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RESUMO

Nesta pesquisa, analisamos as representag¢des sociais das familias de estudantes da
escola publica construidas por professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental
da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE. Considerando principios basicos da
Teoria das Representagcbes Sociais, partimos de dois pressupostos: 1°) as
representacdes sociais das professoras sdo construidas na confluéncia de saberes
de origens diversas; 2°) nessas representagcbes, os saberes provenientes das
relagcbes cotidianas com os estudantes e suas familias predominam e, por
conseguinte, orientam as praticas das professoras. Propomos um modelo teorico-
analitico integrador para analise das representagdes. Este modelo esta fundamentado
em trés categorias tedricas: a nogao da polifasia cognitiva thematizada, os conceitos
de sistema central e sistema periférico e as relagdes entre representagcodes e praticas.
Na discusséo tedrica sobre familia, enfocamos autores como Scott (2011), Goldani
(1993; 2005), Sarti (1995; 2008; 2011), Silva (2003; 2012), Nogueira (2006) e Thin
(2006), que nos permitiram organizar duas categorias: “Familia” como fendmeno
historico, social e concreto, e “Relacdo familia-escola” como fendmeno histérico,
social e concreto. Desenvolvemos a pesquisa, de natureza qualitativa, em trés etapas
interdependentes. Na primeira etapa, utilizamos, como procedimento de coleta, a
Técnica de Associagdao Livre de Palavras e tivemos como participantes 100
professoras. Nesta etapa, analisamos o material recolhido com o auxilio do software
EVOC e da técnica de analise de conteudo. Para a segunda etapa, selecionamos um
subgrupo de 50 participantes da etapa anterior, que responderam a um teste de
questionamento do nucleo central. Analisamos as respostas desse teste com o apoio
da técnica de analise de conteudo. Subdividimos a terceira etapa da pesquisa em
duas fases. Da primeira participaram 15 professoras, escolhidas dentre as 50
participantes da segunda etapa, com as quais realizamos uma entrevista
semiestruturada. Na ultima fase, fizemos a observacdo de Plantdes Pedagdgicos
coordenados por trés participantes das etapas anteriores. Para analisar os
depoimentos das entrevistas e os registros das observagdes também contamos com
0 auxilio da técnica de analise de conteudo. Os resultados confirmaram os
pressupostos iniciais e foram além, o que nos fez propor a nocdo que chamamos
polifasia cognitiva thematizada. A partir do desenvolvimento de tal nogao, construimos
um modelo tedrico-analitico que se propde integrador para o estudo das
representacdes sociais. Os conteudos que atravessam a estrutura interna das
representacdes das familias dos estudantes sdo compostos por pares de palavras que
sugerem imagens concretas polarizadas. |dentificamos uma themata central: “familias
estruturadas”/“familias desestruturadas”, cujos saberes sdo provenientes de relagdes
sociais diversas. Contudo, predominam os saberes provenientes das relacdes das
professoras com os alunos e suas familias, que recebe influéncias dos valores
culturais. Portanto, apenas a thema “desestruturadas” assume a condi¢cado de nucleo
central, que se torna um guia de agao. As representagdes sociais das familias dos
estudantes construidas pelas docentes, marcadas por relagdes de poder, abrigam
possibilidades que levam desde a tentativas de consideracio dos saberes das familias
até as praticas de exclusdo. Ressaltamos a contribuigdo da pesquisa para as praticas
pedagdgicas e para elaboragdo de politicas educacionais, pois reconhecemos que
toda intervengao deve considerar as representagdes sociais dos sujeitos.

PALAVRAS-CHAVE: Familias. Escola publica. Professoras. Representag¢des sociais.



ABSTRACT

In this research, we analyze the social representations of the families of students from
public schools built by teachers of the initial years of Elementary School of the
Municipal Network of Education in Recife - PE. Considering the basic principles of the
Theory of Social Representations, we started from two presuppositions: 1) the social
representations of the teachers are built in a confluence of knowledge of diverse
origins; 2) in these representations, the set of knowledge derived from the daily
relations with students and their families prevails and, therefore, guides the practices
of teachers. We propose an integrating theoretical and analytical model for the analysis
of representations. This model is based on three theoretical categories: the notion of
thematized cognitive polyphasia, the concepts of central system and peripheral system
and the relations between representations and practices. In the family theoretical
discussion, we focused on authors, such as Scott (2011), Goldani (1993, 2005), Sarti
(1995, 2008, 2011), Silva (2003, 2012), Nogueira (2006) and Thin (2006) to organize
two categories: "Family" as a historical, social and concrete phenomenon, and “Family-
school relationship" as a historical, social and concrete phenomenon. It was developed
a qualitative research in three interdependent phases. In the first phase, we used, as
a data collection procedure, the free word association technique and we had as
participants 100 teachers. Yet in this phase, we analyzed the collected material with
the help of the EVOC software and the content analysis technique. For the second
stage, we selected a subgroup of 50 participants in the previous stage and answered
a questionnaire test of the central nucleus. We analyzed the answers of this test with
the support of content analysis technique. We subdivided the third phase of the
research into two moments. Fifteen teachers, selected from among the 50 participants
of the second phase, participated in the first moment, in which was conducted a semi
structured interview. In the last moment, we observed pedagogical shifts coordinated
by three participants of the previous phases of the research. In order to analyze the
testimonials of the interviews and the records of the observations, we also relied on
the technique of content analysis. The results confirmed the initial assumptions and
went further, which made us propose the notion we named thematized cognitive
polyphasia. From the development of such notion, we constructed a theoretical and
analytical model that is meant to be seen as an integrator for the study of social
representations. The contents that crossed the internal structure of the representations
of the students' families consist of pairs of words that suggest concrete polarized
images. We identified a central themata: "structured families" / "unstructured families",
whose set of knowledge comes from diverse social relations. However, the set of
knowledge derived from the relations with students and their families prevails and it
also receives influences from cultural values. Therefore, only the "unstructured" thema
assumes the central core condition which becomes a guide for action. The social
representations of the students' families built by teachers, marked by power relations,
harbor possibilities that lead from attempts to consider the knowledge of families to
practices of exclusion. We emphasize the contribution of the research to pedagogical
practices and the elaboration of educational policies, since we recognize that any
intervention must consider the social representations of subjects.

KEYWORDS: Families. Public school. Teachers. Social Representations.



RESUME

Dans cette recherche, nous analysons les représentations sociales des familles des
éléves de I'école publique construites par les enseignantes de 'Education de Base du
Réseau Municipal de I'Education de la ville du Recife-PE. En prenant en considération
des principes de la théorie de la représentation sociale, nous partons de deux
hypothéses: 1¢€) les représentations sociales des enseignantes sont construites a la
confluence des connaissances d’origines diverses; 2¢) Dans ces représentations, les
connaissances issues des relations quotidiennes avec les éléves et leurs familles
prédominent et guident donc les pratiques des enseignantes. Nous proposons un
modéle théorique-analytique intégrateur pour l'analyse des représentations. Ce
modeéle s'appuie sur trois catégories théoriques: la notion de la polifasia cognitiva
thematizada, les concepts centraux du systeme et le systeme périphérique et la
relation entre les représentations et les pratiques. Dans la discussion théorique sur la
famille, nous nous sommes concentrés sur des auteurs tels que Scott (2011), Goldani
(1993, 2005), Sarti (1995; 2008; 2011), Silva (2003, 2012), Nogueira (2006) et Thin
(2006), qui nous a permis organiser deux catégories: « famille » comme un
phénomeéne historique, social et concret, et « Relation famille-école » comme un
phénomeéne historique, social et concret. Nous développons la recherche, de nature
qualitative, dans trois étapes interdépendantes. Dans la premiére, nous utilisons
comme procedure de collecte, les mots techniques de libre association et nous avons
eu comme des participants 100 d’enseignantes. Dans cette étape, nous analysons le
matériel rassemblé avec l'aide du logiciel EVOC et de la technique d'analyse de
contenu. Pour la seconde étape, nous sélectionnons un sous-groupe de 50
participants de I'étape précédente, auxquelles a répondu a un test de questions de la
base centrale. Nous analysons les réponses de cet test avec l'aide de la technique
d'analyse de contenu. Nous avons subdivisé la troisieme étape de la recherche en
deux phases. De la premiére, ont participé 15 enseignantes, choisies parmi les 50
participants de la seconde étape, ou nous réalisons une interview semi-structurée.
Dans la derniére phase, nous avons fait I'observation des permanences pédagogiques
coordonnées par trois participants des étapes précédentes de la recherche. Pour
analyser les réponses des interviewées et les registres des commentaires nous aussi
comptons avec l'aide de la technique d'analyse de contenu. Les résultats ont confirmé
les hypothéses initiales et sont allées plus loin, ce qui nous a conduit a proposer la
notion que nous appelons polifasia cognitiva thematizada. De ['élaboration de tel
concept, nous construisons un modele théorique et analytique qui se propose un
elément intégrateur pour l'étude des représentations sociales. Les contenus qui
traversent la structure interne des représentations des familles des étudiants se
composent de paires de mots qui suggeéerent des images concrétes polarisées. Nous
identifions une themata centrale: « familles structurées »/« familles destructurées »,
dont les connaissances sont provenant de relations sociales diverses. Néanmoins,
prédominent les savoirs provenant des relations des enseignants avec les éléves et
leurs familles, qui regoivent influences des valeurs culturelles. Donc, seulement la
thema « déstructurée» suppose la condition centrale qui se devient un guide d'action.
Les représentations sociales des familles des étudiants construites par les
enseignantes, marquées par des relations de pouvoir, abritent des possibilités qui
ménent dés les tentatives de considération des savoirs des familles jusqu'aux
pratiques d'exclusion. Nous soulignons la contribution de la recherche pour les
pratiques pédagogiques et pour I'élaboration de politiques d'éducation, parce que nous



reconnaissons que toute intervention doit considérer les représentations sociales des
sujets.

MOTS-CLES: Familles. L’'école publique. Les enseignantes. Les représentations
sociales.
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1 INTRODUGAO

Atualmente, no mundo e no Brasil, existe um intenso processo de
aprofundamento da relagdo familia-escola. Segundo Nogueira (2006), diversos
autores do campo da Sociologia tém ressaltado a existéncia de uma nova diviséo
do trabalho educativo entre a escola e a familia. A instituicdo escolar esta, cada vez
mais, extrapolando suas fungdes de desenvolvimento intelectual para se ocupar
também de dimensdes corporais, morais e emocionais da formacao do aluno, e a
familia esta intervindo de modo crescente nos processos pedagdégicos (DAYRELL;
NOGUEIRA et al., 2012). Essas instancias estao enfrentando conflitos de fungdes
sociais que se complexificam na relagéo entre as familias pobres' e a escola publica.

Durante a década de 1990 do século passado, o diagnostico de que as familias
dos estudantes de escola publica sdo “desestruturadas” foi amplamente massificado
(CRUZ; SANTOS, 2008). Nas ultimas décadas, a universalizagdo do acesso a escola
publica desestabilizou a cultura tradicional da escola e dos professores, pois a
absorcao das classes populares entrou em conflito com o modelo de escola elitizada.
A escola publica ndo consegue lidar com a diversidade dos estudantes das familias
pobres que nela ingressaram. Nesse cenario, os professores responsabilizam as
familias dos estudantes pelo fracasso na aprendizagem formal e pela ndo aquisigao
de regras basicas de convivéncia (CRUZ; SANTOS, 2008). A desqualificagdo das
familias dos estudantes no tocante a educacéo esta na origem da prépria escola e, no
contexto brasileiro, se abate sobre as familias pobres com mais vigor (CUNHA, 2003).

O Censo Demografico sobre as familias brasileiras nas unidades domésticas
divulgado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2010,
apresenta mudangas na forma de organizagdo da familia brasileira. As mudancgas
demograficas (como a queda da taxa de fecundidade), econdmicas (por exemplo, o
ingresso da mulher no mercado de trabalho) e legais (como a diminui¢éo na burocracia
para o divorcio) contribuiram para a transformacgéo do perfil das familias brasileiras.
Essas transformacgdes abrem espagos para uma variedade de significados de vida
familiar, tais como: ampliadas, nas quais os parentes se agregam ao modelo nuclear;
reconstituidas ou recompostas, em que um, ou ambos os conjuges, tem filhos de uniao

anterior; monoparentais, que podem ser de dois tipos: “matrifocais”, quando a mae

” o«

' Nesta pesquisa, as expressoes “familias pobres”, “familias populares”, “classes populares” e outras
similares sao utilizadas como sindnimas.
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tem a guarda dos filhos sem um companheiro, ou “patrifocais”, quando a guarda da
crianga é do pai; homoafetivas?, isto €, a unido de pessoas do mesmo sexo, e outros?.
O discurso da “desestruturagao” familiar esta relacionado as transformacodes
culturais, sociais e econémicas ocorridas na sociedade nas ultimas décadas. Durante
muito tempo, o senso comum, a producgao cientifica e a prépria legislagao brasileira
consideravam a familia como uma realidade com caracteristicas naturais. No Brasil,
nos dias atuais, o debate sobre a familia no senso comum, na produgao cientifica e
no campo da legislagdo envolve basicamente duas perspectivas de entendimento
acerca dos impactos das transformacdes ocorridas na sociedade sobre a realidade
familiar: na primeira, a familia € considerada como um grupo natural, que esta
enfrentando uma “crise”, 0 que provoca sua “desestruturacéo”; e, na segunda
perspectiva, a familia € vista como grupo histérico que n&o esta em “crise”, pois se
encontra em um periodo de transformacdes nos modos de vida e em seus valores.
No que diz respeito ao conhecimento do senso comum, resgatamos resultados
da nossa pesquisa de mestrado* e de observacgdes assistematicas do cotidiano
escolar®. Os resultados da pesquisa de mestrado confirmam que os professores
consideram fundamental a parceria familia-escola para o sucesso escolar dos
estudantes. Entretanto, os professores, de modo geral, afirmaram enfrentar
dificuldades em encontrar “bons alunos” no ambito da escola publica, porque as
familias dos estudantes ndo cumpriam suas fung¢des educativas por serem
“‘desestruturadas”. Nas observagdes do cotidiano escolar, constatamos o forte
estigma que essas familias carregam. Predomina o discurso de que as familias estéo
transferindo para a escola a tarefa de educar e apenas procuram a instituicdo para

justificar faltas por causa do Programa Bolsa Familia (PBF)®. Existiam, porém, alunos

2 Os neologismos unido homoafetiva e homoafetividade foram cunhados por Maria Berenice Dias,
advogada especializada em Direito das Familias, por reconhecer que as unides entre pessoas,
independentemente de identidade sexual, € uma unido de afetos e como tal precisam ser
identificadas. Entretanto, ndo existe consenso na literatura quanto ao uso dessas expressoes.

3 Mais recentemente, ganharam visibilidade as chamadas familias “poliamor”. Sdo multiplas relagées
afetivas em que os adeptos tendem a morar juntos em trio, quarteto etc., ter filhos e apresentar os
companheiros para a familia. Os parceiros tém o direito de interferir nas demais relagdes do outro.

4 Nesta pesquisa, concluida em abril de 2009, analisamos as representacdes sociais do “bom aluno”
construidas por professoras da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE (LIMA, 2009).

5 Essas observagoes assistematicas comegaram a ser realizadas a partir de dezembro de 2009, quando
passamos a atuar como professora da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE.

6 O PBF, implantado em 2003 e promulgado com a criagdo da Lei n°® 10.836/2004 na primeira gestéo
do ex-presidente Luis Inacio Lula da Silva (2002 — 2006), consiste na transferéncia direta de renda a
familias pobres. Para que possam ser beneficiadas, essas familias, além de atenderem aos critérios
de incluséo, ficam condicionadas a exigéncias. Dentre elas, destacamos a frequéncia escolar.
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que eram acompanhados por seus responsaveis em suas aprendizagens. No entanto,
o discurso da “desestruturacao” familiar estava disseminado nos espacos da escola.
No Estado da Arte que realizamos sobre a relagdo familia-escola no ambito da
Po6s-Graduacao brasileira, no periodo de 2004-2013, encontramos resultados de
pesquisas que desconstroem a ideia generalizada de que as familias de alunos de
escola publica sao “desestruturadas”. Os estudos de Silva (2005) e Trad (2009), por
exemplo, enfocam o sucesso escolar de estudantes pobres, cujas familias participam
de suas trajetorias escolares, apesar de ndo possuirem um alto capital instrucional.
As pesquisas de Poncio (2010) e Tertuliano (2010), por sua vez, mostram os impactos
positivos de estratégias educativas de familias pobres que reforcam ser um mito a
omissao parental dessas familias. De modo geral, essas pesquisas evidenciam que
as familias pobres investem na educacéao escolar dos filhos e, portanto, as condi¢cdes
de existéncia delas podem produzir praticas que favorecem o sucesso escolar.
No ambito académico-cientifico, localizamos tedricos como, por exemplo,
Petrini (2003; 2005) e Court (2005) para quem a familia esta em “crise”. Segundo
Petrini (2003, p. 43), a familia, ao ndo realizar as suas tarefas basicas de socializagéo,
provoca o surgimento de caréncias que poderao “[...] desaguar na delinquéncia, na
marginalizagao, na mendicancia, no alcoolismo, no uso de drogas, na prostituicao, na
maternidade precoce, com sensivel elevagao dos indices de violéncia”. Na visdo de
Court (2005), a familia atravessa uma grave situacdo, derivada especialmente da
institucionalizagdo progressiva de uma cultura do “pai ausente”. No entanto, afirma
que a familia “[...] mostrara, em médio e longo prazos, que é uma instituicdo mais forte
que a legislacdo e também que a confusdo produzida pela mudanga rapida e
vertiginosa do entorno cultural e social na qual esta inserida” (COURT, 2005, p. 14).
Sob uma dtica diferenciada, localizamos autores segundo os quais a familia
sofreu transformacgdes, pois se trata de um fendbmeno histérico, social e concreto
(GOLDANI, 1993, 2005; SCOTT, 2011; SARTI, 1995, 2008, 2011). Goldani (1993),
por exemplo, afirma que a “desestruturacéo” familiar € um mito decorrente do modelo
de familia patriarcal, que foi reforgado pelas transformacdes ocorridas na sociedade.
A autora propde uma interpretacao alternativa ao aludido declinio familiar, ao mostrar
que as familias pobres, sobretudo as urbanas, vivenciam um processo de formacao,
expansao e contragdo em um quadro de precariedade de condi¢gdes de vida. Para
Scott (2011), em nome da familia e da definigdo de politicas sociais voltadas para as

familias pobres, consagrou-se a seguinte percepgao: a “desestruturacéo” familiar é
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uma fonte da delinquéncia e da transgressao. De acordo com Sarti (1995, 2008, 2011),
as familias pobres urbanas podem ser estudadas como um grupo social concreto,
pois se constituem com base em um nucleo de sobrevivéncia material e espiritual.
Na legislacdo brasileira, a legalidade do Direito de Familia demonstra que
diversas mudancgas’ ocorreram até a promulgacado da Constituicdo Federal (CF) de
1988, que redefiniu o conceito de familia. A Constituicdo de 1988, no Artigo 226,
reconhece como entidade familiar as comunidades formadas pela unido entre um
homem e uma mulher, por meio do casamento ou da unido estavel (§ 3°) ou aquela
composta por qualquer um dos pais e seus descendentes (§ 4°). Além disso, a CF
preceitua a igualdade de direitos e deveres do homem e da mulher na sociedade
conjugal (§ 5°) e a possibilidade de dissolugdo do casamento civil pelo divoércio (§ 6°).
Para Sarti (2000), a Constituicdo de 1988 institui duas profundas altera¢ées no
que diz respeito a familia: 1) a quebra da chefia conjugal masculina, tornando a
sociedade conjugal compartilhada; 2) o fim da diferenciagao entre filhos legitimos e
ilegitimos, reiterada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), estabelecido
pela Lei n® 8.069/1990. Dessa forma, o ECA dessacraliza a familia ao introduzir a
ideia de protecao de qualquer crianca contra seus préprios familiares e, ao mesmo
tempo, reitera a convivéncia familiar como um direito basico da crianga (SARTI, 2000).
Os embates em torno da compreensao de familia, porém, permanecem, pois a
Constituicdo de 1988 amplia o conceito de familia, mas n&o inclui as relagbes n&o
heterossexuais. O Codigo Civil de 2002 foi — e tem sido — alvo de intensos debates
referentes a sua adequacao, ou nao, a realidade das familias brasileiras. Em 2007, foi
apresentado um Projeto de Lei (PL n° 2.285/07) pelo deputado federal Sérgio
Barradas Carneiro (PT-BA), que propde rever a matéria referente ao Direito de Familia
de modo a contemplar melhor a opcédo constitucional de proteg¢do das variadas

entidades familiares e, por isso, utiliza a denominagéo “Estatuto das familias™®. Em

