢o, necessitaram ajustar-se frente ao objeto a partir de
convengoes sociais.

Com relacdo a operagdo de denominagdo, afirma Moscovici (2011, p. 63) que “ao
denominar alguma coisa, nés a tiramos de um anonimato perturbador para dota-la de uma
genealogia e inclui-la num complexo de palavras especificas, para localiza-la de fato na matriz

de identidade da nossa cultura”. E avanca:

Minhas observagdes provam que denominar uma pessoa ou coisa € precipita-
la e que as consequéncias disso sdo trés: (a) uma vez denominada, a pessoa ou
coisa pode ser descrita e adquire certas caracteristicas, tendéncias, etc.; (b) ela
se torna distinta de outras pessoas ou coisas através dessas caracteristicas e
tendéncias; (c) ela se torna o objeto de uma convengdo entre aqueles que
adotam e partilham a convengdo (MOSCOVICI, 2011, p. 67).
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Sendo assim, os professores fazem uso de denominagdes para entdo descrever o objeto.
Caracterizam o refor¢o escolar, por exemplo, como importante trabalho ofertado aos alunos
com dificuldades de aprendizagem; atividade regulamentada na legislagdo brasileira; proposta
que deve pautar-se em diversificadas técnicas de ensino a fim de que o aluno supere suas
dificuldades etc. Ao especificar o objeto, buscam demarcar suas qualidades, destacando seus
aspectos peculiares com base no contexto social.

O segundo processo de formagdo das Representacdes Sociais refere-se a objetivagao,
que, de acordo com Jodelet (1984), consiste em uma “operagdo imaginante e estruturante”, por
meio da qual se da uma “forma” especifica ao conhecimento em relagao ao objeto, convertendo
0 conceito abstrato em conceito concreto (SPINK, 1995, p. 39). Para Moscovici (2011, p. 71-
72) “objetivar ¢ descobrir a qualidade iconica de uma ideia ou ser imprecisos, reproduzir um
conceito em uma imagem. [...] Objetivar € reabsorver um excesso de significados”.

Jodelet (1984) aponta que uma representacao ¢ dotada da apropriagdo popular de uma

teoria cientifica e descreve trés momentos no processo de objetivagao:

(1) Selecdo e descontextualizagdo de elementos da teoria, em funcdo de
critérios culturais, normativos; (2) Formag¢do de um “nucleo figurativo”, a
partir dos elementos selecionados, como uma estrutura imaginante que
reproduz a estrutura conceitual; (3) Naturalizagdo dos elementos do nucleo
figurativo, pela qual, finalmente, as figuras, elementos do pensamento,
tornam-se elementos da realidade, referentes para o conceito (JODELET,
1984, p. 368).

Com base nos questionamentos contidos nas entrevistas desta pesquisa, foi possivel
acessar o campo simbdlico e consensual destes, de modo a compreender as estratégias que os
sujeitos utilizam para subjetivar o ambiente a sua volta.

A extensa possibilidade de respostas por estes sujeitos propiciou instituir a primeira
disposi¢do necessaria para a contingéncia das Representagdes Sociais: a dispersdo da
informagdo, retratada por Moscovici (2011). Com base nessa premissa inicial, os sujeitos
precisaram concentrar seus pensamentos no objeto de pesquisa (embora uma captura nunca
alcance a totalidade do objeto), direcionando a atencdo para determinados aspectos do amplo
cenario, na tentativa para elaborar respostas conexas, exigindo assim a segunda condigdo: a
focalizacao.

Logo, ao focalizar em dimensdes especificas do objeto, ocorre a reducdao da

complexidade do mesmo promovendo entdo sua simplificagdo, de modo a criar perspectivas
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N .

para a manifestacdo da terceira condi¢do: a pressdo a inferéncia. Quer isto dizer que os
professores sao pressionados a fazer inferéncias sobre o objeto ‘refor¢o’, uma vez que tal objeto
possui consideravel expressao na vida profissional destes.

A vista dessa discussdo, as falas, as leituras sobre o objeto em questio materializaram-

se e deram origem as quatro classes de discursos, retratadas na figura 18.

Figura 18. Organograma Agrupamento lexical por classes de analise.

Discursos dos sujeitos | p— | Analise: divisao lexical —_— 4 classes

l

RN

CLASSE 1 CLASSE 2 CLASSE 3
Recursos e Objetivo e Conteudos e Interferéncias na
Operacionalizagao Desenvolvimento Estratégias aprendizagem

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

Isto posto, conclui-se que foi através dos conjuntos simbolicos traduzidos nas diferentes
inferéncias produzidas pelos sujeitos sobre o objeto, que se viabilizou o estudo dos processos
representacionais desse grupo. Em razdo disso, se discorre a seguir o estudo dos processos
formadores das RS com base na andlise da natureza dos vocabulos de cada uma das classes de
discurso. Para a analise do conteudo, considerou-se, entdo, a divisdo lexical dos discursos do
agrupamento das Classe 1 e 2, nomeado ‘Reforco Escolar: Constituicio e Valor’. A classe 3
e 4 - que ndo integram o subgrupo - foram analisadas e discutidas separadamente, pois como ja

descrito, possui um conteudo lexical especifico.

4.2.2Subgrupo Refor¢o Escolar: Constituicido e Valor

Dentre os discursos analisados, o Subgrupo composto pelas classes 1 e 2 engloba

32,02% do total de UCE selecionadas, conforme demonstrado no grafico da Figura 19.



113

Figura 19. Categorias de Analise: Refor¢o Escolar: Constituicao e Valor

(Cateontria de Analice

REEORCO ECOT AR CONSTITITTICAO E VAT OR

13,36%

Classe 1 mClasse 2

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

As palavras que integram as classes (1 e 2) retratam os discursos dos sujeitos a partir de
suas representagdes sobre as caracteristicas, o desenvolvimento e a relevancia conferida a
atividade. Discutem questdes relacionadas ao objetivo do refor¢o, desde o processo de selecao
dos alunos, a organizacao das turmas e das aulas, os profissionais envolvidos, a metodologia de
ensino utilizada, os processos de avaliagdo, até acdes diversas que ddo suporte a atividade,
conforme detalhado nos subcapitulos 4.2.3 e 4.2.4.

Em linhas gerais, para estes professores,

O que entendo como refor¢co ¢ que ¢ mais um suporte para que o aluno
consiga superar sua defasagem no aprendizado. O que ele niao consegue
acompanhar em sala de aula ele vai ser acompanhado no reforco, tendo
as aulas das quais ele ndo conseguiu entender na disciplina que a professora
passou e ele ndo teve grandes avangos. O reforgo vem para sanar a dificuldade
dele, por isso eu acho a atividade importantissima (Sujeito 14/PRE, grifos do
autor).

Eu acho que o reforgo ¢é essencial para resgatar, as vezes, um conteiido que
ficou do ano anterior, uma dificuldade que ele ndo consegue pegar no todo
com a sala que ¢ mais numerosa (Sujeito 12/PSR).
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E um trabalho com estratégias diferenciadas, um trabalho muito individual
porque a crianga traz aquelas dificuldades, aquela defasagem de aprendizagem
e a professora tem que conseguir enxergar isso para fazer com que o aluno
alcance os objetivos [...] (Sujeito 3/PCP, grifos do autor).

Nota-se que, segundo estes professores, o reforco vem cumprir uma funcao que, a
principio, deveria ser do ensino regular, garantir que todos os alunos, em suas especificidades,
aprendam e desenvolvam-se. Representam, com base no conhecimento que possuem acerca da
norma legal que institui o refor¢o - a LDB (BRASIL, 1996) - que, no momento em que o ensino
na sala comum ndo ¢ suficiente a todos os alunos, ¢ necessario recorrer a estratégias
suplementares que auxiliem no progresso dos estudantes com baixo rendimento escolar. Nessa
perspectiva, destacam o trabalho individualizado como elemento chave da atividade, pois,
segundo eles, o nimero de alunos da sala regular dificulta o ensino direcionado aqueles que
necessitam de estratégias diferenciadas, considerando o que € relevante para cada aluno.

Vale refletir se as estratégias de ensino que favorecem o desenvolvimento e a
aprendizagem de cada aluno ndo deveriam ser praticas firmadas também pelos professores
regulares. Os sujeitos apontam a necessidade de novas metodologias, recursos diversificados,
inovagdes didatico-pedagogicas etc, referindo-se ao reforco, mas ndo discorrem sobre a
possibilidade de o professor regular capacitar-se para a heterogeneidade da turma. Tanto nos

aspectos socioculturais, quanto nos cognitivos. E afirma:

No caso nosso da zona rural, por trabalharmos com salas multiseriada,
infelizmente um ou outro aluno, por ja vir de uma dificuldade maior,
acaba nio sendo bem atendido. Entdo, esse atendimento em grupos menores
com atividades diferenciadas, ajuda e possibilita que o aluno atinja um nivel
melhor daquele que ele ¢ capaz de atingir na sala regular (Sujeito 11/PSR,
grifos do autor).

Assim, os sujeitos apresentam solucdes extras-classe e inferem que alunos que ndo
atendem os objetivos propostos pela sala regular devem ser encaminhados para o reforgo,
isentando a responsabilidade de o ensino regular ser capaz de atender esses alunos.

Para tanto, os professores apoiam-se na norma que regulamenta o reforgo, pois esta
garante que todos os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem tenham o direito de
receber ensino paralelo ao regular.

Segundo estes sujeitos, as dificuldades de aprendizagem estdo relacionadas a

implicagdes no processo de aquisicdo do conhecimento, quando, por exemplo, o aluno nao
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acompanha o contetido da série cursada, revelando defasagens de conceitos ou ainda quando o
aluno apresenta disturbios cognitivos que entravam sua aprendizagem.

De acordo com Moscovici (2011), as reagdes aos fatos estdo relacionadas a determinada
defini¢do comum a todos os membros de uma comunidade a qual os sujeitos pertencem. Dessa
maneira, ¢ possivel apreender representagdes que relacionam aparéncia a realidade ou aquilo

que define essa realidade. Para o autor,

Eu ndo quero dizer que tais representacdes nao correspondem a algo que nos
chamamos o mundo externo. Eu simplesmente percebo que, no que se refere
arealidade, essas representacdes sdo tudo o que nds temos, aquilo a que nossos
sistemas perceptivos, como cognitivos, estdo ajustados (MOSCOVICI,

2001, p. 32).

Com efeito, os sujeitos tendem a considerar e analisar o0 mundo de uma maneira
semelhante, especialmente quando o mundo em que se vive ¢ social. Isso quer dizer que os
sujeitos nunca conseguiram nenhuma informagdo que ndo tenha sido distorcida por

representacdes aos objetos e as pessoas que lhes dao certa imprecisdo. Logo,

Quando contemplamos esses individuos e objetos, nossa predisposi¢do
genética herdada, as imagens e habitos que nds ja aprendemos, as suas
recordagdes que nds preservamos e nossas categorias culturais, tudo isso se
junta para fazé-las tais como as vemos. Assim, em ultima analise, elas sdo
apenas um elemento de uma cadeia de reagdes e percepgoes, opinides, nogdes
e mesmo vidas, organizadas em uma determinada sequéncia (MOSCOVICI,
2011, p. 33).

Por isso, as representagdes que entranham e influem a mente de cada um, ndo sdo
pensadas pelos sujeitos e sim repensadas e reapresentadas enquanto sao compartilhadas.

Outro aspecto representado pelos sujeitos desta pesquisa refere-se a importancia do
reforgo para o trabalho pedagogico da escola, quando afirmam ser uma relevante oportunidade
dirigida ao aluno que apresenta dificuldades de aprendizagem para que este, entdo, possa
acompanhar a série a qual frequenta. Essa valorizagdo pode ser percebida nos Iéxicos referentes
as crengas que os sujeitos possuem acerca da atividade. Conforme declaram, o refor¢o ¢ uma
intervengdo indispensavel as institui¢des de ensino, uma vez que os alunos com dificuldade

necessitam de atendimento especial, com metodologias de ensino diferenciadas para que
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possam evoluir e superar as faltas em seu percurso escolar. As expressoes abaixo legitimam o

enunciado quando os sujeitos apontam:

Eu penso que ¢ uma grande ajuda para a crianga com dificuldade de
aprendizagem (Sujeito 1/PRE).

Eu acho fundamental, fundamental! Nossa, ele ¢ muito importante! E por isso

¢ obrigatorio ser oferecido para o aluno, (Sujeito 7/PRE).

[...] a gente as vezes nao consegue fazer o que gostaria ou faz menos, em
menor quantidade... No reforgo ela [a professora] teria mais tempo pra isso,

acho extremamente importante (Sujeito 9/PRE, grifos do autor).

O aluno que esta com dificuldade, ele tem que ter um amparo, ele tem que ter
outra ajuda fora da sala, isso ¢ lei, isto est4 na lei e a gente sabe disso, tem

consciéncia (Sujeito 9/PRE, grifos do autor).

De maneira geral, constata-se que os professores inclinam o discurso para os aspectos
positivos da atividade, ressaltando seu valor diante do trabalho com o aluno que apresenta
dificuldades e/ou defasagens de aprendizagem.

Identifica-se ainda que, diante do ndo aproveitamento do ensino regular - representado
pelos sujeitos - o refor¢co vem prover suas faltas. O Sujeito 9, a exemplo, admite que gostaria
de fazer mais, contudo, diante do cenario da sala regular, vé-se impossibilitado de atender todos
os estudantes em suas especificidades.

Tais apontamento remetem ao compromisso assumido pelo Brasil na Declaracao de
Salamanca (1994) em incluir todas as criangas, independente de suas peculiaridades, na escola.

Assim a Declaragdao tem como pressuposto que

[...] todos os alunos independentemente de suas condigdes socioecondmicas,
raciais, culturais ou de desenvolvimento, sejam acolhidos nas escolas
regulares, as quais devem se adaptar para atender as suas necessidades

(UNESCO, 1994, p. 5).

E reconhecido que ¢ a escola que deve adequar-se ao aluno (e ndo o contrario), buscando

meios de prover qualitativamente seu desenvolvimento. Eis o grande desafio, construir
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estratégias para que o educando participe integralmente das propostas escolares, at¢ mesmo do
ensino regular, beneficiando-se da concep¢ao de uma educagdo para todos de maneira
significativa e igualitaria, tendo suas diferencas respeitadas e adaptadas para a sua realidade.
Pois, uma escola inclusiva requer que o ensino ali ministrado responda as necessidades
diferenciadas de todos os alunos, afinal, todos t€ém o direito de permanecer na escola e de
aprender.

Conclui-se, portanto, que o reforgo na perspectiva dos sujeitos deste estudo, corrobora
com o atendimento as especificidades dos alunos no percurso escolar. Resta saber se a atividade
de fato revela-se favoravel a sua aprendizagem.

Para melhor compreensdo do exposto, o organograma a seguir condensa e organiza os

discursos dos sujeitos das referidas classes.

Figura 20. Organograma Refor¢o Escolar: Constitui¢do ¢ Valor

[ Classe 1 ] [ Classe 2 ]

Recursos e
Operacionalizagdo

Objetivo e

Desenvolvimento

Caracteristicas e
Relevancia

!

Subgrupo

REFORCO ESCOLAR:
CONSTITUICAO E VALOR

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

Os discursos do subgrupo exprimem, pois, que 0s sujeitos, ao buscarem sentido a
realidade, elaboram suas interpretagcdes sobre o objeto, evidenciando os aspectos relacionados
as qualidades e ao valor que conferem a atividade.

Diante disso, a seguir sdo analisados, distintamente, o contetdo lexical de cada uma das

duas classes que o compde.
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4.2.3 Objetivo e Desenvolvimento

Eu tenho que variar minhas formas de ensinar para as diferentes formas de
aprender (Sujeito 11).

A Classe em questdo agrupa 18,66% dos 1éxicos. Mediante a avaliagdo dos vocabulos
que a constitui, verificou-se maior emprego de alguns deles, os quais destacam-se: “sala” (53),
“p_s r (professor de sala regular)” (98), “refor¢co” (70), “consegue” (67), “contetido” (48),
“atingiu” (35), “dificuldade” (32), “conseguiu” (31), “regular” (27), “refor¢o” (24), “para que”
(21), “ateng¢do” (21), “superacao” (21), “diferenciado” (21), “melhora” (20),
“acompanhamento” (19), “sanar” (18), “sua” (18), “caminha” (18), “estratégia” (17), “tempo”
(16), “voltar” (15) e “professor” (15). A analise dos discursos, a partir do contexto no qual esses
Iéxicos foram aplicados, indica que os sujeitos pesquisados partilham conceitos e opinides
acerca do refor¢o, revelando sua necessidade para que a escola seja capaz de atender o aluno
com defasagem de aprendizagem e colaborar no seu processo de superagdo e desenvolvimento.
Conforme indica a figura 25, as concepgdes apresentadas pelos sujeitos sobre a atividade

expressam que os sujeitos conferem relevante valor ao reforgo:

Figura 21. Organograma Objetivo e Desenvolvimento

. OBJETIVO E .
leerente_s DESENVOLVIMENTO ' A‘Fer'ldlm?nto
metodologias individualizado
/ REFORCO N

Regulagao
Atendimento as a0 sistema
necessidades CLASSE 2
Outra
e Suporte Nivelamento gportum?lade
e pedagogico com o nivel da ¢ aprender
turma

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE ®

Nota-se que, para os sujeitos, a atividade configura-se uma importante atividade
reguladora. Manifestam a ideia de equiparar o aluno que apresenta dificuldades aos demais da

turma e, entdo, que este venha acompanhar o nivel de aprendizagem do grupo.
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Porque como a professora vai trabalhar aquela dificuldade que o aluno nao
estd com autonomia, nfo esta conseguindo acompanhar a sala, se conseguir
sanar essas duvidas, essas dificuldades [...] (Sujeito 9/PRE, grifos do autor).

Entdo ¢ um direito de ele ir para o refor¢o para poder acompanhar o
desenvolvimento da sala (Sujeito 14/PCP, grifos do autor).

De acordo com os sujeitos, o aluno ¢ resguardado perante a legislagdo para que tenha
garantido o direito de acompanhar o desenvolvimento da sala. Representam, nesse caso, que o
reforco se fundamenta pela possibilidade de nivelamento da aprendizagem dos alunos. Além
disso, o Sujeito 6 aponta que a compensacgdo da aprendizagem pode evitar que o estudante se

sinta inferiorizado perante a turma, o que remete a ideia de que as aprendizagens sao

compreendidas em face do coletivo, no qual o nivel do grupo necessitar estar equiparado.

Se ele ndo consegue compreender determinado conteudo, ele ndo consegue
avangar junto aos demais alunos, ai ele se sente menos (Sujeito 6/PSR).

O sujeito 14 corrobora com esta crenca afirmando que o refor¢o existe para sanar as
dificuldades e fazer com que o aluno progrida e corresponda ao nivel de aprendizagem dos

demais.

[...] Eu s6 sei que € um direito do aluno de obter esse apoio para poder
caminhar junto com a sala (Sujeito 14/PCP).

Outro sujeito declara:

Eu espero que ele consiga acompanhar os alunos em um tempo bem menor
para que as atividades ndo sejam prejudicadas na sala regular, as
atividades da sala regular nio fiquem prejudicadas por aquele aluno com
defasagem no conteido, que o aluno acompanhe o nivel da sala para que ele
ndo fique na sala simplesmente ouvindo o professor na sua aula sem que
consiga compreender o que estd sendo trabalhado (Sujeito 11/PSR, grifos do
autor).
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No referido discurso ¢ possivel validar que os elementos representacionais do professor
se voltam a perspectiva homogeneizadora dos alunos. O professor defende o refor¢o como
equalizador da aprendizagem, ja que as atividades da sala regular nao podem ser prejudicadas
‘por aquele aluno’ que ndo acompanha o ritmo da turma. Por isso espera que o reforco seja
capaz de promover habilidades cognitivas, inclusive no tempo de execugdo das tarefas para que
a sala as executem sincronicamente. E, portanto, tenha garantido o bom desempenho de sua
aula, na qual todos os alunos aprendem no mesmo compasso.

O sujeito 2, por sua vez, diz que o trabalho com o refor¢o funciona desde que esteja bem
estruturado e planejado. Acredita no potencial da atividade e que esta pode colaborar muito
com o desenvolvimento do aluno. Declara ainda que sua expectativa ¢ que a crianga consiga

vencer os desafios e aos poucos superar suas dificuldades, pois

[...] na sala regular — pelo numero de alunos e por outras questdes — ele nao
consegue acompanhar. Quem sabe uma atividade mais especifica, voltada
para a dificuldade... De forma mais ludica ele consiga entender, consiga estar
progredindo em sua aprendizagem, que ele supere as dificuldades (Sujeito
2/PSR).

Verifica-se que os professores, a partir de suas perspectivas, tragam metas para a
aprendizagem do aluno, as quais parecem buscar niveis de conhecimentos homogéneos. Tais
apontamentos inferem que o prototipo de aprendizagem para estes sujeitos esta ainda arraigado
numa proposta conservadora do ensino, cuja concepgao estd na padronizagao dos alunos.

Outro aspecto apontado pelos sujeitos diz respeito a importancia do contato frequente
entre o professor do reforgo e o professor da sala regular. Destacam que a troca de informagoes
desde o inicio da atividade promove maior qualidade do trabalho, uma vez que ¢é possivel
realizar os ajustes necessarios no percurso. O feedback do professor regular garante o

alinhamento das a¢des desenvolvidas, afirmam os sujeitos.

Se cada um caminhar para um lado, ndo desenvolve. E de extrema importancia
que tenha esse trabalho conjunto. Eu acho que é fundamental, sem essa
sintonia o trabalho ndo flui, nao acontece (Sujeito 2/PSR).
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Tem que ter um dialogo entre o professor de sala e o professor de reforgo, € o
que eu fago bastante. Por exemplo, aqui como professora de sala normal
sempre converso com a professora de sala de reforco. E também no meu
reforco a tarde sempre estou conversando, tem que ter dialogo. E importante
que se tenha o papel, a documentagdo escrita, o conteido, no que o aluno
apresenta dificuldade, mas a conversa, o didlogo... Precisa sempre estar
conversando. “No que eu posso ajudar? Ajudou? Tem prova? Qual a
dificuldade? Qual contetido o aluno ainda apresenta dificuldade? Ajuda,
direciona mesmo, o aluno vai melhorar em sala de aula (Sujeito 5/PSR, grifos
do autor).

Eu como coordenadora fago muito a ponte entre as professoras, porque,
assim, elas ndo tém muito contato por conta dos horarios de trabalho. Entao,
eu ‘to’ sempre em contato com a professora de sala regular, fazendo uma
orienta¢ao de como dever ser feita a avaliacdo dos alunos que tém necessidade
e faco essa ponte com a professora da sala do reforgo... O contato é pouco, dai
eu ‘to’ sempre mediando a proximidade entre elas. Visito a sala do reforgo,
observo o trabalho que € realizado, assim como nas salas regulares. Eu tenho
toda uma documentagdo que ja € padrdo para nossa rede porque tem o
encaminhamento que a professora envia ¢ ai a professora da sala do reforgo
faz também um plano de agdo para trabalhar com esses alunos. Por bimestre
que ¢ feito porque dai as dificuldades do aluno vio mudando de acordo com
o conteudo que esta sendo trabalhado e de acordo com os objetivos que os
alunos vao atingindo ao longo do ano (Sujeito 3/PCP, grifos do autor).

Os sujeitos sinalizam que o trabalho em parceria entre os profissionais, ndo apenas 0s
professores [regular e refor¢o], mas também o envolvimento do coordenador pedagdgico, ¢
condi¢do essencial para o funcionamento pleno da atividade. Significam a integracdo dos
profissionais como fator necessario a evolucao do aluno, pois o intercAmbio de informagdes e
as praticas interventivas conjuntas sao condutas favoraveis ao seu desenvolvimento.

Contudo, estes professores comunicam que nem sempre € possivel assegurar a
aproximacao entre os professores € que isto acaba por prejudicar de alguma forma o andamento
da atividade. Revelam que muitas vezes encontram oportunidades em horarios de atividade

coletiva ou mesmo durante os intervalos das aulas.

[...] a gente arruma um jeito pra conversar, na hora que tem uma janela ou até
quando tem horario pra ir embora mais cedo, a gente deixa de ir pra conversar
com a professora do reforgo e quando isso nao da, procuramos a coordenadora
e ela conversa com a gente, expde também o que estd precisando ser ajustado
e mostra as atividades. Gostamos de fazer essa troca pra ver o que as
criancas estio fazendo na sala, ela mostra as avaliacdes e eu também vejo
que ela faz nas atividades, o que precisa melhorar, o que precisa focar
mais. Encontramos um tempo, no HTPC, na hora do recreio, nas nossas
janelas... (Sujeito 9/PRE, grifos do autor).
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Existe uma conversa entre a professora da sala regular, a professora do reforgo
e a coordenagdo, mas mais no Conselho [bimestral] que é o momento que a
gente consegue as trés porque fica dificil, dificilmente conseguimos as trés.
Esse ano a professora estd aqui, entdo no HTPC as vezes a gente consegue
fazer essa troca, mas nem sempre € possivel (Sujeito 10/PCP).

Verifica-se nos discursos que os sujeitos da pesquisa atribuem que o desenvolvimento
das acdes ¢ prejudicado quando o professor do refor¢o permanece na escola somente no periodo

inverso ao do professor da sala regular.

Ja trabalhei numa situagdo assim em que eu ndo conhecia a professora de
reforco, entdo ndo tinha contato nenhum, era dificil porque ndo tinha a troca
de informacgdes. Eu acredito que tenha que ter esses momentos” (Sujeito
8/PSR).

A vista disso, € possivel compreender que os sujeitos valorizam a pratica pedagdgica
articulada, de maneira que seja possivel encadear as atividades do refor¢o ao que esta sendo
desenvolvido no dia a dia da sala regular, durante todo o periodo (planejamento,

desenvolvimento e avaliacdo). Dessa maneira, afirma o professor:

O trabalho ¢ em conjunto, nos nunca deixamos de saber o que acontece na sala
do reforco. Em contrapartida, o professor da sala de reforco sempre
complementa aquilo que nds ensinamos na sala para que o aluno nao fique
achando que esta vivendo em duas realidades aleatorias, ha sempre uma
continuidade no trabalho. As atividades de leitura, por exemplo, os projetos
de leitura, os jogos matematicos sdo sempre complementares, principalmente
porque esses alunos ndao ddo conta, por eles ja terem essas dificuldades, de
realizar essas atividades sozinhos, mesmo que seja em casa (Sujeito 11/PSR,
grifos do autor).

A ideia de trabalho em parceria entre os professores ¢ também defendida nos Projetos
elaborados pelos sujeitos, nos quais € retratada a importancia do engajamento entre as praticas
das salas regulares com as do reforgo. A exemplo, no Projeto B, a interagdo dos profissionais ¢

apontada em diversos momentos. A expectativa, de acordo com o texto, ¢ que
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[...] o trabalho em equipe realmente aconteca, com a unido de professores,
pais, escola e comunidade, para assim ser uma acao articulada e desenvolvida
de maneira satisfatoria (Projeto B).

Em outro momento, se discorre sobre o valor do vinculo efetivo entre os professores, de

maneira que ocorra a troca de informagdes sobre a trajetéria de aprendizagem do estudante,

[...] saber o que melhorou e o que precisa ser trabalhado, manter o professor
informado sobre a frequéncia dos alunos nas aulas, além da entrega dos
relatorios individuais bimestrais (Projeto B).

O Projeto C preconiza que a eficacia dos resultados depende da consolidagdo da acdo

integrada dos professores. Igualmente, o Projeto D traz que,

[...] para o éxito do Projeto sdo primordiais agdes que incorporem professores
do reforco e regular, coordenador pedagdgico, gestores, pais e
psicologo/psicopedagogo (quando necessario) (Projeto D).

Nessa perspectiva, tem-se que a pratica planejada e desenvolvida em conjunto entre os
profissionais pode ser positiva, especialmente, para o aluno. Logo, atender as particularidades

destes estudantes a partir de agdes compartilhadas torna o trabalho mais eficiente e adequado.

Isso requer que a organizagdo do trabalho escolar preveja espacos de debate,
tempos especificos para encontros entre os profissionais, capacitacdo dos
docentes das classes regulares para compreensdo do processo pelo qual seus
alunos estdo submetidos e para que possam dar continuidade ao trabalho ja
iniciado, bem como colaborar para a elevagdo da autoestima do aluno com
dificuldades (SILVA, 2010, p. 5).

Quanto a finalidade do reforco, os discursos - em parte - expressam que a atividade
auxilia, em primeira instancia, o trabalho desenvolvido pelo professor regular, pois o favorece
em virtude de um numero maior de alunos na sala e, portanto, da impossibilidade de

atendimento a todos em suas especificidades. Para estes sujeitos, o refor¢o escolar:
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[...] € necessario para o professor de sala porque nds sozinhos ndo
conseguimos dar conta de todos os alunos individualmente (Sujeito 3/PCP,
grifos do autor).

E uma complementacio do que a gente nio pode fazer em sala, nio
consegue fazer em sala com o aluno, uma atengdo especifica com a dificuldade
do aluno, para mim ¢ isso (Sujeito 4//PSR, grifos do autor).

E um auxilio para o docente que estd em sala de aula ¢ para o aluno que
esta em dificuldade (Sujeito 15/PRE, grifos do autor).

Tem que ser um apoio para o professor, para o aluno, com atividades
diferenciadas das salas regulares. O nimero de alunos € menor e se consegue
fazer uma atividade mais ludica, mais voltada para a necessidade daquele
aluno (Sujeito 2/PSR, grifos do autor).

Outra parte dos discursos, a maioria, discorre que o reforco existe em sua génese para

auxiliar o aluno com dificuldade de aprendizagem. Apontam que se refere a:

um trabalho com estratégias diferenciadas, um trabalho muito individual
porque a crianga traz dificuldades e defasagens de aprendizagem (Sujeito
3/PCP).

Uma ajuda especifica ao aluno na aprendizagem, onde ele tem dificuldade
(Sujeito 6/PSR).

uma grande ajuda para a crianga, s6 que o refor¢o ndo pode ser da mesma
maneira que ¢ na sala de aula regular (Sujeito 1/PRE).

Nota-se que os termos ‘auxilio/ajuda/complemento/oportunidade’ ficam em evidéncia
na concepcao destes professores. Apesar disso, ha grande preocupacao do reforco escolar
traduzir-se em espaco de repeticao de estratégias pedagogicas, reincidéncia de metodologias e
reproducdo de instrumentos de avaliagdo, de maneira a intensificar o fracasso no aluno. Pois,
constata-se nos discursos que o reforco ¢ posto no sentido de reaver conteidos e ndo

necessariamente aprendizagem.
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A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educagao que delimita a
escolarizagcdo como privilégio de um grupo, uma exclusao que foi legitimada
nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social. A partir do
processo de democratizagdo da educagdo se evidencia o paradoxo
inclusdo/exclusdo, quando os sistemas de ensino universalizam o acesso, mas
continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos padrdes
homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a exclusdo tem
apresentado caracteristicas comuns nos processos de segregacdo e integragao
que pressupdem a selecdo, naturalizando o fracasso escolar. A partir da visao
dos direitos humanos e do conceito de cidadania fundamentado no
reconhecimento das diferencas e na participacdo dos sujeitos, decorre uma
identificagdo dos mecanismos e processos de hierarquizagdo que operam na
regulacdo e producdo das desigualdades (BRASIL, 2008).

Fica claro que os sujeitos da pesquisa t€ém incorporado em seus discursos a ideia de
incorporagao dos alunos considerados fora do padrdao, como confere a sentenca acima, muito
embora pouco manifestem seu conhecimento acerca da Legislacdo. Logo, verifica-se que os
professores tém conhecimento do valor do trabalho diferenciado para que o aluno obtenha

novas e diferentes possibilidades de aprender. Nesse sentido, tem-se que:

O refor¢o ¢ o segundo momento que a crianga tem para vivenciar situacdes
de aprendizagem diferenciadas da sala de aula, porque na sala de aula ela
tem uma oportunidade e o refor¢co € uma oportunidade diferente, ¢ um outro
momento, eu acredito. Ela vai ter um outro olhar, vai ser trabalhada de outra
forma pra poder suprir aquela dificuldade que estd tendo. Se na sala nio
consegue com 0 método que a professora esta usando, no reforco ela vai
ter nova oportunidade, com outro método, outra forma de trabalho
(Sujeito 8/PSR, grifos do autor).

Para este grupo, ¢ consensual a ideia de que o ensino regular ndo desempenha praticas
diferenciadas, com uso de variadas metodologias e estratégias de aprendizagem, emprego de
materiais concretos etc, pois representam que estes procedimentos sao de dominio do reforgo -
mecanismo extra sala de aula - e ndo do ensino regular.

Moscovici (2011, p. 54) reitera que “os universos consensuais sao locais onde todos
querem sentir-se em casa, a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito. Tudo que ¢ dito ali apenas
confirma as crencas e as interpretacdes adquiridas, corrobora, mais do que contradiz, a
tradicdo”. Nesse sentido, os sujeitos deste estudo trazem que o refor¢o se difere do ensino
regular e consagram as praticas diferenciadas como principio norteador da atividade.

A crenca acerca dos procedimentos metodoldgicos empregados na sala regular

possivelmente estd enraizada no modelo de ensino tradicional/conservador. Nele, as aulas sdo



126

mais expositivas, com relativa resisténcia em aceitar inovagdes. Nao hé lugar para o aluno atuar
ou agir de forma individual ou mesmo desenvolver atividades praticas. Portanto, ¢ possivel
identificar que esta concepc¢ao de educagao ainda prevalece nas praticas € nos discursos dos
sujeitos desta pesquisa.

Para uma das professoras do reforco, a atividade assume grande responsabilidade
perante o compromisso de a escola em ensinar e preparar o aluno para as exigéncias futuras.

Em se tratando de alunos com dificuldades...

Fico apavorada. Eu fico apavorada porque eu sei que ele s6 tem a gente e os
professores para socorré-los, esta em nossas maos, entendeu? Tentar ajudar,
tentar sanar a dificuldade porque a gente tem que se virar nos trinta, tem de
arrumar material, tem que arrumar metodologia, sei 14 o que tanto a gente tem
que arrumar! Porque na verdade ali sdo criancas pedindo socorro. Eu fico
tentando sanar o maximo possivel, tentando arrumar uma soluciio para
que eles possam... aprender. Porque ¢ frustrante [...] (Sujeito 1/PRE).

Ainda de acordo com a professora,

Nosso papel é sanar algumas dificuldades da crianga [...] A gente tem que
resgatar esse aluno (Sujeito 1/PRE, grifos do autor).

Verifica-se nestas sentencas a regularidade das palavras ‘socorrer, socorro, ajuda,
sanar’, o que remete estes discursos ao carater socorrista/curador do refor¢o. Do mesmo modo,

o Sujeito 15 afirma:

Para nenhum aluno eu dei alta [...] (Sujeito 15/PRE, grifos do autor).

Tal abordagem sobre o reforgo sugere que estes sujeitos o representam como atividade
medicativa, apta a curar/remediar as faltas do sistema de ensino e, principalmente, as
‘insuficiéncias’ do aluno.

Outro aspecto trazido pelos sujeitos nos discursos refere-se ao componente afetivo.
Reconhecem que sem investimento na relagao professor-aluno nao ha possibilidade de a crianca

- que ja apresenta defasagens - evoluir e superar suas dificuldades.
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Tem uma bonitinha, uma “aluninha”, ela ndo sabia ler e escrever e terrivel de
comportamento, ligada no duzentos e vinte, dai eu fui conversando com ela.
No final do ano ela falou: - Tia, quando eu crescer eu quero ser igual a voce.
Sabe o que eu acho que ¢ muito importante? A afetividade. Acho que as vezes
falta isso, sabe? A falta da afetividade entre professor e aluno, ndo ¢ nem na
familia o que interfere na aprendizagem, eu acho porque no caso da aluna R e
do T, irmdo dela, sabe quando vocé vai ganhando a crianga, conversando,
conquistando... Ai rendeu muito, entendeu? [...] Eu acho que afetividade
cria esse vinculo, esse laco, é o ponto inicial (Sujeito 1/PRE, grifos do autor).

Eu acho que na sala de aula vocé tem que ter um olhar muito diferenciado e
muitas vezes esse aluno que tem dificuldade ele precisa... Vocé tem que ir
muito pelo carinho. Os alunos aprendem muito mais quando eles percebem
que o professor gosta deles, ¢ isso (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

Afetividade! Eu preciso criar laco com meu aluno. A partir do momento que
eu crio lago com meu aluno ele mesmo vai se cobrar de devolver para mim
alguma coisa (Sujeito 3/PCP, grifos do autor).

A afetividade para alguns destes sujeitos ¢ um elemento que condiciona a aprendizagem.
E que, em muitos casos, o aprendizado fica comprometido em razao da fragilidade na relagao
entre professor ¢ aluno. Wallon (1993) defende que, diante do processo de aprendizagem do
individuo, a afetividade compde um dominio funcional tdo relevante quanto o da inteligéncia.
Afetividade e inteligéncia constituem inseparavel relacdo na evolugdo psiquica, dado que,
embora tenham ambitos bem estabelecidos e distintos entre si, sio mutuamente dependentes
em seu desenvolvimento, o que possibilita a crianga alcancar graus de evolucao cada vez mais
eminentes. Destaca-se que o desenvolvimento do individuo em sua integralidade ndo pode ser
ocasionado se a pratica for conduzida para uma educacao exclusivamente intelectualista. Logo,
nao se pode esquecer de que o tempo escolar ¢ um periodo de intensa atividade intelectual,
contudo vale lembrar que o sujeito, ao adquirir conhecimento e evoca-lo, sempre que
necessario, fara uso da memorizagao, no entanto, a memoria submete-se também aos estados
afetivos.

As investigacdes wallonianas a respeito da afetividade contribuiram para aspectos
relativos a atencdo e ao interesse dos alunos na dinamica escolar. Desse modo, nao se pode
desconsiderar as caracteristicas singulares e as conjunturas de vida do aluno, tdo pouco ignora-
las no planejamento das agdes pedagdgicas. Desvalorizar as individualidades e as circunstancias
de vida tal como os elementos do universo infantil significa negligenciar as dificuldades do
aluno ao subjugar-se as perspectivas e normas do meio escolar.

Além disso, as pesquisas de Wallon (1993) permitiram percorrer a relagdo professor-

aluno. Suas investigagdes a partir da perspectiva da Psicologia acerca da evolucdo da
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inteligéncia elucidaram determinadas questdes sobre a indispensavel formagdo docente. O
pesquisador defende que o professor necessita apropriar-se dos problemas sociais de seu tempo,
e entao posicionar-se ativa e conscientemente diante deles (TRAN-THONG, 1969).

Outro relevante aspecto dos estudos sobre afetividade corresponde a importancia de o
meio social trabalhar este elemento nas criangas, despertando sentimentos de confianca,
empatia e cooperacao, evitando provocar sentimentos negativos, além de situagdes que podem
prejudicar o desenvolvimento e o convivio em sociedade. Diante disso, a relagao cultivada em
sala de aula com os alunos deve também se pautar em experiéncias positivas. No decurso das
aulas, o professor tem de evitar desprazeres e opressdes, promovendo um ambiente de
oportunidades e de expressao em igual medida para todos, evitando, assim, um trato desigual

entre os alunos.

As matérias ensinadas podem provocar uma desadaptagdo geral ou particular
que depende frequentemente de uma inaptiddo intelectual inicial, mas que
pode se duplicar em uma atitude de inibi¢ao e hostilidade diante do professor.
O professor pode ser também causa direta de perturbagdes. A hostilidade, de
certo modo, pode resultar do insucesso da crianga, da severidade do mestre,
dos motivos pessoais originados no meio familiar ou nos motivos afetivos que
dependem da historia intima da crianca (TRAN-THONG, 1969, p. 95).

Segundo o autor referenciado, alguns transtornos ou reagdes desapropriadas na crianga
decorrem da postura austera ou intolerante do professor. Atitudes como estas provocam, por
tantas vezes, repulsa e bloqueios no aluno em sala de aula. Por esta razdo, o professor deve
comprometer-se com o desenvolvimento pleno da crianga e buscar auxilia-la a resolver seus
conflitos, gerando nela novos interesses ao apresentar novas perspectivas. Assim, diante das
reacoes inadequadas, deve-se explorar atividades que promovam um movimento libertador

sobre as reagoes.

Geralmente sdo alunos carentes, vocé comega pela questdo da afetividade,
primeiro vocé tem que ganhar o aluno, ai depois vocé prossegue... (Sujeito

7/PRE).

E a autoestima também, eu trabalho bastante com eles a autoestima, [digo]
que eles sdo capazes, que podem fazer, que podem ser o que eles quiserem
porque, nossa... ainda mais na zona rural! [...] eles ndo tém grandes
sonhos, niio tém expectativas... (Sujeito 1/PRE).
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Nota-se que a afetividade nestes discursos esta relacionada ao aspecto sociocultural. De
acordo com os professores, o fato de os alunos constituirem-se no campo faz deles individuos
carentes de aspiragdes e expectativas pessoais. Os elementos representacionais, nesse caso,
inclinam-se para as proje¢oes da vida no campo. Os sujeitos interpretam que os alunos nao
fazem planos muito distantes do que vivenciam, como se tivessem que trazé-los para a realidade
da vida na roga.

O aspecto ‘afetividade’ ¢ também manifestado nos Planos de Ensino dos professores do

reforgo, quando expressam que os resultados esperados na atividade sdo:

[...] resgatar a autoestima e o desempenho escolar dos alunos; estabelecer
relagdes interpessoais, socializando-os no ambiente escolar (Projeto E).

[...] contribuir com a autoestima dos alunos que se sentem inferiores por
nao conseguir alcancar os resultados esperados pela equipe escolar. A
partir disso, a consequente melhora no desempenho faz com que os mesmos
se sintam capazes de acompanhar o ritmo de aprendizagem dos colegas,
havendo, entdo, um rendimento progressivo de toda turma (Projeto B, grifos
do autor).

Ainda no Projeto ‘E’:

Nas atividades que envolvem o resgate da autoestima do aluno -
relacionamento interpessoal e socializagdo — deve-se sempre ter uma atitude
de acolhimento ¢ também sempre valorizar e elogiar a producio e o
comportamento dele. Nunca devemos rotular o aluno e sim, através de uma
critica positiva, fazer com que ele reconheca os seus erros e dificuldades, tanto
no seu relacionamento interpessoal, como no processo de aprendizagem, e
assim ajuda-lo a superara-los (Projeto E).

Outro Plano indica que o professor do reforco deve:

Ser uma pessoa que acredita e investe nas capacidades de aprendizagens
dos seus alunos, independente da origem social, cultural ou de outras
diferencas encontradas na sociedade; possuir sensibilidade para com as
necessidades do aluno do refor¢o escolar; desenvolver expectativas de
sucesso e estimular a autoestima de cada aluno, bem como promover seu
desenvolvimento de forma integral [...] (Projeto D, grifos do autor).
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Para Piaget (1976, p. 16), o afeto assume fungdo fundamental no funcionamento da
inteligéncia humana, uma vez que “Vida afetiva e cognitiva sao inseparaveis, embora distintas.
E sdo inseparaveis porque todo intercdmbio com o meio pressupde a0 mesmo tempo
estruturagao ¢ valorizagao”. Por esta razao, na auséncia de afeto nao ha interesse ¢ motivagao
para a aprendizagem, ndo ha também indagacdo. E sem estes elementos, ndo ha
desenvolvimento mental. Assim sendo, afetividade e cognicao se complementam e uma alicerga
o desenvolvimento da outra. De acordo com Piaget (1976), a crianga, no principio de sua vida
ndo tem percepcao do proprio eu, e vive num processo de indiferenciagdo. Desse modo, a
afetividade estd sobretudo centrada em seu proprio corpo € em suas proprias agdes. No
momento em que ela adquire conhecimento de si, suas relagdes passam a ser objetais € o outro
¢ convertido em objeto de afeto. Ai tem-se inicio a decifracdo afetiva.

Vygotsky (2001) defende que o principio do pensamento percorre o campo da
motivagdo no qual sdo incorporados interesses, necessidades, influencias, impulsos, afetos e
emocoes. O autor retrata a consciéncia como a propria esséncia da psique-humana, constituida
por uma inter-relacdo em atividade que se modifica a partir do desenvolvimento entre o
intelecto, o afetivo e a interacdo social. A teoria vygotskyana ressalta que a inteligéncia nao
somente sofre influencia do meio, como também € construida pelo sujeito com base no potencial
e na forma como se faz uso das possibilidades oferecidas pelo meio.

Wallon (1993), por sua vez, confere ao afeto uma analise mais aprimorada. Para ele, a
emocdo ¢ um modo de manifestacdes sob o efeito das condi¢des sociais do sujeito. O autor
legitima uma evolucdo continua da afetividade, que a principio ¢ determinada pela condigdo
organica e com o passar do tempo ¢ fortemente influenciada pelo meio social. Apesar dos
fendmenos afetivos constituirem-se de natureza subjetiva, isso ndo os torna livres da
intervengdo do meio-cultural, pois se conectam com a qualidade das interagdes entre os
individuos, enquanto experiéncias vivenciadas.

Observa-se que - para esses autores - o desenvolvimento dos fendmenos mentais da
crianca ¢ marcado pelas relacdes que se constituem entre os individuos, ou seja, o universo
psiquico ¢ resultante das acdes do meio humano. Pode-se perceber, portanto, o quanto a
afetividade ¢ fundamental na vida do sujeito, especialmente quando se trata do processo de
aprendizagem.

A partir dessa discussao, nota-se que alguns sujeitos da pesquisa, ao abordarem sobre a
afetividade, manifestam valor a este componente. Afirmam que a falta de afeto na relacao

professor-aluno pode acarretar desinteresse e apatia no aprendiz. A exemplo,



131

As vezes ele estd com dificuldade de aprender com o professor, aprendendo
com outro professor ele vai se dar bem (Sujeito 13/PRE, grifos do autor).

Eu percebo que a crianga tem dificuldade, ela ndo sabe, mas a professora
também nao tem aquele olhar, sabe? Nao tem um olhar assim... ‘Ah ndo sabe
ndo tem o que fazer. [...] olhar o aluno um pouco mais, de ter um pouco mais
de paciéncia, um pouco mais de... Explicar, explicar de novo. Eu acho que
as vezes falta um pouquinho na sala regular. Nem ¢ s6 a didatica,
geralmente os professores usam diversas metodologias, fazem o possivel, a
gente vé isso. Mas eu digo assim, de olhar o aluno mais como pessoa do que
simplesmente como uma matéria prima do nosso trabalho, eu acho que falta
(Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

A conduta do professor, para estes sujeitos, ¢ compreendida como componente
determinante, ndo somente no trabalho com o refor¢o, mas em todas as circunstancias
pedagdgicas da escola. A exemplo, o Sujeito 7 atribui a importancia de o professor investir no
aluno, ‘explicar, explicar de novo’, esgotar as possibilidades para que ele aprenda, assumir-se
como peca fundamental no processo de desenvolvimento do educando. De acordo com o relato
acima, isto ainda é uma necessidade latente.

Outros sujeitos corroboram, com esta percepg¢ado, e afirmam:

Eu nao sei, mas por algum atrativo voc€ tem que conquistar o aluno, eu acho
que é obrigagdo da escola. A escola tem que fazer... A equipe gestora, o
professor, todos os funcionarios, merendeiras, todos tém que fazer da escola
um lugar prazeroso. Sempre bato muito nessa tecla (Sujeito 1/PRE).

A gente tem que dar atencdo praqueles que mais precisam (Sujeito
9/PSR).

Situagdes contrarias, no entanto, sdo também levantadas pelos sujeitos quando, por

exemplo, revelam:

Muitos professores desestimulados, acham que ndo sdo valorizados [...] ai o
professor ndo se sente tdo compromissado em ensinar o aluno devido a
varios fatores. Eu fazer isso aqui, por qué? Eu ndo ganho para isso, meu salario
¢ assim... Questionam. E vocé percebe que nio faz mesmo, que nio se
esfor¢a para que o aluno aprenda, sabe? E tdo bom quando a gente chega...
“Nossa, meu aluno estd lendo”. As vezes alunos de sexto ano, ainda é
analfabeto, ndo consegue... “Nossa, ele estd lendo”! E uma vitoria para nos
educadores, porém eu percebo que tém muitos professores que sio
indiferentes, isso nio move, nao toca (Sujeito 14/PCP, grifos do autor).
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Tais discursos despontam para discussao acerca dos critérios utilizados na sele¢dao dos
estudantes para o refor¢co. De maneira geral, os sujeitos afirmam que o fundamento para
encaminhar a crianga para o reforco ¢ a dificuldade apresentada no decorrer das atividades

desenvolvidas na sala regular.

E para aquele aluno que estd em defasagem, que ndo consegue estar
acompanhando no dia a dia os demais alunos da sala, que precisa de um auxilio
mais especifico voltado para a sua dificuldade de aprendizagem (Sujeito
2/PSR).

De inicio a gente ja vai observando quais sdo as dificuldades do aluno e no
decorrer das atividades essas necessidades que ele possui vao ficando mais
marcantes, ai a gente vai encaminhando (Sujeito 11/PRE).

[...] ndo sdo todos os contetdos, somente aqueles em que o aluno esta
defasado, que ele estd com mais dificuldade (Sujeito 9/PRE).

Com base nesses fragmentos de discurso, percebe-se que os sujeitos se voltam para o
desenvolvimento do reforgo a partir do efetivo principio legal e pedagodgico da atividade,
atender os alunos com baixo rendimento escolar.

Constata-se que os Projetos elaborados por estes professores corroboram com os

discursos no momento em que trazem:

Serdo atendidos alunos com defasagem e/ou dificuldade diagnosticadas pelos
professores (sala regular) e ndo superadas em Lingua Portuguesa e
Matematica (Projeto B).

Quando se propoe trabalhar com o Reforgo Escolar, tem de priorizar o aluno
com um déficit de aprendizado ou com dificuldades no processo ensino-
aprendizagem e que, em sala de aula, o professor ndo esteja conseguindo
auxiliad-lo de forma pontual ou individual (Projeto D).

O momento certo para intervir, para reforgar e assistir paralela e
individualmente se torna aparente quando o professor percebe que o aluno nédo
acompanha o que estd sendo trabalhado em sala (Projeto C).

Ja o critério de permanéncia/dispensa dos alunos ¢ significado pelos sujeitos a partir da
evolucao dos estudantes. Declaram que a dispensa pode acontecer em qualquer periodo do ano,

desde que o aluno demonstre ter superado as defasagens. De acordo com o Sujeito 3,
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[...] o aluno ¢é considerado recuperado quando ele atingiu todos os objetivos
que foram propostos pra ele. Nesse caso ele € dispensado a qualquer momento
do ano, assim que ele atingiu os propositos (Sujeito 3/PCP).

O Sujeito 1, por sua vez, defende que a avaliagdo precisa ser individual, seguindo o
parametro do proprio histérico de desempenho do aluno, o quanto ele evoluiu e ndo um

comparativo com os demais da turma.

A gente tem alunos diferentes, tem aqueles que sobressaem, eu tenho aluno
aqui que so tira dez... E, vocé tem alunos que ndo sdo tdo bons quanto este.
Agora, aquele que ndo € tdo bom quanto o outro vai ficar retido? Sendo que
ele avanga, ele acompanha (Sujeito 1/PRE).

O Sujeito 7 diz que existem duas situagdes em que o aluno ¢ avaliado para dispensa. A
primeira delas acontece quando o aluno atinge as médias bimestrais. Destaca que sdo casos de
alunos que muitas vezes apresentam dificuldades especificas e passageiras em determinado

bimestre, ou seja,

[...] quando ele ndo conseguiu acompanhar algum contetdo, ai ele vai pro
reforco, eu trabalho aquele contetdo [...] assim que ele atingiu a média e se
recuperou, ele sai (Sujeito 7/PRE).

A professora salienta que apds didlogo entre os professores do refor¢o e da sala regular,

ha um consenso, mas que a palavra final ¢ invariavelmente da professora regular.

E a professora da sala quem retira. Quando eu comego a achar que ndo tem
necessidade eu falo “olha o que vocé acha desse aluno, vocé acha que dé pra
tirar, num da”? Ai a professora analisa, até analisa com um olhar mais atento
- quando o outro fala vocé€ comeca a observar mais - mas ¢ ela [a professora
regular] quem decide. Eu nuca tirei aluno de reforgo, sempre foram as
professoras da sala (Sujeito 7/PRE).

A situagdo apresentada, portanto, ¢ utilizada para trabalhar contetdos especificos,

frequentemente tematicas da série cursada pelo aluno naquele ano. Assim, ao atingir a média o
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aluno ¢ dispensado da atividade. J4 a outra circunstancia, de acordo com a professora, refere-se

ao aluno que carrega defasagens de muito tempo.

[...] esse aluno geralmente fica no refor¢co porque ndo é o contetido do
bimestre, sdo conteudos que ja passaram, dai geralmente ele fica. O que
acontece? Tivemos bastante casos aqui desse jeito no refor¢o. Por exemplo,
um aluno de terceiro ano que nao chegou alfabetizado, eu alfabetizo ele. Bom,
ele tem um progresso enorme, foi alfabetizado, mas ainda ndo esta como se
espera pra um aluno do terceiro ano, entdo, por mais que vocé tenha
conseguido progresso com o aluno, ele ainda ndo esta no nivel desejado. E
onde ele fica, por mais que ele tenha melhorado. E quando a crianga vai
ficando [...] (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

Outros professores ainda declaram:

[...] eu fico assim, as vezes um aluno avangou tanto que eu acho que ele néo
tem que estar mais no reforco. E quem dispensa tem que ser a professora da
sala regular. Porque as vezes o aluno avangou, porém, ele nao chegou ainda
no contetdo do terceiro ano, digamos assim. Ai o professor niao quer que ele
saia porque ele ainda ndo est4d com conteudo de terceiro (Sujeito 1/PRE, grifos
do autor).

A gente faz a avaliagdo bimestralmente pra fechar... vai ser desligado ou nao?
Conseguiu a média, mas a gente acha melhor ndo desligar... Por isso que a
gente fala que ndo € s6 o conceito Ele conseguiu a média. Nao ¢ porque ele
ficou com seis agora, que ele conseguiu entdo a gente vai tirar. Nao! Ele esta
conseguindo porque esta sendo acompanhado, se faz necessario que ele
continue (Sujeito 11/PSR, grifos do autor).

[...] eles ficaram comigo até o final do ano. Eles avangaram, mas ndo o
suficiente, além da minha preocupagdo deles regredirem. Entdo, os
professores combinaram para que nao tirasse (Sujeito 15, grifos do autor).

Diante do exposto, ¢ possivel identificar que a finalidade da atividade corre o risco de
esvair-se, pois a simples oferta deste trabalho nao significa o preciso cumprimento da norma
legal que o fundamenta. A LDB (BRASIL, 1996) traz que os estudos de recuperacao devem
ser “disciplinados pelas institui¢des de ensino em seus regimentos [...]”. Assim, cabe a escola
organizar o refor¢o desde o processo de sele¢do, encaminhamento, desenvolvimento e dispensa
do aluno. Tal proposi¢do, em muitos casos, traduz-se em alunos com baixo rendimento

permanentemente na atividade. Conforme discurso,
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Tem crianga que esta desde o primeiro ano, que nunca saiu do reforgo. Mas
acontece, tem aqueles que sao fixos e tem aqueles que entram num bimestre,
sai em outro (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

Os sujeitos deste estudo, em consenso, naturalizam a permanéncia do aluno no reforgo.
Compreendem como necessario, em casos especificos, que o aprendiz seja mantido na
atividade, o que se leva a contestar a eficacia desse trabalho.

E necessario que estes estudantes sejam reavaliados conforme suas caracteristicas
individuais. Somente a reavaliacdo permitird compreender se o objetivo pretendido foi atingido.
Constatado o avango da aprendizagem, processa-se a revisdo dos resultados registrados nos
documentos escolares, como incentivo ao compromisso com o processo. Dessa maneira,
entende-se que reforco e avaliagdo devem evoluir unidos, onde esta — a avaliagdo — € o
dispositivo imprescindivel para detectar em que dimensdo os objetivos tencionados foram
obtidos (BRASIL, 1997).

A vista disso, o Sujeito 1 defende que a avaliagdo deve considerar o desenvolvimento

de cada crianga. Afirma que registra os resultados de evolugdo dos alunos na ficha de

acompanhamento do refor¢o e que todos eles obtiveram resultados relevantes.

Eu observo que todos eles avangcaram muito, mesmo quem ndo chegou aos
objetivos que as professoras da sala regular esperavam, todos avangaram. Até
os ‘aluninhos’ do segundo ano, que estavam com muita dificuldade, a
professora veio conversar comigo, perguntar o que eu achava, se eles
passavam ou ndo [...] eu conversei com ela a respeito deles serem promovidos
porque eles avangaram muito. — Ah, ndo chegaram aos parametros da sala, dos
demais! Mas como eu vou reter esse aluno? E individual. A minha avalia¢io
¢ individual (Sujeito 1/PRE).

Vale destacar que as diretrizes que norteiam a LDB (BRASIL, 1996) estao pautadas na
concepgdo de uma educacido com base no permanente crescimento do educando, conferindo-
lhe o direto a seu pleno desenvolvimento. Assim, quando necessario, “a busca da recuperagao
paralela se constitui em instrumento muito Util nesse processo” (art. 24, inciso V, alinea "e").

O Parecer CNE/CEB n° 5/97 amplia o discurso a respeito da atividade, trazendo:
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Aos alunos que, a despeito dos estudos paralelos de recuperagdo, ainda
permanecem com dificuldades, a escola podera voltar a oferecé-los depois de
concluido o ano ou o periodo letivo regular, por atores e instrumentos
previstos na proposta pedagogica e no regimento escolar (BRASIL, 1997).

Nessa perspectiva, entende-se que as dificuldades ou defasagens de aprendizagem
podem se estender, entretanto ndo deve assumir uma proposta de permanéncia, exatamente
porque o principio da educagdo propoe o pleno desenvolvimento do estudante, e isto implica
na autonomia de aprendizagem.

O Sujeito 15 defende a dispensa do aluno do refor¢o como um incentivo ao seu
desenvolvimento.

Eu acho que sair do reforgo, digamos que seja por um bimestre, ¢ um estimulo
para o aluno. Eu avancei! [...] (Sujeito 15/PRE).

E prossegue:

S6 que ¢ assim, tem um aluninho 14, nossa, lendo livrinho comigo... Comentei
com a coordenadora, eu acho que ele tinha que ser dispensado. Tanto que ele
passou, foi promovido e ndo precisava mais. Mas ele continua no integral, ele
continua indo para minha sala (Sujeito 15/PRE).

Outro sujeito da pesquisa declara:

Encerra o bimestre a gente faz a ficha, ai se o aluno vai ser dispensado do
reforco [...] Se caso a crianga precisar, a gente encaminha novamente. Eu
acho muito necessario essa motivagdo dela sair e entrar novamente, € nao
permanecer o tempo todo. Porque a professora vai trabalhar aquelas
dificuldades que o aluno nao estd com autonomia, ndo estd conseguindo
acompanhar a sala, se conseguir sanar essas dificuldades... O aluno vai ter um
bom desempenho em sala, com certeza [...] (Sujeito 9/PRE, grifos do autor).

Os professores asseguram que a Secretaria da Educa¢do do municipio, por meio de
supervisdo, orientacdo e acompanhamento das praticas, postula que a dispensa do aluno seja

uma premissa neste trabalho, pois ela indica que a atividade obteve resultados.



137

A coordenadora sempre da uma olhada aqui, analisa os meus documentos... A
supervisora vinha aqui também, assistia as aulas, verificava os cadernos...
Tivemos um encontro por bimestre. A gente ia 14, discutia alguns assuntos
[...] Isso que a rede ofereceu valeu a pena (Sujeito 7/PRE).

A capacitadora que estava com a gente perguntou: - Gente, por qué? Foi
questionado isso, o que aconteceu? Meu grafico deve ter despencado,
vermelho, eu ndo vi o grafico. Eu justifiquei, eles avancam, porém, eles ndo
chegam no que o professor esperava. O grafico deveria ser assim: quantos
alunos avangaram e ndo quantos alunos foram dispensados do refor¢o porque
eu tinha aluno que estava com nota azul, com média que estava no refor¢o. Eu
acho que o professor regular pensa que o aluno precisa de mais, que ainda ndo
alcangou o objetivo, o contetido da sala (Sujeito 1/PRE).

Tais apontamentos sugerem a preocupacdo da Secretaria da Educag¢do em atender as

designacdes legais e pedagdgicas que asseguram o refor¢co. Busca-se, assim, verificar a

evolucdo da atividade e averiguar se de fato esta vem contribuindo para a autonomia da

aprendizagem destes alunos.

Ao analisar as listas de alunos do reforco das escolas deste estudo, constata-se que houve

- em média — 42% de permanéncia na atividade entre os anos de 2015 e 2016. Em uma escola

amédia chegou a 60%, resultado que rompe para uma necessaria revisao das praticas educativas

da escola.

Os quadros 5, 6 e 7, exemplificam estes resultados e revelam que a eficacia da atividade

ainda ndo alcangou a totalidade do alunado, ou ao menos grande parte dele. Tem-se, até este

momento, um numero significativo de alunos que permanece a margem do nivel de

aprendizagem considerado adequado para garantir seu pleno desenvolvimento escolar.

Quadro 5. Resultados numéricos dispensa/permanéncia dos alunos no reforco (escola B)

SERIE REFORCO 2015 DISPENSA REPROVACAO | REFORCO 2016
1? - - - -
22 1 1 - 1
3? 6 1 - 5
4° 6 6 - 6
52 5 5 - -
TOTAL DE ALUNOS TOTAL DE TOTAL DE ALUNOS MEDIA DE
2015 DESLIGAMENTOS 2016 PERMANENCIA
2015
18 13 12 60%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados fornecidos pela escola.



138

Os numeros anunciados no quadro referem-se exclusivamente aos mesmos alunos (2015-2016). Sendo

assim, ndo foram computados novos integrantes das turmas de 2016.

Quadro 6. Resultados numéricos dispensa/permanéncia dos alunos no reforco (escola G)

SERIE REFORCO 2015 DISPENSA REPROVACAO [ REFORCO 2016
12 9 0 0 4
22 14 2 0 7
3@ 9 0 0 4
42 10 0 0 5
52 9 2 0 -
TOTAL DE ALUNOS TOTAL DE TOTAL DE ALUNOS MEDIA DE
2015 DESLIGAMENTOS 2016 PERMANENCIA
2015
51 4 20 40%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados fornecidos pela escola.

Os numeros anunciados no quadro referem-se exclusivamente aos mesmos alunos (2015-2016). Sendo

assim, ndo foram computados novos integrantes das turmas de 2016.

Quadro 7. Resultados numéricos dispensa/permanéncia dos alunos no reforco (escola A)

SERIE REFORCO 2015 DISPENSA REPROVACAO REFORCO 2016
1 5 3 0 2
2 8 5 0 3
30 5 2 2 1
4 13 6 3 4
50 9 5 1 _
TOTAL DE ALUNOS TOTAL DE TOTAL DE ALUNOS MEDIA DE
2015 DESLIGAMENTOS 2016 PERMANENCIA
40 21 10 20%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados fornecidos pela escola.

Os nuimeros anunciados no quadro referem-se exclusivamente aos mesmos alunos (2015-2016). Sendo

assim, nao foram computados novos integrantes das turmas de 2016.

Conforme descrito, os numeros referentes a 2016 sdo restritos aos alunos que
frequentaram o reforco em 2015, os novos - inseridos em 2016 - ndo foram apurados para este
estudo. Alguns alunos, de acordo com as escolas, chegaram a ser dispensados da atividade em
2015, mas retornaram em 2016, ou na propria série (quando reprovados) ou na série seguinte.

Com relagao aos profissionais, ocorreram mudang¢as de um ano para o outro, pois como
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j4 mencionado, a rede de educagdo da presente pesquisa instituiu a sele¢do de Planos de
Trabalho como critério para lecionar no refor¢o. Portanto, ndo se teve a garantia de manter os
mesmos professores neste periodo.

Diante disso, ndo se pode perder de vista que o fundamento legal e pedagdgico do
reforco ¢ auxiliar o aluno na superacdo de suas dificuldades pontuais no processo de
aprendizagem. Portanto, ndo se trata de transportar ao refor¢o o conceito de atividade paralela
permanente e sim de coloca-lo numa posi¢ao de transitoriedade, temporario e especifico para o
momento critico no percurso escolar do aluno.

Para além dos niimeros, ¢ necessario considerar o enfoque do estudante em relagdo ao
efeito do refor¢o em seu desenvolvimento e autoimagem. Observa-se, a partir dos discursos,
que o aluno compreende muitas vezes o refor¢o como uma atividade oferecida aos menos
capazes. A dispensa, nesse caso, funciona como recompensa ao aluno, uma vez que nao precisar

do reforgo denota que suas dificuldades foram superadas e sua capacidade restabelecida.

A gente tem uma aluna que chegou agora pra gente com doze anos que esta
no quarto ano, terceira série antiga, ela esta totalmente deslocada. E os meus
alunos de quarto ano aqui sdo pequenos de estatura, entdo ela se destaca mais
ainda. Quando perguntam quantos anos ela tem... Doze! As proprias criangas
ja se assustam. Eu acho que isso ¢ frustrante, acho que marca tanto uma
crianga e marca para o resto da vida, para o resto da vida ela vai levar...
(Sujeito 1/PRE).

Porque as vezes o aluno também fica constrangido, eu percebi por esse meu
aluno que chegou no quinto ano, a sala inteira produzindo e ele chegar assim...
O que eu estou fazendo aqui? Ele ficava deslocado, entdo vocé tem que saber
o jeito de falar com aquela crianga para ela ndo se sentir diminuida. Poxa, ela
janao sabe! E as vezes o minimo que a crianga faz...valorizar aquilo.