”No primeiro Codigo Civil, de 1916, o modelo de familia patriarcal era predominante, sendo reconhecida
legalmente pelo casamento civil, estruturada em um modelo hierarquico, em que o homem era
considerado chefe e representante legal da familia. Nesse Cadigo, era considerado valido apenas o
desquite e havia uma discriminagao entre os filhos considerados legitimos e ilegitimos. A Lei n°® 4.121,
de 1962, conhecida como “Estatuto da Mulher Casada”, foi responsavel por promover a emancipagao
da mulher, que pdde pleitear a guarda dos filhos em caso de separagéo. Outra mudanga ocorreu com
a aprovagao da Lein®6.515, de 1977, conhecida como “Lei do Divércio”, que permitia o divorcio direto
apos cinco anos da separacéo de fato ou com trés anos apds conversao da separagéo judicial. Com
essa lei, o casamento, antes considerado instituicao indissoluvel, passa a ser juridicamente dissoluvel.

8 Divergéncias em torno do PL provocaram o arquivamento do texto em 2011. Apesar disso, consta
como “em tramitacdo”, ja que existem recursos que nao foram votados. No Senado Federal, esta em
tramitacdo o PLS n° 470/2013, que institui o “Estatuto das Familias”, apresentado pela senadora
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2011, o Supremo Tribunal Federal (STF) reconheceu as unides entre pessoas do
mesmo sexo como entidade familiar. Em contrapartida, em 2013, o PL n°® 6583/2013,
que prevé a implantacdo do “Estatuto da Familia™, de autoria do entdo deputado
Anderson Ferreira (PR-PE), no Artigo 2°, define familia como o nucleo social formado
a partir da unido entre um homem e uma mulher ou ainda por comunidade formada
por qualquer dos pais e seus descendentes'. Esse Projeto de Lei acirrou embates
sobre o conceito de “familia”. Em tal contexto, o dicionario Houaiss construiu uma nova
definicdo de familia. Nesse novo verbete, familia ndo tem a ver com pai, mée e filho,
necessariamente. E o “[...] nicleo social de pessoas unidas por lagos afetivos, que
geralmente compartilham o mesmo espago e mantém entre si uma relagéo solidaria™".

No Brasil, nas ultimas décadas, o estreitamento da relacdo familia-escola
ganhou maior visibilidade na legislacado e nas agbes governamentais. A Constituicdo
de 1988, no Artigo 205, estabelece que “[...] a educacgao é um direito de todos e um
dever do Estado e da familia”. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN n° 9394/96) reafirma essa responsabilidade, porém altera a hierarquia dos
agentes'?. A LDBEN conclama uma participagdo mais ativa das familias na escola a
partir do principio da gestdo democratica da escola publica disposto na CF de 1988.
O inciso VIl do Artigo 12, que trata sobre a gestao democratica, amplia o conceito de
familia’. Isso, possivelmente, porque a diversidade de estudantes e de familias

passou a se apresentar no cotidiano das escolas de forma expressiva. O principio da

Lidice da Mata (PSB-BA). Esses projetos foram construidos por uma comissao do Instituto Brasileiro
de Direito das Familias (IBDFAM), que possui atuacgdo politica e académica sobre Direito de Familia.

® Em sessdo marcada por discussées, o Projeto foi aprovado, na Camara, em 24 de setembro de 2015.

10 Esse conceito de familia foi tema de enquete do Portal da Camara dos Deputados iniciada em 2014
e concluida em 2015. Ao ser encerrada, a enquete registrou 5,3 milhdes de votos contrarios a
proposta ou 51,6%. Os votos a favor somaram 4,9 milhdes ou 48,09%. A vitéria do "nao", porém, foi
contestada. Por isso,a Camara dos Deputados mudou o sistema enquetes mantido pelo site da Casa.

1 Essa definigdo aparecera na proxima edigdo do Dicionario Houaiss, mas ja esta disponivel no site da
campanha que mobilizou a construgdo desse novo significado (#todasasfamilias). Essa campanha
online, elaborada pelo Houaiss e pela agéncia NBS, em parceria com a Coordenadoria Especial da
Diversidade Sexual da Prefeitura do Rio de Janeiro (CEDS-RJ) e a Associag¢ao Brasileira de Familias
Homoafetivas (ABRAFH), foi uma forma de presséo popular contra o texto principal do “Estatuto da
Familia”. A partir de um sitio eletrénico, foi aberta consulta popular para que as pessoas enviassem
suas definicdes. A partir dessas definigdes e com a ajuda de especialistas, foi formulado significado.

12 Essa alteracao esta vinculada ao processo de reforma do Estado brasileiro durante o governo do ex-
presidente Fernando Henrique Cardoso que, estando sob a égide do Estado neoliberal, pressupde a
relativizacdo do dever do Estado com a Educacgdo. Em recente artigo, discutimos a reconfiguracéo
da relacao familia-escola nesse contexto a partir da LDBEN n°® 9.394/96 (LIMA, 2016).

3 Tratando sobre as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino para efetivagdo da gestdo
democratica, o inciso VIl do Artigo 12, cuja redacéo foi dada pela Lei n°® 12.013/2009, preceitua:
“informar pai e mae, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, os responsaveis legais,
sobre a frequéncia e rendimento dos alunos [...]".
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gestdo democratica reaparece no Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°
13.005/2014.

Destacamos que, em 2010, o Ministério da Educacgéo e do Desporto (MEC), em
parceria com a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) divulgou um estudo (CASTRO; REGATTIERI, 2010) sobre a
relagdo familia-escola no qual reconhece que, quando a escola melhora a
compreensdo sobre os alunos, sua capacidade de adequagao das estratégias
didaticas aumenta. Segundo o estudo, a conquista da desejada participacdo das
familias na vida escolar dos alunos deve ser vista como parte constituinte do trabalho
de planejamento educacional, embora afirme que essa aproximacao “[...] traz desafios
que extrapolam as atribuicées e competéncias dos profissionais da educagao” (p. 7).

Mais recentemente, o debate sobre as fronteiras das fung¢des da familia e da
escola ganhou visibilidade a partir de Projetos de Lei baseados no movimento “Escola
Sem Partido”. Dois Projetos, que preveem a inclusdo do “Programa Escola Sem
Partido” na LDBEN, estdo em tramitagdo no Congresso Nacional'®: um na Camara
dos Deputados, o PL n°® 867/2015' — de autoria do deputado lzalci Lucas (PSDB-
DF); e outro no Senado Federal, o PLS n° 193/2016 — apresentado pelo senador
Magno Malta (PR-ES). O PLS n° 193/2016 é uma versao mais atualizada do
movimento. Desse Projeto, destacamos o inciso VIl do Artigo 2°, por reforgar o debate
sobre as fronteiras das fungdes da escola e da familia. Esse inciso preceitua, como
principio da educag¢ao nacional, o “direito dos pais a que seus filhos recebam a

educacao religiosa e moral que esteja de acordo com as suas proprias convicgdes™'”.

14 PNE aprovado na primeira gestdo da ex-presidenta Dilma Rousseff.

5 Esses Projetos geraram debates e posicionamentos em diversas esferas sociais, sobretudo entre
pesquisadores da educagao como Moacir Gadotti e Luiz Anténio Cunha. Em recente artigo, Gadotti,
presidente de Honra do Instituto Paulo Freire e professor aposentado da USP, afirma que “essa
escola ‘sem’, é também uma escola ‘com’, uma escola com propédsitos bem definidos”, pois se baseia
na cultura da indiferenga em relagao a pobreza. Em recente palestra no Xl Coléquio sobre Questbes
Curriculares em agosto de 2016, Cunha, professor titular da UFRJ, mostrou que tanto o “Estatuto da
Familia” quanto o “Escola Sem Partido” buscam a frenagem do processo de secularizagao da cultura.

16 O Ministério Publico Federal, em 21/07/2016, divulgou a nota técnica 01/2016 apontando que essa
proposicdo nasce eivada de inconstitucionalidade, pois estd na contramdo dos objetivos
fundamentais da Republica do Brasil. Assinada pela Procuradora Federal Debora Duprat, a nota
aponta que o PL subverte a | ordem constitucional, pois: (i) confunde a educagao escolar com aquela
que é fornecida pelos pais, e, com isso, os espagos publico e privado; (ii) impede o pluralismo de
ideias e de concepgdes pedagodgicas (art. 206, IlI); (iii) nega a liberdade de catedra e a possibilidade
ampla de aprendizagem (art. 206, I1); (iv) contraria o principio da laicidade do Estado, porque permite,
no ambito da escola, espago publico na concepg¢ao constitucional, a prevaléncia de visdes
morais/religiosas particulares.

7 Em 2016, durante as manifestagbes a favor do impedimento da ex-presidenta Dilma Rousseff,
manifestantes se posicionaram a favor do “Programa Escola Sem Partido”. Um dos registros
veiculado na midia mostrou uma manifestante segurando, ao mesmo tempo, um cartaz com os
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O tema que envolve as fronteiras das funcdes da familia e da escola € complexo
e nao existe consenso no ambito académico-cientifico. Neste trabalho, consideramos
a relagao familia-escola como um fenébmeno histérico, social e concreto. Entendemos
que, no atual contexto brasileiro, falar da relagcdo familias dos alunos e escola publica
significa falar da relagao entre culturas. No ambito da literatura, autores como Silva
(2003) e Thin (2006) ressaltam a relevancia da conexdo entre culturas para se
compreender a relagdo familia-escola. Para Thin (2006), nessa relagdo, predomina
um discurso relativo ao déficit de acdo dos familiares, porque os agentes escolares
nao consideram as diferencas de socializagao existentes nas diversas classes sociais
e nao respeitam os entrelacamentos dessas socializacbes com os modos de
socializagdo dominante. Silva (2003) afirma que a escola privilegia e legitima a cultura
dominante e o professor € o representante “natural” da cultura legitimada pela escola.

No caso especifico das familias dos alunos de escola publica, a familia é um
objeto social constituido por diversos conflitos, que interferem nas estruturas das
representacdes sociais. Por isso, nesta pesquisa, buscamos responder a seguinte
questdo: Quais séo as representacgbes sociais das familias de alunos'® de escola
publica construidas por professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Municipal do Recife-PE?'® Estabelecemos como objetivo geral analisar as
representagdes sociais das familias de estudantes de escola publica
construidas por docentes dessa Rede. Inserido nas praticas cotidianas e objeto de
comunicacgéo entre os grupos, as familias dos alunos se constitui um legitimo objeto
representacional, sobretudo para os docentes que lidam de perto com as familias.
Objetos que compdem a realidade sao objetos de representagdes sociais quando séo
complexos, induzem a implicagdes dos sujeitos e provocam desafios (ALAYA, 2011).

Tomamos como referencial a Teoria das Representagdes Sociais, elaborada
por Serge Moscovici (1928-2014). Essa Teoria estuda as produgdes simbdlicas do
cotidiano, em que se expressam saberes e praticas dos sujeitos, portanto, o registro
simbdlico expressa o saber sobre o real e identidades, tradi¢des e culturas que dao
forma a um modo de vida (JOVCHELOVITCH, 2005). Nesta pesquisa, acatamos o

dizeres “Escola Sem Partido” e o livro “Professor ndo é educador”. Nesse livro, o autor (MOREIRA,
2012) defende que cabe ao professor “instruir’, sendo responsabilidade apenas da familia “educar”.

8 Neste trabalho, os termos “alunos” e “estudantes” séo utilizados como sinénimos.

19 Nao estabelecemos, a priori, que o grupo participante da pesquisa seria composto por professoras.
O trabalho no campo empirico durante a primeira etapa desta pesquisa, porém, delineou esse
recorte. Ressaltamos que participaram do estudo docentes dessa etapa de ensino da Rede
Municipal do Recife, porque foi esse grupo que suscitou o interesse em desenvolver esta pesquisa.
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que Moscovici (2013, p. 218) propde: “[...] a analise de todos aqueles modos de
pensamento que a vida cotidiana sustenta e que sdo historicamente mantidos por
mais ou menos longos periodos [...]” (Grifo do autor). Ressalta, porém, que, na
coletividade, as pessoas sdo orientadas, de forma constante, a reconstruir esses
modos de pensamento nas relagdes de sentido aplicadas a realidade e a si mesmas.

Moscovici (1978, p. 290) afirma que as pessoas podem utilizar “[...] uma
pluralidade de modos de reflexdo, em funcdo do dominio exterior e das metas que
propde [...] 7. Afirma, ainda, que as inferéncias e especializagdes que resultam dessa
pluralidade constituem um verdadeiro fenbmeno de polifasia cognitiva. Na anélise das
representacdes sociais das familias dos alunos construidas pelas participantes desta
pesquisa, partimos de dois pressupostos, tendo como base o conceito de polifasia
cognitiva (MOSCOVICI, 1978): 1°) as representag¢des sociais das docentes estdo
sendo construidas na confluéncia de saberes de origens diversas; e 2°) nessas
representacdes, os saberes provenientes das relagdes cotidianas com os alunos e
suas familias predominam e, por conseguinte, orientam as praticas das professoras.

Para o estudo das representacdes sociais das familias dos estudantes, aqui
enfocadas, elaboramos um modelo tedrico-analitico proprio que se propds integrador.
Reconstruimos esse modelo a partir dos achados desta pesquisa e comegamos sua
elaboragdo com base no entendimento de que produto e processo representacional
sao indissociaveis. Defendemos que os conteudos estruturados das representacoes
sociais estdo enraizados nos processos de construgdo de sua significagado. Portanto,
nesse modelo, produto e processo integram o estudo das representagdes sociais de
maneira articulada. Para compreender o produto das representacdes sociais,
tomamos os conceitos de sistema central e sistema periférico, propostos pela
abordagem estrutural?®®, elaborada por Jean-Claude Abric. Nessa abordagem, o
sistema central é estavel e resistente as mudancas, pois esta relacionado a memoaria
coletiva, o que imprime significacdo e permanéncia a representagao, e o sistema

periférico permite a adaptagdo a realidade e oferece proteg¢ao ao sistema central.

20 Neste estudo, consideramos “abordagem estrutural” e “Teoria do Nucleo Central” como sinénimos.
Julgamos que a proposicao de um nucleo central nas representagdes sociais é a base para
compreendermos todos os avancgos da abordagem. Entretanto, ndo existe consenso quanto a essa
questao. Wackelke (2012), por exemplo, coloca a “Teoria do Nucleo Central” como parte da
abordagem estrutural. Considera que a referida Teoria € o desenvolvimento teérico mais estabelecido
acerca da estrutura e funcionamento das representagdes no contexto da abordagem estrutural.
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Para compreensao do processo representacional que subjaz a esse produto,
elaboramos, a partir dos nossos resultados, a nocdo que chamamos de polifasia
cognitiva thematizada. Resgatando, além do conceito de polifasia cognitiva
(MOSCOVICI, 1978; 2012), o de themata do mesmo autor (MOSCOVICI, 2013) — que
significa, grosso modo, taxonomias de natureza oposicional —, a no¢gao aqui proposta
busca compreender a heterogeneidade que caracteriza o0 pensamento
representacional em sua totalidade. Defendemos que nosso conhecimento da
realidade €& heterogéneo em funcédo da polifasia cognitiva e, também, porque as
antinomias problematizadas, ou seja, themata, constituem a génese da construgéo
representacional. A nogao da polifasia thematizada nao € mera jungao de conceitos.
Evidencia que, na construgao representacional, ha predominancia de uma das themas
do objeto que, articulada a um modo de conhecer, assume a condi¢do de sistema
central e da significado a representacdo e, sobretudo, orienta as praticas.
Concebemos praticas como “sistemas complexos de agao” que tém como referéncia
basica a agao dos grupos e comporta o “vivido” e o “cognitivo” (CAMPOS, 2003).

A partir do nosso objeto e em consonancia com o modelo teorico-analitico,
delimitamos os objetivos especificos desta pesquisa que orientaram o caminhar
metodoldgico:

1) analisar o conteudo geral das representagdes das familias de estudantes
da escola publica construidas pelas professoras;

2) conhecer a estrutura interna — sistema central e sistema periférico —
dessas representacgoes;

3) identificar saberes que compdem essas representacoes;

4) compreender as relagdes entre as representagdes sociais e as praticas
das professoras.

Com base nos resultados da pesquisa, organizamos o presente texto, que
esta assim constituido: além deste capitulo introdutério, tem seis capitulos,
consideracgdes finais e referéncias. Também traz cinco apéndices e dois anexos.