Ele chegou no final do terceiro bimestre. Hoje eu falei pra ele: “O reforgo esta
acabando” — Professora posso ficar s6 hoje? Eu percebi que ele sentiu essa
necessidade de aprender. A minha sala era uma sala bem legal, com criangas
bem participativas e eu gosto de fazer bastante coisa diferente. As vezes ele
nio conseguia, ele via todo mundo fazendo e ele o unico ndo fazendo...
Entdo ele sentiu essa necessidade de aprender (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

As proposigdes acima demonstram que estas criancas, subjugadas a exclusdo,
expressam seu constrangimento diante da turma, incorporando estigmas e descréditos.
Curvadas ao sistema segregador, sofrem por ndo se adequarem ao modelo de aluno
preestabelecido pelas instituigdes escolares. O refor¢o ndo € visto pelo professor como um

aporte pedagdgico, mas sim como um ‘reparo’. A crianga sente que estd la porque ‘nao
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aprende’. A expectativa de ndo aprender se concretiza no ano seguinte quando novamente o

aluno retorna. O que era para ser uma oportunidade, torna-se a concretizacao do fracasso.

Até porque, se sentindo inferior a sala de aula, aos demais alunos por ele ndo
ter conseguido compreender o conteudo, ele se sente menos. Entdo, é um
direito de ele ir para o reforg¢o para poder acompanhar o desenvolvimento da
sala (Sujeito 14/PCP).

De outra maneira, hé discursos que revelam que os alunos, ao sentirem-se acolhidos no
reforco, aspiram permanecer na atividade. A melhora na aprendizagem e, consequentemente, a

elevagdo da autoestima refletem no desempenho do estudante. Logo,

[...] os alunos ndo querem perder o refor¢o”, demonstram grande interesse nas
tarefas, especialmente porque t€m contato com materiais concretos que lhes
despertam prazer em aprender (Sujeito 15/PRE).

Em vista disso, verifica-se um paradoxo na proposta da atividade. De um lado tem-se a
ideia de integrag¢do do aluno com dificuldade, oferecendo-lhe outra oportunidade para aprender,
respeitando seu ritmo, circunstancias e demais aspectos individuais. O refor¢co, nessa
perspectiva, surge para assegurar a qualidade da educacdo, propondo adequagdo das
metodologias de ensino as caracteristicas cognitivas e socioculturais de cada estudante. Em
contrapartida, a atividade gera segrega¢do do aluno, conferindo-lhe rétulos que por vezes
podem impactar negativamente no seu desenvolvimento.

Outra ambiguidade expressa na atividade refere-se a imprecisdo das praticas. As
descri¢des apresentadas pelos sujeitos revelam que ndo distinguem refor¢o e recuperagio.
Conforme ja descrito na se¢do 2.1.3, existe uma inconsisténcia quanto a terminologia das
atividades que se destinam aos alunos com dificuldades de aprendizagem, justamente porque a
legislagdo brasileira ndo discrimina as minucias da organizagao deste trabalho. Sendo assim,
cada escola estabelece recuperacao ou reforco, conforme a proposta pedagdgica de cada rede
de ensino (SILVA, 2010). Assim sendo, a nomenclatura recupera¢do ¢ empregada no
Regimento Municipal para referir-se a obrigatoriedade em promover suporte aos alunos. O
termo reforco escolar, por sua vez, ¢ comumente utilizado no cotidiano da atividade, como

revelam os discursos dos professores.
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Vamos dar um exemplo, no quinto ano o aluno tem dificuldade desde o
terceiro ano, entdo, ele ndo vai conseguir caminhar naquele contetido do
quinto ano, vai ter que voltar. Esse aluno ndo sabe... (Sujeito 15/PRE).

Eu sempre falo para a professora do reforco, ela consegue resgatar alguma
coisa que ficou perdida 14 tras. Ai ela faz o que? Ela faz o resgate desses
contetdos. E ela ¢ assim, é como se fosse um braco do professor, cla ajuda a
gente em tudo que o aluno necessita. Em épocas de prova eu falo: “Ah essa
semana estd em avaliacdo, ai se vocé puder... (Sujeito 12/PSR).

Os fragmentos acima atestam que, embora os sujeitos utilizem a nomenclatura reforgo,
na pratica a atividade ¢ diversificada entre o trabalho com contetidos de séries anteriores - de
maneira a recuperar defasagens - e o auxilio com contetidos da série em que o aluno estd
cursando, intensificando o ensino de matérias atuais. Logo, entende-se que a atividade expressa
inexatiddo dos procedimentos, ainda que os sujeitos compreendam seu principio em atender
alunos com dificuldades de aprendizagem.

De igual maneira, percebe-se ainda que professores do refor¢o e professores da sala
regular, muitas vezes, apresentam discordancia com relagdo ao que deve ser trabalhado com o
aluno. Os discursos revelam que professores da classe comum elegem uma vasta gama de
contetidos a serem trabalhados com os estudantes nas aulas de reforco. Os professores do
reforco, por sua vez, afirmam ser impraticdvel atender essas solicitagdes, uma vez que o tempo
de aula ¢é reduzido — 50 minutos de duas a trés vezes na semana — ¢ as necessidades, muitas
vezes, estdo além da demanda dos professores regulares. A exemplo, os professores do reforco

afirmam:

Professor de refor¢o ndo é milagreiro, tem professor que acha que a gente
vai resolver milagre. A coordenadora veio € me ajudou, foi discutido em
HTPC sobre as fichas que ndo estavam condizentes, que era muita coisa, que
eu nunca iria dar conta (Sujeito 8/PSR, grifos do autor).

Sabe o que eu acho? Que o professor da sala regular tem que ver o que ¢
prioridade porque sendo vocé superlota a sala de reforgo e o professor também
ndo da conta. Assim: Ah! A professora de refor¢o tem catorze alunos, € pouco.
Nao ¢ pouco catorze alunos! [...] se vocé estd numa sala de reforco com
catorze alunos tentando trabalhar a dificuldade de cada um, vocé ndo da conta,
vocé concorda comigo? [...] porque ai as professoras da sala regular fizeram
assim: me mandaram ‘xis’ de contetido para trabalhar, eu tinha doze alunos.
Falei para a coordenadora: - Eu ndo vou conseguir trabalhar tudo isso de
dificuldade em Portugués e Matematica, eu preciso que elas vejam o que é
prioridade para esse aluno agora aprender, pra ele poder avancar para o
proximo estagio. Isso eu acho que os professores da sala regular t€ém um pouco
de dificuldade... priorizar! (Sujeito 1/PRE).
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As vezes eu pego uma ficha com um contetdo que parece que eu vou dar aula
o0 ano todo, eu tenho dois momentos por semana com a crianga. Cai naquela,
a professora pede para eu trabalhar probabilidade ou estatistica e a crianga nao
sabe as quatro operagdes basicas (Sujeito 7/PRE).

A divergéncia entre os professores aparece também no discurso do Sujeito 6, quando

este manifesta que os resultados nao sao compartilhados entre os profissionais.

E porque as vezes muitos professores acham que o aluno melhorou na sala
pelo trabalho deles e esquecem do professor de reforco que ajudou (Sujeito
6/PSR)

Os professores de sala regular, por sua vez, declaram:

Eu passo as dificuldades porque o professor tem que conhecer as dificuldades
do aluno, no que ele estd defasado, o que ele precisa trabalhar com o aluno.
Porque as vezes acontece de o professor trabalhar outras matérias que ele ndo
esta precisando ¢ isso foge totalmente do objetivo. Entdo, a gente tem que
conversar com o professor para ele realmente focar, por exemplo, vai trabalhar
Matematica, ai o professor acaba trabalhando conteudos que o aluno ja sabe,
entdo, ele esta perdendo tempo, tem que focar [...] porque sendo o refor¢o ndo
resolve (Sujeito 9/PRE).

Na sala de aula eu tento principalmente diversificar as atividades para atingir
todos os alunos, mas acredito que quando a sala € um pouco mais numerosa
essa diversificagdo ndo possa ocorrer na medida em que esses alunos
necessitem (Sujeito 5/PSR)..

Nota-se, portanto, que o descompasso entre os professores ¢ uma situacdo que
desfavorece o trabalho com o aluno. Por este motivo, a sintonia entre os profissionais deve ser
uma constante, em razao de tratar-se de praticas que, apesar de desenvolverem-se em espagos
e momentos distintos, possuem finalidade comum, o pleno desenvolvimento do estudante.

Nessas circunstancias, os professores do reforco representam que a atividade nao recebe
a devida valorizagdo. Mencionam que o proprio sistema ndo reconhece a relevancia deste

trabalho, pois:
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A escola como um todo, ndo estou me referindo s6 aqui ndo, acho que de
forma geral, o refor¢o ndo ¢ uma coisa cuidada com carinho. A pior salinha
fica para o reforgo, o material... O pior horario € o do refor¢o, ndo ¢ estudado
com carinho, eu acho. [...] € o que eu percebo pelas escolas que trabalho, o
refor¢co ndo tem a importancia que deve ter. (Sujeito 7/PRE, grifos do
autor).

[...] ndo tém espago, ndo € culpa de ninguém, o que a gente precisa € de uma
escola nova porque ali ndo da mais para ampliar, s puxadinho. E prioridade?
E da direcdio, mas eles vdo me colocar onde? [...] Porque eles tém que ter
aula de estudo, eles tém que ter a aula de danga, eles tém que ter... (Sujeito
1/PRE).

Ao abordarem os aspectos relacionados ao ambiente e aos recursos materiais, alguns
sujeitos reconhecem que o refor¢o ¢ dissociado da proposta educativa da escola, restando a
atividade espagos nem sempre apropriados para o ensino.

Tais condigdes sdo também abordadas nos Projetos analisados. Neles, se discorre sobre
a importancia de instrumentalizar a atividade por meio de materiais pedagodgicos variados. O
Projeto C, por exemplo, defende que a eficacia didatico-pedagogica do refor¢co depende, dentre
outras questdes, do investimento em diversos materiais, como videos, musicas, revistas, jornais,
sites, jogos etc. Ja o Projeto D evidencia que, para o desenvolvimento das aulas do reforco, sao
necessarios materiais especificos e diversificados a cada proposta de ensino. Na Matematica,
jogos que trabalham sequéncia, identificacdo de niumeros, classes e quantidades numéricas. Em
Geometria, Tangram e quebra-cabecas variados. Jogos de desafios para desenvolver o
raciocinio logico, cartazes, Material Dourado, entre outros materiais que abastecem os recursos
para estas aulas. Em Lingua Portuguesa, alfabeto movel, fichas relacdo imagem-textos, domind
das palavras, jogo da memoria, palavras cruzadas, painéis etc.

Com relagdo ao espaco fisico, o Projeto ‘D’ traz que “o atendimento ndo possui um
espago especifico para a sala de reforco, geralmente ¢ uma sala compartilhada com a
Informatica”. O Sujeito 1 e 15 corroboram com o anunciado no texto quando revelam que suas
aulas aconteceram no patio da escola, o que muito prejudicou o desenvolvimento das atividades,

uma vez que a dispersao dos alunos era grande.

[...] eutive dificuldade ao extremo com espago. Como a escola estava, esta
em construcgdo, a gente acabou dando aula em cozinha, depois a gente teve que
ficar no patio (Sujeito 15/PRE).
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Eu ndo tinha uma sala s6 pra mim. Por um tempo eu fiquei no patio, ai depois
eu fui para sala de informatica, junto com a professora de informadtica, e ela
também trabalha com o integral. Enquanto ela ficava com os alunos numa
parte da sala, na outra eu ficava com os meus do refor¢o. Entdo, esse
problema de sala de aula acho que dificulta bastante, eles ndo tém foco,
todo mundo esta passando, ai daqui a pouco ¢ aula de esporte no mesmo patio.
Daqui a pouco é a professora de artes sai com a criangas para fazer um
trabalho, intervalo do ginasio (porque a tarde tem o fundamental dois). Ali é
problematico. Na sala de informatica eles ficam de olho na tela do
computador, eles vdo pelo vadozinho da prateleira, tem os livros da
biblioteca... Na mesma sala é biblioteca, informatica e reforco, ai cles
ficam no vaozinho vendo o que o outro esta fazendo no computador, ¢ dificil!
A minha dificuldade... nfo tive falta de material, tive apoio total da equipe
gestora, da coordenadora, porém o meu espaco [...] (Sujeito 1/PRE, grifos do
autor).

De acordo com esta professora, portanto, a dificuldade estd em concorrer com tantos
estimulos externos de um ambiente onde muitas outras atividades nao relacionadas ao reforco
sao desenvolvidas.

Da mesma forma que o Sujeito 1, o Sujeito 13 relata que a falta de ambiente adequado

afeta o desenvolvimento das aulas.

A nossa escola é pequena, é mais complicado, eles fazem o refor¢o na sala de
informatica, mas ndo para usar os materiais da informadtica, porque falta
espago. Nessa parte ¢ um pouco precario (Sujeito 13/PRE).

Contudo, estes professores explicam que procuram utilizar os recursos disponiveis para

que a aula acontega e seja a mais favoravel possivel.

[...] talvez se tivesse internet... seria bom se a escola pudesse oferecer isso.
Nao pode? A gente faz o que pode, 0 que a gente tem, usa o que a gente tem
(Sujeito 13/PRE, grifos do autor).

E ruim, se tivesse uma estrutura melhor para o reforco logico que seria melhor,
mas eu ndo penso nisso ndo, no meu dia a dia eu foco aqui no que tenho que
fazer, tento fazer da melhor forma possivel, dentro das condi¢coes que me
permitem (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

Nota-se que, apesar dos apontamentos referentes as faltas, os professores afirmam nao
deixar de desenvolver as aulas do refor¢o ‘da melhor forma possivel’, ‘com o que a gente tem’.

A fim de expressar os dizeres dos sujeitos, a figura 26 retrata os locais inapropriados
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para as aulas.

Figura 22: Ambientes Compartilhados Reforco Escolar

Patio

Sala Informatica

Fonte: Registro do autor
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Alguns professores ressaltam que a escola precisa se preparar cada vez mais para atender
seu alunado. Para além da estrutura fisica, é preciso equalizar a proposta de ensino a diversidade

que compoe a sala de aula. De acordo com o Sujeito 11,

[...] aeducacdo mudou muito, nds temos que atingir o maior nimero de alunos
porque nds temos cada vez mais diferencas dentro da sala de aula (Sujeito
11/PRE).

Afirma ainda que € o professor quem precisa variar suas metodologias para as diferentes
maneiras de aprender. O Sujeito 13 reitera que cada aluno tem um modo de assimilar as

informacoes.

Um ¢ visual, s6 olhando o que esta escrito 1a ja consegue. Tem aluno que tem
que ouvir, s6 de prestar atengdo na explicacdo do professor ele ja consegue
(Sujeito 13/PRE).

Entdo, segundo estes sujeitos, os alunos precisam que o professor compreenda as

especificidades de cada um deles e atenda assim suas necessidades.

A crianga esta com dificuldade, se n6s professores nao podemos ajudar,
quem vai ajudar? Logico que tem que ter a colaboragdo da familia, mas o
nosso papel € esse, a gente que tem que se virar nos trinta e fazer essa crianca
evoluir (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

A gente tem alunos diferentes, tem aqueles que se sobressaem... Cada
um ¢ um, nao se pode generalizar, ndo tem como isso. O aluno tem
que estar interagindo. Eu acho assim, por isso algumas vezes os
professores ndo concordam comigo, eu coloco muita responsabilidade
no professor: ‘Mas ¢ vocé que ¢ formada, ¢ vocé que estudou pra isso,
a sua profissdo € essa, ¢ a nossa profissao’ (Sujeito 1/PRE, grifos do
autor).

Apesar dos sujeitos indicarem que as causas das dificuldades de aprendizagem estao no
aluno e em seu contexto, alguns defendem que ¢ a escola que precisa se adequar ao aluno.
Segundo eles, o trabalho do professor compreende atender a diversidade, o que exige

apropriacao das diferentes necessidades de cada aluno. Para Coll (2001), a qualidade da
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educagdo esta estreitamente vinculada a sua eficacia em satisfazer as instancias educativas ¢ de
formacgao de todos os estudantes, quer dizer, a sua capacidade de regular a conduta educativa
aos aspectos individuais e ao extenso repertorio de capacidades e interesses manifestados pelos
estudantes a frente da aprendizagem escolar. O autor aponta que para alcangar o maior nivel de
afinamento entre ensino e as caracteristicas ¢ demandas individuais do aluno se faz necessario
contemplar a diversidade por meio do ensino adaptado. Para tanto, a escola deve estar atenta a
alguns elementos que poderdo consolidar esta proposta, desde a estrutura e organizacao do
ensino com base em documentos da escola, a ordenagao curricular do ensino, a organizagao do
ensino pensada nas individualidades, até a atividade docente na sala de aula.

A vista disso, o ensino adaptado deve ser atribuido a todos os alunos uma vez que todos
detém especificidades ao aprender. Contudo, alguns desafios precisam ser enfrentados pois,
este procedimento de ensino requer muito dos profissionais da escola, especialmente do
professor. Estes devem estar aptos a distinguir em que dimensdes os alunos sdo diferentes ¢
ainda qual o carater e o alcance dessas diferengas. As escolas, no que lhe concerne, devem estar
preparadas para produzir meios de substanciar o ensino adaptado, em razao deste exigir esfor¢os
e dispéndios, o que pode se transformar em entrave para sua implantagdo (COLL, 2001).

A partir dessa logica, Coll (2001) salienta que, diante da diversidade de alunos, existem
diferentes enfoques que, a priori, buscam alcangar o maior nivel de ajuste entre a educacdo e o
ensino e as caracteristicas individuais dos estudantes.

Diante das concepgdes apresentadas no quadro 8 a seguir, € possivel compreender que
a proposta do reforco escolar estd regulada pela diretiva de educacdo compensatdria, a qual
interpreta a atividade como intervencdo pedagogica corretiva. Logo, as representagdes dos
sujeitos da pesquisa vao ao encontro desta perspectiva, uma vez que entendem o refor¢o como
acdo destinada aos alunos com ‘incapacidades intelectuais’, mesmo que provisorias.

Com base nessa discussao, evidencia-se que a organizacao dos elementos pedagdgicos
e o desenvolvimento de estratégias especificas para a sala de aula e para a educagdo do campo
demandam ainda muitos estudos e pesquisas. Sabe-se que a organizagao tradicional do curriculo
entrava o ensino adaptado, em razdo de curriculos extensos que prejudicam o desempenho de
procedimentos que atendam a diversidade. As limitagdes das agdes educativas dificultam a
implantacdo do ensino adaptado que provém da falta de politicas publicas eficazes, aptas a
suprir as exigéncias fundamentais para esta finalidade: formacao inicial e continuada de
professores, instrumentos didaticos, discussdes acerca da qualidade do ensino bésico, entre

outros. O quadro 8 sintetiza este conceito.
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Quadro 8. Regulacdo entre educagdo e caracteristicas individuais dos alunos.

DIRETRIZ

CONCEPCAO

PROCEDIMENTO

Selegdo dos alunos aptos.

*Existem alunos que possuem
predisposicdo necessdria para a
aprendizagem escolar, outros nio;

*Estratégia fortemente enraizada na
psicologia intuitiva;

*Reprodugdo de uma concepgdo
estatica das diferengas individuais.

Identificar os alunos;

Diagnosticar aqueles que -
por auséncia de capacidade -
ndo conseguirdo beneficiar-se
da escola;

Distinguir/retira-los do
sistema regular.

Diversificagdo de  objetivos ¢
conteudos; Afastamento dos alunos
em sistemas formativos diferenciados.

*Existem alunos que ndo detém
aptidoes para alcangar os objetivos e

para  assimilar os  conteudos
determinados em carater
regular/geral,;

*Corresponde a uma concepgao

estatica das diferengas individuais.

Identificar os alunos;

Diagnosticar as habilidades
de cada aluno e orienta-los
para dispositivos formativos
com objetivos e conteudos
diversificados, conforme suas
capacidades.

Adaptag@o do tempo de

aprendizagem.

*Da  perspectiva  educativa, a
diferenga mais relevante entre os
alunos consiste no ritmo e no tempo
com que conseguem aprender;

*Compoe aspectos das concepgdes
estatica e ambiental das diferengas
individuais.

Adaptar o tempo dispensado
as atividades escolares ao
ritmo e ao tempo de
aprendizagem dos alunos.

Compensacdo de caréncias e
dificuldades de aprendizagem.

*Alguns alunos, por suas
caracteristicas individuais -
inabilidades psiquicas, sensoriais,
motrizes, transtornos de

comportamento — ou pelo ambiente
sociocultural no qual vivem, possuem
necessidades e insuficiéncias para a
aprendizagem.

Compensar, mediante
tratamentos educativos
especificos, essas caréncias e
limitacdes;

*Esta na base das atividades
ou classes de recuperacao e
dos programas de educagdo
compensatoria.

Ensino adaptador.

Todos os alunos devem ter acesso as
experiéncias escolares essenciais para
o seu desenvolvimento e sua
socializagdo, independentemente de
suas caracteristicas individuais e de
sua origem sociocultural;

*Advém de uma  concepcao
interacionista das diferencgas
individuais.

Adaptar as metodologias de
ensino em fungdo das
caracteristicas individuais dos
estudantes, porém preservar
0s mesmos objetivos e
conteudos.

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas ideias de Coll (2001).

Apesar das incertezas, a influéncia de politicas publicas de acesso e permanéncia de
todos os alunos na escola - por meios do ensino adaptado que contempla as diferencas
individuais — poderdo contribuir para repensar o papel social da escola crendo na possibilidade

de que ela venha assumir-se como espago de integracdo, inclusdo e cidadania.
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Isto posto, discorre-se a seguir o subcapitulo que discute o composto de acdes e de

recursos [operacionais € humanos] para a concretizacao da atividade, sob o ponto de vista dos

professores, sujeitos deste estudo.

4.2.4 Recursos e Operacionalizacio

Um trabalho bem planejado e estruturado eu acredito que va sim colaborar e
muito com o desenvolvimento do aluno (Sujeito 2).

A Classe em questdo abarca 13,36% das transcri¢des. Diz respeito a organizacio

operacional do reforgo e aos recursos necessarios para seu desenvolvimento, conforme retratado

no organograma da figura 27, que sintetiza os discursos.

Figura 23. Organograma Recursos e Operacionaliza¢ao

RECURSOS E
OPERACIONALIZAcA(‘
Classe 1
J
Profissionais envolvidos
Ponte entre -
/P f / ~ os professores
rofessor Professor ~ Professor
Regular <:> Coordenador <:> Reforco
4
Acompanhamento Pedagogico
Supervisdo L
P | ) Semandrio
Continua
Coordenadores Lo
Pedagogicos/ Avaliagdo
Supervisores 3 )
Observacao de Ensino Bimestral 7~ Dispensa/
Média/nota Permanéncia
. Prototipo de Casosem .
Ficha de . alI:mo: que o aluno \s Desligamento:
Acompanhamento aquele que permanece Quando ’z(iil.can(;a
Contetidos e corresponde Do g T
_habilidades ao esperado/
i ——— desejado Professor
 Expectativa de ‘ pelo regular quem
\ Aprendizagem ' Resultados fessor avalia/dispensa

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da andlise do ALCESTE.
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Como mencionado, a classe conserva Iéxicos relacionados aos aspectos operacionais do
reforco escolar, os quais merecem destaque: “coordenador” (41), “entre” (40), “supervisor”
(39), “observagao” (33), “acordo” (33), “avaliacao” (29), “professor” (29), “semanario” (26),
“recuperacao” (26), “orientagdo” (26), “bimestral” 20), “diagndstico” (19), “encaminhamento”
(19), “conversa” (17), “periodo (17), “final” (15), “sentido” (14), “segundo” (14), “chega” (14)
e “dado” (13). Nota-se que os termos se referem aos recursos direcionados a atividade e a sua
sistematizagdo, desde a avaliacdo diagnoéstica, a observagdao do professor da sala regular, o
encaminhamento do aluno que apresenta necessidade de auxilio extra sala, o acompanhamento
das aulas e dos resultados, até a defini¢do de dispensa ou de permanéncia do aluno. Segundo os
sujeitos da pesquisa, o trabalho com o refor¢o tem inicio a contar da avaliacdo diagnoéstica
inicial, por meio da qual sdo identificados os alunos que necessitam de suporte extra sala
regular, seja por dificuldade de aprendizagem acentuada, seja por defasagem de algum contetido

especifico.

As professoras fazem uma sondagem com os alunos no inicio do ano, mas na
verdade essa observacdo ¢ feita durante o ano todo. A partir do momento que
a professora identifica que aquele aluno estd com uma defasagem, esta com
uma dificuldade de aprendizagem acentuada em algum conteudo, ela
encaminha para as aulas do reforgo (Sujeito 3/PCP).

Normalmente no inicio do ano eu fago uma avaliagdo diagndstica e vejo como
o aluno esta e depois, no decorrer do ano, geralmente no segundo semestre, se
eu vi que o aluno ndo vem acompanhando a série eu encaminho também. Eu
faco uma avaliag¢do diagnoéstica e também eu vou avaliando o aluno durante o
ano (Sujeito 6/PSR).

Uma vez identificada a necessidade do aluno, a professora da turma regular preenche
uma ficha de encaminhamento para o reforco, registrando quais insuficiéncias de contetido ele
possui. A professora do reforgo, por sua vez, analisa o documento e a partir destes registros

elabora um plano de acdo, agrupando os alunos com necessidades similares.

[...] porque ai tem a sondagem no comego ¢ vamos montando as turmas, que
ndo ¢ mais por série. Antigamente a gente agrupava por série, mas agora nao,
¢ por nivel de aprendizagem (Sujeito 10/PCP).

Em cima do relatério enviado para nos do refor¢o, montamos nossas
atividades [...] elaboramos os jogos, as atividades diferenciadas das que
acontecem na sala regular (Sujeito 13/PRE).
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Sempre parto do principio. Eu recebo os contetidos que as professoras desejam
que seja trabalhado, eu monto uma sequéncia daquele contetido, ai eu vou
trabalhando. Ai vocé diversifica, jogos, materiais... em matematica
principalmente material concreto, vocé€ vai adaptando também de acordo com
a dificuldade da crianca porque no refor¢o tem crianga com muita dificuldade,
muita... E tem aquele que ¢ s6 um ajuste, dai € mais facil. Eu gosto bastante
de trabalhar com sequéncia didatica, eu sempre monto sequéncias. [...]
organizei as turmas de acordo com as dificuldades, ndo por séries, ¢ tudo
com agrupamento. Eu elaborava as atividades de acordo com a dificuldade do
grupo (Sujeito 8/PSR, grifos do autor).

Conforme se observa, a sele¢do dos alunos para o refor¢o ¢ fundamentada nas
dificuldades que os alunos apresentam no desenvolvimento do trabalho na sala de aula regular.
A partir desta triagem, os professores organizam as atividades por nivel de aprendizagem. Vale
ressaltar, entretanto, que alguns sujeitos da pesquisa - especialmente os professores do reforco
- declaram que nem sempre o critério de encaminhamento do aluno ¢ estritamente relativo aos
déficits. Alguns professores lancam a hipdtese de que casos de encaminhamento por
indisciplina ndo sdo incomuns e afirmam que ocorréncias relacionadas ao comportamento sao

também determinantes para o andamento desta agao.

Na minha escola € por causa de comportamento. O que acontece? No reforgo
o aluno sabia se concentrar e dar a devolutiva. Entdo o aluno s6 apresentava
dificuldade porque em sala de aula ele ndo tinha o comportamento adequado
para o conteudo naquele exato momento, prestar atencdo no conteudo. Entdo,
0 aluno apresentava dificuldade porque nio aprendia mesmo, ele nio se
importava, ndo que o professor ndo estivesse dando a aula, ele nao tinha
interesse. Ele tinha aquela dificuldade devido a isso, a maior parte do
reforco é isso (Sujeito 15/PRE).

[...] ndo pode ser isso, eu bato nessa tecla: o aluno nio pode ir para o reforgo
por castigo, porque bagungou, € essa minha preocupagdo. A propria
dificuldade é o pardmetro. Se o aluno estd com dificuldade em adigao,
subtragdo, vamos |4 na adi¢do e subtragcdo. Esse aluno vai para sanar essa
dificuldade (Sujeito 1/PRE, grifos do autor).

Os relatos despontam para a ideia de existir maior cuidado com a garantia da ordem e
da homogeneidade na sala regular do que rigorosamente em implementar esfor¢os para a

legitima aprendizagem desse estudante, em especial no aspecto central da sua dificuldade.
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Tem que fazer uma avaliacao criteriosa do aluno para ver se realmente precisa
ou se o professor de sala mesmo pode ajudar o aluno. As vezes ele é
encaminhado por indisciplina ou outros motivos, entdo o professor de sala
tem que ter bastante cuidado. O critério é a dificuldade, nido o
comportamento, tem que ver outros meios em sala para resolver (Sujeito
5/PSR, grifos do autor).

Eu espero que seja mesmo o problema de aprendizagem, dificuldade em
algum contetdo... E que as vezes, ndo sei, a gente conversa 14 na sala de
reforgo... As vezes a gente acha que o aluno vai para o refor¢o por
indisciplina. [...] (Sujeito 1/PRE, grifos do autor).

Agora, existem esses casos - € eu acredito - que os alunos de reforco ndo
devem ser compreendidos como aluno que tem dificuldade de
comportamento, por exemplo (em grande parte os professores confundem
isso), mas aquele que realmente apresenta uma dificuldade pontual,
sejam nos calculos, na Matematica ou na Interpretacio de Texto, na
leitura [...] (Sujeito 11/PSR, grifos do autor).

Nesses casos, ha indicacao de que nem sempre as normas que instituem o refor¢o sao
respeitadas pelos profissionais. Os sujeitos apontam que as dificuldades de comportamento e o
desinteresse do aluno acabam repercutindo no seu desempenho escolar. Apesar disso, o reforgo
ndo prevé atendimento por desvios comportamentais. Encaminhar o aluno para o refor¢o como
conduta punitiva fomenta a pratica de exclusdo, como atividade destinada aos estudantes que
ndo se enquadram ao sistema de ensino. Ademais, essa concep¢do negativa ¢ também
incorporada pelo aluno, que se v€, muitas vezes, incapaz de aprender.

Nessa perspectiva, com base nos elementos representacionais deste grupo -
especialmente os professores regulares - nota-se que o reforco corre o risco de ser configurado
como espaco segregador, depositorio de alunos com dificuldades, sejam elas cognitivas,
comportamentais e/ou sociais. Verifica-se, assim, que a distor¢do acontece em razao da busca
pelo controle, ordenagao e disciplina do ambiente da sala regular.

Machado (1998) aponta que as normas oficiais nao chegam a escola tal e qual planejadas
originalmente. Para a autora, ¢ preciso considerar as relacdes que se constituem no arranjo
interno da escola. Diante disso e do contexto investigado, € possivel inferir que muitas a¢des
no ambiente escolar sdo resultantes das interpretagdes e percepgdes ou ainda da regulagem que
os proprios profissionais da educagdo fazem com relacdo ao texto legal. Azevedo (2002),

corrobora com esta ideia e afirma:
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A escola e principalmente a sala de aula sdo espagos em que se concretizam
as defini¢Oes sobre a politica e o planejamento que as sociedades estabelecem
para si proprias, como projeto ou modelo educativo que se tenta por em acao.
Sendo a politica educacional parte de uma totalidade maior, deve-se pensa-la
sempre em sua articulacdo com o planejamento mais global que a sociedade
constréi como seu projeto e que se realiza por meio da acdo do estado
(AZEVEDQO, 2002 p. 59-60).

Quando se trata de politicas educacionais, a escola ¢ o ambiente no qual materializam-
se os discursos legais, mas como visto, nem sempre com seu correspondente cumprimento.
Logo, o refor¢o escolar como politica permanente, ¢ também alvo de ajustamentos por parte
dos professores, uma vez que a atividade ¢ submetida as representagdes destes profissionais.

Parara Moscovici (1976, p. 55), as representacdes sobre um objeto especifico sdo
elaboradas por meio de um “processo que torna o conceito e a percepcao intercambidveis, visto
que se engendram reciprocamente”. Dessa forma, a representagdo percorreria, de um lado, a
diretriz do pensamento conceitual, capaz de conceber um objeto, simbolizé-lo e dar-lhe um
sentido. De outro lado, a guisa da atividade perceptiva, buscaria reaver esse objeto, dar-lhe uma
concretude iconica, simboliza-lo, torna-lo tangivel (SPINK, 1995).

Ao supor que esse processo passa por expressivas transformagdes entre o que ¢

‘capturado’ do real e o que nele ¢ ‘ecoado’, Moscovici especifica:

Representar uma coisa [...] ndo é com efeito simplesmente duplica-la, repeti-
la ou reproduzi-la; é reconstitui-la, retoca-la, modificar-lhe o texto. A
comunicacao que se estabelece entre o conceito e a percep¢ao, um penetrando
no outro, transformando a substincia concreta comum, cria a impressao de
‘realismo’. [...] essas constelacdes intelectuais uma vez fixadas nos fazem
esquecer que sdo obras nossas, que tiveram um comego ¢ que terdo um fim,
que sua existéncia no exterior leva a marca de uma passagem pelo psiquismo
individual e social (MOSCOVICI, 1976, p. 56-57).

Moscovici propde, entdo, uma estrutura teorica para as representacoes. Diz ele:
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No real, a estrutura de cada representagao nos aparece desdobrada; ela
tem duas faces tdo pouco dissociaveis quanto a frente e o verso de uma
folha de papel: a face figurativa a e face simbolica. Nos escrevemos

figura
significacdo
faz compreender em toda figura um sentido e em todo sentido uma
figura (MOSCOVICI, 1976, p. 63).

que: Representacao , entendendo por isso que ela

E a partir desse esquema das representagdes que Moscovici caminhou para os seus
processos formadores: objetivagdo e ancoragem. A fun¢do de duplicar um sentido por uma
figura, dar materialidade a um objeto abstrato, foi chamada de ‘objetivar’. A func¢ao de duplicar
uma figura por um sentido, interpretd-lo, foi chamada de ‘ancorar’ (SPINK, 1995, p. 34).

Nesse sentido, os sujeitos deste estudo buscam ajustar-se frente ao objeto [refor¢o] e, a
partir das convengdes que o definem, elaboram suas interpretagdes, opinides, crengas, valores
e conhecimentos.

Sobre a organizagdo do reforgo, conforme indicaram os professores, a periodicidade
variou entre duas a trés aulas semanais, alternando entre as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica. No decorrer do trabalho os professores da sala regular e do reforgo, com apoio da
coordenagdo pedagogica da escola e a supervisdo da Secretaria da Educagdo, avaliaram

conjuntamente a evolu¢ao do aluno.

Eles eram atendidos duas vezes por semana. A intengdo era trabalhar um dia
Matematica, um dia Portugués, mas ai na pratica vocé€ vai vendo que nem
sempre funciona porque... eu trabalhava uma sequéncia e para ndo ficar
cortando eu sempre finalizava na mesma semana ou as vezes, dependendo do
contetido - se fosse um pouquinho mais complexo ou de acordo com a
dificuldade da crianga - eu estendia um pouquinho [...] o tempo ¢ curtinho
também (Sujeito 7/PRE).

Tem a supervisora que v€ os nossos trabalhos, nossas pastas. A coordenadora
pega nossos registros bimestralmente. Agora, quando a supervisora visita a
escola ela tem acesso aos nossos registros dentro do armario, as fichas de
encaminhamento, o que é trabalhado ¢ o resultado do bimestre, fica tudo numa
pasta. O registro da evolugéo ¢ feito através das fichas (Sujeito 1/PRE).

Na verdade, eu acompanho as atividades e as a¢des da professora do reforgo
para  verificar se realmente estd sendo coerente com @ a
necessidade/dificuldades do aluno. Muitas vezes eu acompanho na forma de
planejar essas atividades visando sanar as dificuldades, isso ja ¢ uma ligagdo
professora de sala regular, professora de refor¢o e professora-coordenadora
(Sujeito 14/PCP).
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Eu, enquanto coordenadora, acompanho ¢ assisto as aulas da professora [do
refor¢o]. Acompanho toda documentacdo, tudo que ¢ feito, os relatorios, as
atividades que ela estd propondo, se tem uma sequéncia didatica, tudo isso ¢é
verificado. N2o sdo atividades aleatorias, tem que ter uma sequéncia, tem que
ter um porqué, eu faco esse acompanhamento com ela (Sujeito 10/PCP).

Fica evidente que o reforgo, segundo estes professores, ¢ assistido permanentemente

pela coordenagdo pedagogica da escola. De acordo com o Sujeito 13,

[...] durante o ano letivo a gente conseguiu fazer algumas mudangas,
replanejar o reforgo, mas sempre conversando com a coordenadora (Sujeito
13/PRE).

Além deste acompanhamento, a Secretaria da Educagdo ofereceu - bimestralmente -
formagdes direcionadas aos professores do reforgo, cujo objetivo foi promover recursos teoricos

e revisao das praticas com o intuito de favorecer o aprimoramento da atividade.

Nos temos a formagdo com as supervisoras, esse ano foram quatro encontros,
um por bimestre. Muito bons. Nesses encontros elas nos ajudam com
atividades, tiram as nossas duvidas, levam solu¢des para nossos problemas.
Ao final de cada capacitagdo a gente coloca algum problema ou dificuldade
que a gente queira que seja trabalhado no préximo encontro. Elas tentam sanar
essas nossas duvidas e sempre com muito material, muita troca. Sempre
trazem algum problema pra gente solucionar, como a gente solucionaria
alguma questdo, eu acho muito legal, muito bom, ajuda bastante (Sujeito
1/PRE).

Com relagdo ao critério de dispensa ou permanéncia na atividade, os sujeitos revelam
que a analise ¢ pautada na evolucao da aprendizagem do aluno. Os casos, em grande parte, sao
examinados e discutidos entre os professores e coordenadores, mas € sistematicamente o
professor da sala regular quem define se o aluno est4 apto ou ndo a ser dispensado. A andlise,
segundo estes sujeitos, ¢ realizada ao final de cada bimestre, ap0s os resultados das avaliagdes.

Entretanto, afirmam que a nota ndo € o tinico parametro de dispensa.
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Aqui na escola a gente conversa bastante sobre os alunos do refor¢o, mas a
palavra final é sempre da professora da sala [...] o critério maior ¢ quando o
aluno alcanga a nota ou quando ele tem uma melhora significativa a ponto de
acompanhar sua turma (Sujeito 7/PRE).

- E dai, o que vocé acha? — Ah, eu acho que tem que ser promovido, eles
avancaram tanto, tanto! Sem contar que o ‘A’ j4 foi retido o ano passado, no
segundo ano. Ele avanca e ¢ retido de novo? Essa crianga vai pensar: de que
adiantou? Pra mim ndo adiantou nada ficar no reforgo. Eu acho que tem que
ter esse estimulo e que a gente tem que ter um olhar diferente. A gente faz uma
reflexdo, né? [...] faz o balanco do quanto eles avangaram (Sujeito 13/PRE).

E importante ressaltar que a aprendizagem ¢ o movimento interno — e, portanto,
individual - pelo qual competéncias e habilidades sao apreendidas pelos individuos. Sabe-se
que nesse processo nao ha regularidade e que cada um possui ritmos e formas distintas. Desse modo,
a escola ndo pode perder de vista que a avaliacdo da aprendizagem deve respeitar as particularidades de
cada aluno. Progressos e dificuldades precisam ser olhados a partir do proprio histérico do estudante
para que de fato se contemple sua evolugao.

Entende-se que a politica do refor¢o escolar tem enfoque nesta concepgao de ensino,
cujas estratégias para auxiliar os alunos em suas necessidades rompe as barreiras da
desigualdade. Assim, para proporcionar resultados favoraveis deve-se garantir a aprendizagem,
promovendo, sobretudo, a igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia dos alunos na
escola.

Diante disso, ¢ vital considerar a conduta do professor como facilitador deste processo,
sendo a didatica do ensino um elemento primordial para atender de maneira eficaz as
especificidades dos alunos. Nesse contexto, a relagdo e a interagdo entre o professor e o aluno
sdo aspectos determinantes e podem ser analisadas como critérios que comprometem ou

favorecem o desenvolvimento escolar do aluno. Nessas circunstancias:

As concepgdes do professor sobre educagdo, sobre quem sdo € como pensam
os alunos e quais suas possibilidades é sem davida um grande balizador da
forma como as relagdes sdo constituidas com eles e de como e por que
objetivos, contetidos e métodos sao selecionados (TACCA, 2008 p. 47).

Por esta razdo, € necessario que o professor reflita sua concepgao de aprendizagem, dado
que a avaliagdo do desenvolvimento de capacidades ndo comporta com exatiddo o que possa

estar além ou aquém do que se espera do aluno. Em avaliagdes escolares ¢ sempre importante
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ponderar em que medida tal ou qual desempenho € pertinente para aquela série, para aquela
faixa etaria, para os objetivos propostos e para as expectativas do professor.

Essa ideia relativa ao desempenho, entretanto, ndo pode ser rigida e independente das
condigdes reais dos alunos e de suas possibilidades individuais de desenvolvimento. De acordo
com Carvalho (1997), a expectativa do professor ndo deve ser precisa, mas ocasionada de
ponderada analise acerca das condi¢des concretas em que os alunos se encontram. Assim, a
classificagdo de desempenho depende das varidveis do contexto, que o determina como
satisfatorio ou ndo. Os critérios para avaliar a gravidade da dificuldade ou a exceléncia do
desempenho sdo varidveis, e ¢ indispensavel que eles o sejam.

Por isso, ¢ fundamental que o professor compreenda que a aprendizagem se refere a um
complexo processo pelo qual o individuo obtém informacgodes, desenvolve habilidades, adquire
valores, regula acdes e ensaia atitudes através do seu contato com o meio € o outro. Ademais,
o processo engloba a correlagdo dos individuos envolvidos, que inclui invariavelmente aquele
que aprende, aquele que ensina e a relagdo entre ambos. Logo, a aprendizagem constitui-se
como unidade basica na formag¢ao do individuo, posto que esteja rigorosamente relacionada ao
potencial deste em estabelecer intera¢cdo, comunicacdo e adaptagdo no ambiente (VYGOTSKY,

2001). Sobre a interagdo, um dos sujeitos afirma:

Eu percebo que a crianga tem dificuldade, mas a professora também ndo tem
um olhar diferenciado para aquele aluno (Sujeito 7).

Logo, a representagao do professor acerca do aluno com dificuldades de aprendizagem
pode interferir diretamente no seu desenvolvimento e no seu destino escolar. Nesse caso, 0s
sujeitos da pesquisa atribuem ao aluno a correspondéncia das causas do seu proprio insucesso.

E, afirmam:

[...] depende muito da vontade do aluno em sanar as dificuldades, a gente
esta ali a disposi¢@o, mas depende deles (Sujeito 13/PRE, grifos do autor).

As vezes o proprio aluno também que ndo quer. E dificil a gente ensinar
quem nio quer aprender. E porque, a partir do momento que ele nio entende
nada, acaba se desinteressando... porque € gostoso aprender, s6 que ele ‘ta’
ali, o professor falando, falando, o aluno nao entende nada, chega uma hora
pra ele que ndo tem sentido nenhum [...] (Sujeito 7/PRE, grifos do autor).
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Ou ainda:

As vezes aquele aluno nio sabe, nio sabe nada mesmo, chega no quinto
ano... ndo sabe nada. Mas nao teve nenhuma professora que chegou e... ’Senta
aqui do meu lado’. Um olhar mais individualizado, é sempre para o grupo
(Sujeito 7/PRE, grifos do autor).

A expectativa pessimista decorrente, por exemplo, de uma representacao desfavoravel
dos resultados escolares dos alunos de meios mais pobres, poderia estar na origem de atitudes
e comportamentos relacionados ao professor, em grande parte responsavel pelos maus
resultados. A justificativa para este fendmeno pode estar no conceito do Efeito Pigmaledo
(ROSENTHAL; JACOBSON, 1968), cujo nome ¢ dado ao fendmeno em que, quanto maiores
as expectativas em relagdo a uma pessoa, tanto melhor ¢ o seu desempenho. Dessa maneira,
“As diferencas sociais tém muitos efeitos sobre a maneira como o professor aprende e explica
para si mesmo os problemas dos alunos” (GILLY, 1984).

O autor supracitado revela que estudos desenvolvidos por Roux (1980 e 1981) e por
Perrenoud (1982) demonstram que as diferencas ligadas aos meios sociais levam de fato os
professores a uma desigualdade de tratamento pedagogico. Mas, de acordo com os autores, essa
desigualdade apresenta contradi¢des. Os dois estudos apontam que ela tem um intuito
compensatdrio no sentido de um “investimento didatico ou afetivo mais acentuado junto aos
menos favorecidos” (PERRENOUD, 1982, p. 115). Contudo, ao mesmo tempo, de alguma
forma, “ela ativa a desigualdade das aprendizagens e favorece a sua maneira 0os mais
favorecidos” (PERRENOUD, 1982, p. 116). Apesar de a pratica ter a intencdo de ser igualitaria,
“muitas interagdes permanecem seletivas e o lado positivo da diferenciagdo - que poderia
favorecer os desfavorecidos - ndo alcanga as defasagens existentes entre os alunos”
(PERRENOUD, 1982, p. 125). Para o autor, a pedagogia de intengdo compensatdria nao se
esquiva do carater contraditorio das representagdes que lhe sustentam.

Ao considerar os objetivos concretos e as condigdes de funcionamento da escola, corre-
se o risco de que, apesar das tentativas compensatorias reais, o modelo dominante do
rendimento, da mesma forma que o modelo de aluno correspondente, predomine com maior
frequéncia a orientagdo dos comportamentos diferenciais com os alunos (GILLY, 1984).

Assim, quando os professores da pesquisa afirmam que os alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem necessitam do trabalho do refor¢o e que esta atividade podera

suprir as faltas que acometem seu percurso escolar, nota-se ai o esforgo destes sujeitos em
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remediar as praticas pedagogicas insuficientes para suprir as lacunas que se apresentam.

E uma oportunidade a mais para o aluno resgatar aquilo que ele ndo consegue
junto com os outros, € uma oportunidade individual (Sujeito 12/PSR).

O reforgo ¢ entdo um auxilio que o aluno precisa receber na situagdo de
ensino-aprendizagem, de compreensdo. Por que o aluno ndo consegue
aprender? Qual é o problema daquele aluno? Qual ¢ a dificuldade? O reforgo
tem que ser amplo, ndo € simplesmente ter uma identificagdo, um questionario
que os professores em sala t€ém que responder para que se tenha conhecimento
sobre o aluno (Sujeito 15/PRE, grifos do autor).

Para além da relevancia conferida ao reforgo, constata-se nos excertos acima que os
professores conferem ao aluno a responsabilidade por suas dificuldades. Quando afirmam: ‘ele
[0 aluno] ndo consegue’ ou quando questionam: ‘Qual € o problema daquele aluno?’, € possivel
avaliar que o insucesso da escola tem sido concebido como o fracasso do aluno ante as
demandas escolares. “As causas que pretensamente atribuem o fracasso aqueles a quem
ensinamos nos sao bem familiares, ainda que nem sempre verdadeiras. Atribuimos o fracasso a
sua preguica, ao seu despreparo, as suas condi¢des de vida e assim por diante” (CARVALHO,
1997, p. 23).

Entdo, quando outro professor da pesquisa aponta,

O que eu espero do reforco € que o aluno consiga atingir os objetivos que eu
propus para ele, que ele resgate alguns conteudos, algumas defasagens que
ele tenha. Porque ¢ assim, as vezes o aluno do reforco é um aluno que tem
algum déficit de aprendizagem, as vezes ele € agitado na sala, entdo, ali ela
consegue trabalhar mais especificamente (Sujeito 12/PSR, grifos do autor).

Entende-se que a representacdo do professor mais uma vez imprime no estudante
possibilidades a partir do seu referencial de bom aluno. O prototipo de aluno ¢ ainda aquele que
acompanha o contetido curricular sem maiores problemas e corresponde ao esperado para a
série. Os desvios de padrdo podem entdo ser considerados como resultantes dos déficits de
aprendizagem, ndo se reverenciando as variaveis desse processo.

Diante dessa discussdo, compreende-se que as interagdes entre os sujeitos tal como as
estratégias pedagdgicas e a avaliacdo precisam estar alinhadas ao proposito da qualidade do

ensino para todos. Nao basta, portanto, proporcionar mudancas de métodos se, ao avaliar, nao
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se considerar o percurso de cada estudante. E este olhar para o todo e, a0 mesmo tempo, para o
individual, que podera garantir praticas que validem o atendimento equanime aos alunos.
O subcapitulo a seguir versa sobre a perspectiva dos professores da pesquisa acerca dos

elementos que interferem no processo de aprendizagem do estudante.

4.2.5 Conteudos e Estratégias

Entdo eu tentei fazer do refor¢o uma aula agradavel, com atividades
prazerosas (Sujeito 1).

A Classe 3, a maior dentre as quatro, abrange 36,35% das transcrigdes e estd organizada
a partir dos termos utilizados pelos sujeitos referentes ao desenvolvimento do refor¢o. O quadro
dos vocédbulos que integram esses discursos revela maior cadéncia de alguns desses 1éxicos,
evidenciando “texto” (46), “p_r_e”[professor do refor¢o escolar] (43), “alfabetizacdo” (39),
“matematica” (33), “sabe” (24), “interpretacdo” (23), “escrever” (22), “produgao” (22) e “voce”
(21), “diferente” (20), “ler” (20), “concreto” (20), “portugues” (20), “eu” (19), “crianca” (19),
“foi”, “ver” (17), “frase” (16), “principalmente” (14) e “letra” (14), como as palavras mais
utilizadas nesta classe. Os nimeros entre paréntesis indicam o resultado relativo a utilizagao da
palavra nos discursos da classe.

Categorizada com base no que os sujeitos apontam como conteudos e procedimentos da
atividade, conforme demonstra a Figura 21, a analise da classe revela que os sujeitos
pesquisados consideram o atendimento individual a principal estratégia de ensino para os alunos
do reforco. Destacam, ainda, que a proposta ludica - jogos e materiais concretos diversos - ¢
instrumento indispensavel para que o aluno se interesse pelo contetudo, supere suas dificuldades
e efetivamente aprenda. Assim, consideram fundamental trabalhar a partir de um referencial
pedagbgico apoiado em metodologias que se diferenciem da sala regular. Além disso, os
sujeitos revelam que a selecdo dos conteudos das disciplinas oferecidas no refor¢o - Lingua
Portuguesa e Matemadtica — ¢ muitas vezes um ponto de divergéncia entre o professor da sala

regular e o professor do reforgo.
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Figura 24. Organograma Conteudos e Estratégias

[ CONTEUDOS ] [ ESTRATEGIAS ]

\ Portug9§§7LU ’ Matematica MJ

Metodologia
diferenciada

Alfabetizacdo Célculo e Cn De acordo com
. as necessidades
Producdo de Operacdes - A_ten,dl.mento de cada aluno
Texto individnal
Problemas T\T/”'Dlvergencm Materiais
Interpretacao °\ entre os Proposta concretos:
de Texto 2\ professores na Indica Jogos
Interpretagao/ \ selecdo dos Fichas
Baatha) RaCIO_C"“O \ contetidos/ y Imagens
o Logico \habilidades Ensino Cartazes
Ortografia o contextnalizado o,

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

Observa-se nos fragmentos desta classe de discurso, que a abordagem diversificada ¢
caracterizada como necessaria, visto que os alunos ndo vém respondendo satisfatoriamente com

o ensino oferecido nas salas regulares. Nessa perspectiva, afirmam:

As atividades... Elas tém que ser primeiro diferenciada mesmo da sala de aula,
ndo pode ser o mesmo tipo de atividade porque se eu ja estou fazendo um tipo
de atividade e o aluno ndo esta conseguindo, tem que mudar a estratégia, tem
que buscar outros meios. A professora vai ter que pesquisar € procurar outros
meios ou até mesmo mais na pratica, voltar desde o basico, voltar ou trabalhar
algum jogo. Eu acho que o jogo ¢ importante no refor¢co, um material pratico
ali no dia a dia para depois trabalhar a atividade, ai sim porque na sala ¢ mais
corrido, infelizmente ¢ uma carga maior de conteido e a gente as vezes ndo
consegue fazer o que gostaria ou faz menos, em menor quantidade... no
reforgo ela teria mais tempo para isso, acho extremamente importante (Sujeito
9/PRE).

Na sala de aula eu tento principalmente diversificar as atividades para atingir
todos os alunos, mas acredito que quando a sala € um pouco mais numerosa
essa diversificacdo ndo possa ocorrer na medida em que esses alunos
necessitem (Sujeito 11/PSR).

Para Piaget (1971), o ludico esta intrinseco a vida da crianga, cujo desenvolvimento
processa-se a partir da atividade ladica. A crianga tem necessidade de brincar para desenvolver-
se ¢ do jogo como condi¢do para se harmonizar com o mundo. Logo, o ludico pode estar
presente na sala de aula como um importante recurso na pratica docente, favorecendo entdo o
processo de ensino e de aprendizagem. Por esta razdo, a utilizacdo de jogos pode ser uma

ferramenta util para uma aprendizagem diferenciada e significativa. Diferenciada, porque
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possibilita aos envolvidos outros arranjos em referéncia ao saber formal. Significativa, porque
os participantes podem reconhecer o conteido como producdo de sentido, dentro de um
contexto real.

Logo, o professor interessado em suscitar transformagdes na sua pratica educativa
deveria encontrar na concepg¢do ludica uma valiosa metodologia, a qual tem importante
potencial de colaborar para a melhoria das ac¢des realizadas no ambiente escolar no que tange a
promocao da aprendizagem. Mafra (2008) afirma que a crianga utiliza os jogos e brincadeiras
para se conhecer e reconhecer, utilizando-os, inclusive, para se incorporar a0 meio em que vive.
E isso ndo acontece diferentemente para a crianca com necessidades educacionais especificas.
Para Ferreira (2002), a brincadeira desperta - com peculiaridade - operagdes criativas e amplia,
ao mesmo tempo, conhecimentos e habilidades motoras, cognitivas ou linguisticas. Através da
brincadeira, muitas vezes, a crianga expressa sua realidade, por meio da qual o professor
consegue identificar suas dificuldades e reais necessidades.

O Iudico, portanto, ¢ classificado como uma potente ferramenta de ensino. Nessa
perspectiva, o aluno passa a ser compreendido como um sujeito ativo do seu aprendizado, nao
dependendo exclusivamente dos conhecimentos transmitidos pelo professor. Considerando as

caracteristicas desse modelo, os sujeitos da pesquisa afirmam:

Eu acho muito importante o trabalho com jogos no reforgo, fazer essa ponte
dos jogos e do contetido, procurar um jogo que va desenvolver aquela
habilidade que ela [a crianca] precisa. As habilidades... é o principal, o que
tem que ser trabalhado no reforgo porque as vezes na sala de aula o professor
nao consegue fazer isso, a sala € mais voltada para o contetido, ¢ um nimero
maior de alunos. Ja no refor¢o tem essa facilidade... ndo que seja facil, mas é
mais viavel. Entdo, o trabalho com o jogo ¢é indispensavel, eles se
interessam mais, fica diferente, fica mais ladico, fica mais facil deles
entenderem e assimilarem alguma coisa (Sujeito 10/PCP, grifos do autor).

O trabalho ¢ diferenciado, tem jogos, as vezes ela usa até os computadores da
informatica pra dar uma aula diferenciada, entendeu? E eles gostam, ¢ atrativo
(Sujeito 12/PSR).

Verifica-se nesses fragmentos a presenca de elementos oriundos de uma concepg¢ao que
compreende o ensino como pratica que vai além da transmissao de informagdes, pois, de acordo
com os sujeitos, na sala de aula regular a abordagem adotada tem mais relagdo com o ensino
tradicional, caracterizado: “[...] pela transmissdo do patrimdnio cultural, pela confrontagdo com

modelos e raciocinios elaborados, e na correspondente metodologia que se baseia mais
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frequentemente na aula expositiva e nas demonstracdes do professor a classe [...]”
(MIZUKAMLI, 2011, p. 15). Sendo assim, os alunos sao considerados apenas ouvintes ¢ a sala

de aula compreendida como auditorio. Um dos sujeitos afirma que

[...] a maior parte dos professores ndo usa o recurso em sala de aula. Eu ja
utilizo no reforg¢o porque eu tenho espago para isso, a proposta ¢ para isso [...]
Eu coloco o lidico como o grande diferencial do reforco (Sujeito 15/PRE,
grifos do autor).

As atividades ludicas na educagdo, portanto, sao consideradas nao apenas como
facilitadoras das experiéncias na sala de aula, mas também como mecanismo fundamental na
formagdo das criancas, considerando-se que sdo evidentes os resultados positivos no ensino
quando realizado de maneira ladica e prazerosa. Isso porque a brincadeira apresenta
caracteristicas proprias por meio das quais muito pode ser trabalhado no contexto de
aprendizagem.

Por esta razdo, as praticas pedagdgicas pautadas na ludicidade tendem a ser destacadas
como expressivas estratégias de ensino, uma vez que impulsionam o alcance dos objetivos
pedagbgicos propostos pelo professor. Nesse processo, o papel do docente ¢ de grande
importancia para que a proposta ludica seja desenvolvida com eficiéncia didatica. Dessa forma,
cabe a ele selecionar situagdes na sala de aula que auxiliem a crianga no seu desenvolvimento
fisico, afetivo, intelectual e social. Isso em razdo de os jogos e brincadeiras contribuirem na
formacgao da identidade e na autonomia da aprendizagem.

Diante disso, vale refletir acerca da representacao do ludico para estes professores. O
ensino com vistas a proposi¢do ludica ¢ defendido por este grupo como ferramenta promissora
a aprendizagem do aluno. Contudo, € possivel identificar que os professores caracterizam o
processo de escolarizagdo apoiado em praticas tradicionalmente desenvolvidas na sala de aula
regular, com restri¢ao para espagos € momentos ludicos.

Entao, se o ludico ¢ compreendido como estratégia favoravel a aprendizagem da crianga,
cabe questionar como [e se] ele tem sido adotado para além do reforgo, nas praticas pedagdgicas
regulares. A perspectiva do ludico validada neste estudo entende que as atividades ludicas nao
se limitam ao jogo e a brincadeira, mas abrangem atividades que viabilizam momentos de
prazer, interesse e interacao dos envolvidos. De acordo com Luckesi (2000), atividades ladicas
sdao aquelas que proporcionam experiéncias plenas, em que o sujeito se envolve por inteiro.

Assim elas ndo sdo encontradas nos prazeres estandardizados, no que ¢ dado pronto, pois se o
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fosse ndo possuiriam a marca da particularidade do sujeito que as vivencia.

Uma aula com qualidades ludicas ndo precisa ter necessariamente jogos ou brinquedos.
O que caracteriza a ludicidade na sala de aula tem mais relagdo com a ‘conduta’ lidica do
educador e dos educandos. Assumir essa atitude requer mudanga interna, € ndo apenas no
ambiente, pois a ludicidade demanda de predisposi¢do interna, o que ndo se adquire somente
com o alcance de conceitos, embora estes sejam essenciais. Trata-se de produzir novos
comportamentos perante o processo de formacao dos alunos, e isso exige ruptura de um modelo
j4 instituido e internalizado pelo professor. O ensino tradicional, centrado na transmissao de
conteudos, ndo contém em si a conduta ludica, sdo modelos incompativeis. Uma sala de aula
ludicamente orientada relaciona-se com a aleatoriedade, com o imponderavel; o professor
destitui-se da centralizagdo, da onisciéncia e do controle onipotente, e considera a importancia
de que o aluno assuma um comportamento atuante e dindmico nas situacdes de ensino, sendo
sujeito de sua aprendizagem; a autenticidade e a criatividade sdo continuamente incentivadas
(LUCKESI, 2000).

Diante disso, a figura 22 ilustra o discurso dos professore desta pesquisa quando

revelam que materiais concretos diversos fazem parte do ambiente do reforgo.

Figura 25: Materiais Pedagdgicos (escola D ¢ E)
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Fonte: Registro do autor
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De acordo com Luckesi (2000), é recorrente manifestagdes que exaltam o uso do ludico
na sala de aula. Se discorre sobre a importancia da ludicidade, se discute conceitos de
ludicidade, entretanto, ndo se vivencia a ludicidade. Fala-se, mas ndo se faz, como constata o
autor.

A vista disso, ao se observar os espacos onde o refor¢o ¢ desenvolvido, nota-se que, em
algumas escolas, a disposi¢ao das carteiras e a organiza¢cdo de maneira geral permanecem como
nas salas de aula regulares. Mesas e cadeiras dispostas em fileiras, pequena exposi¢do de
recursos visuais e materiais guardados no armario ao fundo da sala revelam um ambiente
convencional e uniformemente alinhado, que inviabiliza a intera¢do, a autonomia do aluno, a
troca de experiéncias e de saberes, bem como o estimulo & aprendizagem. Este arranjo sugere

que praticas interacionais ndo sao comuns nas aulas regulares destas unidades de ensino.

Figura 26: Espaco Refor¢o Escolar (escola C)

Fonte: Registro do autor.

Sabe-se que modelos de sala de aula estdo estritamente ligados a proposta pedagdgica

adotada. Assim, concepgdes tradicionais, mais centradas no professor, com pouco uso de
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recursos e escasso estimulo a comunicagdo revelam um modelo de ensino disruptivo, aquele
que rompe com as possibilidades de construgdes por parte do aluno, no qual a aprendizagem ¢
compreendida como uma via de mao Unica, cujo conteudo ¢ transmitido pelo professor e o aluno
compreendido como mero receptor de informagdes. Os modelos inovadores, por sua vez, -
como defendido nos discursos dos professores para o refor¢o - indicam mudangas progressivas,
as quais se voltam ao aluno como elemento central no processo de aquisi¢do do conhecimento.

Dessa maneira, o ambiente fisico das salas de aula precisa ser redesenhado com base na
concepg¢do de aprendizagem ativa, centrada no aluno, compreendido como construtor operante
do conhecimento. As salas de aula, nessa perspectiva, assumem multifungdes, que seguramente
combinam atividades individuais, em duplas, em grupos, semindrios, estagdes de
aprendizagem, entre tantas outras possibilidades de organizagao.

Em conformidade com os discursos dos sujeitos, o ambiente da sala do reforco das
escolas pesquisadas evidencia que novos caminhos estdo mudando o modelo disciplinar por
modelos mais direcionados a aprendizagem atuante com problematizagdes significativas para
o aluno, desafios relevantes, jogos, atividades diversificadas, leituras, harmonizando tempos
individuais e tempos coletivos; projetos pessoais e projetos de grupo. Isso, obviamente, exige
transformagodes mais profundas, de configuracdo do curriculo, da formagao e participagdo dos

professores, da organizagdo das atividades didaticas, da organizagdo dos espagos e tempos.

Fonte: Registro do autor
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Entende-se, dessa maneira, que o aprendizado dos alunos seria facilitado com a
utilizagdo de diferenciadas estratégias de ensino, por meio das quais as aulas se tornariam mais
atrativas. Por esta logica, o estudante deixa de ser um elemento passivo e se transforma num
sujeito participe do seu processo de construgdo do conhecimento. Assim, os professores

acrescentam:

A crianga aprende com muita satisfagdo como se ele estivesse descobrindo o
mundo. Eu tive essa experiéncia, que pra mim foi muito gratificante ver a
crianga com aquele material, o abaco, sendo utilizado e ela achando que ela
ndo estava errando a conta. Com aquele material concreto na mao ela fazia a
contagem, depois ela colocava o resultado e olhava pra mim e dizia: “Eu nao
errei, eu consegui! [...] Os alunos se interessam, no reforco se interessam.
Quando o aluno comecga a ir para o reforco, principalmente por causa do
Iidico, o que acontece com aquela crianga? Ela ndo quer perder o reforgo [ ...]
(Sujeito 15/PRE).

Além dos jogos que é um diferencial, o registro do cardédpio, que eu sei que
elas ndo fazem, isso eu sei que elas ndo fazem, e essa parte de fazer uma
atividade diferente, todo dia tem uma atividade diferente. Vamos montar um
quebra-cabeca hoje. Ai monta o quebra cabeca. A gente vai trabalhando
alguma coisa diferente para poder... um bingo, um jogo de mimica... Por
exemplo, eles t€ém muita dificuldade com verbos. O que ¢ verbo? Se vocé
perguntar no ginasio eles ndo vao saber o que € verbo. Ai eu fago um saquinho
s6 com verbos, eles tiram e tem que fazer: rebolar, pular... pra ver se eles
conseguem entender que verbo ¢ uma agdo, fenomeno.. Uma forma
diferente de trabalhar no caderno, eles adoram porque dao risada, ficam com
vergonha, ¢ dessa maneira (Sujeito 1/PRE, grifos do autor).

Constata-se que o trabalho diferenciado ao da sala regular ¢ elemento consolidado nos
discursos destes professores. Representam o reforco como uma oportunidade de utilizar
ferramentas de ensino diversificadas, que despertam na crianga interesse pois, nele as praticas
pedagbgicas sdo prazerosas, estimulantes e provocam satisfacdo no momento de aprender.