No segundo capitulo, apresentamos o modelo tedrico-analitico e explicitamos
os fundamentos conceituais que possibilitaram a sua proposi¢cao. Nesse capitulo,
discutimos, ainda, as trés categorias que fundamentam esse modelo tedrico-analitico
proprio: 1) Noc&o da polifasia cognitiva thematizada; 2) Conceitos de sistema central
e sistema periférico; e 3) Relagbes entre representagdes sociais e praticas sociais.
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No terceiro capitulo, apresentamos as categorias tedricas referentes a familia:
1) Familia como fenbmeno histdrico, social e concreto; e 2) Relagao familia-escola
como fendmeno histérico, social e concreto. Nessa ultima categoria, enfocamos,
também, a relagdo familias pobres e escola publica a partir da Histoéria da Educacao
Brasileira. Apresentamos, por fim, um Estado da Arte sobre a relacado familia-escola.
No quarto capitulo, expomos a metodologia da pesquisa, enfocando seu carater
plurimetodologico. Apresentamos as etapas da pesquisa a partir dos respectivos
instrumentos de coleta e analise de dados utilizados. Ainda nesse capitulo,
caracterizamos as participantes e descrevemos o percurso no trabalho de campo.
No quinto, sexto e sétimo capitulos, discutimos os resultados da pesquisa. No
quinto capitulo, tratamos dos resultados da primeira etapa, cujos objetivos foram
analisar o conteudo geral e a possivel estrutura interna das representag¢des sociais.
No sexto, abordamos os resultados da segunda etapa, cujos objetivos foram delimitar
a estrutura interna das representagdes sociais a partir do valor simbdlico do nucleo
central e identificar os saberes que compdem essas representacdes sociais. No
sétimo capitulo, tratamos dos resultados da terceira etapa, que teve como objetivo
analisar as relacdes entre as representacdes sociais e as praticas das professoras.
Nas consideragdes finais, retomamos o objetivo da pesquisa e apresentamos
uma sintese dos resultados, considerando os pressupostos iniciais. Indicamos a
necessidade de compreender as representagcdes e, a0 mesmo tempo, apontamos

pistas de intervencéo. Além disso, reiteramos a proposta da polifasia thematizada.
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2 REPRESENTACOES SOCIAIS: CONSTRUGAO DE UM MODELO TEORICO-
ANALITICO

Neste capitulo, que possui uma secgao e trés subsecodes, apresentamos nosso
modelo tedrico-analitico para analise das representagdes sociais. Explicitamos os
fundamentos conceituais que possibilitaram sua proposicdo e aprofundamos, nas
subsecgdes, as categorias teoricas: 1) Nocédo da polifasia cognitiva thematizada; 2)

Sistema central e sistema periférico; e 3) Relagdes entre representagdes e praticas.

2.1 Dos fundamentos conceituais a proposi¢cao do modelo tedrico-analitico

A Teoria das Representagdes Sociais surgiu com a obra seminal do psicélogo
social romeno naturalizado francés Serge Moscovici, intitulada La psycanalise: son
image et son public, publicada pela primeira vez na Franga, em 1961. Nessa obra,
Moscovici (1978) apresenta um estudo, realizado em Paris no final da década de 1950,
no qual busca compreender o que acontece quando uma teoria cientifica, como a
Psicanalise, passa do dominio dos grupos especializados para o dominio comum.
Para explicar esse fendmeno, cunha o termo “representagdes sociais” €, a0 mesmo
tempo, operacionaliza um modelo tedrico aplicavel a outros fendbmenos. Com esse
estudo, introduz um campo de estudos renovador no ambito da Psicologia Social a
partir do fendbmeno representacional e insiste na sua fungao de construcio do real.

Ao inaugurar o campo, Moscovici (1978) evidencia que essas produgdes nao
podem ser compreendidas em termos de vulgarizag&o ou distorgdo da ciéncia, pois
se trata de um tipo de conhecimento adaptado a outras necessidades. Considera que
coexistem nas sociedades contemporaneas dois universos de pensamento: 0s
consensuais e os reificados. Nos ultimos, se produzem as ciéncias em geral; e nos
consensuais sdo produzidas as representagdes sociais. A passagem do nivel da
ciéncia ao das representacdes sociais, isto €, de um universo de pensamento e agao
a um outro implica uma descontinuidade e ndo uma variagao do mais ao menos. Essa
ruptura “[...] € a condicdo necessaria para entrada de cada conhecimento [...] no
laboratorio da sociedade. Todos eles ai se encontram, dotados de um novo status
epistemoldgico, sob a forma de representagdes sociais” (MOSCOVICI, 1978, p. 26).
Moscovici (1978, p. 27) ressalta que as representagdes ndo podem ser reduzidas a

simples residuos intelectuais sem relagdo alguma com o comportamento humano



31

criador, pois “[...] possuem uma funcao constitutiva da realidade, da unica realidade
que conheciamos por experiéncia e na qual a maioria das pessoas se movimenta[...].”
Mesmo tendo apontado a dificuldade de apreender o conceito das
representacdes sociais, Moscovici (1978) enfatiza sua dimensao funcional e
argumenta que sua génese e o fato de elas serem socialmente compartilhadas néo
sdo suficientes para distingui-las de outros sistemas de pensamento coletivo. O
referido termo deve ser reservado, portanto, para aquela “[...] modalidade de
conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de comportamentos e a
comunicagdo entre os individuos” (p. 26). As representagcbes tém essa funcgéo
especifica, pois respondem “[...] a necessidade de suscitar comportamentos ou visdes
socialmente adaptadas ao estado de conhecimento do real” (p. 77). Por isso, para o
autor, elas diferem, por exemplo, da ideologia, que “[...] esfor¢a-se antes por fornecer
um sistema geral de metas ou em justificar atos de um grupo humano” (p. 77).
Nessa linha de pensamento, Jodelet (2001, p 29) afirma que “[...] se trata de um
conhecimento ‘outro’, diferente da ciéncia, mas que é adaptado a agao sobre o mundo
e mesmo corroborado por ela. ” Considera que sua especificidade é justificada em
decorréncia de seu processo de formagao e de suas finalidades sociais, portanto, se
constitui em um objeto de estudo epistemoldgico legitimo e necessario a plena
compreensao dos mecanismos de pensamento. Jodelet (2001) é enfatica em afirmar
que a particularidade desse campo de estudos psicossociais e, portanto, o que o
distingue de uma perspectiva puramente cognitivista ou clinica, € o de integrar na
analise desses processos as pertengas, sociais e culturais, dos sujeitos. Acrescenta

ainda que

Igualmente designada como saber do senso comum ou ainda saber
ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é diferenciada, entre
outras do conhecimento cientifico. [...] Geralmente, reconhece-se que
as representagdes sociais — enquanto sistemas de interpretagao que
regem nossa relagdo com o mundo e com os outros — orientam e
organizam as condutas e as comunicagdes sociais. Da mesma forma,
elas intervém em processos variados, tais como a difusdo e a
assimilagdo dos conhecimentos, o desenvolvimento individual e
coletivo, a definicdo das identidades pessoais e sociais, a expressao
dos grupos e as transformacgdes sociais (p. 22).

Ainda nessa mesma otica, Abric (2000, p. 28) define as representag¢des sociais
como uma visdo funcional do mundo, que permite ao individuo ou ao grupo “[...] dar

sentido as suas condutas e compreender a realidade através de seu proprio sistema
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de referéncias”. Para o autor, toda representacdo funciona como um sistema de
interpretacao da realidade que rege as relagdes dos individuos com o seu meio fisico
e social, determinando, portanto, seus comportamentos e suas praticas sociais.
Enfatiza que, longe de ser um simples reflexo da realidade, a representagdo € uma
organizacgao significante, que reestrutura a realidade para permitir a integragao das
caracteristicas objetivas do objeto, as experiéncias do sujeito e 0 seu sistema de
atitudes e normas. Tal significagdo depende, ao mesmo tempo, de fatores
contingentes — natureza e limites da situacdo, contexto imediato, finalidade da
situagado — e de fatores mais globais que ultrapassam a situagdo em si mesma —
contexto social e ideoldgico, lugar do individuo na organizagdo social, histéria do

sujeito e do grupo, determinantes sociais e sistema de valores. O autor reitera:

Nés propomos que nao existe uma realidade objetiva a priori, mas sim
que toda realidade é representada, quer dizer, reapropriada pelo
individuo ou pelo grupo, reconstruida no seu sistema cognitivo,
integrada no seu sistema de valores, dependente de sua histéria e do
contexto ideolégico que o cerca. E é esta realidade reapropriada e
reestruturada que constitui, para o individuo ou o grupo, a realidade
mesma. Toda representacao é, portanto, uma forma de visdo global e

unitéria de um objeto, mas também de um sujeito (ABRIC, 2000, p. 27).

Para sistematizar as finalidades das representacdes sociais, Abric (2000)
atribui-lhe quatro fungbes essenciais, quais sejam: saber, identitaria, orientagéo e
justificadora. Para ele, as representagdes sociais tém a funcido de saber por
permitirem compreender e explicar a realidade ao possibilitar que os sujeitos adquiram
conhecimentos e os integrem a um quadro assimilavel e compreensivel, em coeréncia
com seu funcionamento cognitivo e os valores aos quais eles aderem; tém a fungéo
identitaria, porque possibilitam situar os individuos e 0os grupos no campo social,
viabilizando a construcdo de uma identidade; tém funcao de orientagdo por intervirem
diretamente na definicdo da finalidade da situagdo, determinando o comportamento e
as acoes dos sujeitos; e tém fungao justificadora, visto que elas intervém, também, na
avaliacdo da agédo, facultando aos sujeitos, a posteriori, explicar suas condutas.

Para Moscovici (1978), as representagdes sdo formas de conhecimento social
que tém duas faces tao interligadas como os dois lados de uma folha de papel: o
figurativo e o simbodlico. A partir dessa configuragdo, propde a analise das
representacdes sociais em dois niveis: como produto e como processo. Nessa linha,

podemos dizer que as representacdes sociais sao uma modalidade de pensamento
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que possui um aspecto constituido — os produtos ou conteudos — e um aspecto
constituinte — os processos. Jodelet (2001, p. 22) esclarece que, vistas a partir desse
ponto de vista, as representagdes sdo fendbmenos cognitivos que envolvem a pertenga
social dos individuos com as implicagbes °[...] afetivas e normativas, com as
interiorizacbes de experiéncias, praticas, modelos de condutas e pensamento,
socialmente inculcados ou transmitidos pela comunicacdo social, que a ela estao
ligadas”. Noutros termos, as representagbes sociais, compreendidas
concomitantemente como produto e processo, dizem respeito a atividade de
apropriagao da realidade exterior ao pensamento e a elaboragao psicoldgica e social
dessa realidade. Uma modalidade de conhecimento cuja especificidade vem do social.
Moscovici (1978) descreve dois processos cognitivos, dialeticamente
relacionados, que atuam na formacao das representagdes sociais: a objetivacdo e a
ancoragem. O primeiro processo tem como fungdo dar materialidade a um objeto
abstrato, e o segundo, a ancoragem, fornecer um contexto inteligivel ao objeto. Para
Moscovici (1978, p. 65), esses processos “[...] tém por fungdo destacar uma figura e,
ao mesmo tempo, carrega-la de um sentido, inscrever o objeto em nosso universo,
isto é, naturaliza-lo e fornecer-lhe um contexto inteligivel, isto €, interpreta-lo”.
Para clarificar as etapas que caracterizam o processo de objetivagcdo, Menin e
Shimizu (2005) ressaltam a existéncia de trés fases: sele¢do e a descontextualizagéo
de informagbes em funcgéo de critérios culturais ou normativos; formagdo de um nucleo
figurativo, ou seja, uma estrutura de imagem que reproduzira de uma maneira visivel
uma estrutura conceitual; e naturalizagdo, por meio da qual o modelo figurativo
permitira uma concretizagcdo dos elementos representados de forma que passam a
fazer parte das coisas reais. Quanto a ancoragem, essas autoras consideram-na um
processo que articula trés fungdes basicas da representagao, quais sejam: infegragédo
da novidade; interpretacdo da realidade; orientacdo das condutas e das relagbes
sociais. Para Campos (2003, p. 34), “[...] a ancoragem € um processo permanente nas
representacdes sociais, pelo qual a representacao cria e mantém viva suas raizes nos

sistemas sociocognitivos”. Conforme Alves-Mazzotti (2000, p. 60),

A objetivacéo consiste na transformagéo de um conceito ou de uma ideia em
algo concreto. Nesse processo, as informagdes que circulam sobre o objeto
sofrem uma triagem em funcdo de condicionantes culturais (acesso
diferenciado as informages em decorréncia da insergéo social do sujeito) e,
sobretudo, de critérios normativos (guiados pelo sistema de valores do
grupo), de modo a proporcionar uma imagem coerente e facilmente
exprimivel do objeto da representagdo. O resultado dessa organizacéo é
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chamado de nucleo ou esquema figurativo, uma construgao estilizada do
objeto que, absorvendo o excesso de significagdes, sintetiza, concretiza e
coordena os elementos da representagdo, os quais, partiihados e
confirmados através da conversagao, se tornam o préprio real para aqueles
que as constroem. [...] a ancoragem [...] diz respeito ao enraizamento social
da representacgéo, a integragdo cognitiva do objeto representado no sistema
de pensamento pré-existente.

A abordagem estrutural das representagdes sociais retoma em grande parte as
analises de Moscovici acerca do nucleo figurativo, mas ndo limitando esse nucleo
imaginante ao seu papel genético (SA, 1998). O delineamento formal dessa
abordagem ocorreu em 1976 através da tese de doutoramento de Jean-Claude Abric
sob a forma de uma hipétese a respeito da organizagao interna das representagdes.
Naquela ocasiado, Abric defendia que toda representagcéo social esta organizada em
torno de um nucleo central®® que determina, ao mesmo tempo, sua significagéo e
organizacao interna. Essa hipétese surge em estreita continuidade aos seus trabalhos
sobre as relacdes entre representagdes e comportamento (SA, 2002). A partir de
experimentos sobre essas relagdes surge a hipdtese da existéncia de um nucleo
central que determina como a situagao é representada e orienta os comportamentos
das pessoas. O continuo desenvolvimento da teoria, através de diversos estudos,
sobretudo os de Claude Flament, evidenciou que elementos periféricos
desempenham um papel fundamental no funcionamento interno das representacgoes.

A abordagem estrutural define as representagbées sociais como um conjunto
organizado e estruturado de informacgdes, crengas, opinides e atitudes, composta de
dois sistemas — o central e o periférico —, que funcionam exatamente como uma
entidade na qual cada sistema tem um papel especifico e complementar (ABRIC,
2000). Esses sistemas, que explicam as caracteristicas contraditérias das
representacdes sociais a partir do seu funcionamento, apresentam a seguinte
diferenca: o sistema central € estavel e resistente as mudancgas, esta relacionado a
memoria coletiva, o que da significagdo e permanéncia a representagio; e o sistema
periférico permite a adaptacdo a realidade e oferece proteg¢ao ao sistema central.

O duplo sistema que compde as representacdes sociais, conforme a referida
abordagem, ultrapassa o quadro puramente genético e trata da estrutura de uma
representacao ja constituida (CAMPOS, 2003). Isso n&o significa que desconsidere

21 Conforme Campos (2003), inicialmente, a terminologia utilizada era a de um nucleo compreendido
como entidade isolavel, mas, no estado atual da abordagem estrutural, privilegia-se a expressao
sistema central, devido a varios trabalhos relativamente recentes que demonstraram a existéncia de
relagdes particulares no interior mesmo do nucleo. Neste trabalho, utilizamos as duas expressdes.
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as representagdes como construgdes sociais??. Entretanto, ndo podemos ignorar que
muitos estudos que tém como referencial a referida abordagem parecem dar um lugar
secundario ao social. Segundo Alves-Mazzotti (2002), muitas dessas pesquisas se
restringem ao tratamento técnico, que ndo leva nem ao conhecimento empirico do
processo de produgdo do sentido do objeto, nem ao desenvolvimento da teoria.

Nesse sentido, reiteramos nosso posicionamento, concordando com Banchs
(2011, p. 240): “[...] o descuido do processual, do social, do papel da interagao
entendida como simbdlica, ou seja, como espago de constru¢cao de significados, é
algo que convida a refletir’. Para Banchs (2011, p. 240), “[...] as representagdes sociais
sdo ao mesmo tempo forma e significado, estruturas e processos [...]". Entretanto,
conforme ressalta, na literatura especializada, em geral, as alusdes aos processos
sao relativas ao menos processual das representagdes sociais: 0 nucleo central. Ha,
com efeito, uma confusdo entre produto (conteudos estruturados) e processo
(dimensao simbdlica e social), 0 que nos afasta do carater integrador da Teoria das
Representagdes Sociais. A autora alerta, ainda, que as abordagens processuais “[...]
negligenciam o estudo da estrutura ou a face figurativa das representagdes” (p. 241).

Segundo Jovchelovitch (2004, 2008, 2011), no estudo das representagcdes
sociais devemos levar em consideracao os contextos sociais concretos em que as
representacdes sdo formadas. Para essa autora, o estudo dos saberes em contexto
esta intrinsecamente relacionado a polifasia cognitiva, que refere-se a um estado “[...]
em que registros logicos diferenciados inseridos em modalidades diferentes de saber
coexistem em um mesmo individuo, grupo social ou comunidade” (JOVCHELOVITCH,
2004, p.20). Isso porque diferentes modalidades de conhecimento dependem do
contexto de sua produgao e tém como finalidade responder a diferentes objetivos.
Nessa linha de pensamento, Jovchelovitch (2008) defende que os conteudos
representacionais — o que as pessoas dizem — estido enraizados nos processos, quer
dizer, no como elas dizem e, por isso, precisam ser entendidas em conjunto. Dessa

forma,

O conteldo interessa porque os temas, idéias e significagées contidos nas
representagdes revelam os elos simbdlicos estabelecidos pelos atores
sociais e 0s recursos que eles utilizam nas formulagdes que constroem sobre
o0 mundo-objeto. O “que” do conhecimento é simbdlico: ele esta radicado em

22Na nossa pesquisa anterior (LIMA, 2009), dialogamos com criticas e controvérsias que circundam
a abordagem estrutural mostrando que giram em torno, basicamente, do método experimental
constituir o pano de fundo da emergéncia e, também, do continuo desenvolvimento da abordagem.
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processos representacionais que empregam simbolos para significar e
transportar sentido. Ha uma longa tradi¢gdo que despreza o conteido em favor
dos processos na compreensao dos sistemas representacionais, como se o
que as pessoas tivessem a dizer sobre algo interessasse menos do que como
elas dizem. Na verdade, o “que” esta ligado ao “como” e é em conjunto que
eles precisam ser entendidos. Sistemas de significagcdo que expressam o
conteudo do objeto estdo interligados a processos de construgdo de
significagao. (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 190, grifo da autora).

Ainda conforme Jovchelovitch (2008, p. 37), “[...] € a analise do sentido que
pode esclarecer o fato de que diferentes pessoas, em diferentes contextos e tempos,
produzem diferentes visdes, simbolos e narrativas sobre o que é real [...]". Dessa
forma, por meio da analise dos sentidos, o trabalho da representagao social podera ir
além de objetivos puramente epistémicos e atingir “[...] objetivos de expressao que
ligam a forma representacional a légica do Eu, das relagdes Eu e Outro e dos
contextos sociais” (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 38).

Devido a essa compreensao, a autora define a representacdo como uma forma
triangular cuja arquitetura basica é construida pelas inter-relagbes sujeito-outro-
objeto. Por conseguinte, a representagéo estrutura a si mesma na agdo comunicativa
que liga o sujeito a outros sujeitos e ao objeto-mundo. Portanto, a agdo comunicativa

acontece em contexto e num horizonte temporal.

Esse sistema de relagbes intersubjetivas e interobjetivas é o que define a
forma simbdlica dos objetos no mundo social e, em ultima analise, o conjunto
de cdédigos simbdlicos compartilhados que estabelecem o que nos aparece
como real em um termo e contextos determinados. Esse processo ocorre ao
longo do tempo e se torna institucionalizado, de modo que novas geragdes
encontram a atividade da representagdo como um ambiente simbdlico ja
organizado em tradigbes culturais e enquadres institucionais que lhes
precedem, mas também estdo abertos a nova atividade representacional que
eles haverao de produzir. Neste sentido ainda € possivel aceitar a proposi¢ao
marxiana de que os humanos, em alguma medida, agem sob condi¢des que
ndo sao inteiramente por eles produzidas (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 73).

Ainda sob o enfoque da intersubjetividade, Markova (2006, p. 278) defende que
o conhecimento social € baseado na dialogicidade, pois é gerado “[...] a partir do
processo de trés componentes do Alter-Ego-Objeto (representacéo social), em suas
multiplas manifesta¢des e dindmicas, ao invés de um monolégico Ego-Objeto” (Grifo
da autora). A relagao Alter-Ego-Objeto somente pode funcionar como um todo e o
carater dindmico dessa triade, qualificada como dialégica, € determinado por uma
tensdo entre os trés componentes. Tal tens&o deriva das atividades de diferentes

forgas e impulsiona uma agdo ou uma mudancga. Dessa forma, a tensdo surgida da
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contradicao torna-se fonte da acio e da vitalidade. A tensao ¢é inerente a relagao Alter-
Ego-Objeto e, por implicagcédo, a construgao das representagdes, pois 0 processo de
comunicagdo pressupde que os/as participantes se juntem pela tensdo. Assim,
conforme Markova (2006, p. 212), “[...] Nao pode haver ag&o social alguma — a menos
que as oposi¢des em tensao se confrontem, sejam negociadas, avaliadas e julgadas”.
Por isso, para Markova (2006), a polifasia cognitiva mostra que os fenbmenos
linguisticos transparentes e cognitivos n&o sdo mais do que a ponta do iceberg,
escondendo uma abertura infinita de dialogicidade. Segundo essa autora, o ato de
falar e pensar em antinomias € uma expressao da dialogicidade da mente humana.
Markova (2006) esclarece que a teoria moscoviciana, depois dos anos de 1990,
enfocou as antinomias dialdgicas sob novas perspectivas ao reconceituar a Teoria
das Representagdes Sociais em termos da themata. Nessa reconceituacao, themata,
com a qual Moscovici quer dizer taxonomias de natureza oposicional culturalmente
partilhadas e problematizadas, constitui a base do pensamento do senso comum e,
por implicacdo, dos conteudos estruturados nas representagdes sociais. Nao € por
acaso, portanto, que as formas multiplas do pensamento e conhecimento, que
caracterizam o fendmeno da polifasia cognitiva, podem estar lutando por dominancia.
Para Markova (2006., p. 248), “Themata sado conceitos dialdégicos que
contribuem significativamente com o desenvolvimento tedrico da teoria das
representacdes sociais como uma teoria do conhecimento social”. Ao discutir themata
(ou thema no singular), Moscovici (2013) afirma que o thema, em sua concepgao,
aparece como a forma, nucleo, o centro do campo de consciéncia. A partir disso,
considera que a estruturagdo tematica coincide, de algum modo, com o trabalho de
objetivacédo, pois ressalta que, “[...] ao tornar algo tematico, relevante a sua
consciéncia, os individuos os transformam [...] em um objeto pertencente a uma
realidade escolhida entre todas as outras realidades” (p. 225). Conforme sinalizamos,
a nogao de nucleo figurativo, estagio do processo de objetivacdo na Teoria das
Representagdes Sociais, esta na origem das proposi¢cdes da abordagem estrutural.
Villas Bbas e Souza (2007) consideram que as nogdes de themata e nucleo
central estdo associadas a dimensao histérica da representacido. Porém, para Arruda
(2011), a thematizagéo, diversamente da abordagem estrutural, parece ter suas raizes
em um processo cuja génese se torna importante para sua compreensao.
Compreendemos que tais abordagens s&o capazes de resolver tipos diferentes de

problemas no estudo das representagdes sociais. De acordo com Markova (2006), as
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questdes que a abordagem estrutural apresentam sao diferentes daquelas baseadas

na abordagem dialégica da Teoria das Representag¢des Sociais. Para essa autora,

Assim como as abordagens de Newton e de Einstein co-existem na fisica
contemporanea — sendo cada uma desenhada para resolver tipos diferentes
de problemas —, também as abordagens do nucleo, da periferia e as
dialégicas sdo capazes de resolver tipos diferentes de problemas nas
representacdes sociais (MARKOVA, 2006, p. 248)

O modelo teorico-analitico deste trabalho envolve a integragéo articulada entre
produto e processo no estudo das representagdes sociais, pois concebemos que
esses dois niveis de analise efetivamente se retroalimentam. No inicio, tomamos os
conceitos de sistema central e sistema periférico, propostos pela abordagem
estrutural, para compreender o produto das representacdes, e o conceito de polifasia
cognitiva, para entender o processo de construcdo representacional. A partir dos
dados desta pesquisa, e aproveitando conceitos propostos pela Teoria, propomos a
nogcdo da polifasia cognitiva thematizada, que passou a ser central neste modelo.

Destacamos, desde ja, que ousamos propor a nogédo da polifasia cognitiva
thematizada, que exploraremos de maneira mais aprofundada na subsecao seguinte,
para enfatizar que as representagdes sociais ndo sdo homogéneas somente em
funcdo da polifasia cognitiva. Tal nogdo busca explicitar que os conteudos
estruturados — o produto das representagdes (os sistemas central e periférico) — s&o
configurados por meio das inter-relagdes entre o Eu-Outro-Objeto (ou Alter-Ego-
Objeto), estabelecidas em diversos espagos e tempos sociais. O carater dinamico
dessa triade, caracterizada como dialégica por Markova (2006), é determinado por
uma tensdo entre esses trés componentes. O conhecimento heterogéneo que
caracteriza as representacdes se relaciona aos diversos modos de conhecimento,
polifasia cognitiva, e as antinomias culturalmente problematizadas, themata.
Dependendo da natureza do objeto, porém, havera predominancia de um modo de
conhecer que se articula a uma thema do objeto. Essa thema assume a condi¢ao de
nucleo central e, por conseguinte, da significado a representagao e orienta as praticas.

Consideramos que nao ha incongruéncias entre a reconceitualizagdo proposta
pela Teoria original e a abordagem estrutural no sentido que estamos apresentando.
Quando falamos de nucleo central e sistema periférico, estamos tratando da estrutura
interna do conteudo representacional. Concebemos o conteudo estruturado como

uma fotografia, que registra o produto de um momento, mas nao é capaz de traduzir,
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efetivamente, identidades, emocdes, saberes, experiéncias e relagdes que envolvem
aquele retrato. No processo subjacente a esse retrato, ou seja, ao saber estruturado,
temos a nogao da polifasia thematizada que ora propomos, por reconhecermos que a
heterogeneidade dos modos de conhecer (polifasia cognitiva) estdo articuladas as
antinomias culturalmente partilhadas e problematizadas (themata). Desse modo,
partimos do principio de que as representacdes sociais sdo constituidas a partir das
inter-relacdes entre o Eu-Outros-Objeto (ou Alter-Ego-Objeto) que atravessam tempos
e espacos. Ao discorrer sobre Alter-Ego-Objeto, Markova (2006, p. 218) afirma que

Cada situacgao dialégica envolve tipos diferentes do Alter-Ego. Por exemplo,
o Alter-Ego pode ser composto de o Eu-grupo especifico; o Eu-outra pessoa;
o Eu-nagdo; grupo-comunidade, etc. Durante um uUnico encontro, muitas
relagdes dialégicas do Alter-Ego podem, simultaneamente, competir e entrar
em confronto. Os participantes dialégicos trazem para o didlogo suas
experiéncias presentes e suas tradicbes passadas, bem como as
expectativas sobre seus futuros. Eles podem escolher mudar suas
prioridades. Eles podem perpetuar continuidades e criar descontinuidades.
Eles podem se concentrar neles mesmos e, acima de tudo, expressar seus
préprios interesses. Alternativamente, eles podem se orientar em relagéo aos
seus Alter (Grifo da autora).

Reiteramos que as representacbes sociais sdao uma modalidade de
pensamento que possui um aspecto constituido — os produtos ou conteudos — e um
aspecto constituinte — os processos — que estao entrelacados. Por isso, € necessario
resgatar o estudo das representacgdes a partir de um modelo teérico integrador. Arruda
(2011) e Banchs (2011) reforcam a premente necessidade de pesquisas que avancem
em diregdo as dindmicas que geram e movimentam as representagdes, tendo como
base dispositivos ja identificados na teoria, porém criando outros. Banchs (2011),
inclusive, cita a articulagdo entre produto e processo como uma agenda de trabalho.
Pensamos que a nog¢ao da polifasia thematizada aponta um horizonte nessa diregao.

Abordamos mais detidamente as categorias tedricas fundantes do modelo
tedrico-analitico proposto nas subsecgdes seguintes. Na primeira subsec¢ao, tratamos
especificamente do processo representacional, aprofundando a nogdo cunhada neste
trabalho, a polifasia cognitiva thematizada. Tomamos como base contribuigbes de
diversos autores do campo das representagées (MOSCOVICI, 1978; 2013; 2012;
JOVCHELOVITCH, 2004; 2008, 2011; MARKOVA, 2006; ALAYA, 2012; e outros).
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2.1.1 Nocao da polifasia cognitiva thematizada

A polifasia cognitiva thematizada, conforme ja citamos, surgiu a partir dos
resultados desta pesquisa. Tomando como base os conceitos de polifasia cognitiva e
de themata, construidos por Moscovici em diferentes fases do desenvolvimento da
Teoria, cunhamos essa nogao para dar sentido aos dados empiricos desta pesquisa.

Para compreender a nogao da polifasia cognitiva thematizada, consideramos
que os conceitos de polifasia cognitiva e themata apenas podem ser bem entendidos
de modo articulado. A nogao proposta, contudo, ndo implica a mera jungcdo de
conceitos. Trata-se de um estado que possibilita a presenca simultanea das marcas
do jogo construtivo representacional em sua totalidade ambigua e contraditéria no
mesmo individuo, grupo social e/ou comunidade. Assim, utilizamos dispositivos
identificados na Teoria das Representagdes Sociais, tendo como perspectiva atingir
uma compreensdo do fendmeno das representagdes sociais em sua totalidade.

Entretanto, compreender o horizonte de reflexdo possivel a partir da nog¢ao da
polifasia thematizada exige entender que as representagbes sociais envolvem
processos macro € microssociais que nao se restringem ao momento presente, mas
envolvem também passado e futuro. Moscovici (2013, p. 221), ao propor a nogao de
themata, chamava atencao para o fato de que, se aceitamos que as representacoes
sociais participam sempre da visdo global que uma sociedade estabelece para si
prépria, devemos, consequentemente, “[...] saber como lidar com o0 modo dessas
relagcdes entre visdes gerais e representagdes particulares, sendo as ultimas inscritas
nas primeiras, ou supostamente esclarecé-las”. Dessa forma, esse autor aponta um
problema: “E esse é o paradoxo no estudo das representacdes sociais: como passar
do microssociolégico para o macrossociologico? [...]" (p.221). Ao levantar as seguintes
questdes para enfatizar a relevancia do conceito de themata, o autor realga, pois, a

necessidade de avangar na compreensao da totalidade do objeto representacional.

Que teoria pode garantir alguma concordancia entre esses dois niveis? Que
instrumentos conceituais irdo garantir uma generalizacao legitima dos fatos
observados em uma situagao especifica? Que propriedade localmente
identificada pode ser um exemplo do coletivo? Que fatos registrados
quantitativamente serdo suficientes para definir uma propriedade qualitativa
atribuivel a uma coletividade? (MOSCOVICI, 2013, p. 221).

As representacdes sociais como produto precisam ser remetidas as condi¢des

sociais que as engendraram, quer dizer, ao contexto de produgao dos saberes, 0 que
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nos leva ao conceito de polifasia cognitiva. Conforme Markova (2006), o termo
polifasia vem da fisica, em que o adjetivo “polifasico” se refere a existéncia de
correntes elétricas alternadas e, ao mesmo tempo, simultdneas que, entretanto,
podem estar em desacordo entre si. Introduzido por Moscovici (1978; 2012) ao final
do seu estudo sobre a Psicanalise como uma hipotese para descrever a
heterogeneidade sociocognitiva do campo representacional analisado, podemos dizer
que o conceito de polifasia cognitiva perpassa toda a sua obra. Isso porque Moscovici
(1978; 2012) considera o senso comum, antes tido como saber confuso e equivocado
(ARRUDA, 2002), como conhecimento capaz de criar efetivamente a realidade social.
Em tal dindmica, as racionalidades diversas intervém no processo representativo, pois
sdo varias as relagdes sociais. Ao final do estudo, esse autor afirma que, nas
representacdes sociais dos grupos estudados, a coexisténcia dos sistemas cognitivos
tornara-se regra em vez de excecgdo. O autor é esclarecedor ao discutir o problema
de diferentes estilos cognitivos coexistindo na mesma pessoa ou grupo, defendendo

que

[...] o mesmo grupo e, mutatis mutandis, o mesmo individuo sao capazes de
empregar registros légicos variaveis nos dominios que eles abordam com
perspectivas, informacgodes e valores proprios de cada um. [...] De um modo
global, pode-se estimar que a coexisténcia dindmica — interferéncia ou
especializacdo — de modalidades distintas de conhecimento, correspondente
a relagdes definidas do homem e seu meio, determina um estado de polifasia
cognitiva. (MOSCOVICI, 1978, p. 286-287, grifo do autor).

Quando menciona a hipotese da polifasia cognitiva, o autor sinaliza a
necessidade de ampliar a perspectiva até entdo desenvolvida. Conforme sua
hipotese, os sistemas cognitivos devem ser concebidos como sistemas em
desenvolvimento e n&o apenas como sistemas que tendem ao equilibrio
(MOSCOVICI, 1978; 2012). Isso porque, na medida em que grupos ou individuos
precisam resolver problemas cada vez mais complexos, a variabilidade de
ferramentas mentais € inevitavel. O autor ressalta que a Psicologia Social deve visar,
sobretudo, ao “[...] estudo do movimento das formas de reflexdo e sua ordem,
comparado ao dos acontecimentos e fatores de interagéo e de cultura” (MOSCOVICI,
2012, p. 259, grifo do autor). Conclui a primeira parte do estudo reforgando esse
posicionamento ao defender que o conjunto da enquete do trabalho mostrou que um
sujeito individual ou coletivo “[...] podia utilizar varios modos de reflexdo em fungéo do

dominio do meio exterior e dos objetivos propostos” (p. 261). Além disso, postula que
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“As inferéncias e as especializagdes resultantes constituem verdadeiro fendmeno de
polifasia cognitiva. E esse fendmeno que a psicologia social tem o dever de estudar”.
Nessa mesma perspectiva, Jovchelovitch (2004 ) defende o estudo dos saberes
em contexto e enfatiza a relevancia do conceito da polifasia cognitiva. Para essa
autora, embora Moscovici tenha sido suficientemente cuidadoso ao apresentar o
conceito da polifasia cognitiva como hipotese, os dados da pesquisa ndao deixavam
duvida: diferentes racionalidades estdo contidas na constru¢cao das representacdes
da Psicanalise da populacéo parisiense. Segundo Jovchelovitch (2004), Moscovici
propicia uma poderosa analise de como diferentes formas de saber vivem lado a lado
na mesma comunidade e na mesma pessoa. Conforme essa autora, nao se trata de
identificar diferentes formas de pensamento em grupos ou contextos diferentes, mas
identificar que formas diversificadas podem coexistir no mesmo grupo social ou no
individuo. Nesse sentido, os sujeitos sociais fazem uso de determinada forma de
saber dependendo das circunstancias em que se encontram e dos interesses que
possuem em dado tempo e lugar. Conforme Jovchelovitch (2008, p. 125), “A polifasia
cognitiva refere-se, pois, a um estado em que diferentes tipos de saber, possuindo
diferentes racionalidades, vivem lado a lado no mesmo individuo ou coletivo”.
No desenvolvimento da nogao de polifasia cognitiva para dar sentido aos dados
empiricos do seu estudo, Jovchelovitch (2008) afirma que Moscovici busca enfatizar
que cada forma de saber corresponde um conjunto fundamental de relagdes sociais.
Assim, a polifasia cognitiva permite uma concepgao maleavel e plural de saber social
e, ao mesmo tempo, expande os lacos entre representacdo e contexto, entendido
como o lugar histérico, social, simbdlico e cultural de uma comunidade
(JOVCHELOVITCH, 2008). Esse conceito possibilita a reformulagado do problema do
conhecimento, pois “...] ele € um ato de representacdo que somente pode ser
entendido em relagéo as relagdes sociais das quais retira sua logica e a racionalidade
que contém” (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 125). O saber deve ser visto como plural e
plastico, pois € capaz de apresentar tantas racionalidades quantas sdo exigidas pela
variedade de situacdes que caracterizam a experiéncia humana. A proposicao tedrica
central subjacente ao conceito de polifasia cognitiva € o enraizamento da psicologia

social dos saberes na dindmica das interacdes sociais e dos contextos culturais, pois

Sujeitos sociais buscam uma forma ou outra de saber dependendo das
exigéncias do ambiente social e da configuracdo psicossocial do campo.
Estas formas coexistem em vez de se excluirem. Em vez de abandonar
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formas de conhecimento consideradas socialmente retrégradas, primitivas ou
infantis, as comunidades humanas buscam continuamente os recursos que
diferentes saberes |lhes oferecem. (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 125).