Nessa perspectiva, o Sujeito 13 assegura:

[...] a gente tem que trabalhar com atividades ludicas para que o aluno
consiga aprender de forma diferente do que é ensinado em sala de aula.
Muitos pais acham que ndo deveria ser assim, que eles ndo aprendem
brincando, eles acham que é s6 escrevendo, que ¢ ali naquela rotina
semelhante a sala de aula que o aluno vai aprender ¢ a gente sabe que nao,
que por meio de jogos... tendo os objetivos esclarecidos (Sujeito 13/PRE,
grifos do autor).
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Fica claro que os sujeitos comparam o refor¢co a um protdtipo - modelo tradicional de
ensino - e procuram acomoda-lo frente a ajustamentos sociais.
Sabe-se que para compreender as representacdoes de um grupo ¢ necessario debrugar-se

(13

na construcdo da realidade social. Moscovici (1988) defende que ¢ “ nosso propdsito
compreender a inovagdo mais do que a tradigdo, uma vida social em constru¢do mais do que
uma preestabelecida (MOSCOVICI, 1988, p. 219). E avanga, “estamos lidando com
conhecimento cujo objetivo € criar realidade (p. 229).

Embora a organiza¢ao de uma representagdo seja comumente descrita com base em

categorias — perceptiva e conceitual — para Moscovici (1976), no ambito do fenomeno, as

representacdes ocorrem de maneira clara e direta. Nessa perspectiva, declara:

Ao representar qualquer coisa ndo se sabe jamais se se mobiliza um indice real
ou um indice convencional, social ou afetivamente significante. Somente uma
evolugdo ulterior, um trabalho consciente dirigido seja do convencional, em
direcdo ao intelecto, seja além do figurado, em direcdo ao real, permite sanar
essa incerteza. Por essa razdo, essas formas de conhecimento que sdo as
representagdes (...) sdo, a0 menos no que se refere ao homem, primordiais.
Os conceitos e as percepcoes sdo elaboragdes e estilizagdes secundarias, umas
a partir do sujeito e as outras a partir do objeto (MOSCOVICI, 1976, p. 74).

Com precisdo, “ambos os universos [reificado e consensual] atuam simultaneamente
para moldar a nossa realidade” (MOSCOVICI, 1988, p. 233). Nas sociedades contemporaneas,
o novo ¢ frequentemente concebido ou conduzido através dos universos reificados da ciéncia,

da tecnologia ou das profissdes especializadas.

S0 novas descobertas ou teorias, invengdes ¢ desenvolvimentos técnicos,
produgdes de fato politicos e economicos, inovagdes classificatorias e
analiticas, ¢ assim por diante. A exposi¢do a esse novo é que introduz a ndo
familiaridade ou a estranheza na sociedade mais ampla (SPINK, 1995, p. 36).

Uma realidade social, como reconhece a TRS, ¢ elaborada somente quando o novo ou
ndo familiar vem a ser integrado ao campo consensual. Sendo assim, quando os sujeitos da
pesquisa defendem que ‘o ludico’ ¢ uma metodologia adequada e eficaz a aprendizagem dos
alunos do reforco, estdo preservando uma teoria relativamente nova por eles experimentada. Se

no passado o ensino tradicional ndo atendia os alunos com necessidades especiais de
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aprendizagem, novos estudos e novas teorias comprovam que o ensino deve adequar-se as
individualidades. Muito embora, verifique-se que a proposta ludica tenha sido direcionada
exclusivamente para o reforco, dissipando-a do ensino regular, pois estes sujeitos representam
que dar conta do conteudo curricular esta relacionado as praticas tradicionalistas, como aula
expositiva, resolucdo de exercicios, repeticdo e memorizacdo de formulas e conceitos.
Interpretam que na sala regular os pressupostos da aprendizagem estdo fundamentados na
receptividade dos contetidos e na mecanizagdo de sua recepgao, ndo lhe cabendo espacos de
interacdo, troca, promoc¢ao de situagdes problema que envolvam conflito e consequentemente
avanco cognitivo de cada aluno na sua individualidade, e ainda, promog¢ao e desenvolvimento
das estruturas de pensamento, como raciocinio l6gico, julgamento e argumentagao.

De acordo com Moscovici (1988), o estranho envolve e, a0 mesmo tempo, intriga e
inquieta as pessoas ¢ as sociedades, causando nelas o receio da perda dos parametros e
orientacdes, do sentido de continuidade e preservagdo e de compreensao reciproca. No entanto,
ao modificar o estranho em algo familiar, ele torna-se mais interessante.

Por esta razdo, Moscovici (1988) considera que os sujeitos precisam necessariamente
classificar e denominar ideias, acontecimentos, pessoas, relagdes, coisas etc. “Coisas que nao
sdo classificadas nem denominadas sdo estranhas, ndo existentes € a0 mesmo tempo

ameacadoras” (p. 30). E prossegue:

Minhas observagdes provam que denominar uma pessoa ou coisa € precipita-
la [...] e que as consequéncias disso sdo trés: (a) uma vez denominada, a
pessoa ou coisa pode ser descrita e adquire certas caracteristicas, tendéncias
etc.; (b) ela se torna distinta de outras pessoas ou coisas através dessas
caracteristicas e tendéncias; (c¢) ela se torna o objeto de uma convengdo entre
aqueles que adotam e partilham a convengdo (MOSCOVICI, 1984, p. 34).

A vista disso, ao analisar os Projetos elaborados pelos professores do reforgo, nota-se
que os textos buscam demarcar sua fun¢do como atividade indispensavel a aprendizagem dos
alunos com dificuldades.

Por esta razdo, os vocabulos ‘aprendizagem/aprender’ receberam destaque nos titulos
dos cinco Planos observados, sendo eles: (a) Aprendendo com Jogos para brincar de aprender,
(b) Aprendizagem Significativa, (c¢) Pensar e Aprender, (d) Aluno problema ou problema de
Aprendizagem? e (e) O Refor¢o Escolar como instrumento de Aprendizagem. Constata-se nos

textos que a concepgao sobre a aprendizagem estd vinculada aos movimentos do pensar e do
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fazer. De acordo com o registro de um dos Projetos:

Cabe a equipe pedagogica escolar empreender agdes que levem o aluno a
adquirir o conhecimento socialmente valorizado. Juntamente com o ensino
regular em sala de aula, todos tém que ter o discernimento de que o
aprendizado ndo € estanque, isto €, ndo esta ‘preso e resumido’ a este pequeno
espaco fisico, sendo somente obrigagdo do professor responsavel por sua
turma. O refor¢o escolar ¢ um desses instrumentos educacionais de apoio do
processo ensino-aprendizagem dos educandos [...] ndo existe uma formula ou
um conceito Unico para se atingir uma educacao de qualidade. A escola, junto
com a comunidade, tem autonomia de refletir, propor e agir para atingir esse
objetivo, dentro de sua realidade (Projeto D).

Os sujeitos da pesquisa, portanto, atribuem ao refor¢o escolar instrumento de apoio
pedagdgico privilegiado, cuja proposta vai além do desenvolvimento cognitivo, uma vez que
favorece também a autoestima dos estudantes. Esperam que os alunos adquiram compreensao
da lingua e fagam uso da leitura, da escrita e da oralidade para se expressarem com criticidade
e autonomia. Para tanto, defendem que o estudante precisa vivenciar praticas de raciocinio e de

leitura diversificadas, em respeito as individualidades.

O reforgo ¢ parte integrante do processo de aprendizagem e representa o
respeito a pluralidade de ritmos e caracteristicas individuais, bem como
0 compromisso da escola em atender as necessidades dos alunos que se
encontram com dificuldades e/ou defasagem de aprendizagem, favorecendo
sua superagdo no processo escolar (Projeto B, grifos do autor).

Dentre as palavras-chave dos textos, despontam: “Aprendizagem”, “dificuldades de
aprendizagem”, ‘“‘aprimoramento”, “superagdo”, ‘“estimulos”, “jogos e brincadeiras”,
aprendizagem prazerosa”, ‘“recuperacao e refor¢co”, “acompanhamento”, ‘“desempenho
educacional”. Somente um dos Projetos continha nomenclaturas relacionadas a legislagao,
citando a LDB/96 e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa- PNAIC. O mesmo
texto ¢ também o Unico que traz os conceitos legais sobre o refor¢o. Tal conjuntura permite
avaliar que os professores nao dispensam valor aos aspectos regulamentares da atividade ou
talvez ainda que ndo possuam conhecimento suficiente do seu aporte normativo.

Outro elemento proeminente nos Projetos, tanto quanto nos discursos, € o componente
ludico. Os textos trazem que jogos e brincadeiras sdo mecanismos indispensaveis para a

aprendizagem, pois despertam no aluno prazer e interesse diante da aquisicdo de novos
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conhecimentos. Para isso,

[...] o material pedagbgico e as situagdes exigem agodes orientadas correlatas
a conteudos especificos ou de habilidades intelectuais, de modo a
proporcionar reflexdo sobre os conceitos matematicos, linguisticos e
cientificos na crianga. Assim, os jogos fazem parte do ato de educar, no
contrato consciente, intencional e transformador. Por meio de jogos e
brincadeiras, a crianga pode aprender novos conceitos e superar os transtornos
do processo de aprendizagem. Nesse processo, o papel do professor é de
agente motivador (Projeto A).

Para o Sujeito 1,

No processo de alfabetizagdo da leitura e da escrita, bem como na aquisigao
dos conceitos matematicos, a inser¢do do ludico é imprescindivel (Sujeito
1/PRE).

Para esta professora, o jogo tem por objetivo resgatar o desejo pela busca de
conhecimentos e tornar a aprendizagem prazerosa, por meio do qual a crianga passa a gostar

cada vez mais de aprender. Em uniformidade com esses dizeres:

Brincar no processo de alfabetizagdo e letramento e na matematica integra as
atividades. Esse brincar ¢ dotado de muitos significados a fim de promover o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianga. Por meio do brincar ha criagéo,
imaginagdo, antecipacdo e inquietagdo. Assim, transforma-se, levantam-se
hipoteses e tragam-se estratégias para a busca de solugdes (Projeto A).

O foco das aulas serdo os jogos de alfabetizacdo e os jogos matematicos, isto
¢, o ludico estara sempre presente, pois € um recurso didatico que garante
otimos resultados, estimula a inteligéncia, torna a aprendizagem significativa.
Através do ludico, o educador pode desenvolver atividades que sejam
divertidas e sobretudo ensine os alunos a discernir valores éticos/morais,
tornando a aula diferente e criativa, sem ser rotineira (Projeto B ).

Para Mizukami (2011), para que de fato sejam eficazes, os jogos precisam ser analisados
e selecionados com rigor. Aqueles que sdao impensados € que ndo perpassam por
experimentacio e pesquisa podem ser improdutivos. Ademais, deve-se ter o cuidado de dosa-

los conforme a proposta pedagdgica para que ndo operem como desestimuladores. De acordo
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com o autor, diante da constru¢do do conhecimento, o individuo é continuamente desafiado
pela realidade e a cada desafio ele deve responder de modo inerente as suas particularidades.
Por esta razdo, os jogos precisam ser estudados pelo professor em atengdo aos objetivos de
desenvolvimento pretendidos.

A crianga que convive em um ambiente educativo estimulador passa a perceber a escola
com outro enfoque e deixa de significa-la somente como uma obrigatoriedade. O professor,
preocupado em mediar as aprendizagens, deve lancar mao de recursos que aproximem oS
estudantes, proporcionem trocas, promovam curiosidade e interesse pelo novo e, especialmente,
despertem o prazer em aprender. E o ludico, com base na interpretagao dos sujeitos da pesquisa,
demonstra corresponder a esta proposta.

Em face do exposto, entende-se que o grupo pesquisado fez uso de classificagdes e
denominagdes para expor suas opinides, conhecimentos e crengas a respeito do objeto. Para os
professores, as estratégias de ensino [atendimento individualizado, metodologias diferenciadas,
jogos e materiais concretos, ensino contextualizado etc.] sdo elementos que edificam o refor¢o
e promovem a aprendizagem dos conteudos da Lingua Portuguesa e da Matematica, antes de
tudo, segundo eles, ensinando o aluno a organizar o pensamento e refletir sobre seu proprio
processo de aprendizagem.

O subcapitulo a seguir versa sobre os propositos da atividade na perspectiva dos sujeitos.

Além disso, discorre sobre os procedimentos que implicam no cumprimento da proposta.

4.2.6 Interferéncias na Aprendizagem

Porque aqui na escola eles sdo o retrato do que eles vivem em casa [...] eu
acho que pesa bastante, as condigdes sociais (Sujeito 7).

A Classe 4, com 31,63% das transcrigoes, conserva léxicos relacionados a fatores
apontados pelos sujeitos da pesquisa como agentes de interferéncia na aprendizagem do aluno,
os quais merecem destaque: ambito familiar, fatores de ordem social, desvalorizacdo do
professor, ambiente/influéncias/drogas, acesso restrito a informacgdes, subdividindo, assim, a
classe em categoria a partir da origem do que os sujeitos apontam como interferéncia.

Mediante a contagem de vocabulos que constituem esses discursos, verificou-se maior
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regularidade de alguns desses 1éxicos, obtendo-se o seguinte panorama: a palavra “aluno” foi
a mais frequente, sendo manifestada 26 vezes pelos sujeitos; a segunda palavra mais recorrente
neste discurso foi “pai” (123), “escola” (85), “familia” (47), “rural” (36), “integral” (32), “zona”
(31), “ p_c p (professor coordenador pedagodgico)” (31), “vila” (29), “reunido” (24),
“interferéncia” (23), “social” (22), “vir” (20), “’casa” (18), “direcdo” (15), “frequenta” (15,
“presente” (15), “assinatura” (15), “chamar” (14) e “falta” (14).

A analise inicial dos discursos, a partir do contexto no qual esses léxicos foram
empregados, revela que os sujeitos pesquisados acreditam que o percurso de aprendizagem esta
submetido a interferéncias externas, e que estas acabam por prejudicar a aquisicdo de

conhecimentos dos alunos.

O contexto que ele vive, a situagdo que ele vive, o que ele passa em casa, 0
que os pais vivem interfere demais. [...] E o que eu muitas vezes percebo? As
criangas... elas ndo t€m limite em casa, as vezes o primeiro limite que ela
conhece ¢ o que ¢é proposto pela escola, ¢ onde comecam os desafios da escola,
até obstaculos, né? (Sujeito 7/PRE).

O fragmento acima evidencia que os professores preservam a crenga de que o ambiente
no qual o aluno se desenvolve ¢ fator determinante para seu desempenho escolar. De acordo
com o Sujeito 7, a vivéncia com a familia, a relacao da crianca com os pais, sua condi¢do social
e cultural podem ser os principios causadores do insucesso do aluno sempre que estes elementos
se apresentam desfavoraveis ao que ele julga ser ideal para a plena aprendizagem. O Sujeito 4,
por sua vez, aponta ser comum que o aluno do reforco apresente obstaculos de natureza
psicoldgica, que frequentemente tem sua origem na relagdo familiar ou mesmo na conjuntura

social. A confirmacao desta crenca se da quando outro professor revela:

Maie que ndo acompanha as tarefas, que ndo sabe que o aluno tem prova,
ndo sabe a rotina, ndo participa, ndo vem nas festas, tudo isso faz diferenca
para a crianga, isso influencia com certeza (Sujeito 10/PCP).

Para melhor compreensao da tonica desta categoria de anélise, os discursos proprios da

Classe 4 foram sintetizados no organograma, evidenciado na Figura 21. Assim verifica-se:
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Figura 28. Organograma Interferéncias na Aprendizagem.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir da andlise do ALCESTE®.

A assercdo dos professores, cujas razdes para o fracasso do aluno sdo conferidas aos
elementos externos, pode ser discutida com base na Teoria da Atribuigdo. Trata-se de uma teoria
que discorre sobre as formas pelas quais as pessoas explicam o comportamento de outros - ou
delas mesmas - a partir de fatores externos. O fundamento, segundo Beck (2001), consiste em
explorar como os individuos "atribuem" causas para os fendmenos e como essa

percepcao afeta a utilidade dos individuos em uma organizagdo. Dessa forma:

A Teoria da Atribuigdo representa um interessante corpo tedrico para analisar
se as explicagdes causais que as pessoas elaboram a respeito dos eventos, ¢ de
como essas atribuigdes causais influenciam as expectativas futuras, o
autoconceito e a autoestima. Aplicada a esfera da educagdo, apresenta-se
como uma importante ferramenta para o estudo e inferéncias na motivagao
escolar (BECK, 2001, p. 1).
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Os tedricos da Teoria da Atribuicdo, como Heider (1958), Jones & Davis (1965) e
Kelley (1967), entre outros, depreendem que o homem ¢ incitado a descobrir as causas dos
eventos e compreender o ambiente em que vive. Pressupdem que as relagdes que se estabelecem
entre o individuo e o meio ambiente intervém na forma destes se comportarem (BECK, 2001).

Heider, de acordo com Beck (2001), preconizava que as agdes humanas se originam de
causalidade pessoal ou impessoal. O primeiro modelo provém do controle do individuo. J& o
segundo, esta submetido a estimulos externos, a forca do ambiente. Assim, quando se percebe
uma acao como derivada do dominio pessoal, faz-se uma atribuicdo de causalidade pessoal.
Doutra forma, quando se atribui o fendmeno a forgas externas as pessoas, sob as quais ela nao
tem controle, ocorre uma atribui¢do de causalidade impessoal.

Existe uma tendenciosidade humana em atribuir causalidade aos eventos. Assim,
inimeros fendomenos parecem definir algumas inclinacdes no ato de atribuir causas aos
acontecimentos. Aponta-se a seguir algumas possiveis justificativas para a tendenciosidade no
desenvolvimento de atribuigao.

Uma primeira experiéncia refere-se a tendéncia diante de pequenos acidentes, em
imputa-los ao acaso. Quando o acidente ¢ grave, por sua vez, a atribuicdo ¢ conferida ao
individuo vitimado (WASLER, 1966). O autor esclarece a tendéncia que as pessoas possuem
em controlar o ambiente. Outro exemplo para essa tendéncia em atribuir razdes ao fendmeno
acidental seria uma resposta defensiva. Nesse caso, os individuos fariam atribui¢des defensivas
diante da dificuldade para preservar sua autoestima, resguardar-se da culpa e ainda precaver
sua relacdo em eventos posteriores (SHAVER, 1970). Ainda, Lerner (1970), a partir da sua tese
da percepcao que os individuos tém de um mundo justo e equanime, no qual sdo repreendidos
por suas falhas, e retribuidas por seus meéritos, elucida a atribui¢dao interna para causas do
acontecimento causal como a percepcdo de uma espécie de penalidade merecida pelo erro
cometido.

Julga-se ndo excessivamente ousado presumir que as trés teorias (busca de controle,
atribuicao defensiva e mundo justo) podem colaborar na formacao de tendéncias para imputar
causas a outras formas de fenomenos.

A tendenciosidade ator/observador seria uma segunda experiéncia de tendéncia da

atribui¢ao:
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[...] ao fazermos atribui¢des internas em relagdo ao comportamento de outras
pessoas, e externas ao nosso, principalmente quando visto como negativo.
Assim, ao vermos alguém tropegar numa caixa na calcada podemos
responsabiliza-lo por ser desastrado. Se, no mesmo caso, nos tropegassemos,
responsabilizariamos outros por colocarem a caixa em local inadequado.
Segundo os autores, isto se daria pelo acesso diferenciado as informacdes
(BECK, 2001, p. 6, grifos do autor).

Como terceira experiéncia tem-se a tendenciosidade auto-servidora, que seria a
tendéncia em atribuir os fracassos a causas externas e os sucessos a internas. Greenwald (1980)
apud Beck (2001) designa beneficiagdo (beneffectance), parametro pelo qual o individuo
atribuiria um controle e responsabilidade interna em desfechos bem-sucedidos, ¢ externa em
ocorréncias de insucesso. Ela se assenta no principio da preservagao da autoestima e
autoconceito, e ainda num certo sentimento de dominio e de controle.

Nesse sentido, ¢ possivel identificar nos sujeitos desta pesquisa comportamentos que
podem ter sua génese nas tendéncias as atribuigdes, que a principio poderiam advir dos
esteredtipos, rotulagdes e até mesmo preconceitos com relagdo aos alunos. Concepgdes estas
largamente estudadas pela Psicologia Social. Os esteredtipos, segundo Rodrigues (2000),
referem-se as crencgas sobre as qualidades pessoais que os individuos formulam em relagdo a
outros individuos e grupos, e encontram-se na base do preconceito (acdo positiva ou negativa,
fortemente afetiva com relagcdo a uma pessoa ou a uma coletividade) e da discriminagao (atitude
direcionada a eles). Assim, os rotulos — um caso proprio de estereotipia — seriam imputados aos
outros a fim de favorecer a previsao de suas condutas e a maneira de agir com eles.

“Rétulos sdo como sirenes que nos tornam surdos diante de quaisquer distingdes mais
finas, que de outra maneira poderiamos vir a perceber” (RODRIGUES, 2000, p. 156). Para o
autor, a atribuicdo de um rétulo a um individuo ou grupo predispde as pessoas a presumir
condutas ajustadas ao rotulo referido. Nesse sentido, os professores da presente pesquisa

afirmam:

Na escola pode ser que ele tenha uma base e em casa ele ndo tenha uma rotina.
Muitos alunos nao tém aqui na zona rural a perspectiva de mudar, tem uns
que... eu sou exemplo disso, eu sempre morei na zona rural, mas eu fui buscar
outras coisas pra mim na cidade. Tem alunos que nio, a gente sente essa
dificuldade, ele quer ficar do jeito que ele estd, eu acho que é uma das
coisas que atrapalha um pouco (Sujeito 14/PCP, grifos do autor).
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Porque as vezes o que nos trabalhamos aqui a manha toda voltado para a
aprendizagem do aluno, chega em casa perde tudo em um minuto, os pais
nio valorizam, nao procuram, ndo estimulam (Sujeito 12/PSR, grifos do
autor).

[...] depende muito da vontade do aluno em se sanar as dificuldades, a
gente esta ali a disposicio, mas depende deles. Muitos pais acham que vao
ter que gastar muito dinheiro e que nao tem... Para pagar uma faculdade, entdo
¢ melhor ficar aqui mesmo, arrumar um ‘servicinho’ pra ca, eles nao pensam
assim: ‘Vamos tentar, vamos tentar fazer o que puder’. Tem uns que tém medo
que o filho sofra (Sujeito 13/PRE, grifos do autor).

Verifica-se que os professores atribuem ao aluno e/ou ao meio as causas para suas
dificuldades. As percep¢des, neste caso, parecem distorcidas e isto pode acarretar
consequéncias expressivas na aprendizagem das criangas. Em razdo das tendéncias a
consisténcia, faz com que comportamentos que ndo se compatibilizem com o rétulo fixado
tendam a passar alheios ou mesmo com seu sentido alterado para corresponderem ao rétulo
(RODRIGUES, 2000).

As representacdes relativas ao meio inclinam-se a perspectiva de ‘rural em oposi¢ao ao
urbano’. E fato que campo e cidade constituem espagos distintos, o que nio significa oposigao.
Contudo, diante das representagdes acerca do campo e da cidade ainda predominam as
oposic¢oes e idealizacdes, muito embora se aviste também a complementaridade existente nas

relagdes entre estes espagos. Nessa perspectiva, Bagli (2006) anuncia

Os mitos construidos sobre o campo ¢ 0 modo de vida rural fundamentaram-
se no passado. Seja em um passado representante do atraso, quando
relacionado a logica feudal, seja um passado redentor, quando relacionado a
busca da harmonia entre homem e natureza. Contrariamente ocorreu com os
mitos construidos sobre a cidade e o modo de vida urbano, que se basearam
no futuro. Um futuro promissor, quando pensado sob a ldgica do
desenvolvimento tecnologico. A cidade vista como expressdo e simbolo do
novo criado por tal desenvolvimento. Lugar onde o homem consolidaria sua
emancipagdo criadora. Ou um futuro decadente, pois os problemas das cidades
se acentuavam mesmo com todo avango tecnoldgico, degradando valores e
virtudes humanas. Mitos criados: oposigdes e complementaridades.
Opunham-se no sentido de que as virtudes exaltadas de um se fortaleciam
sobre as deficiéncias de outrem. Afirmagdo e negacao. [...] Complementavam-
se, pois funcionavam como fuga para ambas realidades. A monotonia e o
atraso do campo poderia ser vencido pelo contato com a cidade, da mesma
forma que caos das cidades seria solucionado pela fuga ao campo (BAGLI,
2006, p. 56).

Com o tempo, fortalece-se a caracteristica centralizadora e civilizadora da cidade e a
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percepcao de que com o processo de industrializagdo todas as pessoas aptas e capacitadas
partiram para as cidades, restando apenas os preguicosos, os incapacitados e os ignorantes. Em
qual lugar? No campo.

Ao considerar o carater etimologico, verifica-se que ha correspondéncia entre as
palavras ‘cidadao, civilidade e cidade’. Civilidade, civilizacdo e civilizar sdo concepgdes que
expressam qualidades de cortesia, elegincia, boa educagdo e constituem hierarquias
autenticando a vantagem dos cidadaos — habitantes das cidades — sobre os demais, os broncos,
rusticos, rudes, incultos, mal-educados e o campesinato. Assim, o campo seria qualificado por
uma existéncia antagonica a da cidade (BAGLI, 2006).

A ideia de atraso passou entdo a ser relacionada ao campo ¢ o modo de vida rural
enquanto a ideologia referente a cidade e o modo de vida urbano passaram a ser relacionados
ao moderno, ao progresso. A ruralidade seria transformada pela urbanidade num processo de
civilizacdo no qual a intencdo era “civilizar o campo”.

Sob esta abordagem, as percepgdes de campo como retrato de atraso,
subdesenvolvimento, de inaptiddo - antagonicamente as percepcdes da cidade - consolidam
ideias erroneas, estigmatizadas que reduzem a compreensao do campo e de seus moradores,
impedindo de os perceber a partir de uma perspectiva positiva.

Nas representacdes relacionadas ao aluno morador do campo, julga-se bastante
embasada a presenca dos estereotipos e dos rotulos na tendenciosidade atribucional. De acordo
com os fragmentos de texto combinados nessa classe de discurso, o meio social interfere

significativamente neste processo.

O social no geral, a companhia na escola interfere. Tem aluno que muda o
comportamento dependendo da companhia que convive no ambiente escolar,
mesmo sendo rural a gente tem problema com drogas [...] muda o
comportamento da crianca [...] tudo isso influencia (Sujeito 10/PCP).

Para Patto (1999, p. 118-119), “¢ uma incoeréncia centrar no aluno e em seu ambiente
familiar e cultural a responsabilidade pelas principais dificuldades da escola publica”. Segundo
a autora, existe uma disformidade quando se imputa aos elementos externos a escola ou ao que
chama “fatores sociais” a culpabilidade pelo fracasso escolar. Outrossim, hd uma visdao
estereotipada direcionada aos integrantes das classes desfavorecidas, seguramente detentora de
preconceitos advindos de uma forma discriminatdria de pensar as diferengas sociais.

Outro extrato de discurso dos sujeitos da pesquisa afirma que:
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O meio social interfere sim. Aqui a gente tem uma caracteristica de criancas
que tém um acesso a informacio bastante reduzido. A informacdo que a
maioria de nossos alunos tem vem da televisao. E isso, eu acredito, que tem
causado um pouco de dificuldade neles (Sujeito 13/PRE).

Mais uma vez identifica-se a questdo dos estigmas com relagdo aos moradores do
campo. Percebem-nos como sujeitos cujas possibilidades sdo circunscritas, reduzidos a margem
da sociedade, com recursos e expectativas restritas ao modo de vida campdnio. Nesse caso, o
professor julga que as criangas da cidade possuem outras fontes de informagdo além da
televisdo, e que este fato contribui para o progresso do aluno. A limitagdo de recursos para o
aluno morador do campo corrobora, segundo este professor, para suas dificuldades no processo
escolar.

Esta maneira de pensar a educagdo ¢ impregnada por uma ambiguidade: sob uma
perspectiva, afirma a impossibilidade do sistema de ensino brasileiro - em grande parte dos
casos - motivar os alunos, atestando assim sua inconsisténcia; de outra, requer do aluno
interesse por uma escola caracterizada como desinteressante, “atribuindo seu desinteresse a
inferioridade cultural do grupo social de onde provém” (PATTO, 1999, p. 119-120). Aquino
(1997, p. 12) aponta: “ndo ¢é possivel que continuemos a ter dois pesos para duas medidas.
Aquilo que se diz ‘problema’ ou ‘impedimento’ para o trabalho de sala de aula ndo pode ser
considerado sendao como um produto, igualmente concreto, das praticas que o produziram”.

Com efeito, o fracasso escolar tem sido concebido como o fracasso do aluno e de suas
condi¢des socioculturais ante as demandas escolares. Seguramente €, nos dias de hoje, o maior
obstaculo a popularizagdo do espago de acesso e permanéncia de grande extensdo da populagao
nas institui¢des escolares. “E este o maior indicio da crise na educagéo brasileira” (AQUINO,
1997, p. 21).

Tal crise desponta ndo somente pelo crescente numero de alunos reprovados, mas
também e principalmente porque a resposta a ela tem sido comumente preconceituosa,
conferindo invariavelmente ao aluno as causas desse fracasso. Sendo assim, os minimos ensaios
para livrar-se dessa avaliagdo conferem, via de regra, “o fracasso a condicdes exteriores a
escola, a desigualdade e perversidade social e a 16gica da exclusdo que parece dominar nossas
instituicdes escolares” (AQUINO, 1997, p. 21). E evidente que tais fatores assumem um peso
notavel neste percurso, no entanto, seria desvirtuoso acreditar que as praticas escolares nao
tenham determinantemente influenciado para que este panorama ndo se transformasse.

Por meio da analise dos discursos, cujos fragmentos das falas dos professores dizem:
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“A questao familiar, a questdo social e a ndo valorizagdo do profissional docente [...]”. “Entdo,
eu acho que tem isso também, a desvalorizagdo do profissional interfere bastante, o professor
nao se sente tdo compromissado em ensinar o aluno”, ¢ possivel compreender que os sujeitos
pesquisados parecem desconsiderar os elementos internos da escola que induzem,
conscientemente ou ndo, a essa fatidica ocorréncia. Na fronteira, essa recusa ¢ uma declaragao
latente de que o nivel de aprendizado em grau nenhum tem a ver com o ensino e o trabalho
pedagogico, buscando mais uma vez responsabilizar o aluno ou as questdes de ordem social
pelas dificuldades enfrentadas pela escola.

Para Fonseca (1995, p. 241), as perspectivas para as dificuldades de aprendizagem sdo
inimeras. Pode-se considerar que “vivemos no século das inadaptacdes escolares, situacao esta
que aumenta de importancia com a expansdo e a democratizacdo do ensino”. O autor salienta

que o aluno com dificuldades escolares:

E o sintoma patologico de uma sociedade em desagregacio e que ainda por
cima se encontra sujeita a uma dupla repressdo ideologica. De um lado, o mito
fascinante da familia associado as tradicionais superexigéncias ou aos
habituais conformismos desinteressados. De outro, a escola que importa
modelos pedagogicos e que avalia o comportamento da crianga por meio de
instrumentos que favorecem os varios tribalismos sociais. A escola e o
professor como seu agente, ao invés de compensarem as multiplas
desigualdades sociais, podem, pelo contrario, requintar a divisdo de
oportunidades, isto €, dividir os que sabem ler dos que ndo sabem ler, podendo
so por si ficar condenados a incultura, a ignorancia, ao analfabetismo e a
exploragdo se nao forem tomadas medidas de reorganizagdo da aprendizagem.
Nao € por acaso que a maior porcentagem de dificuldades escolares recai em
criangas que vém de meios socio- econdmicos desfavorecidos. Sera porque o
professor pertence a classe média que ele desenvolve, inconscientemente,
simbolismos de classes? (FONSECA, 1995, p. 242).

Assim, as dificuldades de aprendizagem estdo associadas a desconformidade da escola,
cujo surgimento pode ser compreendido como decorréncia da democratizagdo do ensino, que
nao ¢ necessariamente sindnimo de democratizagao socioecondmica ou sociocultural.

Aquino (1997) aponta, entretanto, que o processo de aprender envolve, continuamente,
uma vasta grandeza de varidveis, que sumariamente podem ser categorizadas em trés grandes
conjuntos de elementos condicionantes. Esses conjuntos se explicitam na propria no¢ao de
‘ensinar’, na qual, de acordo com o autor, sempre que a utilizamos tencionamos, oculta ou
veladamente, uma conduta com trés componentes: “alguém que ensina” [escola, professor],

“algo que ¢ ensinado” [disciplina, habilidade] e “alguém a quem se ensina” [aluno] (AQUINO,
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1997, p. 21-22).

Dessa maneira, diz-se que o ensino teve €xito no momento em que “o que se ensina” foi
aprendido por “aquele a quem se ensina”. Nesse processo, atribui-se ao aluno invariavelmente
o desfecho das inteng¢des do professor, ou seja, o €xito no ato de ensinar quando o aluno aprende
e/ou o fracasso no ensino manifestado pelo aluno com visivel insuficiéncia na aprendizagem.
Em ambas situacdes ¢ na “producdo do aluno” que se confere a qualidade do esfor¢o da
escola/professor para ensinar algo a alguém. Logo, quem sempre indica o éxito ou o fracasso
das intengdes pedagogicas € o aluno, através de sua producdo, a ele confere imutavelmente a
causa do fracasso, uma vez que 14 reside sua expressdo objetiva e concreta. “E como se
disséssemos que o pobre ¢ a causa da pobreza, j4 que é nele que esta se manifesta
concretamente” (AQUINO, 1997, p. 22).

Nessa perspectiva, ao considerar uma situacdo de ndo aprendizagem, imputa-se as
causas a qualquer um dos trés elementos invaridveis do ensino, ou ainda na conjungdo entre
esses elementos, € ndo somente naquele a quem se ensina. Evidencia-se ser veridico a nao
ocorréncia da aprendizagem se aquele a quem se ensina ndo manifesta interesse, por qualquer
motivo. De outra parte, ndo deixa de ser verdade que a dificuldade pode residir “naquele que
ensina ou naquilo que ¢ ensinado” (AQUINO, 1997, p. 22), da mesma maneira que diante da
associagao entre tais elementos.

A vista disso, os sujeitos deste estudo apontam ainda que outra possivel causa para as
dificuldades de aprendizagem do aluno localiza-se no fato de alguns professores sentirem-se
desmotivados em virtude da desvalorizagao profissional.

A valorizagdo profissional, no Brasil, € prevista pela Constituicdo Federal (CF) de 1988
(BRASIL, 1988) e validada pela LDB (BRASIL, 1996). Contudo, ressalvam Verissimi e Trajan
(2011), as transformagdes ocorridas no campo do trabalho e as reformas politico-educacionais
das duas ultimas décadas constituiram limites para tal reconhecimento.

Pesquisas sobre a profissdo de professor constatam diversos problemas e desafios para
ascender o estatuto socioecondmico da categoria, evidenciando-se, dentre outros elementos: os
baixos saldrios prevalecentes e a degradacdo das circunstancias de trabalho, esta decorrente das
extensas jornadas, de salas com niimeros excessivos de alunos, do aumento da indisciplina e da
violéncia na escola, das complicacoes em desempenhar atualizagdes de conteudo, as
dificuldades de implementagdes metodoldgicas, da crescente exigéncia de maior desempenho
profissional.

A Fundagao Lemann, com base no Conselho de Classe (2015), ratifica esta ideia. De

acordo com os resultados sobre a visao dos professores sobre a educagao no Brasil, um em cada
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quatro professores acredita que investir na carreira € a agdo prioritaria para melhorar a educagao.
O estudo revela que os cinco principais aspectos apontados pelos professores sdo: Investir em
programas de formacdo continuada (17%), aumentar o piso salarial dos professores (14%),
melhorar o plano de carreira para professores da educacdo (10%), investir em agdes de
fortalecimento da participagdo da familia na escola (9%), melhorar as condi¢des de trabalho
dos professores nas escolas (8%).

Com efeito, as possibilidades de melhoria na qualidade do ensino estdo vinculadas a
valorizacdo docente, retratada pelas objetivas condi¢des de formagdo, remuneracdo e de
trabalho dos professores. A remuneracdo, componente destacado pelo Sujeito 14, representa
um aspecto fundamental do perfil profissional nas organiza¢des de ensino. Para Verissimi;
Trojan (2011), indica, em alguma medida, a valorizagdo profissional proporcionada, isto &,
evidencia o reconhecimento pelo trabalho desenvolvido pelo professor.

Nesse sentido,

[...] afirma-se que a profissdo docente sofre certo desprestigio, em relacdo as
demais profissdes. E necessario, portanto, investigar como a questdo da
remuneracdo, em decorréncia da valorizagdo salarial, ¢ tratada enquanto
politica, ja que a melhoria das condigdes de trabalho docente perpassa por
essas medidas (VERISSIMI; TROJAN, 2011, p. 61).

Assim, ao considerar os discursos dos sujeitos, ¢ possivel observar que para alguns
professores a questdo salarial ¢ fator de interferéncia no ensino. Essa situacdo irrompe na

condicdo de aprendizagem do aluno quando, por exemplo, apontam:

[...] professores que se empenhem, independente da onde for trabalhar, onde
for ele se empenha, mas por ter rodado ja, por ter experiéncia conheci varios...
Eu fazer isso aqui, por qué? Eu ndo ganho pra isso, meu saldrio ¢ assim.
Questionam. E vocé percebe que ndo faz mesmo, que nédo se esforga para que
o aluno aprenda, sabe? (Sujeito 15/PRE).

E uma vitoria pra nos educadores quando, por exemplo, um aluno do 6° ano
que ainda era analfabeto consegue ler. Porém eu percebo que tem muitos
professores que sao indiferentes, isso ndo move, nao toca (Sujeito 14/PCP).

Nao ¢ o caso de buscar culpados ou mesmo de transmover a responsabilidade de um

extremo a outro, e sim de reconhecer que o aprendizado resultante do ensino escolar ¢ um
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fendmeno dispar, heterogéneo e multifacetado, que ndo corresponde a circunstancias unicas e
definitivas.

Com base nas representagdes da Classe 4, verifica-se que a imagem construida pelos
sujeitos acerca da ‘aprendizagem escolar’ recebe enfoque nas interferéncias externas, cujos
elementos sdo apresentados como dificultadores deste processo, ocasionando situagdes de ndo
aprendizagem nos alunos. Os fatores de ordem pedagoégica ndo apresentaram a mesma
expressividade, o que vem afirmar/atestar a representacao de intercessdes externas referentes a
aprendizagem.

Isto posto, € necessario que, para além da analise destas condi¢des, haja um movimento
que leve a reflexao no sentido de discutir os elementos de ambito didatico-pedagdgico, ou seja,
incluir no rol de possiveis causas das dificuldades de aprendizagem e, consequentemente, do
fracasso escolar as questdes sobre o ensino nas escolas brasileiras. Nessa perspectiva, o
professor assume a corresponsabilidade de despertar no aluno o interesse em aprender, apesar
das circunstancias sociais - como apontam os sujeitos da pesquisa - serem os elementos
dificultadores deste processo. O trabalho pedagdgico, portanto, deve perseguir a aprendizagem
do aluno com base nas experiéncias e vivéncias de cada um.

Dessa maneira,

[...] a aprendizagem acontece em um movimento de construcdo e
reconstru¢do de nds mesmos, do outro, da realidade que nos circunda e do
proprio conhecimento. Tentar trabalhar em uma dessas instancias
isoladamente ¢ ineficaz, pois so iria dividir o que € indivisivel (PAROLIN,
2005, p. 44).

A partir dessas inferéncias conclui-se que a imagem do objeto “aprendizagem” [e
interferéncias externas], construida pelos sujeitos proprios dessa classe de discurso, volta-se ao
“modelo” que os mesmos se apropriaram a partir das suas experiéncias enquanto professores e
cidaddos. De modo geral, os valores e significados construidos por este grupo docente, ainda
que arbitrarios, sao vividos e propagados por estes como os unicos possiveis, ou a0 menos como
0s Unicos genuinos, capazes de se impor como cultura escolar legitima, a qual Bourdieu (1996)
conferiu a nog¢do de “arbitrario cultural”. De acordo com o autor, os valores que norteiam cada
grupo social em sua atua¢do e conduta seriam, por delimitagdo, arbitrarios visto que nao
comportam qualquer razdo comum, universal. Nesse sentido, a escola ¢ atribuido um valor

arbitrario, pois nao estaria fundamentado em nenhuma veracidade incontestavel. Apesar de
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opressora, a cultura escolar ¢ socialmente reconhecida como a nica universalmente auténtica
e segura, cuja legimitizacdo ¢ imposta pelas classes de dominio.

Bourdieu (1996, p. 74) constata, entretanto, que a autoridade pedagodgica traduzida na
legitimidade da escola, implica um trabalho de inculcagdo de um arbitrario com principios
culturais impostos de maneira velada. Uma vez que o arbitrario cultural ¢ inculcado a pratica
do professor, o trabalho pedagdgico se desdobra a partir das mesmas circunstancias sociais de
dominancia de grupos especificos sobre outros que geraram aqueles valores dominantes.

Em vista dessa perspectiva, ¢ possivel dizer que as concepgdes dos professores desta
pesquisa dizem respeito a construgdes instituidas a partir de um contexto histdrico e cultural
onde estes estdo inseridos, desdobrando-se em agdes pedagogicas cujas “[...] representagdes
sociais sao sempre complexas e necessariamente inscritas dentro de um* referencial de um
pensamento preexistente”. Sendo produto social, tais concepcdes s6 podem ser analisadas tendo
como contraponto o contexto social em que “emergem, circulam e se transformam”
(MOSCOVICIL, 2011, p. 216).

Em consonancia com essa ideia, Jovchelovich (2011, p. 188) aponta que ‘“formas
cotidianas de saber, tais como as representagdes sociais, se fundam em contetidos prévios por
meio da ancoragem, que liga o objeto com o passado e suas significacdes”.

O panorama dos conceitos abordados pelos sujeitos nesta classe, aponta que estes estao
ligados a uma rede de palavras, dotadas de significados que representam as ancoragens, nas
quais os sujeitos se apoiaram durante a estruturacdo de suas representagdes sociais. De acordo
com Moscovici (2010), as ancoragens estdo apoiadas nos conjuntos de crengas e significagdes
dos sujeitos “[...] ancorados em valores, tradi¢cdes e imagens do mundo da existéncia” (p. 216).
O autor explica que na tentativa de transformar palavras ndo familiares em palavras usuais, “¢
necessario por em funcionamento os dois mecanismos de um processo de pensamento” (p. 60),
o qual o primeiro procura ancorar ideias estranhas e reduzi-las a ideias comuns, ou seja, coloca-
las em circunstancias familiares. Ja o segundo mecanismo busca objetiva-las, transformar algo

abstrato em algo concreto, fisico.

Esses mecanismos transformam o ndo familiar em familiar, primeiramente
transferindo-o a nossa propria esfera particular, onde noés somos capazes de
compara-lo e interpreté-lo, e depois, reproduzindo-o entre as coisas que nos
podemos ver e tocar, e, consequentemente, controlar [...] Ancorar é, pois,
classificar e dar nome a alguma coisa (MOSCOVICI, 2011, p. 61).

No momento em que uma ideia ou um objeto especifico € relacionado ao paradigma de
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uma categoria, este passa a adquirir caracteristicas proprias desta categoria, sendo entdo re-
ajustado para se encaixar nela. Assim, sempre que a classificagdo € aceita, qualquer opinido que
diz respeito a categoria ira também dizer sobre a ideia ou o objeto.

Nesse processo, 0s sujeitos exprimem resisténcias quando ndo sao capazes de avaliar e
descrever algo. Moscovici (2011, p. 61-62) ressalva que o primeiro passo para suplantar tal
resisténcia acontece quando se coloca o objeto em determinada categoria, rotulando-a com uma
expressao conhecida. Logo, no instante em que se pode falar sobre algo, avalid-lo e comunica-
lo, entdo se pode representar o ndo usual no universo familiar. E justamente pelo fato de dar
nome ao que ndo tinha nome é que se pode imaginar, identificar, conceber e representar.
Portanto, a representagdo ¢ por esséncia um complexo “de classificacdo e de denotagdo, de
alocagdo de categorias em nomes”.

Desta maneira, categorizar algo ou alguém revela a definicdo de um paradigma e indica
uma correspondéncia positiva ou negativa com ele. “[...] Nesse processo a neutralidade ¢
proibida pela propria logica do sistema em que cada objeto deve ter um valor positivo ou
negativo e assumir um determinado lugar numa hierarquia claramente graduada”
(MOSCOVICI, 1984, p. 30). Em verdade, no discurso da classe 4 sdo reconhecidas ancoragens
dotadas de crencas e valores nas quais os sujeitos buscam identificar os elementos causais das
dificuldades dos alunos, atribuindo ao proprio aluno, a sua realidade familiar e ao seu contexto
social a responsabilidade pelo insucesso. Sendo assim, busca-se nesse movimento de
ancoragem preservar e abster o carater pedagogico traduzidos pelas praticas pedagodgicas em
sala de aula.

E nessa perspectiva que Moscovici (2011, p. 79) afirma que as representa¢des sociais
estdo embasadas na expressao “Nao existe fumaga sem fogo”. No momento em que se ouve ou
se vé algo, involuntariamente supde-se que este algo deve ter uma causa e um efeito. “Quando
nds vemos fumaga, no6s sabemos que um fogo foi aceso em algum lugar, para descobrir de onde
vem fumaga, n6s vamos a busca desse fogo”. A expressdo manifesta um processo de
pensamento o qual os sujeitos tém a necessidade de decodificar os simbolos que se encontram
no ambiente social e que ndo se pode deixar sos até que seu significado (fogo oculto) ndo tenha
sido identificado. “O pensamento social faz, pois, uso extensivo das suspei¢des, que nos
colocam na trilha da causalidade” (Op. cit., p. 80).

A vista disso, compreende-se que quando os sujeitos revelam suas interpretagdes acerca
do objeto e de suas origens, conferem a ele rdétulos construidos a partir de um paradigma
socialmente aceito. O rdtulo infere uma disposi¢ao em uma ‘matriz de identidade’ comunicavel,

logo, “quando vocé classifica alguém como neurotico, judeu ou pobre, ndo estd meramente
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afirmando um fato, estd também fazendo um julgamento e esta estigmatizando tal pessoa. E
também revelando sua ‘teoria’ sobre a sociedade e natureza humana” (MOSCOVICI, 1984, p.
194). Assim, o objeto ‘aprendizagem e interferéncias’ para os sujeitos-professores da pesquisa
esta enquadrado em causas externas ao trabalho pedagogico destes, outorgando as razodes das
dificuldades dos alunos ao meio social em que estio inseridos.

Dentre os aspectos constituintes de uma categoria destaca-se o prototipo, ou seja, o que
melhor define a categoria. No momento em que se categoriza algo, busca-se um dentre os
prototipos que se tem armazenado na memoria. Tal procedimento revela que, no universo das
representacdes, a sentenca antecede o julgamento. E o que se percebe quando os sujeitos
categorizam a causalidade das dificuldades apresentadas pelos alunos no processo de
aprendizagem escolar. Sobre essa dimensdo, Chamon e Chamon (2007, p. 135) destacam que
“[...] o grupo exprime sua identidade por meio do sentido que ele atribui ao objeto de
representacao”.

Para Moscovici (2010, p. 226), “[...] as representagdes sociais possuem uma estrutura
tematica cujos efeitos 1éxicos e sintdticos sdo incontestaveis”, ou seja, “[...] hd correspondéncia
entre as palavras mais frequentes da linguagem e os temas essenciais do modelo figurativo e,
dessa forma, entre a representagao social e a linguagem tematica” (MOSCOVICI, 2012, p. 216).

Conforme Jodelet (2005, p. 47) aponta, os campos representacionais sao tratados como
“[...] contetidos cujas dimensdes (informagao, valores, crengas, opinides, imagens, etc.) serdo
coordenadas por um principio organizador (atitude, normas, esquemas culturais, estrutura
cognitiva, etc.)”. Com fundamento neste principio, os sujeitos identificaram os elementos que
interferem na aprendizagem, associados, segundo eles, as razdes de natureza externa. A

interferéncia da familia neste processo € discutida, especificamente, a seguir.

4.2.6.1 Aprendizagem escolar e Familia

Os léxicos manifestados ainda nesta classe, inclinam-se as questdes de dominio
familiar relacionadas as condigdes de aprendizagem da crianga. Em outras palavras, tratam-
se de palavras que preconizam a participagdo dos pais aos resultados na vida escolar do

aprendiz, como se observa no extrato a seguir.
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Sdo bastantes fatores que interferem na aprendizagem do aluno, porém um
que eu acho fundamental é a parceria dos pais, é o0 ndo interesse dos pais
em participar da vida escolar dos filhos, é o [des]estimulo em casa, eu acho
que ¢ isso, interfere bastante (Sujeito 14/PCP).

Nota-se, a partir da analise inicial dos discursos, que a crenga dos sujeitos pesquisados
incorpora ao percurso escolar da crianca a relacdo intrinseca dos elementos ‘aprendizagem e
familia’, e que esta relacdo — quando desestruturada ou distante — termina por afetar a aquisi¢ao
de conhecimentos dos alunos.

Tais crencas dos sujeitos deste estudo estdo representadas no organograma evidenciado

na Figura 29, a seguir:

Figura 29. Organograma Aprendizagem X Participacdo da familia.

Interferéncia

[ Elementos externos ]

WV

Relagao do aluno com sua familia

/ﬁl\

Participagdo na Cobranga ou o
vida escolar do Afeto e acompanhamen Motivagdo
filho atencao to nas tarefas e para o estudo
estudos

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do ALCESTE®.

Os arranjos dos discursos revelam a convicgdo que estes sujeitos possuem sobre tal

posicionamento quando, por exemplo, afirmam:
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Ai quando chega no quarto bimestre, agora recentemente nods tivemos
reunido de pais, ai ele aparece para querer saber o que aconteceu com o filho
naquele ano todo... Ele ndo acompanhou, ele ndo viu o caderno, ele nao
participou de uma reunido da escola, ndo conversou com a professora, vem
sO nesse momento para querer o resultado final (Sujeito 15/PRE).

[...] porque as vezes o que nos trabalhamos aqui a manha toda voltado para
a aprendizagem do aluno, chega em casa se perde tudo em um minuto, 0s
pais niio valorizam, niio procuram, nio estimulam... E a questio
familiar (Sujeito 14/PCP, grifos do autor).

Como forma de instituir e delinear o papel do Estado e da familia perante o direito da
crianca a educagdo, o poder publico cria leis e regulamentos que visam definir o que ¢ de
responsabilidade da escola e da familia. E o que anuncia o Estatuto da Crianga e do Adolescente

- ECA - no titulo I:

[...] deve-se assegurar a dignidade da crianca e do adolescente em familia:
Art. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta
Lei, assegurando-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, em condigdes de liberdade e de dignidade. Art. 4° E dever
da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos referentes a vida,
a saude, a alimentagdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizagao,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria (BRASIL, 1990).

Na Constituigdo Federal (BRASIL, 1988), o direito a educagdo aparece no artigo 6°,
entre os Direitos Sociais, ao lado da satde, alimentagdo, trabalho, moradia, lazer, seguranca,
previdéncia social, entre outros. Posteriormente ¢ retomado no Capitulo III, da Educacao, da
Cultura e do Desporto. O artigo 205 estabelece a educagao como direito de todos, dever do
Estado - o primeiro agente responsavel pela educagao, em seguida, da familia, reconhecendo a
tarefa que cabe a sociedade civil na sua oferta e incentivo.

Em seu artigo primeiro, a LDB (BRASIL, 1996) versa sobre a educacdo de forma
bastante ampla, reconhecendo que escola e familia sdo co-responsaveis pelo compromisso de
educar. Em seu artigo 2°, afirma que a educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
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para o trabalho, cabendo aos pais, na idade prépria, matricular seus filhos na rede escolar,
cabendo ao Estado a responsabilidade de oferecer vagas e condi¢gdes adequadas de ensino.

A Lei supradita traz que a educagdo compreende os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢cdes de ensino
€ pesquisa, nos movimentos sociais ¢ organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes
culturais (BRASIL, 1996). Acrescentam-se ao Artigo 1° dois pardgrafos: esta Lei disciplina a
educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituigoes
proprias (§ 1°) e a educagao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social
(§2°).

A abordagem sobre a problematica ‘familia e aprendizagem escolar’ ¢ amplamente
discutida por diversos autores que buscam investigar as multiplas razdes que resultam em
situacdes de baixo desempenho da aprendizagem do aluno. Nesse caso, as pesquisas partem da
hipotese de que a realidade sociocultural da familia, bem como a relagdo do aluno com seus
pais sdo componentes decisivos na trajetoria escolar da crianga.

Em verdade, a influéncia e a preeminéncia da familia como agente educador tem um
forte peso na formacao do individuo. Grossman (1999) defende que a edificacdo de um vinculo
afetivo positivo entre pais e filhos pode promover o desenvolvimento de padrdes de interagao
saudaveis para a adaptacao do individuo aos diversos espacos por ele frequentados, inclusive o
proprio ambiente escolar. De outra maneira, filhos cuja familia vivencia situacdes frequentes
de angustia, ansiedade, medo ou mesmo de distanciamento podem apresentar dificuldades de
interacdo com outras pessoas, adquirindo comportamentos mais restritos para defrontar com o
seu ambiente.

Outro importante ponto que o autor supramencionado considera como elemento de
interferéncia na vida escolar do estudante ¢ o fato de que nem todos os pais tiveram experiéncias
positivas na fase de sua escolarizagdo, tal ocorréncia pode acarretar a transmissdo de
interpretacdes negativas da instituicdo escolar para os seus filhos e entdo os fagcam assumir uma
postura descrente e distante. Além disso, o escasso tempo para acompanhar a crianga em sua
trajetdria escolar, as oportunidades reduzidas para aproximar-se da escola, a hostilidade muitas
vezes quanto a sua presenca no ambiente de ensino, sdo cada vez mais comuns na escola.

Diante das crengas dos sujeitos da pesquisa sobre a relagao do aluno com sua familia,
verifica-se, segundo eles, que ora o processo de aprendizagem escolar ¢ facilitado em razao
dessa relacdo, ora impossibilitado. Um dos pontos criticos nessa perspectiva ¢ que os pais -
moradores da zona rural com nivel socioecondmico mais baixos - ndo estdo preocupados com

seus filhos, ou ndo possuem expectativas promissoras sobre a vida profissional deles, uma vez
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que veem seus filhos reproduzindo a vida no campo, onde ndo € preciso adquirir maiores
conhecimentos escolares para se viver. Assim, segundo o sujeito 13, estes pais adotam

frequentemente uma postura pouco participativa e at¢ mesmo negligente:

Eles ndo pensam assim: “Vamos tentar, vamos fazer o que puder para que meu
filho faga uma faculdade”. Tem uns que tém medo que o filho sofra, porque
alunos da zona rural... hoje em dia bem menos, mas na minha época...
Quando eu sai daqui pra estudar na cidade muitos pais na escola da cidade
questionaram: “Como um aluno da roga consegue uma média tao boa e os

alunos que estudavam aqui ndo conseguem? ” Os pais tém medo que eles
sofram, entdo, tentam manter.... Estad bom do jeito que esta (Sujeito 13/PRE).

Os sujeitos da pesquisa creem na falta de perspectiva de alguns pais sobre o desempenho
do filho na escola, sobretudo porque ndo possuem esperanga de que os filhos alcancem niveis
mais elevados de escolarizagdo. Para o sujeito 13 - professora e moradora do Campo - estes pais
acabam nao incentivando e ndo participando da vida escolar dos filhos, pois tém receio de que
sofram, uma vez que, de acordo com ela, a cultura do campo ¢ vista pela sociedade como
inferior. Ou mesmo que ndo condiz com a possibilidade de avanco nos estudos e na vida
profissional. Assim, quando o aluno, filho destes pais, apresenta baixo desempenho escolar, a
professora acredita que tal fator seja o principal responsavel pelos resultados obtidos. A

professora afirma ainda:

Tem muitos pais aqui na zona rural que ndo podem auxiliar. [...] O aluno tem
uma dificuldade, como ele ndo tem o amparo ou a ajuda em casa... (Sujeito
13/PRE).

Contestando estas crencas, um dos sujeitos pesquisados, o unico do grupo de 15

professores, defende:

Na verdade, trabalhar mais com estas criangas e de forma diversificada, eu
acho que estda em nossas maos. Nao adianta falar assim: o pai e a mde... A
grande maioria dos alunos, acho que 90%, esta no periodo integral. Vai pedir
0 que para esse pai ¢ para essa made? Que mande o aluno para a escola. Cobrar
uma tarefa desse pai e dessa mae? Essa crianga vai chegar seis horas em casa,
ainda mais a gente, eles moram superlonge da escola, demoram para chegar,
vao chegar cansados, ndo vado conseguir fazer nada a noite, entdo depende
somente da escola mesmo (Sujeito 1/PRE).
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E conclui:

As vezes eu até tenho algum problema com professor que acha que eu deixo
tudo por conta da escola, mas se o aluno esté integral a gente que tem que dar
conta, entendeu? [...] Os pais gostam muito da escola, eles sdo presentes,
sempre que a gente precisa eles atendem, reunido eles vém, sdo participativos.
Aqui a gente tem uma turminha boa de pais. Sinto motivacdo da familia
(Sujeito 1/PRE).

Entretanto, em outro momento da entrevista a professora, contraditoriamente diz:

O historico familiar dessas criangas eu acho que prejudica, dependendo do que
acontece em casa no contexto familiar. Ja tive alunos que ndo dormiam porque
o pai bebia e chegava a noite ndo deixava ninguém dormir, ai chegava de
manhd dormiam na sala de aula [...] ndo tem como, tem todo um histérico,
nao sei, o histérico familiar, se o pai €, se a mae, 1€... Essa aluna que ¢ dez,
a mae escreve poesia, mas nem terminou ginasio, mas gosta de escrever, gosta
de ler, ¢ uma familia estruturada, entendeu? Ai vocé€ vai pegar um outro
aluninho que a mae ja casou duas vezes, que o padrasto maltrata, vocé ndo vai
conseguir o mesmo rendimento, mesmo vocé trabalhando com a afetividade,
trabalhando diferente... (Sujeito 1/PRE, grifos do autor).

Para além das crencas dos docentes, a atua¢do dos pais na educagdo institucionalizada
dos filhos constitui motivo de grande preocupagdo nas escolas, visto que esta participagdo se
revela bastante reduzida, com pais que pouco se envolvem nas atividades escolares. Assim
sendo, ¢ importante considerar as especificidades das tarefas dos pais, dos professores, dos

gestores e de todos os outros integrantes da escola. Nessa perspectiva, o Sujeito 13 entende que:

O apoio da familia interfere muito, se o aluno tivesse... mas tem muitos pais
aqui na zona rural que estudaram até a quarta... O quinto ano que era a quarta
série, entdo, eles podem auxiliar. Tem alunos que... Ele tem uma dificuldade,
como ele ndo tem o reforgo/apoio em casa. [...] € uma parceria escola e
familia. Eu acho que falta a sintonia desses elementos pro aluno dominar o
contetido. Se ele chega em casa ¢ o pai pergunta: “Como foi na escola? O que
vocé fez hoje?” O aluno vai... Se ele ndo prestou atengdo e o pai cobrou,
chamou atengdo, falou pra ele prestar atengdo, a partir daquele dia ele vai
prestar mais atengdo (Sujeito 13, grifos do autor).

A avaliagdo rigorosa que possibilite prescrever os distintos niveis de participagio de



192

cada um dos membros educativos na escola possibilita contribuir para a compreensio € o
reconhecimento das diferentes maneiras de participagdo dos pais nas praticas escolares. Além
disso, podera despender informacgdes sobre a dindmica familiar, bem como dos processos de
evolugdo dos alunos (GROSSMAN, 1999).

Lahire (1995) defende que o tema ‘omissdo parental’ ¢ um mito. Para o autor, essa
crenga ¢ produzida pelos professores que, ao ignorar as logicas das organizacdes das familias,
deduzem a partir dos comportamentos e das performances escolares dos alunos, que os pais sao
distantes e ausentes, que ndo se preocupam com a vida escolar dos filhos, permitindo que
realizem as coisas sem que intervenham. “Nosso estudo revela claramente a profunda injustiga
interpretativa que se comete quando se evoca uma ‘omissdo’ ou uma ‘negligéncia’ dos pais
(LAHIRE, 1995, p. 334). As pesquisas desenvolvidas pelo autor indicam que praticamente
todos os pais investigados, em qualquer que seja a situagdo escolar da crianga, possuem o
sentimento de que a instituicdo de ensino ¢ algo importante na vida dos filhos, manifestando
esperanca de ver os filhos com vida promissora, em circunstancias melhores que as deles.

Assim, quando os sujeitos desta pesquisa declaram, por exemplo:

Os pais mudam muito de casa, de bairro por ‘n’ situagdes, ndo s por causa do
emprego, mas por causa do convivio. A cultura, por mais que seja zona rural,
cada bairro € uma cultura diferente, os pais nio tinham muito interesse que
o filho aprendesse. Ele lendo e escrevendo o nome estava bom porque a
vida deles é assim, eles preferiam os filhos trabalhando na roca ou dentro de
casa, achavam melhor do que ficar em sala de aula (Sujeito 15/PRE, grifos do
autor).

O fragmento acima evidencia que os professores preservam a crenga de que o ambiente
no qual o aluno se desenvolve é fator determinante para seu desempenho escolar. E possivel
detectar que essa crenca esta esvaida de possibilidades acerca do aluno, h4 aqui uma distor¢ao
quanto ao ponto de vista dos pais sobre os filhos. Lahire (1995) destaca que os pais quando
exprimem seus desejos sobre o futuro profissional do filho tendem, com frequéncia,
desvalorizar-se profissionalmente, julgam suas tarefas indignas e almejam para os filhos um
trabalho mais digno, menos exaustivo, menos sujo, menos mal remunerado, mais prestigiado
que o deles.

Nao raro, as familias costumam cuidar da escolaridade, verificam as tarefas, explicam
sempre que possivel, compram cadernos e materiais escolares para que seus filhos tenham a

possibilidade de estudar, aprender, desenvolver-se. Existe nesta relacdo expectativa e
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investimento por parte dos genitores.

E o que dizer dos pais ou maes que batem nos filhos quando os resultados sdo
ruins ou quando as cadernetas mostram que brincaram em aula? O que quer
que se possa pensar da eficacia pedagdgica dessa politica disciplinar, os fatos
provam que os pais ndo sdo indiferentes aos comportamentos e aos
desempenhos escolares: para bater nos filhos, é também necessario julgar que
isso vale a pena e conferir a escola um minimo de importancia e de valor
(LAHIRE, 1995, p. 334-335).

Obviamente, existem casos em que 0s rompimentos s3o tao intensos e as condi¢des de
convivéncia na familia, a situagcdo econdmica tao dificeis e extremas que a estruturagdo familiar
e as condigdes sociais estdo largamente distantes das circunstdncias necessarias para
acompanhar a crianca e auxilia-la a ter sucesso no percurso escolar. Ainda assim, segundo
Lahire (1995), a expressao moralizadora de “omissdo”, que se reporta a um ato consciente, uma
escolha deliberada por parte dos genitores, nem sempre correspondem a realidade dos alunos e
de suas familias.

Os discursos referentes a omissdo dos pais sdo langados pelos professores
particularmente quando os pais demonstram distantes do ambiente escolar. Como eles nao sao
vistos, essa invisibilidade ¢ interpretada — especialmente quando a crianca estd com dificuldade
na escola — como uma atitude indiferente ou relapsa quanto aos assuntos da escola como um
todo e da propria vida escolar da crianga. “Alguns professores até parecem pensar que a
auséncia de relacdes, a auséncia de contatos com algumas familias (populares, ¢ claro),
explicaria o fracasso escolar das criangas” (LAHIRE, 1995, p. 335). A exemplo, como revela o

sujeito 14 deste estudo:

[...] os pais nao valorizam, ndo procuram, nao estimulam... Temos
também, logico ndo sdo todas as comunidades, mas na maioria das
comunidades das quais eu trabalhei eu vi que a dificuldade de aprendizagem
dos alunos se dava pela questdo social, o aluno ja nao era bem estimulado a
vir para a escola (Sujeito 14/PCP, grifos do autor).

Sabe-se que a relagao de proximidade ou de distanciamento entre pais e professores esta
demarcada por diferencas evidentes dos meios sociais, cuja circunstancia permite indagar se os

professores ndo estejam idealizando sua relagcdo com as familias populares a partir de modelos
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utopicos, uma vez que a distancia social € ocultada. De acordo com o fragmento de discurso,

A familia interfere bastante. A familia ¢ essencial mesmo. O que acontece?
Nesta escola os pais eram mais presentes (em partes), mas queriam ver os
filhos evoluindo, eles sempre estavam presentes, discutindo com o professor,
mesmo que eles nao entendessem nada, mas eles estavam discutindo, eles se
preocupavam, queriam que o filho aprendesse (Sujeito 15/PRE).

Na retaguarda da necessidade de contato “de ver, de encontrar ou de fazer vir” os pais a
escola para refrear as dificuldades de escolaridade do aluno, uma nova exigéncia social e
simbdlica, com regulamentos de comportamentos, ndo mais aos estudantes, mas aos adultos de
meios populares (LAHIRE, 1995). Busca-se nesse movimento responsabilizar a familia pelo
insucesso do aluno, culpabilizando a cultura familiar que, segundo os sujeitos da presente
pesquisa, ndo valoriza os conhecimentos da institui¢do de ensino de seus filhos. No fragmento

a seguir € possivel entdo constatar:

Os pais ndo se preocupam com os filhos, ndo se importam com os filhos.
Entdo, as vezes o diretor tinha que chamar o assistente social, os alunos nado
iam a escola [...]. Eles preferiam os filhos trabalhando na roga ou dentro de
casa, achavam melhor do que ficar em sala de aula (Sujeito 15/PRE).