Conforme Arruda (2011), a polifasia cognitiva esta vinculada a dinadmica do
pensamento social e a entrada dele em espacos em movimento. Para essa autora, no
interior de uma mesma representagédo, o convivio de logicas diferentes forma um
painel da sua dindmica, que revela como alguns recursos disparatados se acomodam
para fazer sentido, o que propicia um processo de estabilizacdo na instabilidade. Para
Arruda (2011, p. 347), “[...] Quando o pensamento ldgico, neste esfor¢o, ndo consegue
cumprir as fungdes que ele exclui, outras racionalidades comparecem, e a polifasia
cognitiva resolve o impasse”. Nesse sentido, essa autora reforga que, subjacente ao
conceito de polifasia cognitiva, esta a dindmica das interagdes sociais e culturais.

Para Markova (2006), conforme sinalizamos, a dialogicidade exibe polifasia
cognitiva. Por isso, as formas de pensamento diversas e até opostas, provenientes de
contextos diferentes, podem estar, por assim dizer, “[...] ‘em desacordo entre si’, em
oposigao, em conflito e lutando por dominancia [...]" (p. 161). Markova (2006) defende
a tese de que o ato de pensar e falar em antinomias € uma expressao da dialogicidade
da mente humana. Para explicar essa dialogicidade, compreendida como a
capacidade do Ego de conceber e compreender o mundo em termos do Alter, e de
criar realidades sociais em termos do Alter, Markova (2006) esclarece que precisamos
ver a mente como fendmeno historicamente constituido em comunicacao, tensao e
mudanga, pois “[...] para que alguma coisa esteja viva, € preciso suportar a tenséo e
o conflito interno e ter forga para resistir ao conflito e a tens&o, porque as antinomias
na mente sdao a fonte de todos os movimentos e de toda a vitalidade [...]" (p. 53).

Sobre antinomias no pensamento social, a referida autora afirma que
académicos de areas diferentes do saber tém observado que o pensamento em
antinomias € amplamente divulgado em diversas culturas, tribos e sociedades do
mundo inteiro. A tendéncia do pensamento em distingdes, em opostos, em antinomias
e em contrapartes na natureza e na cultura vem se tornando muito comum. Por isso,
conforme Markova (2006, p. 57), “Fazer distingdes, pensar em antinomias, oposi¢des,
polaridades e dualidades e suas expressdes em linguagem tém sido o alvo de muito
interesse académico em muitas sociedades e muitas culturas”. Markova (2006)

esclarece que as antinomias podem estar presentes no pensamento humano por
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longos periodos de tempo. Sado exemplos de tais antinomias: nés/eles,
comestivel/ndo-comestivel, humano/ndo humano, justiga/injustica e medo/esperanca.

Markova (2006) considera que, no estagio atual da teoria moscoviciana, o
conceito de themata enfoca as antinomias sob novas perspectivas. Segundo a autora,
o0 conceito de themata, com o qual Moscovici quer dizer taxonomias de natureza
oposicional, constitui a base do pensamento de senso comum e, por implicacao,
também das representagdes sociais. Markova (2006), que defende que o pensamento
€, por natureza, antinbmico, esclarece que algumas antinomias podem nao se tornar
themata durante nosso tempo de vida e até mesmo por geragdes inteiras. Entretanto,
afirma que seria dificil pensar sobre uma antinomia que nunca poderia ser
thematizada. A autora ressalta que até antinomias que podem ser consideradas
relativamente neutras, como as sensoriais e perceptuais, ddo lugar a themata.
Esclarece que algumas thematas parecem ser quase eternamente enfatizadas nos
discursos publicos, e outras emergem, sobrevivem por algum tempo e desaparecem.

Para Markova (2006), por estarem enraizadas no pensamento do senso
comum, as antinomias sado transmitidas como parte da comunicagéo cultural, mas sem
reflexdo. Desse modo, a autora ressalta que uma antinomia se torna dialdgica, isto €,
thematizada, devido a sua natureza simbdlica na comunicag¢ao. Conforme destaca
Markova (2006), as antinomias no pensamento de senso comum se tornam themata
se, no decorrer de certos eventos sociais e historicos, quer dizer, que envolvem
questdes politicas, econdmicas, religiosas e outras, se transformarem em problemas,

o que as torna foco da atencao e também fonte de tensao e conflito. Para essa autora,

E durante tais eventos que as antinomias no pensamento sdo transformadas
em themata: elas entram no discurso publico, se tornam problematizadas e
ainda mais thematizadas. Depois, entdo, comegam a gerar representacdes
sociais em relagdo ao fendmeno em questdo (MARKOVA, 2006, p. 252).

Portanto, ndo é possivel pensar-se em construcdo representacional sem se
pensar em um objeto que ndo esteja sendo problematizado e, assim, que ndo envolva
themata. Moscovici (2013, p. 218), ao ressaltar que todas as representagdes sociais
sdo constituidas como um processo em que se pode localizar uma origem, destaca
gue essa origem € sempre inacabada, pois “[...] outros fatos e discursos virdo nutri-la
ou corrompe-la”. Esclarece que toda a reestruturagao representacional depende das

interagcdes no momento em que ocorrem. Porém, Moscovici (2013, p. 222) questiona:
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“[...] de onde vém essas ideias ao redor das quais as representagdes sociais sao
formadas ou mesmo sao geradas? O que existe, na sociedade, que ira ‘ter sentido’ e

manter a emergéncia e producéo do discurso?”. Na sequéncia, o autor problematiza:

[...] no coragdo das representagdes sociais, no coracdo das revolugdes
cientificas?3, existem temas que perduram como “imagens-conceito” ou que
sdo objeto de controvérsias antes de serem questionadas. Quais s&o elas?
Que formas tomam? “lmagens-conceito”? “Concepgdes primarias”
profundamente ancoradas na memoéria coletiva? “Nogdes primitivas”™?
Certamente algo de tudo isso. Todos nossos discursos, nossas crengas,
nossas representagdes provém de muitos outros discursos e muitas outras
representagdes elaboradas antes de nés e derivadas delas. E uma questdo
de palavras, mas também de imagens mentais, crengas, ou “pré-
concepgdes”. Faltando-nos a capacidade de dominar completamente a
origem das concepgdes no longo espago de tempo (longue durée), a analise
das representacées sociais ndo pode fazer mais que tentar, por um lado,
identificar o que, em determinado nivel “axiomatico” em textos e opinides,
chega a operar como “primeiros principios”, “ideias propulsoras” ou “imagens”
e, por outro lado, esforcar-se para mostrar a “consisténcia” empirica e
metodoldgica desses “conceitos”, ou “nog¢bes primarias”, na sua aplicagao
regular ao nivel de argumentacéo cotidiana ou académica. (MOSCOVICI,
2013, p. 242, grifo do autor).

Convém resgatar, entdo, Alaya (2012), para quem, na Teoria das
Representagdes Sociais, a relagdo com os objetos ndo é nem estavel, nem univoca.
Para essa autora, no quadro da Teoria, a heterogeneidade do pensamento social
envolve a polifasia cognitiva e tem relagao com as diversas faces da propria realidade.
Conforme Alaya (2012), os objetos da realidade s&o mais ou menos objetos de
representacdo social, em decorréncia da complexidade percebida, daquilo que
implicam ou dos desafios que promovem. Segundo essa autora, diferentes modos de
conhecimento coexistem, portanto, “[...] a respeito ndo somente de realidades
diferentes de um mesmo objeto, mas também de diferentes objetos de uma mesma
realidade. Em outras palavras, conhecimentos e crengas coexistem [...]" (p. 276).
Alaya (2012, p. 276) reforga que

[...] E até dificil encontrar um sistema de pensamento que s6 funciona em um
unico método cientifico ou irracional [...]. A representacao social implica dois
modos de conhecimento, ao mesmo tempo e de forma indiferenciada. Sé que
ha, dependendo do caso, uma predominancia de um dos modos com relagao
ao outro.

28 Conforme Markova (2006), Moscovici fez a suposi¢cdo de que a themata cientifica originou-se do
senso comum. Esclarece que a ideia do pensamento opositor inicia na Grécia Antiga e na China e
tem tido seus picos e suas depressdes durante a histéria da ciéncia, do misticismo e das religides na
Idade Média até ter praticamente desaparecido na ciéncia mecanicista do século XVII. Afirma que foi
no século XIX que as antinomias emergiram, mais uma vez, nas ciéncias sociais, naturais e humanas.
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Markova (2006) e Palmonari e Cerrato (2012) também ressaltam que as
representacdes sociais sempre envolvem conhecimentos e crencas. Destacam que
algumas representagdes estao baseadas, principalmente, em crengas, consideradas
como elementos consistentes e duraveis, pois estdo fundadas na cultura, na tradicao
e na linguagem. Além disso, sao resistentes, tém rigidez e estdo impregnadas de
afetividade. Palmonari e Cerrato (2012, p. 235) consideram que “[...] as crencgas
culturalmente compartilhadas nos tornam insensiveis as diferencas e as
inconsisténcias dos objetos na percepgao e na experiéncia’. No entanto, existem
representacdes que sado baseadas, sobretudo, no conhecimento, pois estéo
impregnadas de diferentes tipos de saber, dentre eles, o saber baseado na
experiéncia. Nessas representagdes, afirmam que é impossivel ignorar a circulagéo
do conhecimento no discurso publico. Embora ressaltando que as representacdes
sempre envolvem conhecimentos e crengas, sendo pouco provavel encontrar um
sistema de pensamento baseado apenas em conhecimentos ou crencgas, esses

autores ressaltam que

A diferenca entre conhecimento e crenga ndo tem a ver com o conteudo das
proposigdes que os expressam [...], mas com o status, que € dado pelo estilo
de pensamento e 0 método de contraste em que se baseiam: se os individuos
ou grupos necessitam encontrar evidéncia a respeito de um objeto ou
fendmeno determinado, entdo a representacao social resultante se baseara
no conhecimento; se, pelo contrario, as representagdes se formam e se
constituem mediante o consenso com os demais, entao, serdo baseadas em
crengas [...]. (PALMONARI E CERRATO, 2011, p. 326, grifo dos autores).

A nocgado da polifasia cognitiva thematizada possibilita afirmar que a
predominancia do conhecimento ou da crenga tem forte relagdo com a natureza do
objeto representado. Como explica Jodelet (2001, p.22), esse objeto “[...] pode ser
tanto uma pessoa, quanto uma coisa, um acontecimento material, psiquico ou social,
um fendbmeno natural, uma ideia, uma teoria etc.”. Assim, queremos enfatizar que a
natureza do objeto influi no produto representacional enraizado no processo da
construcao representativa. Essa construcdo acontece por meio das inter-relacdes
entre o Eu-Outros-Objeto (que podem se constituir fortemente como relagdes de
poder, inclusive), estabelecidas em diversos espagos e tempos. Esse processo
esclarece conceitualmente o estado da polifasia cognitiva thematizada. Nesse
movimento de constru¢do das representacdes sociais por meio das inter-relagcdes do

entre, em que se encontra a nogcao proposta, uma thema, enraizada a um modo de
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conhecer, ganhara predominancia, vindo a compor, de maneira significativa, a
estrutura interna das representacdes sociais a ponto de compor o seu sistema central.
Pelo exposto, consideramos que, nas representagdes sociais, conhecimentos
e crengas coexistem, porém, dependendo do objeto, havera a predominéncia de um
dos modos em relacdo ao outro. No ambito do nosso modelo tedrico-analitico, a
predominancia de um modo de conhecer em relacdo ao outro sera decisiva na
configuragdo dos conteudos estruturados que compdem as representagdes e,
portanto, da thema central. Porém, € na base desses conteudos estruturados que
visualizamos a polifasia cognitiva thematizada nas representagées sociais. O
conhecimento que temos da realidade € heterogéneo em fung¢ao da polifasia cognitiva
e porque themata constituem a génese representacional. A polifasia thematizada
possibilita compreender o produto representacional (sistema central e periférico) a
partir da predominadncia de um modo de conhecer que se articula a uma thema do
objeto. Essa thema assume a condigao de nucleo central, porque predomina nas inter-
relagcbes entre Eu-Outros-Objeto. Ao assumir a nuclearidade representacional,
possibilita compreender as relagdes entre representacdes sociais e praticas sociais.
Na proxima subsecdo, aprofundamos a discussdo sobre o produto das
representacdes — sistemas central e periférico — a partir da abordagem estrutural
(ABRIC, 2000; 2003; CAMPOS, 2003; FLAMENT, 2001; MENIN, 2006; SA, 2002).

2.1.2 Representagdes sociais como duplo sistema

O produto das representacdes sociais, isto €, seus conteudos, se estrutura
internamente em um sistema central e um sistema periférico, conforme a abordagem
estrutural. Reafirmamos que o sistema central € um subconjunto de elementos
responsaveis pela determinagao, organizacao e estabilidade das representagdes de
um dado objeto ou situagéo, ja que assegura a perenidade essencial em contextos
moveis e evolutivos. Desempenha trés fungdes essenciais: geradora, o elemento pelo
qual se cria ou se transforma a significacdo dos outros elementos da representacéo;
organizadora, determinante da natureza das ligagbes entre os elementos de uma
representacédo; e estabilizadora, cujos elementos sdo os que mais resistem a

mudancga (ABRIC, 2003)?*. O nucleo central determina o significado, a consisténcia e

24 Em outro estudo (ABRIC, 2000), o autor indica como fungdes do sistema apenas as duas primeiras,
colocando a terceira como uma propriedade do nucleo central. No estudo citado no corpo do texto,
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também a permanéncia das representac¢des sociais. Qualquer modificagcao que ocorra
no nucleo central provoca uma transformagao completa das representagdes sociais.

Conforme a abordagem estrutural, dentro do conjunto dos elementos presentes
no campo de um objeto de representagao, algumas cogni¢des tém um papel diferente
das demais. De acordo com Abric (2003, p.39), as representagdes sociais se
organizam em torno de um sistema central, porque, em todo “[...] pensamento social,
uma certa quantidade de crengas, coletivamente produzidas e historicamente
determinadas, ndo podem ser questionadas, posto que elas sdo o fundamento dos
modos de vida e garantem a identidade e a permanéncia de um grupo social’. Esse
sistema é determinado pelas condi¢des historicas, socioldgicas e ideoldgicas e esta
marcado pela memdria coletiva e pelo sistema de normas ao qual se refere,
constituindo a base comum, coletivamente partilhada, das representagcdes. Portanto,
sua identificacdo é indispensavel para a avaliagdo da homogeneidade do grupo.

Para Abric (2003), qualquer questionamento referente ao sistema central
provoca uma crise de natureza cognitiva que, necessariamente, atinge os valores
sociais, pois o0 nucleo central de uma representagao social € constituido por valores
que estdo associados ao objeto representado. Abric (2003, p. 40) acrescenta que “[...]
partilhar uma representagcdo com outros individuos significa, entéo, partilhar com eles
os valores centrais associados ao objeto concernido.” (Grifo do autor). Isso significa
dizer que n&o € o fato de partilhar o mesmo conteudo que define a homogeneidade
do grupo em relagdo a um objeto de representagdo, mas a presengca dos mesmos
valores centrais nesse nucleo. Desse modo, q...] procurar o nucleo central, é entao,
procurar a raiz, o fundamento social da representagcdo, que, em seguida, modulara,
se diferenciara e se individualizara no sistema periférico” (p. 40, grifo do autor).

De acordo com Sa (2002), inumeros trabalhos experimentais confirmam a
existéncia de dois tipos de elementos constituintes do nucleo central: elementos
“‘normativos” e “funcionais”. Segundo Abric (2003), os “normativos” sao diretamente
originados do sistema de valores sociais, por conseguinte, constituem a dimensao
social do nucleo central e, portanto, da representagdo social. Convém ressaltar,
contudo, que os elementos normativos estao ligados a histdria e a ideologia do grupo.
Ja os “funcionais”, conforme o autor, estdo associados as caracteristicas descritivas

e a inscricdo do objeto nas praticas sociais e, portanto, determinam as condutas

porém, coloca a estabilidade como uma fungdo. Optamos por considerar suas proposigdes neste
estudo, por compreendermos que a estabilidade € uma das fungdes essenciais do nucleo central.
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relativas ao objeto representado. A coexisténcia desses dois tipos de elementos
permite ao nucleo central, conforme enfatiza Abric (2003), realizar seu duplo papel:
avaliativo e pragmaitico, isto &, justificar os julgamentos de valor e atribuir significado
as praticas especificas. Com base na existéncia desses elementos, Abric (2003)
formula a seguinte hipdtese: o nucleo central € um conjunto estruturado e bem
hierarquizado. Para melhor compreendermos essa hipotese, damos a palavra a esse

autor:

Nés pensamos — mas, ainda que os resultados de nossas pesquisas sejam
encorajadores, isto permanece ainda como uma hipétese — que o nucleo
central de uma representacgao é ele proprio um conjunto organizado. Ele é
constituido de dois tipos de elementos — normativos e funcionais —
hierarquizados. Haveria no nucleo central elementos principais e elementos
adjuntos — ou “estagnados”, isto &, ndo ativos. A ativagdo dos elementos do
nucleo seria determinada pela natureza da relagdo que o grupo entretém
com o objeto de representacao (ABRIC, 2003, p.10, grifo do autor).

O funcionamento do nucleo central é regido por um processo de ativagao,
considerado como essencial, que confere maior relevancia a um determinado
elemento (ABRIC, 2003). Isso significa dizer que um elemento principal € sempre mais
ativado que um elemento adjunto. A ativagdo de elementos do sistema central é
determinada por trés fatores: finalidade da situagéo, distancia do objeto e contexto de
enunciagao. Conforme esse autor, ha que se estar atento aos seguintes fenbmenos:
a) nas situagdes com finalidade operatdria, os elementos funcionais sdo ativados e
nas de intercambio social e/ou de posicionamento avaliativo, os normativos sao
solicitados; b) a maior aproximacgao do grupo em relag&o ao objeto imprime maior valor
aos elementos funcionais e a distancia favorece a ativacdo de uma representacao
social de teor mais avaliativo, baseada em julgamentos e em tomadas de posicao; e
c) em determinados contextos de enunciagao, alguns elementos ser&do ocultados: os
denominados “contranormativos”. Desse modo, diz Abric (2003, p. 43), embora os
conteudos do nucleo central das representagdes sejam estaveis, 9...] sdo susceptiveis
de serem ativados diferentemente, sequndo o contexto social” (Grifo do autor).