Percebe-se que grande parte das reflexdes sobre a relagdo escola-familia-aprendizagem
realizadas em defesa da luta contra o fracasso da escola possuem vulneraveis relacdes com esse
objeto. Para Lahire (1995, p. 336), “existe uma orientacao e uma agao da escola que tém mais
a ver com a gestdo social das populacdes, com a integracdo moral e simbdlica dos meios
populares nas institui¢des legitimas, mas ndo tem relacdo com os fundamentos das diferencas
culturais”. Tais diferencas (ou mal-entendidos) estdo na origem das dificuldades escolares entre
uma parte das familias populares e a escola, ocasionando um descompasso entre estes
organismos.

Para superar os descompassos entre os ambientes familiar e escolar, Grossman (1999)
afirma ser fundamental conhecer as formas de envolvimento entre pais e escola e, entdo,
determinar mecanismos que permitam o cumprimento de objetos partilhados. Reconhecer estas
diferencas permitiria, por exemplo, colocar em pratica estratégias propicias e especificas para

cada um, considerando-se as caracteristicas culturais, as tarefas e a disponibilidade real para
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[...] ando valorizagdo do profissional, eu falo valorizagdo mesmo na questao
financeira porque o professor, a ndo ser aqueles que trabalham por amor a
profissdo, aqueles que realmente acreditam na educagdo... que se empenhem
independente da onde for trabalhar, onde for ele se empenha, mas por ter
experiéncia conheci varios... eu fazer isso aqui, por qué? Eu ndo ganho pra
isso, meu salario é assim... Questionam. E vocé percebe que ndo faz mesmo,

que ndo se esforga para que o aluno aprenda, sabe? (Sujeito 14/PCP).

Desta maneira, mediante as falas destes professores, foram postas as condi¢des objetivas

e simbolicas pelas quais os sujeitos pesquisados avaliam o contexto de aprendizagem de seus

alunos, notadamente direcionado aos entraves externos a escola nesse processo.

Conforme Jodelet (2005, p. 47), os campos representacionais sdo tratados como “[...]

contetdos cujas dimensdes (informacdo, valores, crencas, opinides, imagens, etc.) serdo

coordenadas por um principio organizador (atitude, normas, esquemas culturais, estrutura

cognitiva, etc)”. Portanto, o objeto “refor¢o” encontra-se destacado graficamente na Figura 30

que, por sua vez, representa o campo no qual esse objeto se encontra inserido.

Figura 30. Representagdo grafica do campo representacional: Reforgo Escolar
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Verifica-se que o objeto ‘reforco’ € permeado por saberes diversos, que possibilitam a
sua construcdo e reconstrugdo intersubjetiva, a partir das interagdes comunicativas,
empreendidas pelos sujeitos que transitam por esses campos. S3o esses saberes, que fornecem
aos sujeitos os elementos necessarios para o estabelecimento de uma coeréncia interna ao

objeto, bem como possibilitam que os sujeitos se situem de maneira coerente no espago social.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O item que sobrevém retine algumas reflexdes relevantes sobra a problematica debatida
neste estudo. Nao se trata de um fechamento, dado que outros questionamentos por certo
surgiram ao longo do desenvolvimento da pesquisa. Nao se pode, portanto, afirmar que o
tratamento das consideracdes finais seja expresso de forma conclusiva.

Ao realizar um levantamento das produgdes cientificas relacionadas as tematicas de
interesse, foi possivel condensar os dados existentes, refinar as questdes da pesquisa e obter
auxilio para a estruturacdo do trabalho, de modo a construir uma rede de ideias e conceitos que
possibilitaram articular saberes de diversas origens. O intuito foi trilhar caminhos na diregao
daquilo que se pretendeu conhecer.

Fundamentado nessa premissa, o capitulo que trata sobre a revisdo da literatura deste
estudo se iniciou com a apuragao sobre as producdes sobre o reforco escolar no que tange aos
aspectos legais e pedagdgicos da atividade. Em seguida, as pesquisas com base na Teoria das
Representagdes Sociais deram corpo ao subcapitulo mencionado. Foram tratados o conceito, a
Teoria e a relagdo desta com o objeto de investigagdo. Posteriormente a revisdo se langou a
tematica da Educacdo do Campo, cuja assercdo abordou um breve histérico educacional
brasileiro, as concepgdes sobre a Educacdo do Campo, bem como as Politicas publicas para este
segmento. Por fim, o capitulo se encerrou com a composicao sobre as producdes e discussoes
acerca da inclusdo na educacdo. A proposta, neste caso, foi contrapor o ideario da inclusdo
versus a realidade do fendmeno do fracasso escolar.

Os sujeitos da pesquisa, 15 professores da rede publica municipal de um municipio do
Vale do Paraiba Paulista, se dispuseram a relatar suas perspectivas, opinides, crengas e
conhecimentos acerca do refor¢o escolar, instituido nas nove unidades rurais deste estudo.
Quanto aos objetivos da pesquisa, foi proposto: investigar as representacdes sociais dos
docentes sobre o refor¢co escolar; compreender de que maneira as atividades do refor¢o sao
apropriadas e ressignificadas no contexto escolar com base das normas oficiais; levantar o
nimero de alunos e o tempo de permanéncia no refor¢o entre os anos 2015 e 2016 e, por fim,
identificar os critérios que a escola estabelece para considerar os alunos efetivamente
recuperados.

Os resultados encontrados revelaram que o perfil s6cio demografico dos professores
pesquisados ¢ bastante diverso, no qual se evidencia um cendrio heterogéneo nos aspectos

apontados. De modo geral, ressalta-se o nimero elevado de professores da categoria feminina,
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com a representatividade de 93,3% do total. No que se refere a formacao, 14 sujeitos cursaram
Pedagogia e apenas um cursou Letras. Notabilizou-se que os 15 sujeitos graduaram-se apods
1996, ano em que a LDB/96 determinou que a profissao docente deveria constituir-se no ensino
superior. A média de tempo de atuacao profissional do grupo ¢ de 15,5 - sendo que a maioria
se encontra na faixa etaria entre 30 a 40 anos. Dos 15 sujeitos, sete sdo professores de sala
regular, cinco de sala de refor¢o e trés atuam na coordenacao pedagogica.

Vale dizer que a contextualizagdo dos sujeitos € importante numa pesquisa que tem
como base a TRS, uma vez que € necessario compreender em que circunstancias estes criam
suas representacdes acerca de um objeto. Nesse sentido, o presente estudo buscou conhecer a
conjuntura, o ambiente, as interagdes, os pensamentos ¢ os valores em que os professores
desenvolvem suas praticas, fundamentalmente relevante na constru¢do de um conhecimento
que revele o modo como estes interpretam o mundo por meio de suas atitudes, comportamentos
e discursos voltados a atividade do reforgo.

Como ferramenta de coleta de dados, foi utilizado a entrevista semiestruturada, por meio
da qual se buscou captar as respostas dos sujeitos pesquisados, com o intuito de se atingir parte
dos objetivos propostos. Outro instrumento utilizado refere-se aos Planos de A¢ado elaborados
pelos professores do reforgo. Neles, pretendeu-se captar os conhecimentos e as intengdes dos
sujeitos para a atividade. A fotografia veio colaborar para este constructo, pois permitiu
contrap0-la aos os discursos e aos textos para entdo compreender em que medida estes sujeitos
comunicam suas representacoes.

Com base na TRS, penetrou-se no universo subjetivo e objetivo dos sujeitos
pesquisados, com o propdsito de que fossem exploradas suas representacdes sociais relativas
ao objeto. A condicionalidade das representacdes sociais foi indicada a partir da existéncia de
um grupo social formado pelos professores, os quais possuem um objeto que ¢ de interesse
partilhado ao grupo e que se revela objetivamente ausente: o refor¢o escolar. A auséncia do
objeto compele os sujeitos a representd-lo, tornando-o presente simbolicamente no momento
em que lhes € solicitado um posicionamento sobre ele.

Dessa forma, pdde-se identificar, a partir da analise do ALCESTE®, que os sujeitos da
pesquisa interpretam a atividade com base nos componentes que a caracterizam, cujos
elementos apontados constituiram quatro categorias de analise: (1) Contetudos e Estratégias; (2)
Objetivos e Desenvolvimento; (3) Recursos e Operacionalizacdao e (4) Aprendizagem e
Interferéncias. Por conseguinte, cada uma das classes forneceu indicios a respeito das
representacdes dos sujeitos a partir dos seus universos particulares, possibilitando assim sua

exploragao.
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A Classe nomeada ‘Contetdos e Estratégias’ traz que os professores conferem ao
componente ludico a principal estratégia de ensino para as aulas do refor¢co. Afirmam que
metodologias diversas, que se diferem e se contrapdem as das aulas regulares, sao
indispensaveis, pois se o aluno ndo aprendeu com os procedimentos utilizados no ensino
regular, ¢ necessario ir além, muda-los. Verificou-se que estes professores associam as aulas
regulares ao ensino tradicional, com aulas expositivas nas quais o professor € o transmissor de
conceitos e os alunos receptores passivos. De igual maneira, representam as aulas do reforgo
como espago propicio para a ludicidade, vivéncias concretas e aprendizagem autonoma das
criangas, com efetiva participacdo de todos os envolvidos. O que se coloca em questdo €
perspectiva dicotOmica entre um e outro ensino, muito embora relatem que o refor¢o seja uma
extensdo da sala regular. Além disso, destacam que o ensino individualizado garante o
atendimento as necessidades particulares do aluno, situacdo estd impraticavel na sala regular
devido ao niimero de alunos.

Outro aspecto relevante nesta classe de discurso diz respeito ao cardter socorrista
atribuido ao reforgo. Os termos ‘alta’ e ‘sanar’, por exemplo, remetem a circunstancia de cura,
tratamento, medicalizagdo do ensino. Nessa direcdo, tem-se que os sujeitos representam a
atividade como espago de assisténcia aos alunos [pacientes] que dos demais se diferem pela
dificuldade de aprender.

Com efeito, dificuldades de aprendizagem para estes sujeitos estdo relacionadas as
disformidade com relagdo ao grupo, ou seja, aqueles que divergem do padrdo considerado
adequado, cujas ‘inadequacdes’ perante os demais (perfil e ritmo de aprendizagem,
desinteresse, apatia, rebeldia, agressividade, etc), sao determinantes para os rétulos os quais o
aluno recebe.

Entende-se que a busca pela uniformidade das turmas ¢ manifestada no momento em
que os professores norteiam seu trabalho em torno de praticas que impelem a homogeneidade.
Para tanto, constroem representacdes acerca de um prototipo de aluno ideal e, da mesma forma,
do aluno com dificuldades de aprendizagem, aquele que necessita do reforgo.

Os estereodtipos aparecem também nas questdes relacionadas as condigdes sociais, nas
quais o meio (zona rural) é fator impeditivo ou, ao menos, dificultador da evolugao dos alunos.
Em verdade, existem idealizagdes sobre o morador do campo em torno de perspectivas
pessimistas, de atraso e impossibilidades. E possivel reconhecer que ha uma associagio da
relacdo da cidade a uma imagem de irrestritas possibilidades de crescimento, movimento,
buscas... E do campo, a uma idealizacdo que remete a uma sociedade rural em contraposi¢ao

ao urbano, marcada pela concepgao de involugao, inércia e acomodacao, consolidando o carater
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imutével e residual (WILLIAMS, 2011).

Na Classe ‘Objetivos e Desenvolvimento’ foi possivel apreender as representacdes dos
sujeitos quanto ao valor conferido a atividade, revelando que atribuem importante
reconhecimento a escola, uma vez que propicia aos alunos com dificuldade de aprendizagem
nova possibilidade de aprender, além de apoio ao professor regular, pois - segundo eles - é
utopico atender a todos os alunos em suas singularidades. Trazem que ¢ direito da crianga
frequentar o refor¢o e que seu sucesso depende também da vontade/disposi¢do do aluno. ‘E
dificil ensinar quem nao quer aprender’, relata um dos sujeitos.

Observou-se que os sujeitos também imputam expressao ao reforco em razio deste
contribuir para o nivelamento da turma. Nessa logica, a homogeneidade ¢ ‘garantida’, ou ao
menos pretendida, para que todos, ou grande parte dos alunos, regulem-se ao padrdo pré-
determinado de aluno ideal.

Sendo assim, o atendimento diferenciado ¢ interpretado pelos professores como
estratégia de ensino privilegiada, pois o aluno ¢ acompanhado de perto e respeitado em suas
particularidades. Com base nesses apontamentos, entende-se que olhar para o todo, pratica
comum no ensino regular, inviabiliza considerar as partes/individualidades, como, em
principio, ocorre no reforco.

A Classe Recursos e Operacionalizacao ofereceu meios de identificar as representacdes
dos sujeitos quanto ao critério de encaminhamento para o refor¢o. Nota-se que este acontece a
partir da constatacdo de que aluno apresenta defasagens de contetido e/ou dificuldades para
aprender, compreender, assimilar. Contudo, surgem questdes relacionadas ao comportamento,
nas quais alguns sujeitos — grande parte professores do reforco e professores coordenadores
pedagdgicos — afirmam que nem sempre o critério € a dificuldade e as complicagdes de natureza
cognitiva. Tal apontamento sugere o desvio legal [e pedagdgico] da atividade, uma vez que o
refor¢o foi idealizado e implementado com base no atendimento a estudantes com
defasagens/dificuldades intelectivas no percurso escolar.

Ja o critério de dispensa tem relacdo com a avaliacdo da aprendizagem. Atribui-se as
notas bimestrais, a priori, o principal fundamento para [re]analisar as necessidades da crianga.
Assim, alcancar a média no bimestre corresponde ao fato de o aluno ter superado suas
defasagens. Apesar disso, verifica-se que alguns alunos sdo mantidos mesmo quando atingem
as notas esperadas, ou porque os professores julgam que ainda ndo estdo aptos a serem
dispensados naquele momento ou porque o carater de permanéncia impde a crianga a continua
imposi¢do de incapaz.

Os dados referentes ao total de alunos dispensados/mantidos no reforgo ratificam este
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cenario. Os numeros indicam que significativa parcela de alunos da zona rural do municipio em
estudo permanece na atividade, precisamente, 42% entre os anos de 2015 ¢ 2016, sendo que em
uma escola a média alcangou 60%. Tal conjuntura desponta para a revisdo das praticas
pedagogicas das escolas publicas brasileiras, seus principios norteadores e as condutas
assumidas pelos educadores.

Nesta classe, os professores focalizaram também seus discursos nos aspectos
relacionados a afetividade. Trazem que os alunos [carentes] se veem sem apoio, sem recursos,
sem afeto, o que evidencia as faltas e privagdes na vida da crianga moradora da zona rural. A
afetividade, nesse caso, daria conta de suprir, em parte, a caréncia apresentada pela crianga,
além de ser um elemento facilitador da aprendizagem, revelando ser um recurso pedagogico
que viabiliza experiéncias significativas e prazerosas. ‘A gente precisa criar lagos com o aluno,
anuncia um dos sujeitos. Assim, o ‘olhar diferenciado’ para o aluno pode ser, segundo os
professores, um meio que favorece a aprendizagem.

O referencial de bom estudante para estes sujeitos esta relacionado aqueles que
correspondem as expectativas de aprendizagem dos educadores. Logo, o prototipo de aluno
perseguido declina-se as conformidades estabelecidas pela escola. Os demais estdo fadados as
acOes compensatorias e, muitas vezes, excludentes.

Na Classe de discurso Interferéncias na Aprendizagem constatou-se que as dificuldades
de aprendizagem sdo conferidas, essencialmente, aos fatores externos a sala de aula, cujos
apontamentos se voltam ao meio social, a familia, as condi¢des de vida em geral dos alunos.
Para os sujeitos, o ambiente no qual a crianga vive determina seu [in]sucesso na escola e na
vida, delimitando suas [im]possibilidades de progresso.

Em face a essa representagdo, nota-se que as dificuldades de escolarizagao
genericamente sdo direcionadas na histéria ndo escolar do aluno, ou seja, em sua vida familiar
e suas condigdes socioeconOmicas. Basicamente, a Teoria da Caréncia Cultural (PATTO, 1995)
passa a justificar as desigualdades pelas diferencas no universo cultural em que as criangas das
chamadas classes populares se desenvolvem. Essa teoria reitera que a pobreza das classes baixas
ocasiona déficits no desenvolvimento psicologico e cognitivo dos sujeitos, apontados como a
causa de suas dificuldades de aprendizagem e, portanto, de adaptacgao escolar.

Vale salientar que as percepcdes/opinides/conhecimentos/crengas/julgamentos dos
professores ocasionam impacto direto no desenvolvimento dos alunos. Sdo estas representagoes
que norteiam suas praticas e, consequentemente, produzem situagdes as quais sdo por eles
examinadas no momento em que sdo impelidos a falar sobre o objeto, refor¢o escolar.

Sendo assim, as representacdes sociais encontradas neste estudo evidenciam a
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complexidade do objeto e deixam dispersas as informagdes, que possuem origens plurais,
permeando entdo o campo do qual o objeto faz parte. A dispersdo dessas informagdes faz com
que os sujeitos evidenciem determinados aspectos do objeto, que possibilitem reduzir a sua
complexidade. A partir dessas focalizagdes sobrevém a transformagdo da imagem em outra
mais familiar.

Tais atitudes, ao serem compartilhadas, transpdem o universo subjetivo dos professores,
passando a fazer parte de um universo intersubjetivo. O objeto ‘refor¢o’ sofre transformagdes
a partir das focalizagdes realizadas pelos sujeitos, que o ancoram psicossocialmente em fatores
relacionados ao préstimo pedagodgico da atividade, compreendendo-a como necessaria e
eficiente. Essas ancoragens ddo estabilidade a imagem idealizada do refor¢o, a qual se
caracteriza pela importancia na busca pela superacao das dificuldades do aluno, sendo uma
atividade que possui um elevado compromisso no campo educacional. Dessa maneira, quando
o sujeito afirma que ‘todos os estudantes tiveram avancos em sua aprendizagem a partir do
trabalho desenvolvido no refor¢o’, significa dizer que, para estes professores, a atividade
proporciona resultados positivos para os alunos. Logo, ¢ imprescindivel a eles.

Os estudos de Bergamin (2008) apontam que os programas de reforco t€ém resultados
representativos sempre que desenvolvido de forma ajustada ao projeto politico pedagogico da
escola, como uma conduta de transformacdo que abranja planejamento, recursos materiais,
execugdo e comprometimento de toda equipe pedagogica. Nesse sentido, o desenvolvimento da
atividade necessita prever a abrangéncia e o engajamento dos professores da sala regular e da
sala do reforco. A gestdo e a coordenagdo pedagodgica da escola precisam também estar
engajadas com a proposta, de modo que todos venham atuar em praticas que garantam a
funcionalidade objetiva do refor¢o: a construcao do saber significativo pelo individuo para que
este possa entdo aprender.

Os sujeitos deste estudo, igualmente, defendem que a interagdo entre os diversos
profissionais ¢ essencial para o pleno desempenho da atividade. Afirmam que ha participacao
ndo apenas das equipes docente e gestora da escola, como também envolvimento da
coordenacdo e supervisdo da Secretaria da Educacdo. Atividades como formagdes bimestrais
direcionadas aos professores do reforgo, elaboragdo de registros, preenchimento de fichas de
acompanhamento do aluno e avaliagdes fazem parte do repertorio pedagogico deste trabalho.

Contudo, ressalvam que apesar desta sistematizacao, o refor¢o € ainda uma atividade a
margem do trabalho escolar. Afirmam que, muitas vezes, o espaco € inapropriado para as aulas,
pois em algumas escolas ndo ha sala especifica, sendo necessario compartilhar o ambiente com

outras atividades, como sala de recursos ou de informatica, ou mesmo o patio da escola.
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Com relacdo a avaliagdo dos alunos, os professores afirmam que, além das provas
bimestrais, outros fatores sdo decisivos no processo de analise da evolucdo do estudante. A
observagao do professor, as fichas de acompanhamento e a mudanga de postura do aluno fazem
parte destes critérios. Contudo, € o professor da sala regular o responsavel pela dispensa do
aluno.

As representagdes apreendidas nesta pesquisa levam a ideia de uma composi¢do
simbolica, por meio das quais os individuos expressam-se mediante o uso de palavras,
explicitando, assim, o que pensam, como percebem esta ou aquela circunstancia, que opinido
elaboram acerca de determinado objeto ou situag@o, que expectativas formulam a respeito disto
ou daquilo. Portanto, essas ideias, mediadas pelos codigos (linguagens) sdo construidas
socialmente e estdo, inevitavelmente, ancoradas no contexto da situagdo real e concreta dos
sujeitos que as elaboram (JODELET, 2001).

Logo, a partir da relagdo do grupo de professores com o reforgo, foi possivel obter sua
representacao atrelada a um contexto histérico e social. Pois, quando se fala em RS, parte-se da
premissa de que sao elaboragdes mentais produzidas socialmente, com base no processo que se
estabelece entre o fenomeno mental do sujeito e o objeto do conhecimento. Dada razdo pela
qual os professores ao formarem suas representacdes sobre o refor¢o, de certa forma, o
constituiu, o reconstruiu em seu sistema cognitivo, de modo a adequé-lo ao seu sistema de
valores, o qual, por sua vez, depende de sua historia e do contexto social e ideologico no qual
estd inserido (MAZZOTTI, 2002).

Conclui-se que os professores compreendem que os alunos ndo sdo iguais, € que por
esta razdo o trabalho pedagdgico precisa ajustar-se aos diferentes modos de aprender. E preciso,
entretanto, ndo perder de vista que a criagdo de projetos especiais voltados ao atendimento
apenas de criancas consideradas em atraso escolar, como ¢ o caso do reforco, tém se
configurado como espacos de segregacdo de alunos ‘com dificuldades’. Embora sejam
desenvolvidas sob o fundamento de possibilitar o atendimento as necessidades, as atividades
promovidas nesses espacgos tém replicado, muitas vezes, as propostas realizadas durante as aulas
regulares - praticas que se mostraram insuficientes ou inadequadas para os sujeitos a que se

designam.



204
6 REFERENCIAS

ABRIC, J.C., L'organisation interne des representations sociales: systéme central et
systéme périphérique. Em, C. Guimelli (Org.) Structures et Transformatwns des
Representations Sociales. Neuchatel: Delachaux et Niestl¢é, (1994).

ALVES-MAZOTTI, A.J. Linguagens, espacos e tempos no ensinar e aprender. Rio de
Janeiro: DP&A (2001).

AQUINO, J. G (org). Erro e fracasso na escola. Sao Paulo, Summus, 1997.

ARROYO, M. G. A escola do campo e a pesquisa do campo: metas. In: MOLINA, Ménica
(org.). Educacdo do campo e pesquisa: questdes para reflexdo. Brasilia, MDA, 2006.

. Indagacdes sobre curriculo — educandos e educadores: seus direitos e o
curriculo. Brasilia: Ministério da Educagao, Secretaria de educacdo basica, 2007.

. Politicas educacionais e desigualdades: a procura de novos significados.
Educagao& Sociedade, Campinas, v. 31, n. 113, p. 1075-1432, 2010.

. Indagacdes sobre curriculo —educandos e educadores: seus direitos e o
curriculo. Brasilia: Ministério da Educagao, Secretaria de educacdo basica, 2007.

ARRUDA, A. Teoria das representacdes sociais e teorias de género. Cadernos de pesquisa
117.127 (2002): 127-147.

ASCH, S. E. Group forces in the modification and distortion of judgments, 1952.
ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS. NBR 6023: informagcio e
documentacao — referéncias — elaboracdo. Rio de Janeiro, 2002. 24p.

AUGE, M. Nio-Lugares: Introduc¢io a uma antropologia da supermodernidade. Sio Paulo:
Papirus, 1994.

AZEVEDQO, J. M. L. Implicacées da nova légica de acdo do Estado para a
educacio municipal. Educagdo & Sociedade, 2002

BARDIN, L. Analise de conteudo. Edicdo Revista e Actualizada. Lisboa: Edicoes 70, 2009.
HENRIQUES. R; MARANGOM. A; DELAMORA. M; Educacao do Campo: diferencas
mudando paradigmas, In CADERNOS SECAD. Brasilia 2007

BECK, M. L. G. A Teoria da Atribuicao e sua relacdo com a Educacao. Brasil — ISSN
1519.6178, n° 3, dez/2001.

BELTHER, J. M. Os programas de recuperacio paralela e a qualidade do ensino paulista.
2007. 158 f. Tese (doutorado) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Ciéncias ¢ Letras
de Araraquara, 2007.

BERGAMIN, M.E. Entrevista para Elaboracao do Artigo do Cenpec em 29/04/2008.
http://www.cenpec.org.br/modules/news/article.php?storyid=611 — 01/05/016.

BEZERRA NETO, L. Avancos e retrocessos da educacao rural no Brasil. Tese de doutorado.
Campinas, SP: [s.n], 2003.


http://www.cenpec.org.br/modules/news/article.php?storyid=611

205

BOOTH, T. From Them to Us: an International Study of Inclusion in Education. London:
Routledge, 1998.

BORGES, M. C.; DALBERIO, O. Aspectos metodologicos e filosoficos que orientam as
pesquisas em educac¢ao. Revista Iberoamericana de Educacion, Edita: Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI),n.® 43/5, jul/2007.
BOTO, C. Revista Educacao & Sociedade, Campinas, v. 26, n. 92, p. 777-798, 2005.
BOURDIEU. P. Razdes Praticas: Sobre a teoria da acdo. Campinas: Ed. Papirus, 1996.

. Os usos sociais da ciéncia: por uma sociologia clinica do campo cientifico.
Sao Paulo: Ed. UNESP, 2007.

BRASIL. Constituicio da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

. Lei n°® 4.024 de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional. Diario Oficial de 17 de dezembro de 1961.

.Lei n° 9394 de 20 de dezembro de 1996. Fixa as novas Diretrizes e Bases
para a Educagao Nacional.

. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei 8.069 no dia 13 de julho de
1990.

. Plano Nacional de Educac¢do. Brasilia, Brasilia, 2014.
. Ministério da Educacdo. Documento Referéncia da Conferéncia Nacional

de Educacio 2010. Brasilia, 2008. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos Acesso
em: 10 ago. 2015.

. MEC, SEB. Fracasso escolar no Brasil: Politicas, programas e estratégias
de prevencao ao fracasso escolar, Brasilia, mar¢o de 2005

. Educac¢ao do Campo: Diferencas mudando paradigmas, 2006. Disponivel
em: http:/portal.mec.gov.br/arquivos Acesso em: 10 jun. 2016.

CALDART, R. S. Pedagogia do Movimento Sem Terra, Petropolis: Vozes, 2000.
. A escola do Campo em Movimento. Rev. Curriculo sem Fronteiras, v. 3, n.

1, p. 60-81, Jan/jun. 2003. Disponivel em: http://www.curriculosemfronteiras.org Acesso em
15 jul. 2015.

. Educac¢do do Campo, 31* Reunido Anual da ANPED, Grupo de Trabalho
Movimentos Sociais e Educa¢ao, Caxambu, 20 e 21 de outubro de 2008.

CALDAS, R. F. L. Recuperacio escolar: discurso oficial e cotidiano educacional - um
estudo a partir da psicologia escolar. Tese (doutorado). Universidade de Sao Paulo-USP,
2010.



206

CAMARGO, V B. ALCESTE: um programa informatico de analise quantitativa de
dados textuais. In: Moreira ASP, organizador. Perspectivas tedrico-metodoldgicas em
representacdes sociais. Jodo Pessoa: UFPB/Ed Universitaria; 2005. p. 511-39.

CARVALHO, S. As no¢oes de erro e fracasso no contexto escolar: algumas consideracoes
preliminares. In: Erro e Fracasso na Escola — Alternativas e Praticas. 15 edi¢cdo. Sdo Paulo:
Summus, 1997.

CASSELL, Catherine; SYMON, Gillian. Qualitative methods in organizational research.
London: Sage Publications, 1994

CARDOSO, O. B. O problema da repeténcia na escola primaria. Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos v. 13, n. 35, p. 29, 1994.

COLL, C.e Miras, M. (2001). Diferancas individuais y atencion a la diversidad en el
aprendizaje escolar. In C. Coll, J. Palacios y A . Marchesi (Comps), Desarrollo psicolégico y
educacion. 2. Psicologia de la educacion escolar (p. 331-353). Madrid: Alianza.

CORREA, S.M.B.B. Probabilidade e estatistica. 2. ed. Belo Horizonte: PUC Minas Virtual,
2006

COSTA, A. S. F.; AKKARI A.; SILVA, V. S. Educa¢ao basica no Brasil: politicas
publicas e qualidade. Dossi¢ Tematico: Politicas Publicas em Educacao, Vitéria da
Conquista v. 7, n. 11 p. 73-93 jul./dez. 2011

CHAMON, E. M. Q. O. Formacao e (re) construcao Identitaria: estudo das memorias dos
professores do ensino basico inscritos em um programa de formacio continuada. Tese
(PhD)- Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacdo. Campinas: (s.n.), 2003.

. Representacio Social da pesquisa pelos doutorandos em ciéncias exatas.
Estudos e Pesquisas em Psicologia, Rio de Janeiro, Ano 6, n. 2, jul. 2006.

CHAMON, E. M. Q. O.; CHAMON, M. A. Representacao Social e Risco: Uma Abordagem
Psicossocial. In: CHAMON, E. M. Q. O. (organizadora). Gestao de Organizacdes Publicas e
Privadas: uma abordagem interdisciplinar. Rio de Janeiro: Brasport, 2007.

. O educador do campo: construcio identitaria. Projeto de pesquisa financiado
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. Brasilia: CNPq, 2011

. Representacoes sociais da formac¢do docente em estudantes e professores da
Educacio Basica. Revista Quadrimestral da Associacao Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional, SP. Volume 18, Numero 2, Maio/Agosto de 2014.

CHARLOT, B. (2000). Da relacdo com o saber: Elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artmed.

CHAUL M. S. Cultura e democracia. Sdo Paulo, Moderna, 1981.

CARISSIMI, A. C. V., and TROJAN, R. M. A valorizacao do professor no Brasil no
contexto das tendéncias globais. Jornal de Politicas Educacionais N°10. Ago-Dez, p. 57-69,



207

2011.

DEMO, P. Aprendizagem no Brasil: Ainda muito por fazer. Porto Alegre: Mediagao,
1996.

DEWEY, J. Democracia e educacio. Breve tratado de filosofia de educac¢ao. Tradugao de
Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1952.

DUTRA, C. P.; GRIBOSKI, C. M. Educacio especial: a travessia na tempestade. In: [V
SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DE GESTORES E EDUCADORES DO
PROGRAMA EDUCACAO INCLUSIVA, 4, 2007, Floriandpolis. Direito diversidade.
Brasilia: MEC, 2007. v. 1, p. 13-22.

FERREIRA, E. Passado e Presente dos verbos ler e escrever. Sao Paulo: Cortez, 2002.

FERREIRA, F. J.; BRANDAO, E. C. Educacio do campo: um olhar histérico, uma
realidade concreta. Revista eletronica de educagao. N. 09, 2014, p. 67. Disponivel em:.
Acesso em: 10 ago. 2016.

FERNANDES, B. Os campos da pesquisa em Educacio do Campo: espaco e territorio
como categorias essenciais. In: MOLINA, M. (org.). Educacdo do campo e pesquisa:
questdes para reflexao. Brasilia, MDA, 2006.

FLEURI, R. M. Intercultura e educacio. Revista Brasileira de Educagdo. 2003, n.23, pp. 16-
35.

FLICK, U. Qualitative Forschung: Theorie, Methoden, Anwendung in Psychologie und
Sozialwissenschaften. [Pesquisa qualitativa: teoria, métodos, aplicagdo na psicologia e nas
ciéncias sociais] Reinbek: Rowohlt, 1992.

FONSECA, V da. Introducio as dificuldades de aprendizagem. 2. ed. Porto Alegre, 1995.

FONSECA, J. A. L; PIMENTA, R. W. A chegada dos desiguais a escola: novas formas de
inclusdo/exclusao. IX ANPED SUL: Semindrio de Pesquisa em Educagdo da Regido Sul,
2012.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios as praticas educativas. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2003.

. Poder Local, participagdo popular e construcao da cidadania. In: Férum de
Participacao Popular nas Administracées Municipais, 1994.

FUNDACAO LEMANN, Conselho de Classe: A visio dos professores sobre a educacio
no Brasil. Disponivel em: <http://www.fundacaolemman.org.br/conselho-de-classe/> Acesso
em 03 set. 2016.

GADOTTI, M. A qualidade na educaciao: uma nova abordagem. Florian6polis: COEB,
2013.

GAMBOA, S. S. Epistemologia da pesquisa em educacio. Campinas: Praxis, 1996.



208

GATTIL A. G. Professores do Brasil: Impasses e Desafios. Organizaciao das Na¢des Unidas
para a educacao, a ciéncia e a cultura, 2009.

GENTILI P. O Direito a educacio e as dinimicas de exclusio na América Latina. In:
Educacao e Sociedade, Sao Paulo: Cortez, 2009. Vol. 30, no 109. p. 1059 a 1079.