Tendo como base a existéncia dos elementos “contranormativos”, Menin (2006)
afirma que Abric (2003) formula a hipétese da existéncia de uma “zona muda” nas
representacdes. Para ele, na “zona muda” estdo os elementos “contranormativos”, isto
€, aqueles constituidos por crengas nao expressas pelo sujeito em condigdes normais
de produgdo. Com tal omissao, o sujeito evita conflito de valores morais e ndo desafia

as normas no seu grupo. Desse modo, Menin (2006) enfatiza que elementos
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“normativos”, mais ligados as avaliagdes e aos valores considerados ilegitimos para o
grupo de pertencga do individuo, poderiam estar na “zona muda” das representagdes?.

Os elementos do sistema periférico foram, durante algum tempo, considerados
como circunstanciais e acessorios em relagao aos elementos do nucleo central. Para
Sa (2002) e Campos (2003), o préprio termo “periférico” causou uma compreensao
equivocada desse sistema, pois, implicitamente, assume uma conotagao de segunda
categoria. Entretanto, estudos posteriores, especialmente os de Claude Flament,
reconhecem o sistema periférico como um complemento indispensavel ao sistema
central. Ressaltamos, entdo, que o sistema periférico protege o nucleo central,
atualiza e contextualiza constantemente suas determinagdes normativas e permite
diferenciagcdes que decorrem das experiéncias cotidianas dos individuos. Dessa
forma, possibilita a relagdo entre a realidade concreta e o sistema central. De acordo
com Abric (2000, p. 31), “[...] eles constituem o essencial do conteudo da
representacdo: seus componentes mais acessiveis, mais vivos € mais concretos”.

Ainda segundo Abric (2000), o sistema periférico € dotado de grande
flexibilidade e preenche as seguintes fungdes: concretizagdo, que permite a
representacao ser formulada em termos concretos e compreensiveis; regulagéo, a
qual possibilita a adaptagdo as mudancgas decorrentes do contexto, pois integra
elementos novos e/ou modifica outros, em funcdo de situagdes concretas com as
quais o grupo é confrontado; prescricdo de comportamentos, que garante o
funcionamento instantdneo da representagcdo social como grade de leitura da
realidade, uma vez que indica o que se pode dizer e/ou fazer em uma dada situacao
e, assim, orienta posicionamentos individuais e grupais; modula¢gbes personalizadas,
as quais viabilizam a elaboragdo de representagdes individualizadas, que sao
relacionadas a historia e as experiéncias pessoais de cada um; prote¢cdo do nucleo
central, que absorve e reinterpreta informacdes novas, as quais poderiam suscitar

questionamentos relativos ao nucleo central. Em sintese, conforme esse autor,

23 O que recentemente Abric (2003) denominou de “zona muda”, Arruda (2005) afirma que foi uma
preocupacgao de Jodelet no estudo das representagdes sociais da loucura. Conforme a autora, ndo
por acaso Jodelet (2005) utilizou uma variedade de métodos, incluindo a observagao participante,
que permitiu captar a dindmica cultural por meio de praticas significantes que expressaram o que
havia sido silenciado. Pensamos que também o estudo seminal de Moscovici (1978) ja apontava
elementos concernentes a esta questao. Naquela obra, Moscovici (1978) mostrou que a sexualidade,
que na primeira concepg¢ao freudiana conferia um lugar importante a libido, ndo desempenhava papel
algum no esquema estrutural das representagdes da Psicandlise. O autor justifica esta auséncia
afirmando que os valores dominantes da sociedade contrapunham-se ao reconhecimento dos
impulsos sexuais como forgas essenciais da personalidade. Consideramos, no entanto, que Abric
(2003) coloca essa problematizagdo no centro do debate dos estudos em representagdes sociais.
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Este sistema permite uma adaptagéo, uma diferenciacdo em fungéo do
vivido, uma integragdo das experiéncias cotidianas. Eles permitem
modulagdes pessoais em referéncia ao nucleo central comum, gerando
representagdes sociais individualizadas. Bem mais flexivel que o
sistema central, ele protege este ultimo de algum modo, permitindo a
integracdo de informacgodes, e até de praticas diferenciadas. Permite
também uma certa heterogeneidade de comportamentos e conteudo
(ABRIC, 2000, p. 33, grifo do autor).

Para concluir essa conceituacgao, reafirmamos que o central € um sistema das
representacdes sociais composto de um, ou de alguns elementos, cuja auséncia
desestrutura a representacdo, ou lhe imprime uma significacdo completamente
diferente. Os elementos desse sistema sao estaveis e duraveis, uma vez que fazem
parte da historia de vida dos individuos. Em relacédo ao papel do sistema periférico no
funcionamento das representagdes, recorremos a Flament (2001), que ressalta os
seguintes aspectos: desencadeamento de transformagdes no campo representacional
e adocao de praticas em desacordo com as representacdes sociais. Para esse autor,
“[...] essas discordancias se inscrevem inicialmente nos esquemas periféricos, que se
modificam, protegendo, por algum tempo, o nucleo central.” (FLAMENT, 2001, p. 179)

Na proxima subsecao, discutimos as relagdes entre representacdes e praticas
sociais consideradas como “sistemas complexos de agao” tendo, como apoio, teéricos
diversos (MOSCOVICI, 1978; ABRIC, 1994, 2000, 2001; CAMPQOS, 2003; e outros).

2.1.3 Relagdes entre representacdes sociais e praticas sociais

Os primeiros trabalhos empiricos de Moscovici (1978) tém como base o estudo
das praticas comunicativas, no entanto suas proposicoes tedricas sdo aplicaveis as
relagdes gerais entre representagdes sociais e praticas sociais (CAMPOS, 2003). No
ambito dos estudos que enfocam essas relagdes, o termo “praticas sociais” € utilizado,
muitas vezes, de modo pouco claro®®. A partir de uma observacdo de Rouquette,
Campos (2003) conclui que um modo mais exato de definir as praticas sociais é
concebé-las como “sistemas complexos de acédo”, que tenham como referéncia basica
o agir dos grupos. Desse modo, a agdo comporta, entdo, “[...] necessariamente, dois

componentes, o vivido e o cognitivo. E € isso que nos permite uma certa legitimidade

26 De acordo com Abric (2000), a indefinigdo do conceito de pratica social esta ligada diretamente as
polémicas que envolvem as relagdes entre representacdes sociais e praticas sociais. Almeida et al.
(2000) afirmam que existem, pelo menos, trés aspectos problematicos: (in)definigdo do conceito;
natureza das relagdes entre representagoes e praticas e dificuldades metodolédgicas para apreenséo.
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em estudar a acdo, também por meio de instrumentos de natureza cognitiva”
(CAMPOS, 2003, p. 29, grifo do autor). A discussao das relagdes entre praticas sociais
desenvolvidas por um determinado grupo e suas representag¢des sociais (produto e
processo incluidos) precisa enfocar, portanto, aspectos cognitivos e comportamentais.

As relagdes entre representagdes e praticas, como vimos, estdo na origem da
proposi¢cao da abordagem estrutural. Para Abric (2001), a nogédo de representagao
social, introduzida na Psicologia Social por Moscovici, propiciou o surgimento de
pesquisas experimentais com enfoque central em fatores cognitivos e simbdlicos. Por
isso, seus estudos tém a seguinte hipotese geral: os comportamentos dos sujeitos nao
sdo determinados pelas caracteristicas objetivas da situagao, mas pela representacao
dessa situagéo. Nessa linha de pensamento, Abric (2001) afirma que essa abordagem
dos fendbmenos sociais n&o esta interessada apenas nos comportamentos
observaveis, pois enfatiza a dimensdo simbdlica. Abric (2000) atribui as
representacdes sociais as fung¢des de orientagéo e justificativa, jA mencionadas neste
texto. Tais fungdes sao ligadas as condutas e aos comportamentos, isto €, as praticas.

Ressaltamos, ainda, o interesse de Abric (2000, p. 35) quanto ao papel das
praticas no processo de transformacado das representacdes sociais ao formular o
seguinte questionamento: “o0 que acontece quando os atores sociais sdo levados a
desenvolver praticas sociais em contradicdo com seu sistema de representacées?”
Em busca de respostas, acata a nogao de reversibilidade da situacao introduzida por
Flament (2001). Quando o grupo social considera que uma situagéo é reversivel,
elementos novos e discordantes poderao ser integrados a representagao social por
meio do sistema periférico. Quando se julgar que é irreversivel, as praticas novas e
contraditorias terdo consequéncias sobre a representacao, pois modificarao o sistema
central. O modo como os individuos percebem as modificacdes externas interfere,
portanto, na dindmica existente entre as novas praticas e as representagdes sociais.

Nesse contexto de modificagbes externas, Abric (2000) identifica trés tipos de
transformacdes nas representacdes, que sido decorrentes do “metabolismo” do
sistema periférico. O primeiro tipo, a transformacgéo resistente, diz respeito ao fato de
as praticas novas e contraditoérias ainda serem gerenciadas pelo sistema periférico e
por mecanismos de defesa. Nessa fase, aparecem “esquemas estranhos” no sistema
periférico que evitam questionamentos ao nucleo central e, inicialmente, permitem
transformacdées apenas na periferia. O segundo tipo, que € a transformagdo

progressiva, faz referéncia ao fato de as praticas novas nao serem totalmente
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contraditorias ao nucleo e, portanto, as transformacgdes se efetivarem sem ruptura.
Finalmente, o terceiro tipo de transformacao, a transformacgéo brutal, refere-se ao fato
de as novas praticas apresentarem carater irreversivel, questionando diretamente o
nucleo central e impedindo o uso dos mecanismos defensivos do sistema periférico.

No proximo capitulo, tratamos da familia e sua relacido com a escola a partir de
categorias tedricas elaboradas, considerando os contornos da problematica. Além

disso, apresentamos um Estado da Arte sobre a tematica da relagao familia-escola.
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3 FAMILIA E SUA RELAGAO COM A ESCOLA: A CONSTRUGAO HISTORICA E
SOCIAL DA REALIDADE

Este capitulo esta dividido em trés se¢des e uma subsecdo. Na primeira,
apresentamos a categoria tedrica “familia” como fendmeno histérico, social e
concreto. Na segunda, exploramos a categoria “relagao familia-escola” também como
fendbmeno histoérico, social e concreto, aprofundando, na subsecéo, a relagao familias
pobres e escola publica na Histéria da Educacdo no Brasil. Na ultima secéo,

apresentamos a producéo cientifica sobre a relagao familia-escola na Pés-Graduacao.

3.1 Familia: fendmeno histérico, social e concreto

Ha uma multiplicidade de conceitos relativos a familia, ou seja, ndo existe um
conceito unico capaz de defini-la. Durante muito tempo, predominou o estudo da
familia a partir de modelos ideais, isto €, como uma realidade universal com
caracteristicas naturais. Na atualidade, porém, constatamos o advento de concepgdes
que defendem a multiplicidade de referéncias no estudo da realidade familiar.
Conforme Scott (2011), a impossibilidade de uma definicdo unica ndo pode ser
confundida com a inutilidade conceitual, pois o ente social familia é resultante de
cristalizagbes de relagdes de poder, que precisam ser estudadas em seus contextos?”’.

De acordo com Almeida (1987), nas transformag¢des ocorridas durante a
passagem da organizagao gentilica, caracteristica da Pré-Histéria, para a estruturagao
de nacéo dirigida pelo Estado, reside a chave para a formacgéao da familia patriarcal na
Antiguidade Classica, uma vez que “[...] esposa e filhos compunham, juntamente com
0Ss escravos, agregados, gado e todos os outros bens moéveis e imoveis, o patriménio
do pater familias” (p. 58, grifo da autora). A propriedade privada e o patriarcalismo s&o
fendmenos analogos, pois estdo entrelacados pela escraviddao, isto é, pela

propriedade de seres humanos. Ainda de acordo com essa autora, “[...] a sexualidade

27 De acordo com a visdo classica e tradicional, a histéria do Ocidente esta dividida em Pré-Histéria e
quatro grandes periodos, denominados de Idades, conforme o que segue: Pré-Historia, milhdes de
anos, durante os quais 0 homem aprende a viver em comunidade, a produzir alimento e, além disso,
inventa a escrita; ldade Antiga ou Antiguidade Classica, longo periodo da Histéria da Europa, que
se estende, aproximadamente, do século VIl a.C. ao século V d.C., mais precisamente até o ano
476; Idade Média, periodo que vai do século V ao século XV; Idade Moderna, que se inicia, em
1453, com a tomada de Constantinopla pelos turcos otomanos, estendendo-se até 1789, quando
ocorre a Revolugao Francesa; Idade Contemporanea, periodo atual da histéria do mundo ocidental,
que comega com Revolugéo Francesa, em 1789.
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passava sobretudo por fora dessa familia, realizando-se com as diversas categorias
de amantes e prostitutas [...], ou com outros rapazes, na Grécia, principalmente.” (p.
58). No entanto, a partir do cristianismo, comega um processo de transformagéo da
familia patriarcal, pela imposi¢céo do casal como instituicdo chave do casamento.

Nessa nova moral, o exercicio do sexo torna-se um mal absoluto, apenas
toleravel pela necessidade de continuidade da espécie, e a castidade e a
continéncia sexual sdo erigidas em valores. A nova moral dirige-se
naturalmente ao homem, o sexo feminino sendo implicitamente considerado
mero veiculo (ou ndo veiculo) da satisfagdo masculina. [...]. A era crista
inaugura, assim, e reforgca ao longo de muitos séculos, pela Idade Média
adentro, um parametro de vida: a recusa do prazer. Nao beber, ndo comer e
nao dar conforto ao corpo seriam os requisitos preparatorios da continéncia
sexual. Nesse movimento, a Igreja Catdlica termina por separar rigidamente,
por volta do século XI, os celibatarios e continentes — o clero — dos que se
casam — os laicos. [...] gragas sobretudo a Santo Agostinho, toda crianga,
fruto de um ato concupiscente e portadora do pecado original, se transforma
no simbolo do mal. Manifestagdo do pecado e do erro, essa crianga € aquela
que Ariés vai analisar, revelando o processo historico pelo qual ela comega a
ser vista apenas como crianga (ALMEIDA, 1987, p. 59).

Na Idade Média, a familia era uma realidade moral e social (ENGELS, 2014;
ARIES, 2011). De acordo com Engels (2014, p. 95), até o final da |dade Média, o
matrimoénio continuou sendo o que tinha sido desde sua origem: “[...] um contrato
firmado pelas partes interessadas”. Conforme Ariés (2011), a familia ndo tinha fungéo
afetiva, mas nem sempre o amor estava ausente. Ao contrario, “[...] € muitas vezes
reconhecivel, em alguns casos desde o noivado, mas geralmente depois do
casamento, criado e alimentado pela vida em comum [...] (p. 10). Entretanto, o
sentimento entre os cbnjuges e entre os pais e os filhos ndo era necessario a
existéncia e ao equilibrio da familia. Nesse periodo, as trocas afetivas eram realizadas
fora da familia, isto €, entre “[...] vizinhos, amigos, amos e criados, criangas e velhos,
mulheres e homens, em que a inclinagdo se podia manifestar mais livremente” (p. 10).

De acordo com Aries (2011), o sentimento de familia € uma construgéo da
modernidade. De uma forma definitiva, no final do século XVII e inicio do XVIII,
consagra-se, no Ocidente, o modelo ideal da familia nuclear burguesa. Conforme o
autor, a casa, que antes abrigava o trabalho dos que nela moravam, transforma-se
em local de efetiva convivéncia privada, local de uma afeicdo necessaria entre os
cbnjuges e entre pais e filhos. Segundo Aries (2011, p. 189), a familia se transformou

profundamente na medida em que modificou suas relacdes internas com a crianga:
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“[...] toda a energia do grupo é consumida na promogao das criangas, cada uma em

particular, e sem nenhuma ambig¢ao coletiva: as criangas, mais do que a familia”.

Essa evolugao da familia medieval para a familia do século XVII e para a
familia moderna durante muito tempo se limitou aos nobres, aos burgueses,
aos artesdos e aos lavradores ricos. Ainda no inicio do século XIX, uma
grande parte da populagdo, a mais pobre e mais numerosa, vivia como
familias medievais, com as criangas afastadas da casa dos pais. O
sentimento da casa [...] ndo existia para eles. O sentimento da casa é outra
face do sentimento da familia. A partir do século XVIII, e até nossos dias, o
sentimento da familia modificou-se muito pouco. Ele permaneceu o mesmo
que observamos nas burguesias rurais ou urbanas do século XVIII. Por outro
lado, ele se estendeu cada vez mais a outras camadas sociais. (ARIES, 2011,
p. 189).

Segundo Almeida (1987), existe um momento situado no século XIX, Idade
Contemporanea, no qual a ideia de familia nuclear burguesa chega ao Brasil. Essa
ideia, contudo, encontra aqui uma realidade distinta daquela em que havia sido
gestada: “[...] uma realidade em que n&o havia uma classe burguesa citadina,
industrial ou comercial, em ascensdo, mas ao contrario, a mesma sociedade colonial,
formalmente independente [...]" (ALMEIDA, 1987, p. 57). Ao discorrer sobre a chegada
dessa ideia de familia ao Brasil, essa autora esclarece que a familia rural
transplantada para as cidades do século XIX havia sofrido modificagdes apenas
artificiais, ou seja, essa ideia nao encontra uma “tabula rasa”. Tentam, entretanto, “...]
aclimata-la ao Brasil — a obra dos higienistas e médicos sera um dos canais — mas a
realidade local resiste e tenta apoderar-se da ideia esotérica, doma-la e coloca-la a
seu servico, moldando-a ao cerne da mentalidade anterior” (ALMEIDA, 1987, p. 57).

No Brasil, consolida-se a figura-modelo da familia patriarcal de Gilberto Freyre
(1900-1987), que se integra ao patriménio da nossa produgéao histérica e socioldgica
(ALMEIDA, 1987). Diversos estudos referentes a familia no Brasil remetem o leitor ao
modelo da familia patriarcal, que foi, historicamente, estimulado pela sociedade,
reforcado pela Igreja Catdlica e pelo Estado. Conforme Goldani (1993, p. 70), esse
modelo esta associado “[...] a presenca de parentes, a um sistema hierarquico e de
valores, no qual se destacariam a autoridade paterna e do homem sobre a mulher, a
monogamia, a indissolubilidade das unides e a legitimidade da prole [...]". Almeida
(1987, p. 56) ressalta uma visao ja classica na histéria politica e na antropologia de
que essa familia “[...] € uma espécie de célula basica da nossa sociedade [...]”, pois

“[...] espraiou-se por todas as outras formas concretas de organizagao familiar [...]".
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Conforme Almeida (1987), apesar da predominadncia do modelo patriarcal,
pesquisas historicas sobre o periodo colonial, em diferentes areas do territério e em
estratos sociais ndo dominantes, ndo identificaram determinados elementos e
personagens utilizados por Gilberto Freyre na composi¢cao da familia patriarcal. Tais
dados revelam “[...] a existéncia generalizada de elementos ‘ndo patriarcais’, mais
‘modernos’ e préximos da atual familia conjugal, e de uma variedade de modelos
familiares para além do da familia do senhor de engenho.” (ALMEIDA, 1987, p. 53).