GILLY M. Psychosociologie de I'¢ducation, em S, Moscovici (ed.), Psicologia Social (p. 473-
494). Paris, PUF, 1984.

GOLDENBERG, M.A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em Ciéncias
Sociais. 2* ed. — Rio de Janeiro: Record, 1998.

GOMES, A. M. T. A autonomia profissional de enfermagem em saude publica: um
estudo de representacées sociais (dissertacao). Rio de Janeiro (RJ): Faculdade de
Enfermagem, Universidade do Estado do Rio de Janeiro (2002).

GROSSMAN, S. (1999). Examining the origins of our beliefs about parents. Childhood
Education, 76, 24-27.

GUNTHER, H. Pesquisa Qualitativa Versus Pesquisa Quantitativa: Esta E a Questiio?.
Psicologia: Teoria e Pesquisa. Mai-Ago 2006, Vol. 22, n. 2, p. 201-210

HOUAISS, A; VILLAR, M. S. Diciondrio Houaiss da lingua portuguesa. Rio de Janeiro:
Objetiva; 2001.

INEP, Censo Escolar 2015. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/basica-censo>
Acessado em Jul. 2016.

HENRIQUES, R. et al. (orgs.). Educaciao do campo: diferencas mudando paradigmas.
Brasilia: SECAD/MEC, 2007. (Cadernos SECAD).

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.).
Vidas de professores. 2. ed. Porto: Porto, 2000. p. 31-61.

IBGE, Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Mapa de Pobreza e Desigualdade -
Municipios Brasileiros. Disponivel em: www.cidades.ibge.gov.br Acesso em 17 abr. 2015

. Disponivel em https://www.ibge.gov.br/estatisticas-
novoportal/sociais/educacao.html.
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017/notas_est
atisticas_censo_escolar _da educacao basica 2016.pdf. Acesso em 20 jul. 2016.

INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, Evolu¢ao do alfabetismo funcional na ultima
década. Inaf 2011/2012. Disponivel em www.ipm.org.br Acesso em: 20 Abr. 2015

JODELET, D. Representations Sociales: un domaine en expansion. Em, D. Jodelet (Org.) Les
Representations Sociales. Paris: Presses Universitaires de France, 2001.

. La representacion social: fenomenos, concepto y teoria. In S. Moscovici
(Org.), Psicologia social II (pp.469-494). Barcelona: Ediciones Paidos, 1894




209

. (Org.). As representacdes sociais. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2001.

JOVCHELOVICH, S. Os contextos do saber: representacoes, comunidades e cultura.
Traducdo: Pedrinho Guareschi. 2 ed. Petropolis: Vozes, 2011.

LAKATOS, E.M; MARCONI, M. A. Técnicas de pesquisa: planejamento e execucio de
pesquisas, amostragens e técnicas de pesquisa, elaboracao, analise e interpretacao de
dados. 3. ed. Sdo Paulo, Atlas, 1996.

~.(2010). Fundamentos de metodologia cientifica.
LAHIRE, B. Sucesso Escolar nos Meios Populares. Sio Paulo: Atica, 1995.
LEMANN, Fundacao. Conselho de Classe: A visdo dos Professores sobre a educagdo no
Brasil, 2015. Disponivel em: http://www.fundacaolemann.org.br/conselho-de-classe/Acessado
em: 6 Ago. 2015
LIBANEO, J.C. Democratizacio da Escola Piiblica. Sio Paulo : Loyola, 1990.
. Reflexividade e formacao de professores: outra oscilacio do pensamento

pedagogico brasileiro? In: PIMENTA, S.G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p.53-79.

LUDKE, Menga & ANDRE, Marli E.D.A. Pesquisa em educaciio: abordagens qualitativas.
Sdo Paulo. Editora Pedagdgica e Universitaria, 1986. 99p.

MACHADO, L. M. A nova LDB e a construcio da cidadania. In: SILVA, C. S. B. e
MACHADO, L. M. (Orgs.), Nova LDB: trajetoria para a cidadania? (p. 93-104). Sao Paulo:
Arte & Ciéncia, 1998.

MAFRA, S. R. C. O lidico e o desenvolvimento da crian¢a deficiente intelectual.
[Parana]: Secretaria de Estado da Educacao, 2008. Disponivel em: Acesso em: 16 jun. 2012

MANTOAN, M. T. E. O direito de ser, sendo diferente, na escola. In: Revista Conselho da
Justica Federal /Centro de Estudos Judiciarios da Justica Federal, Brasilia, no 26,
julho/setembro 2004, p. 36-44.

. O desafio das diferencas na escola. Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

MANZINI, E. J. A entrevista na pesquisa social. Didatica, Sao Paulo, v. 26/27, p. 149-158,
1991.

MANTOAN, M. T. E. Caminhos pedagodgicos da educacio inclusiva. IN: GAIO, R.;
MENEGHETTI, R. G. K. (orgs.) Caminhos pedagogicos da educagdo especial. Petropolis, RJ:
Vozes, 2004.

. (org.). O desafio das diferengas nas escolas. 4. ed. Petropolis, RJ: Vozes,



http://www.fundacaolemann.org.br/conselho-de-classe/Acessado

210

2011.
MARQUES, R. (2000), Dicionario breve de pedagogia, Lisboa, Editorial Presenca

MARTINS, J. da S. Anotacdes em torno do conceito de educagdo para convivéncia com o
Semi-Arido. In: RESAB. Secretaria Executiva. Educaciio para a convivéncia com o Semi-
Arido: Reflexdes tedrico-praticas. Juazeiro: Secretaria Executiva da Rede de Educacio do
Semi-Arido brasileiro, 2004. P 53-64

MAYRING, Ph. Einfithrung in die qualitative Sozialforschung [Introducdo a pesquisa
social qualitativa]. (5* ed.). Weinheim: Beltz. 2002.

MAZZOTTIL A. J. A. A Abordagem estrutural das representagdes sociais. Psicologia da
Educacdo, Sao Paulo, PUC/SP, n. 14/15, p.17-37, 2002.

MINAYO, M. C. S. O conceito de metodologia de pesquisa. In: MINAYO, M. C. S. et al.
Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. Petrdpolis: Vozes, 1998.

MINAYO MCS, SOUZA ER, CONSTANTINO P, SANTOS NC. Métodos, técnicas e
relagdes em triangulacio. In: Minayo MCS, Assis SG, Souza ER, organizadores. Avaliacdo
por triangulacido de métodos: abordagem de programas sociais. Rio de Janeiro:
FIOCRUZ; 2005. p. 71-104.

MINISTERIO DA EDUCACAO E DA CULTURA, Lei de diretrizes e bases da educagio
nacional. Brasilia, DF, 1996.

MINISTERIO DA EDUCACAO, SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA. Conselho
Escolar e a educacio do campo. GRACINDO, Regina Vinhaes [et. al.]. Brasilia, 2006.

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sdo Paulo, EPU, 1986.

MOSCOVICI, S. A Representacio Social da Psicanalise. Rio de Janeiro,: Jorge Zahar,
1976.

. The comming era of social psychology. In J.P. Codol e J.P.
Levens. Cognitive Approaches to Social Behavior. The Hagne, Nighoff, 1982.

. Representagdes sociais: investigacdes em psicologia social. Tradugdo de
Pedrinho A. Guareschi. 7 ed. Petropolis: Vozes. A representacao social da psicanalise. Rio
de Janeiro: Zahar, 2001

. O fendmeno das representagdes sociais. In: Representacdes sociais:
investigacoes em psicologia social. Tradu¢ao Pedrinho Guareschi. Petropolis, RJ: Vozes,
2003, p. 61-62.

. A psicanalise: sua imagem e seu publico. Petropolis: Vozes, 2011
MUNARIN, Antonio. Elementos para uma politica publica de Educagdo do Campo. In:

MOLINA, Mbénica (org). Educa¢do do campo e pesquisa: questdes para reflexio. Brasilia,



211

MDA, 2006.

NASCIMENTO, A. R. A.; MENANDRO, P. R. M. Analise lexical e analise de conteudo:
uma proposta de utilizagdo conjugada. Estudos e pesquisas em psicologia. v. 6, n. 2, 2°
semestre, 2006. Disponivel em: www.revistapsi.uerj.br Acesso em: 26 Abr. 2016

NOVOA, A. Formacio de professores e profissio docente. In: . (Org.). Os
professores e a sua formagao. 2. ed. Lisboa: Dom Quixote, 1995. p.15-33.

OLIVEIRA, F. O.; WERBA, G. C. Representacoes sociais. In: JACQUES, M. G. C. (Org.).
Psicologia social contemporanea. Livro-texto. 8. ed. Petropolis: Vozes, 1998.

OLIVEIRA, M. K. Sobre diferencas individuais e diferencas culturais: o lugar da
abordagem historico-cultural. AQUINO, J. G. (Org.). In: Erro e fracasso na escola:
alternativas teoricas e praticas. 4. ed. Sdo Paulo: Summus,1997, p. 45-62.

ONU, Organizagdo das Nacdes Unidas. Conferéncia Mundial sobre Educacio para Todos,
1990.

PATTO, M. H S. Para uma critica da razio psicométrica. Psicologia. USP, (1), 47-62,
1997.

. O fracasso Escolar como objeto de estudo: anotagdes sobre as
caracteristicas de um discurso. Caderno de Pesquisa. Sdo Paulo, 1988.

. (Org.) A cidadania negada: politicas publicas e formas de viver. Sdo Paulo:
Casa do Psicologo, 1999.

. A cidadania negada: politicas publicas e formas de viver. Sao Paulo: Casa do
Psicélogo, 2010a.

. Exercicios de Indignacio: escritos de educacio e psicologia. 2. ed. Sao Paulo:
Casa do Psicologo, 2010b.

PEREIRA, A. M. Praticas de reforco e recuperaciao em Escola Fundamental Estadual de
Ciclo II em Sao Paulo. 2005. Dissertacao (Mestrado em Educacao: Historia, Politica,
(Sociedade) - Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo.

PERRENOUD, P. 1982

. Praticas pedagdgicas profissao docente e formacao: perspectivas
sociologicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

PIAGET, J. A formacao do simbolo na crianc¢a, imitacao, jogo, sonho, imagem e
representacao de jogo. Sao Paulo: Zanhar, 1971.

QUAGLIATO, M. F. T. Os estudos de recuperacio no Ensino Fundamental:
aprendizagem ou discriminacfo? 2003. 150 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Estadual de Campinas. Campinas, SP, 2003.



212

RAMALHO, C. B. Quem sao os sem-terra? A relacdo campo - cidade na questiao da reforma
agraria. Presidente Prudente, 1998.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sao Paulo: Atlas, 1989

RIZZINI, I.; CASTRO, M. R.; SARTOR, C. D. Pesquisando: guia de metodologias de
pesquisa para programas sociais. Rio de Janeiro: Ed. USU, 1999. p. 91.

ROBEIRO, D. O povo brasileiro: A formacao e o sentido do Brasil. Sao Paulo: Companhia
das Letras, 1995.

RODRIGUES, A. Atribuicao de causalidade ao sucesso e ao fracasso como fator
mediador de reacdo emocional e de expectativa de comportamento. Arquivos Brasileiros
de Psicologia. Rio de Janeiro: Fundacdo Gettlio Vargas, v. 36, n. 4, p. 12-25, 1984b.

SA, C.P. A Construcio do Objeto de Pesquisa em Representacdes Sociais. Rio de janeiro:
EDUERJ, 1998.

. Representacdes Sociais: Teoria e Pesquisa do Nucleo Central, Temas em
Psicologia, 1995.

. Representagdes sociais; o conceito e o estado atual da teoria. In: SPINK,
Mary Jane. O conhecimento no cotidiano; as representacdes sociais na perspectiva da
psicologia social. Sao Paulo, Brasiliense, 1993.

. Temas Psicol. vol. 4 n° 3 Ribeirdo Preto: Representagdes sociais: teoria e
pesquisa do nucleo central, dez. 1996.

SAO PAULO, Secretaria da Educacio, Resolucdo 49/96, 1996.

. Secretaria da Educacao do Estado, Resolugao 18/09, 2009.

SANTOS, B. S. “Introducio: para ampliar o cinone do reconhecimento, da diferenca e
da igualdade”. In: . Reconhecer para libertar: os caminhos do cosmopolitanismo
multicultural. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2003.

. Renovar a teoria critica e reinventar a emancipacao social. Sao Paulo:
Bomtempo, 2001.

_. Um discurso sobre as Ciéncias. 4 ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

SANTOS, M. P. Deficiéncia e Eficiéncia: Quem é o sujeito? In: Psicomotricidade: educagao
especial e inclusdo social. (cap. 1). FERREIRA, C. A. de M, 2000.

_. Ressignificando a escola na proposta inclusiva, 2002. Disponivel em:
http://.educacaoonline.pro/art Acesso em: 10/08/2015
SAVIANI, D. Pedagogia Historico-critica: primeiras aproximagoes. 6. Ed. Campinas:
Autores Associados, 1997.

. O legado educacional do “longo século XX brasileiro. In SAVIANI, D.




213

ALMEIDA, J.S. DE; SOUZA, R. F DE; VALDEMARIN, V. T. O legado educacional do
século XX no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2004.

SILVA, JJM.T. Refor¢o pedagégico. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, A M.C.; VIEIRA,
L.M.F. DICIONARIO: trabalho, profissao e condicdo docente. Belo Horizonte:
UFMG/Faculdade de Educagao, 2010. CD-ROM.

SILVA, M. do S. As praticas pedagdgicas das escolas do campo: a escola na vida e a vida
como escola. Tese (doutorado) -Universidade Federal de Pernambuco, P6s-Graduagao em
Educagao. Recife, 2009.

SILVA, L. B. Estado do conhecimento: recuperacio da aprendizagem e do refor¢o
escolar na rede estadual paulista (1999 a 2009). 2010: 136-f.

SONTAG, Susan. Ensaios sobre fotografia. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1986.

SOUZA FILHO, E. A. Universitarios brasileiros no exterior — uma analise psicossocial.
Ciéncia e Cultura, 1988.40 (6), 559- 565.

SOUZA, J. F. Investigacion-accion Participativa: ??Que??: Recife. NUPEP/UFPE. Edig¢oes
Bagaco, 2006

SOUZA, M. A. Educacio do campo, desigualdades sociais e educacionais. Educacio &
Sociedade, Campinas: Unicamp, v. 3, n. 120, jul./set. 2012. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302012000300006&script=sci_arttext. Acesso
em: 01 ago. 2016.

SPINK, M. J. O estudo empirico das representacdes sociais. In: SPINK, Mary Jane. O
conhecimento no cotidiano; as representacoes sociais na perspectiva da psicologia social.
Sao Paulo, Brasiliense, 1993.

. O estudo empirico das representacgoes sociais. In: SPINK, M. J. P. (Org.).
O conhecimento no cotidiano: as representagdes sociais na perspectiva da psicologia social.
Sao Paulo: Brasiliense, 1995.

. Desvendando as teorias implicitas: uma metodologia de analise das
representacgoessociais. In. GUARESCHI, P.; JOVCHELOVITCH, S. (Orgs.). Textos em
Representagdes Sociais. 11. Petropolis, RJ: Vozes, 2009, p. 120-122.

TACCA, M. C. V. R. Processos de aprendizagem e a perspectiva historico-cultural:
concepcdes e possibilidades em torno do movimento de inclusio. In: GALVAO, Afonso C.
T. e SANTOS, Gilberto L. dos S (orgs). Educacdo: tendéncias e desafios de um campo em
movimento. Brasilia: Liber Livro: ANPEd, 2008.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petrépolis: Vozes, 2000.

TRAN-THONG. La pensée pédagogique d’ Henri Wallon.Trad. Manuel Maia. Paris:
Presses Universitaires de France, 1969.

UNDIME, Educaciao do Campo. Disponivel em: www.indime.org.br Acesso em: 15 fev.



214

2016
UNESCO. Declaraciao Mundial sobre Educacio para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem- 1990. Jomtien, 1998. 73p.

UNESCO, Plano Nacional de Educacao — Brasilia Senado Federal, 2001.

. Tornar a educacao inclusiva, 2009. Disponivel em:
http://unesco.org/imagens Acesso em: 5 mai. 2016.

VASCONCELOS, A. C. C. A. Refor¢o escolar e estudos de recuperac¢io na rede
municipal de ensino: o percurso entre o dito e o feito. 2009. 153 f. Dissertacao (mestrado) -
Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias de Marilia, 2009.

. A politica de reforco escolar e estudos de recuperacio na Rede Municipal de
Ensino: do dito ao feito. In: ¥Z/l SEMINARIO DE PESQUISA ENSINO DAEDUCACAO
BRASILEIRA, 8, 2006, Marilia. Politica publica e administra¢do da educac¢ao brasileira,
Marilia: UNESP, 2006.

VERGARA, S.; FERREIRA, V. C. P. Teoria das Representac¢des Sociais: Uma Opc¢ao
para Pesquisas em Administracido. Revista Angrad, v. §, n. 2, p. 225-241, 2007.

VIDO, M. H. C. Recuperacao de alunos: uma questao problematica. 2001. 112 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP.,
2001.

VILLAS BOAS, L. H. B.; PAULA NETTO, A.; BARROS, L. C. Representacoes da
diferenciacao e assimetrias de género no espaco organizacional: um estudo no setor de
vendas de veiculos. In: Encontro Nacional dos Programas de Pos- Graduagao, 2001.
Campinas: ANPAD, 2001.

VYGOTSKY, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. In:
VYGOTSKY, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N.; Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. S3o Paulo: Icone, 2001.

WAGNER, W. Descricao, explicacio e método na pesquisa das representagoes sociais. In:
Textos em representacdes sociais. In: GUARESCHI, P.; A; JOVCHELOVICH, S. (Orgs.). 8.
ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1995.

WALLON, H. Les origines du caractére chez I’enfant. Les préludes du sentiment de
personalité. Paris: Presses Universitaire de France, 1993

WANDERLEY, M. N. B. A emergéncia de uma Nova Ruralidade nas Sociedades
Modernas Avancadas — o rural como espaco singular e ator coletivo. In: Estudos
Sociedade e Agricultura, v 15, pp. 87-145.

WITTGENSTEIN, L. Diario Filoso6fico (1914-1916). Tradugao de Jacobo Mufioz e Isidoro
Reguera. Barcelona: Editorial Planeta-De Agostini, 1986.

YIN. R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 3 ed. Porto Alegre: Bookman, 2005.



215

ZIBETTI, M. L. T.; PANSINI, F.; SOUZA, F. L. F. de. Refor¢o escolar: espaco de
superacido ou manutencao das dificuldades escolares? Psicologia escolar e educacional,
Sao Paulo, v. 16, n. 2, p. 237-246, jul./dez. 2012. DOI: 10.1590/S1413-85572012000200006



216

6 APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: REPRESENTACOES SOCIAIS DO REFORCO ESCOLAR: um estudo das praticas
docentes nas escolas rurais

Orientador: Prof. Dr.(a). Edna Maria Querido de Oliveira Chamon

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser esclarecido (a)
sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que
esta em duas vias. Uma delas ¢ sua ¢ a outra ¢ do pesquisador (a) responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera
penalizado (a) de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do Projeto: REPRESENTACOES SOCIAIS DOREFORCO ESCOLAR: um estudo das
propostas e das praticas docentes nas escolas rurais

Objetivo da pesquisa: Investigar as representacdes sociais dos docentes sobre a pratica do reforco

escolar ofertado nas escolas rurais de Ensino Fundamental da rede piblica municipal de Taubaté.

Coleta de dados: a pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados observagao, entrevista e a analise
documental, que serdo aplicados junto a 5 professores regentes das aulas do refor¢o das dez unidades
configuradas como rurais na rede publica municipal de Taubaté, sendo sete destas localizadas na
propria zona rural e duas na zona de expansdo urbana.

Destino dos dados coletados: O (a) pesquisador (a) sera o responsavel pelos dados originais coletados por meio
de observagao, entrevista e a analise documental, permanecendo de posse dos mesmos por um periodo nio
inferior a 5 (cinco) anos, quando entdo os mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdo guardados,
tomando-se todo o cuidado necessario para garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas
no decorrer da pesquisa, bem como os conhecimentos gerados a partir dos mesmos ndo serdo utilizadas em
prejuizo das pessoas ou da instituicdo onde a pesquisa sera realizada. Os dados coletados por meio de
observagdo, entrevista e analise documental serdo utilizados para a dissertacdo a ser apresentada ao
Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté (SP), bem como para divulgar os dados por
meio de publicagdes em periddicos e/ou apresentacdes em eventos cientificos.

Riscos, prevenciio e beneficios para o participante da pesquisa: O possivel risco que a pesquisa podera
causar aos voluntarios ¢ que os mesmos poderdo se sentir desconfortaveis, inseguros ou ndo desejarem fornecer
alguma informagdo pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio de observagdo, entrevista e a analise
documental. Com vistas a prevenir os possiveis riscos gerados pela presente pesquisa, aos participantes ficam-
lhes garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder
qualquer pergunta que ache por bem assim proceder; bem como solicitar para que os dados por ele fornecidos
durante a coleta ndo sejam utilizados. O beneficio esperado com o desenvolvimento da pesquisa serd o fato de
oferecer aos participantes e a comunidade académica maiores informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos
que compdem REPRESENTACOES SOCIAIS DOREFORCO ESCOLAR: um estudo das propostas e
das praticas docentes nas escolas rurais. Cabe aqui ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que
se pretende abordar no presente estudo, os conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderdo despertar
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o interesse de profissionais, institui¢des, pesquisadores e fundamentar estudos em outras areas do conhecimento
no que diz respeito ao presente objeto de pesquisa. Contudo, os principais beneficios do presente estudo poderdo
se apresentar somente ao final do mesmo, quando das conclusdes do mesmo.

Garantias e indenizacées: fica garantido o direito as indeniza¢des legalmente estabelecidas aos individuos
que, por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos ou técnicas de coleta
de dados. Os participantes t€ém o direito de serem informados a respeito dos resultados parciais e finais da
pesquisa, para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa
para esclarecimento de suas duvidas.

Esclarecimento de duvidas: o (a) investigador (a) é mestrando (a) da Turma 2015 do Mestrado Profissional
em Educacdo da Universidade de Taubaté (SP), JOANA JESUS SILVA, residente no seguinte enderego: RUA
ARMANDO SALLES DE OLIVEIRA, 274 — JARDIM DAS NACOES, TAUBATESP, podendo também ser
contatado pelo telefone (12) 99636-2211. A pesquisa sera desenvolvida sob a orientagdo do (a)Prof. Dr.(a).
EDNA MARIA QUERIDO DE OLIVEIRA CHAMON, a qual pode ser contatada pelo telefone (12)
99724-3631. A supervisdo da presente pesquisa sera feita pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
de Taubaté, situado na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — Bairro: Centro, Taubaté-SP, no telefone: (12) 3625-
4217.

A presente pesquisa ndo acarretara quaisquer tipos de onus e/ou despesas aos participantes, sendo os dados
coletados nas dependéncias da Instituigdo, onde os participantes que compordo a amostra atuam, em horario
condizente com as disponibilidades dos mesmos. Da mesma forma fica aqui esclarecido que a participagdo no
presente estudo é em carater voluntario, ndo havendo nenhum tipo de pagamento pela sua participagdo no
mesmo, ficando excluidas as indenizagdes legalmente estabelecidas pelos danos decorrentes de indenizagdes
por danos causados pelo pesquisador.

As informagdes serdo analisadas e transcritas pelo (a) pesquisador (a), ndo sendo divulgada a identificacdo de
nenhum participante. O anonimato sera assegurado em todo processo da pesquisa, bem como no momento das
divulgacdes dos dados por meio de publicagdo em periddicos e/ou apresentacdo em eventos cientificos. O
depoente tera o direito de retirar o consentimento a qualquer tempo. A sua participagdo dara a possibilidade de
ampliar o conhecimento sobre as representagdes sociais dos professores do refor¢o escolar das escolas rurais
da rede municipal de educacdo de Taubaté.

DECLARACAO:

Declaro que li e que compreendi todas as informagdes contidas neste documento, sanei todas as minhas duvidas,
junto ao pesquisador, quanto a minha participagdo no presente estudo, ficando-me claros, quais sdo os
propositos da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis desconfortos e riscos, as
garantias de ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas no decorrer e na conclusdo do trabalho e
da possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha participagdo nao sera
paga, bem como nao terei despesas, inclusive se decidir em desistir de participar dapesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem necessidade
de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades, prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que possa ter adquirido.

LOCAL, de de 2015.

Nome do Participante:

Assinatura do Participante:

JOANA JESUS
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Declaramos que assistimos a explicacdo do (a) pesquisador (a) ao participante, que as suas explicagdes deixaram
claros os objetivos do estudo, bem como todos os procedimentos e a metodologia que serdo adotados no
decorrer da pesquisa.

Testemunha Testemunha
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APENDICE B: Roteiro de entrevista: Professor Reforc¢o Escolar*

A fim de se obter as respostas para o problema da pesquisa, segue o roteiro da entrevista
com questdes destinadas aos profissionais docentes das aulas do refor¢o, Para tanto, as questdes
foram organizadas em eixos/categorias que garantem maior organizacao e clareza no decorrer

da coleta e do tratamento dos dados.

I- Dados sociodemograficos

1- Idade:

2- Género: Mascul{no]) Feminifio )
3- Ano de formacao:

4 Curso:

5 Faculdade/Universidade:

II- Atuacio profissional

6- Ha quanto tempo atua na profissao? [ JSanos ( J10anos [ ]15anos
( J20anos [ )25 anos

7- Possui experiéncia anterior com sala de refor¢o?( ) Sim ( )Nao

Quanto tempo?

8 Relate sobre o processo de escolha da sala de reforgo.

IIT) Concepcao sobre a atividade do reforco

9- Voce tem conhecimento sobre os fundamentos legais do reforco escolar? Descreva-os.
10- Como vocé define o reforgo escolar.

11- Vocé encontra dificuldades para trabalhar com os alunos no reforco escolar?Relate-as.
12- Comente sobre a elaboracao e o desenvolvimento das atividades para o refor¢o escolar

(proposta das atividades, formatos, ferramentas didaticas).

IV)  Elementos intra e extra-escolares que podem interferir na aprendizagem
13- Para vocé, quais elementos ou circunstancias podem interferir na aprendizagem dos

alunos?

14- Voce tem contato com os responsaveis pelos alunos do refor¢o? Com que frequéncia e

em que momento?
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15- Em sua opinido, existe motivagdo por parte da familia para que os alunos frequentem a
escola?

16- Com relagdo ao reforgo, existe incentivo da familia?

17- Qual sua opinido sobre a relagdo entre cultura e aprendizagem? Seria a cultura um

fator determinante a aprendizagem?

V) Concepc¢ao sobre o aluno encaminhado ao reforco

18- Em sua opinido, por que os alunos sao encaminhados ao refor¢o?

19- Quais problemas estes alunos apresentam?

20~ O que voce pensa sobre o aluno que apresenta dificuldades de aprendizagem?

21- Descreva-me em que momento o aluno ¢ considerado recuperado e deixa de participar

das aulas de reforco.

22- O que falta, em sua opinido, para que esses alunos dominem os contetidos escolares?

23- O que ¢ preciso ser feito, entdo, para que os alunos adquiram o dominio do contetido?

VI) Praticas de ensino- aprendizagem
24- Relate se a escola estabelece parametros para avaliar o aluno que apresenta

necessidade de participar da sala de reforco. Quais seriam estes parametros?

25- Como a escola se organiza para desenvolver o trabalho do reforco com os alunos?

26- Vocé recebe orientagdo/formagao para atuar como professor da sala de reforco? Se

sim, como ¢ feita a formagao para este trabalho?

27- Seu trabalho se difere do trabalho da professora da sala regular? Em quais aspectos?

28- Em que se baseia para planejar suas aulas?
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29- Descreva alguma didatica especifica que costuma utilizar em suas aulas no reforgo.
30- Busca novas alternativas para ensinar? Quais?

31- Conte-me, seus alunos demonstram desejo em aprender, se interessam pelas atividades

propostas?

32- E comum os professores afirmarem que o maior conflito da profissdo docente ¢ frente

a situagdes de nao aprendizagem. Qual seu posicionamento quanto a esta assertiva?

VII) Processo e Resultados

33- No que se refere a proposta de ensino exigida pela a Secretaria da Educagdo como
critério para assumir estas aulas, existe algum tipo de supervisdo para avaliar se o
trabalho esta em conformidade com o texto?

34- Como ¢ feito o acompanhamento do percurso do aluno nas aulas de refor¢co? Ha
registros referentes a sua evolucao?

35- Quais resultados vém sendo obtidos com esta atividade?

36- Essa pesquisa colaborou de algum modo a [re]pensar sua pratica nas aulas de reforgo?

*Adaptado de YACOVENCO, 2011, p. 228-229.
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APENDICE C: Roteiro de entrevista: Professora Sala regular

A proposta deste instrumento de coleta de dados ¢ colher informagdes com os
professores das salas regulares acerca dos estudos do refor¢o, de modo que apresentem suas
consideragdes sobre as melhorias (ou ndo) advindas desta atividade paralela.

Para tanto serdo feitos os seguintes questionamentos:

Dados sociodemograficos
1- Idade:

Género: () Masculino (] Feminino

Ano de formacao:

Faculdade/Universidade?

2-

3

4- Curso:
5

6- Ha quanto tempo atua na profissao? ( )S5anos ( )10 anos () 15anos
)

( 20anos () 25anos

Concepcio sobre a atividade do reforco e sobre alunos encaminhados

7- Relate o que significa o reforco escolar para vocé?

8 Conhece os dispositivos legais que estabelecem e garantem a oferta da atividade do

refor¢o aos alunos que apresentam dificuldade ou defasagem de aprendizagem?
9 Quando, como e a partir de quais critérios encaminha o aluno para o reforgo?

10- Vocé acredita que o trabalho da professora do refor¢o colabora para a melhoria da

aprendizagem dos alunos?De que forma?

11- Quais sdo suas expectativas acerca desta atividade?

12- Conte-me se vocé conhece o trabalho da professora do refor¢o? Tem contato com ela

para discutir sobre o desenvolvimento de cada aluno?

13- Como ¢ o seu trabalho com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem?
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14 E com relacdo aos alunos que frequentam o reforgo, € realizado alguma trabalho em

parceria entre vocé a professora desta atividade?

15- Seus alunos que ndo participam do reforco estdo plenamente alfabetizados?

16- Percebe avangos/ melhorias na aprendizagem dos alunos que frequentam o reforgo?
Roteiro para resposta:
- Léem e escrevem com autonomia?
-Interpretam as ideias e compreendem os conceitos?
- Realizam calculos matematicos com propriedade

-Solucionam situagdes problema nas diversas areas do conhecimento?

* Adaptado de YACOVENCO, 2011, p. 230.
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APENDICE D: Roteiro de entrevista: Professor Coordenador Pedagégico

Dados sociodemograficos
1- Idade:
Género: Masculino) Feminiifo )

Ano de formacao:

Curso?

Faculdade/Universidade?

AU ST

Hé quanto tempo atua na profissao? ( )Sanos ( )10 anos () 15anos
()20 anos () 25anos

7- E enquanto coordenadora pedagogica, ha quanto tempo atua?

Concepg¢ao sobre a atividade do reforco e sobre alunos encaminhados

8- Relate sua concepgdo acerca do reforgo escolar.

9- Aponte a legislagao referente ao reforgo.

10- A escola estabelece critérios e parametros para avaliar o aluno com necessidade de

participar do reforco? Quais seriam esses critérios?

11- Voce, coordenadora pedagodgica, atua no trabalho do refor¢o com o aluno?

Discorra sobre o seu papel neste contexto.

12- Quais caracteristicas vocé€ considera indispensaveis para o trabalho com os alunos que

apresentam defasagem na aprendizagem nas séries iniciais do ensino fundamental?

13- Aponte de que modo a escola se organiza para desenvolver o trabalho do reforco com

os alunos?

14- Conte-me, voceé recebe orienta¢des para coordenar o trabalho do professor da sala do

refor¢o? Como ¢ feita a formagao para este trabalho?
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15- Descreva em que momento o aluno ¢ considerado recuperado e deixa de participar das
aulas do reforco. Nesse caso, quais indicios o aluno deve apresentar para que isso
ocorra?

16- Para vocé, quais fatores interferem na aprendizagem do aluno?

* Adaptado de YACOVENCO, 2011, p. 224-225.
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As propostas elaboradas pelos professores como critério para assumir as aulas de refor¢o

estdo organizadas com os seguintes itens: (1) Dados Cadastrais: Professor; Escola sede;

experiéncia docente. (2) Descricao geral do projeto: dados do plano; objetivos; justificativa;

metodologia; resultados esperados; metas (3) Descricio detalhada: meta detalhada. (4)

Avaliacao dos resultados.

A partir da produgdo destes textos, foi possivel estabelecer categorias de analise para

auxiliar na tarefa de coleta dos dados, a saber:

OBJETIVO DESENVOLVIMENTO RESULTADOS
ESPERADOS

PRATICA
DOCENTE
(METODOLOGIA)

RESULTADOS
ALCANCADOS