Do fim do século XIX até a atualidade, o patriarcalismo reaparece nas
discussdes sobre a familia no Brasil. Entretanto, nas décadas de 40 e 50 do século
passado, um ambiente pds-guerra, nao ha, formalmente, espago para a ideologia da
familia patriarcal. Conforme Scott (2011), naquele periodo, os estudos de familia no
mundo desenvolvido frisam a influéncia da urbanizagdo sobre a organizagdo das
familias e identificam as seguintes tendéncias: diminui¢ao de tamanho, nucleacgao de
grupos domésticos e fim das grandes familias tradicionais. Tais mudangas fazem
parte do processo de urbanizacdo, que ocorre também nos paises em
desenvolvimento, como o Brasil. O nucleo conjugal favorece a participagao feminina
nesse processo. No entanto, segundo Scott (2011, p. 34), “[...] o encaixe arrumadinho
entre familias nucleares e urbanizacido nao é tao certo quando se faz referéncia aos
segmentos mais pobres da populagdo urbana brasileira”. Desse modo, um novo
cenario se abre para a compreensdo da familia, mas “[...] o espago incomodava
porque falava de um empobrecimento progressivo das familias e da ampliagdo dessas
condi¢des de pobreza para maiores propor¢des da populagao” (SCOTT, 2011, p. 34).

Surge, assim, um novo cenario para a revisao das interpretagbes da familia,
pois a grande participacdo das mulheres no mercado de trabalho tem impacto
significativo na redefinicdo dos padrdes familiares. Scott (2011) afirma que o trabalho
feminino se torna um aliado na reducdo da fecundidade, notadamente quando a
mulher assume um papel principal na sustentacdo financeira da familia. Cumpre
destacar que, na década de 1960, no mundo e no Brasil, a pilula anticoncepcional é
difundida de forma expressiva. Nesse sentido, podemos dizer que, associada ao
trabalho remunerado da mulher, a pilula anticoncepcional abala os alicerces familiares
e inaugura transformagdes substantivas na familia (SARTI, 2008). Ao discutir o tema

nesse contexto de transformagdes, Scott (2011, p. 44) enfatiza dois aspectos centrais:
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Primeiro, apesar da forga continuada de uso de modelos herdados de familia
nuclear e de urbanizagao, € impossivel declarar que ha um tipo Unico de
familia que seja uma indicacdo de progresso e desenvolvimento. Segundo,
as familias sdo dissoluveis, tomam muitas formas e estdo em constante
transformagdo, valendo-se de novos vinculos em redes sociais e
comunicacionais mais amplas. Mais divércios, separagdes e recasamentos
atestam esse fato, como também o faz a formagao de casais homossexuais
que tém lutado pelo direito de criar filhos e serem reconhecidos como familia.
(Grifo do autor).

De acordo com Scott (2011), as transformagdes familiares ndo s&o tdo novas
assim. O autor afirma que, se a familia, outrora vista como de modelo patriarcal, se
caracteriza na atualidade por multiplicidade, podemos dizer o mesmo de uma leitura
cuidadosa do passado. No entanto, ressalta que as multiplas formas de organizagéo
familiar enfrentam obstaculos, uma vez que, em nome da familia e da definicdo de
politicas sociais voltadas para camadas sociais mais pobres, consagrou-se uma
compreensao que considera a denominada “desestruturacéo” familiar como fonte da
delinquéncia e da transgresséao. Para o autor, essa perspectiva de compreensao atrela
um conceito de sanidade a elementos de composicdo heterossexual e biparental,
portanto considera as composigdes divergentes como provas da existéncia de crises.

Segundo Goldani (1993), as origens do “mito da desestruturagéo familiar’ estao
relacionadas ao modelo de familia patriarcal, ja apresentado, o que reforga a seguinte
percep¢ao: uma nagao forma sua identidade em torno de crengas e de imagens
relativas a composi¢ao de sua populagédo. Conforme Goldani (1993), esse sentimento
de faléncia da familia, que associa “crise” a “desestruturacado”, é reforcado por
mudancas decorrentes das transformacodes culturais, sociais e econémicas, tais como:
a rapida queda das taxas de fecundidade e o aumento generalizado da expectativa
de vida. A maior longevidade e as acentuadas dificuldades econémicas, agravadas
pelos cortes no financiamento dos programas sociais, estdo levando as familias a
cuidar de seus dependentes. Para a autora, devido ao aumento da expectativa de
vida, os brasileiros tém maiores chances de passar mais tempo com suas familias, o
que propicia a superposi¢cao de papéis e, ainda, a convivéncia de diferentes geragdes.

Para Goldani (1993), as transformagbdes ocorridas na sociedade, e que
modificam os modos de vida, fortalecem os lagos familiares e fazem surgir uma
interpretacao alternativa, em oposicao ao aludido declinio familiar. Apesar disso, na
literatura especializada e no senso comum, a autora ressalta a predominancia de
argumentos que fortalecem a existéncia da suposta “crise”. Defende-se, por exemplo,

o argumento de que a familia esta vivenciando uma desinstitucionalizagéo interna,
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pois 0s ganhos financeiros oriundos da participagao da mulher e dos filhos no mercado
de trabalho interferem no orgamento doméstico, o que altera as relagdes entre os
membros da familia e, também, debilita a autoridade parental. O Estado exerce um
papel determinante nesse processo, por meio de legislagao especifica, que delimita
direitos e obriga¢des da familia, por conseguinte, altera o processo reprodutivo. Outro
argumento refere-se ao declinio do familismo como valor cultural, ou seja, o
desaparecimento das familias constituidas por trés ou mais geragdes e, também, a
diminuicdo da presenga de parentes na residéncia de familias conjugais. Finalmente,
um terceiro argumento € o de que a familia esta enfraquecida, pois ndo cumpre suas
funcbes tradicionais como, por exemplo, a de reproducdo. Para sustentar esse
argumento, menciona-se: o rapido descenso da fecundidade, o aumento das
concepcgdes pré-maritais e a chamada producao independente de maes solteiras.
Goldani (1993) discorda daqueles que acreditam na existéncia de uma “crise”
da familia. Para essa autora, a participacao de todos os membros de uma familia no
mercado de trabalho ndo contribui para sua desinstitucionalizacio interna, mas para
mudanga de habitos tradicionais. Assim, ndo esta ocorrendo um processo de faléncia
da familia brasileira, mas o surgimento de um modelo mais democratico de familia.
Para essa socidloga, a interferéncia do Estado sempre existiu e vem se aprofundando.
Goldani (1993) defende também que n&o ha declinio do familismo como valor cultural,
pois as melhorias das condi¢des de saude e a diminuicdo da mortalidade possibilitam
que as pessoas vivam por mais tempo e exercam os mais diferentes papéis. Além
disso, essa autora argumenta que a familia continua cumprindo suas fungdes sociais,
no entanto o processo de reproducdo nédo pode ser visto apenas a partir da
fecundidade, pois diz respeito também a diversos aspectos, como quantidade de
filhos, sobrevivéncia dos seus membros e novas formas de unido entre os sexos.
De acordo com Goldani (1993), as familias reagem e geram mudangas. Por
isso, ha dificuldade para interpretar as mudancas nas estruturas familiares. A visédo
dicotdmica entre o tradicional e o moderno em relagdo aos modelos de familia,
baseados nas classes dominantes (rurais) e nas classes médias (urbanas), ja ndo
satisfaz, pois esses modelos interpretativos obscurecem a realidade das familias
brasileiras pertencentes as camadas populares. Essa autora ressalta, ainda, que na
producgao cientifica acumulada ha uma tendéncia em considerar que as condi¢cdes de
vida da populagao pobre interferem na estruturagdo familiar. Para Goldani (1993),

as familias pobres, sobretudo urbanas, vivenciam um processo de formagao,
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expansao e contracdo dentro de um quadro de precariedade de condi¢cdes de vida
que definem suas opg¢des. Conforme essa socidloga, ndo s6 o fendmeno da ampliagéo
das familias por meio da integragcdo de parentes ou nao parentes como também o
incremento das familias conviventes via associacdo entre nucleos familiares
responderiam em grande medida a fatores concretos de suas condi¢des de vida.

Continuando a reflexao sobre esse tema, apresentamos os estudos de Sarti
(1995, 2008, 2011) referentes as familias pobres urbanas como grupo social concreto.
Conforme ressalta, para os pobres urbanos, a familia se constitui como um elo afetivo
forte, nucleo de sua sobrevivéncia material e espiritual € como um valor fundamental.
Com a intencdo de compreender a nogao de familia a partir do lugar dos “pobres”,
considerada como uma categoria relacional, oriunda de uma matriz desigual,
hierarquica e capitalista, a autora analisa as categorias morais expressas nas relagdes
familiares dos pesquisados. Ela busca os principios subjacentes a construcéo da
moralidade entre os pobres urbanos e elabora “uma visdo dos pobres” diferenciada
daquela existente na literatura socioldgica no que se refere ao valor atribuido a familia.

Na constituicdo das familias pobres, Sarti (2008) ressalta a configuragdo em
rede, que contraria a ideia corrente da existéncia de um nucleo familiar. Por isso,
chama atencao para a necessidade de desfazer a confusdo entre familia e unidade
doméstica (a casa), que desconsidera “[...] a rede de relagbes na qual se movem os
sujeitos em familia e que prové os recursos materiais e afetivos com que contam” (p.
28). No universo simbdlico dos pobres, existe uma divisdo complementar entre o
homem e a mulher, na qual a casa é identificada com a mulher e a familia com o
homem, conforme observou também Scott (1990) entre familias pobres do Recife.

Segundo Sarti (1995, p. 136), a autoridade entre os pobres urbanos &
estruturada como um grupo “[...] hierarquico, seguindo um padrao de autoridade
patriarcal, cujo principio basico é a precedéncia do homem sobre a mulher, dos pais
sobre os filhos e dos mais velhos sobre os mais novos”. O homem é identificado com
a figura de autoridade, porém a mulher n&o é privada de autoridade. De acordo com
essa autora, entre os pobres, existe uma divisdo complementar de autoridade, que
corresponde a divisdo entre a casa e a familia: “Em varias entrevistas que fiz apareceu
a ideia de que o homem é o ‘chefe da familia’ e a mulher a ‘chefe da casa™ (p.136).
Além disso, Sarti (1995, p. 136) diz que
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A familia, vivida e pensada como uma estrutura hierarquica, envolve relagdes
de direitos e deveres reciprocos. Embora este jogo ocorra fundamentalmente
através da relagdo conjugal, reciproca e complementar, ela se estende
também aos consanguineos, o que se torna particularmente importante
diante do frequente rompimento dos vinculos conjugais. Assim, nos casos de
maes solteiras ou separadas, embora suas unidades domésticas possam ser
definidas como matrifocais, ndo necessariamente se altera o padrao de
autoridade, consubstanciada na figura masculina, que pode ser transferida
para um parente consanguineo, pai, irmao ou filho.

Diante do exposto, reiteramos que a categoria familia apenas pode ser
compreendida de modo articulado as realidades sociais e culturais. E, no ambito deste
texto, conceituamos “familias pobres” como grupos sociais concretos, na perspectiva
adotada por Scott (2011), Goldani (2000, 2005) e Sarti (1995, 2008, 2011), ja citados.

Na proxima secdo, exploramos especificamente a segunda categoria teorica,

“relacédo familia-escola”, também como uma construgéo histérica, social e concreta.

3.2 Relagao familia e escola: fenémeno histérico, social e concreto

A histéria da relag&o familia-escola intersecta as historias da educagéao familiar
e escolar e comeca a se estabelecer a partir de determinados processos sociais que
dao origem & modernidade (ARIES, 2011). Em rigor, essa relacdo nasce com o0s
primérdios da escolarizacao, entendida como processo formal do acesso a leitura e a
escrita (SILVA, 2012). A separagao de fungdes sociais entre as familias e alguém
especializado no saber escolar parece ser condicdo de existéncia da propria escola.
Essa divisdo manteve-se, grosso modo, até meados do século XX, com uma clara
delimitacdo entre uma socializagdo primaria a cargo das familias e a socializagéao
secundaria, com um importante papel atribuido a escola (SILVA, 2012). No passado,
portanto, a relagcao familia-escola era restrita em sua natureza, isto €, o campo e o
teor das trocas eram bem limitados. Desde meados do século XX, no mundo e no
Brasil, ha uma intensificacdo dessa relagao e o surgimento de uma nova divisao do
trabalho educativo entre escola e familia (SILVA, 2003; 2012; NOGUEIRA, 2006).

Essa nova divisdo esta relacionada com o aprofundamento das transformacgdes
sociais ocorridas nas sociedades ocidentais no pods-ll Guerra Mundial, sobretudo a
partir da segunda metade do século XX (SILVA, 2003; 2012). Conforme Silva (2012),

essas transformagdes podem ser caracterizadas, sucintamente, pela transicido da
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modernidade para a pds-modernidade??, isto é, da sociedade industrial para a pos-
industrial; da afirmacgéo do Estado-nagao para a globalizagdo econémica; do processo
de nuclearizag&o familiar para o da emergéncia de novos tipos de familias; da defesa
do direito a igualdade para a reclamacéao do direito a diferenca; da escola primaria de
massas para a escola secundaria de massas; da consolidagao a crise da escola de
massas; da escola para todos a educagao participada e do pai colaborador ao
parceiro. Silva (2012, p. 80) afirma que o momento atual, que aponta para uma

educacao participada, cruza um duplo e aparentemente contraditério movimento:

a) por um lado, nas familias, temos cada vez mais ambos os membros do
casal a trabalhar, o que provoca a entrada cada vez mais precoce das
criangas para a instituicdo escolar ou paraescolar (creche, amas, jardim de
infancia etc.). Isto tem como consequéncia uma alteragdo das relagdes
tradicionais entre socializagdo primaria e secundaria, conduzindo a ‘uma
espécie de secundarizagao da socializacdo primaria e de primarizacdo da
socializagdo secundaria’ e aquilo que designo por um processo de
parentizacdo docente; b) por outro, a crescente dificuldade da escola em
assumir sozinha a plenitude do seu projeto educativo (incluindo a
componente instrucional) tem levado — quer como causa, quer como
consequéncia — a uma relagdo mais estreita com os mass media e as TIC,
mas também a mais requisitos junto das familias, num processo
tendencialmente de docentizagdo parental (Grifo do autor).

O autor ressalta, portanto, que o fato de um numero crescente de criancas e
jovens passarem cada vez mais tempo na escola coincide com a “descoberta” das
“limitagdes” daquela instituigado social. Embora o momento seja de encruzilhada, Silva
(2003) aponta para relagdes formalmente mais estreitas entre escolas e familias. Para
o autor, essa inter-relacdo crescente parece tornar-se inevitavel, pois insere-se [...]
num movimento mais vasto de interdependéncia entre varias instituicbes sociais, com
expresséao a varios niveis (local e outros) do, neste caso, sistema educativo”. (p. 31).

De acordo com Nogueira (2006, p. 159), no Brasil, que segue a tendéncia da

maioria dos paises ocidentais?®, desde meados do século XX, especialmente em suas

28 O emprego do termo “pds-modernidade” (ou “pds-moderno”) ndo encontra consenso entre os que se
preocupam com a compreensao do momento histérico contemporaneo. A discusséo sobre essa
questao intensificou-se a partir da segunda metade do século passado, pois 0 século XX construiu
caminhos historicos da sociedade e de seus conhecimentos que acabaram por problematizar as
grandes utopias e modelos de analise produzidos na chamada “modernidade”. Gatti (2005), que
assume a posicao de que estamos em fase de transicao, por exemplo, aponta que a homogeneidade,
em que se aplainam as diferengas em favor de um universal abstrato, ideal da “modernidade”, passa
a ser questionada. Nesse cenario, instala-se na modernidade uma “crise” que faz emergir, dentre
outras questdes, a necessidade de consideragao das heterogeneidades e, portanto, das diferengas.

29 Ressaltamos que Nogueira (2006), seguindo Silva (2003), utiliza a expressao “paises ocidentais”
para caracterizar um grupo de nagdes que tem em comum determinadas caracteristicas
“civilizacionais”, embora cada uma delas apresente especificidades histéricas e culturais.
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ultimas décadas, novas dinamicas sociais vém afetando, ao mesmo tempo, a familia
e a escola e, por conseguinte, “[...] desenhando novos contornos nas relagdes entre
essas duas grandes instancias de socializagdo”. Essa autora ressalta que as
transformacgdes ocorridas na escola no inicio do século XX, decorrentes do movimento
escolanovista e que se prolongaram no tempo até a atualidade, traduzem-se como
uma busca de coeréncia entre os processos educativos promovidos pela familia e
aqueles realizados na instituicdo escolar. Nessa perspectiva, cabe a escola conceber
seu trabalho em conexdo com as vivéncias trazidas de casa pelo estudante. Impoe-
se, assim, a necessidade de se observar a familia para compreender a crianga e dar
continuidade as agdes desenvolvidas nos dois espacos, 0 que exige um permanente
dialogo com as familias. Assim, conforme Nogueira (2006), a escola esta assumindo
funcbes além do desenvolvimento cognitivo, chamando para si certas

responsabilidades como, por exemplo, o bem-estar psicolégico e emocional do aluno.

[...] A esse respeito, os socidlogos falam hoje de uma verdadeira redefini¢gdo
da divisao do trabalho entre as duas instancias [...]. Um sintoma desse fato
seria o surgimento, no interior do sistema escolar, de todo um conjunto de
servicos oferecidos por especialistas (psicologos, psicopedagogos,
orientadores educacionais, fonoaudidlogos etc.) para auxiliar as familias.
(NOGUEIRA, 2006, p. 162).

Na perspectiva de Saviani (1994, p. 06), na atualidade, assistimos a uma
“hipertrofia da escola”, pois tende-se a atribuir a essa instituicdo social funcdes
educativas que antes eram desenvolvidas fora da instituicdo escolar. Segundo o autor,
a escola é alargada tanto no sentido vertical, ou seja, no tempo de escolaridade,
quanto no sentido horizontal, isto €, na expansdo do tempo de permanéncia nas
escolas. No sentido vertical, o autor chama atencido, por exemplo, para a
reivindicagc&o, no Brasil, da pré-escola do zero aos seis anos junto a Constituinte e
incorporado a Constituicdo de 1988. Assim, diz Saviani (1994, p. 07): “[...] Ha uma
expectativa de alargamento das fung¢des da escola. [...]. A fung¢ado educativa que antes
se acreditava ser propria da familia agora passa a assumir a forma escolar”. No
sentido horizontal, esse autor chama atencéo para o fato de estar na ordem do dia,
por exemplo, a defesa da jornada de tempo integral, isto €, de oito horas por dia. Além
disto, conforme Saviani (1994, p.07), reivindica-se que a escola assuma fungdes que

extrapolam o que é especificamente pedagodgico, na medida em que se comega
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[...] aintroduzir no curriculo toda uma série de atividades que se imagina que
tenha alguma fungéo educativa, portanto, deve ser tratada dentro da escola.
Isto para falar no curriculo. Mas existem as atividades extracurriculares, como
a merenda escolar que envolve o sentido mais amplo que a educagao possa
assumir, inclusive o sentido latino de educar enquanto alimentar, portanto
propiciar o crescimento fisico no sentido literal da palavra; e se reivindica que
a escola exerca também este tipo de fungao. [...] Se se trata de um tipo de
sociedade onde a forma escolar € dominante e ela é que define a educacgéo,
as demais formas sao aferidas a partir dela. Entdo, é compreensivel que se
reivindique que a forma escolar assuma, na pratica, toda aquela extensao
que o tipo de sociedade esta exigindo dela [...].

Nogueira (2006) esboga os contornos da relagéo familia e escola na atualidade,
apontando que trés processos imbricados respondem pelas metamorfoses ocorridas
nessa relacido. O primeiro processo € a intensificagao dessa relagao, uma vez que os
canais de participacao estdo ampliados para além das tradicionais associagdes de
pais e professores e das reunides oficiais. Hoje existem palestras, “festas” da familia,
cursos e outros instrumentos, tais como: agenda escolar do estudante, bilhetes,
contatos telefénicos, conversas na entrada e na saida das aulas. O segundo diz
respeito a individualizacao da relacéo, isto €, a uma nitida acentuacao das interagdes
individuais face a face entre pais e docentes. Finalmente, o terceiro processo refere-
se a redefinicdo de papéis entre as duas partes, pois a escola ndo se limita mais as
tarefas voltadas para o desenvolvimento intelectual dos alunos, e a familia reivindica

o direito de interferir no processo didatico. Isso porque, conforme diz essa autora,

[...] a elevagdo do nivel geral de escolaridade da populagdo e a grande
disseminagao dos discursos especializados sobre a educagao das criangas e
dos jovens vém permitindo aos pais se apropriarem de conhecimentos
relativos a principios e métodos pedagogicos e, até mesmo, questiona-los.
Além disso, a difusdo das idéias relativas aos direitos das criangas e dos pais
autoriza a familia a cobrar da escola uma prestagdo de contas sobre o
conteudo e a natureza do ensino que oferece. (NOGUEIRA, 2006, p. 164).

No entanto, conforme Nogueira (2006), seria ingénuo acreditar que todos esses
processos ocorrem sem tensdes e contradicdes. Diversos autores, no mundo e no
Brasil, apontam para uma relagdo problematica entre a familia e a escola. Como
observa Nogueira (2006), nos préprios titulos das obras, evidenciam-se as tensdes
gue envolvem essa relagédo. A autora observa, por exemplo, que Silva (2003) fala de
“relagdo armadilhada”; Montandon e Perrenoud (2001) interrogam-se sobre “dialogo
impossivel”’; Montandon (1994) faz referéncia a uma “incompreensdo mutua”; Dubet

(1997) alude a um “mal-entendido”; Comeau e Salomon (1994) mencionam
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“dificuldades de uma cooperacdo”. No Brasil, também localizamos estudos que
denunciam essas tensdes. Santos (2001), por exemplo, fala de “proximidade distante”.
Silva (2003), que ressalta a falta de teorias explicitas sobre a relagdo familia-
escola®, considera essa relagdo complexa e multifacetada, pois ndo se esgota nas
interacdes que ocorrem no espaco fisico da instituicao escolar. O autor define essa
relagdo como sendo constituida por uma dupla diade: a das duas vertentes — escola
e lar — e a das duas dimensdes de atuacao — individual e coletiva. A vertente escola
inclui todas as atividades levadas a cabo na escola, individuais ou coletivas, por
iniciativa dos docentes e dos pais ou, ainda, dos estudantes e/ou outros atores. A
vertente lar inclui todas as atividades relacionadas a escola desempenhadas em casa
pelo estudante e/ou seus pais. Inclui atividades como os trabalhos de casa ou outras
atividades manifestas de estudo e todo o tipo de iniciativas desenvolvidas pela familia
“[...] com vista a uma melhor escolaridade por parte do seu educando e que sao,
amiude, invisiveis fora do lar (desde o simples incentivo ao arranjo de um espaco
proprio para estudo, até a disponibilizacdo de materiais especificos, etc.)” (p. 349).
Sobre as duas dimensbdes de atuacdo — individual e coletiva -, o autor mostra
que a individual engloba atividades levadas a cabo por cada pai ou docente, ou
mesmo cada aluno, no ambito da relagdo. Sdo exemplos dessa dimensdo: a
existéncia de contatos individuais por parte dos professores e pais, por meio de notas
escritas, de telefonemas, de forma pessoal ou por meio dos estudantes, além de todo
tipo de atividade desenvolvido por cada familia na vertente lar, bem como a atividade
de cada docente que se prenda, direta ou indiretamente, a relacdo familia-escola. A
dimenséo coletiva, por sua vez, relaciona-se a atuagao organizada, seja dos docentes,
da familia ou dos proprios alunos. Em relagdo aos docentes, essa organizagao pode
ser em nivel da escola ou da atividade sindical nacional, por exemplo. Em relagcéo a
familia, envolve normalmente atividades ligadas as associagbes de pais ou a
integracao de 6rgaos das escolas enquanto representantes dos pais. Além disso, Silva
(2003) ressalta que por parte dos alunos pode traduzir-se em atividades ligadas as
associagdes de estudantes ou na integragao de 6rgao da escola em representacgao.

30 Silva (2003) considera que, em boa parte dos casos, estamos diante de teorias implicitas. Esse
cenario mostra, conforme ressalta o autor, que estamos diante de um indicador da falta de
problematizacao que “[...] revela-se ainda mais estranha quando nos damos conta de que a literatura
especializada se refere basicamente a projetos de investigagéo ou a reflexdes sobre o tema” (p. 90).
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Continuando a analisar o processo de relacionamento entre esses dois polos,
Silva (2003) enfatiza a presenga de elementos oriundos da cultura. Define cultura
como “[...] o conjunto dos objetos materiais e simbdlicos, o universo de experiéncias
e de significados habitado por um grupo social.” (p. 354). Apresenta as seguintes
explicagdes: 1) cada cultura convive com hierarquizagdes sociais no seu meio; 2) a
pluralidade cultural existente na nossa sociedade estda assentada numa igual
pluralidade de critérios demarcadores de cada grupo cultural — etnia, classe social e
regides; 3) conforme o contexto, o conceito de cultura podera ser utilizado numa
acepgao ampla (cultura rural, por exemplo) ou restrita (cultura profissional, cultura
organizacional, por exemplo). Sendo assim, a relagcédo escola-familia €, basicamente,
uma relagao entre a cultura escolar e as culturas de que os estudantes sao portadores.

Com essa perspectiva, Silva (2003) faz algumas consideragdes: 1) de acordo
com a Antropologia, estamos sempre convivendo com culturas equivalentes, pois as
culturas sao diferentes, porém nao sao desiguais; 2) em sua agao politica, a escola
valoriza e legitima a cultura que se define como nacional; 3) segundo a Sociologia, a

escola valoriza a cultura socialmente dominante. Assim,

A escola, ao funcionar segundo o padrdo — a norma — cultural dominante,
constitui-se automaticamente numa escola monocultural. A cultura escolar
seleciona socialmente. O esforgo que um aluno ou um pai tem de fazer para
se adaptar a norma escolar — em termos de adopgdo do cddigo
sociolinguistico dominante, de maneira a estar e de se se relacionar, etc. —
varia significativamente conforme o meio de que provém. Sobre as familias
de meios populares ou de minorias étnicas a escola exerce uma violéncia

simbdlica, procedendo a uma aculturagao [...]. Nos casos mais extremos, a
entrada para a escola constitui mesmo um choque cultural. (SILVA, 2003, p.
358-359)

Nessa mesma perspectiva, Thin (2006) considera que, na relagao entre familia
oriunda de classe popular e escola, predomina um discurso relativo ao déficit de agao
dos familiares. Tal discurso ndo leva em consideracao as diferengas de socializagao
existentes nas diversas classes sociais e nao respeita as relagcbes dessas
socializagbes com os modos de socializagdo dominante. Portanto, para compreender
as relacdes entre familias populares e a escola, € preciso perceber que tais relagcbes
colocam em jogo as maneiras especificas de estar, examinar, comunicar e regular os
comportamentos. Conforme Thin (2006), as relagdes produzidas pela escolarizagéao
revelam sujeitos cujas praticas socializadoras sdo muito diferentes, por vezes

contraditorias: “[...] de um lado, os professores, cujas l6gicas educativas fazem parte
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daquilo que chamamos modo escolar de socializacado; do outro, familias populares
com légicas socializadoras estranhas ao modo escolar de socializagao [...].” (p. 212).

Ainda de acordo com esse autor, para analisar as relagbes entre familias
populares e escola, é necessario abandonar a visdo dominante, que caracteriza essas
familias pela negligéncia, pois “[...] as praticas e as maneiras de fazer dos pais nao
sdo totalmente incoerentes, [...] elas tém sua propria légica [...]" (p. 213). Para Thin
(2006), isso exige ultrapassar concepgdes normativas de socializagdo que impdem a
interiorizacdo de normas sociais dominantes e aceitar que os individuos sao capazes
de viver em conformidade com normas proprias. Dessa forma, “Trata-se, antes, de
pensar formas diversas de socializagao relacionadas as condicdes de existéncia, as
relagdes sociais e a histéria dos grupos e dos individuos” (p. 213). Por isso, esse autor
considera que tratar da confrontagdo entre as logicas escolares e as logicas das
familias ndo implica que as relagdes sejam necessariamente conflituosas. Entretanto,

ao justificar sua proposi¢cao de uma confrontagao desigual, Thin (2006, p. 215) afirma:

Ela é desigual no sentido de que as praticas e as légicas escolares tendem a
se impor as familias populares. Ela é desigual no sentido de que os pais,
tendo pouco (ou nenhum) dominio dos conhecimentos e das formas de
aprendizagem escolar e dominando mal as regras da vida escolar, séo, nao
obstante, obrigados a tentar participar do jogo da escolarizagdo, cuja
importancia € grande para o futuro de seus filhos. Ela também é desigual
porque os professores, como agentes da instituicdo escolar, ttm o poder de
impor as familias que elas se conformem as exigéncias da escola (pelo
menos as mais elementares entre elas). Ela é desigual, ainda, porque os pais
tém o sentimento de ilegitimidade de suas praticas e de legitimidade das
praticas dos professores. E dessa confrontagdo desigual que nasce a maioria
dos mal-entendidos, das inquietagdes, das dificuldades entre os professores
e as familias populares. Tais dificuldades ndo podem ser analisadas como
produto de uma simples incompreensao que basta ser esclarecida para que
as relagées melhorem.

Diante do exposto, reiteramos que reconhecemos a relacdo familia-escola
como fendmeno historico, social e concreto. Conforme discutimos, as transformacoes
ocorridas desde a metade do século XX, no mundo e no Brasil, impactaram as funcoes
educativas da familia e da escola, que vivenciam uma aproximag¢ao cada vez maior.
As vantagens dessa aproximagao aparecem quase sempre como inquestionaveis ou,
como diz Silva (2003), com o&bvias virtudes, mas isso ndo ocorre sem tensdes e
contradicoes. Na atualidade, essas instancias estao enfrentando conflitos de funcdes

sociais que se complexificam na relagao entre as familias pobres e a escola publica.
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Na subsecédo seguinte, conforme sinalizamos, tratamos especificamente da

relagao entre familias pobres e escola publica no Brasil em uma perspectiva historica.

3.2.1 Relacéao familias pobres e escola publica: o caso brasileiro em uma perspectiva

histoérica

Na Histéria da Educagdo moderna, a escola é considerada como uma
instituicdo que procura formar a crianga e o adolescente, tendo em vista o cidadao
adulto (CUNHA, 2003). No Brasil, durante o século XIX, a escola se fortalece como
espaco privilegiado de formacéao de futuras geragdes. Nesse processo, desloca outras
instituicbes, dentre elas a familia, de seus lugares tradicionais de socializagao,
considerando-as, na maioria das vezes, “[...] incapazes de bem educar diante de uma
sociedade que se urbaniza e se complexifica, que supde novas dindmicas e padroes
de comportamento” (FARIA FILHO, 2000, p. 44). Lembramos que, nesse periodo, e
ainda por décadas, a oferta de escolarizagao era escassa no pais, destinada a poucos.

Entretanto, de acordo com Faria Filho (2000), ja nas primeiras décadas do
século XX, o afastamento da familia em relacdo a escola passa a ser uma
preocupacgao dos professores e outros agentes da educacgao. Partindo da premissa
de que a participacao das familias na educacéao dos filhos era necessaria ao processo
escolar, afirmavam que as familias demonstravam um profundo desinteresse e
despreparo para lidar com o assunto, principalmente as familias pobres. Por isso, era
necessario o desenvolvimento de agdes destinadas a reaproximar a familia da escola.
No entanto, tais acdes revelam “[...] uma intencao colonizadora da escola em relacao
a familia, entendida esta tarefa como um momento fundamental da acéo reformista
da escola em face da realidade social mais ampla [...]” (FARIA FILHO, 2000, p. 45).

Segundo Cunha (2003, p. 450), a escola, paulatinamente, incorpora saberes
cientificos em oposicao aos saberes domésticos, tornando-se, assim, uma instancia
de poder, pois “[...] o discurso da ciéncia [...] caracteriza-se por desqualificar a familia
no tocante a educacao do corpo e do espirito”. Portanto, o tema nao diz respeito
unicamente a mecanismos de discriminagdo entre camadas sociais, pois se trata de
um fendmeno mais sutil e dificil de ser abolido: a posicdo ocupada pela escola diante
das familias. No entanto, em relacio as familias pobres, tal postura € mais acentuada.

No Brasil, tais agcées de teor normativo sdo fortalecidas com o movimento

escolanovista, que surge no final do século XIX, mas ganha maior expressividade nas
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décadas de 20 e 30 do século XX. Seu ideario educacional conclama o poder publico
a tomar iniciativas com o objetivo de construir uma escola acessivel a setores nao
pertencentes a elite da sociedade. No contexto desse ideario, surge a Associagao
Brasileira de Educacgédo (ABE)3', que propde um maior relacionamento entre escola e
familia. Por meio dessa Associagéo, de acordo com Campos (2011, p. 05), surge um
setor destinado a educagao familiar, “A Secdo de Cooperacdo da Familia”, cujo
objetivo era “[...] organizar atividades, como cursos, palestras e exposi¢des, entre
outros eventos, que propiciassem a aproximacdo das familias dos alunos com a
escola”. Afirma que cabia a essa Sec¢ao “[...] propiciar a participagao e a aproximagao
dos pais com a instituicdo escolar; caso contrario, o objetivo de ‘instruir e civilizar’ a
populagao por meio da educagao nao se implementaria [...]" (p. 06, grifo da autora).
Em 1932, os escolanovistas promulgam o “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova™?, com o significativo subtitulo “A reconstrugdo educacional do Brasil
— ao povo e ao governo”. O movimento, representado no texto, se propde a retirar a
escola e os programas de ensino dos quadros de segregacdo social vigentes,
adequando a escola a nova sociedade urbano-industrial emergente. Cunha (2003, p.
455) evidencia que o espirito norteador desse movimento foi a intengado de modernizar
a sociedade brasileira por intermédio da instituicdo escolar e explica que ‘[...]
modernizar significava colocar o Brasil em sintonia com os paises mais desenvolvidos
econdmica e culturalmente [...]". Tal perspectiva esta colocada por Azevedo et al.
(2006, p. 193), para quem “[...] o Estado, longe de prescindir da familia, tem o dever
de restabelecer a confianga e estreitar as relagcdes, associando e pondo a servico da
obra comum essas duas forgas sociais — a familia e a escola, que operavam de todo
indiferentes [...]". A campanha movida pelos escolanovistas esta fundamentada no

trindbmio “saude, moral e trabalho”, o que refor¢ca a relagao entre familia e escola.

Nesse empenho normalizador, a familia continuou sendo alvo privilegiado,
pois se sabia que nada de produtivo e duradouro poderia ser feito com a
crianga na escola se nao houvesse a receptividade aos procedimentos
pedagoégicos no ambiente doméstico. A familia, portanto, devia enquadrar-se,
ou ser enquadrada, nos principios ditados pelo discurso educacional
renovador. Isso se aplicava, em tese, a todas as familias, independentemente
da camada social a que pertencessem. Tal raciocinio era justificado pela
recorréncia a uma concepgao de histéria e de sociedade mediante os
avangos do modo capitalista de produgéo: a nova configuragdo do mundo do
trabalho impedia as familias de educarem corretamente seus filhos (CUNHA,
2003, p. 457).

31 A ABE foi criada por Heitor Lyra, um dos integrantes do movimento, em 1924, no Rio de Janeiro.
32 Redigido por Fernando de Azevedo e assinado por vinte e seis educadores.
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O discurso educacional assumia o bindmio modernizagao-democratizagao
como projeto politico para o Brasil. Mais do que nunca, de acordo com Cunha (2003,
p. 458), coube a escola lutar contra a familia, pois o discurso escolanovista continha
“[...] argumentos aparentemente irrefutaveis, posto que assentados nas crengas
cientificas”. Considerando que a principal meta da escola renovada era educar
criangas e jovens, visando a um ideal de sociedade, era preciso adequar a esse ideal
“[...] todos aqueles que constituissem obstaculo ao desenvolvimento social” (p. 459).
Esse discurso ganhava contornos melhor definidos quando abordava especificamente
o “problema” das familias pobres. Por isso, tornava-se imperativo superar o estado
em que se encontravam essas familias. O discurso defendia que “[...] cabia a escola
efetivar a aculturagdo de todos os que iam sendo deixados a margem da nova
realidade e produzir mudangas culturais que atingissem toda a populagao” (p. 459).

A énfase numa educacao fundamentada em conhecimentos de base cientifica,
advindos da pedagogia escolanovista, alcangou seu auge durante a década de 1950.
Isso porque o discurso desse pensamento educacional é articulado em torno dos
Centros de Pesquisas Educacionais que surgem sob o ideario desenvolvimentista do
pais33. Nesse contexto, a educagéo escolar deveria ser objeto de pesquisas cientificas
a partir dos mais avangados recursos das ciéncias sociais (CUNHA, 2003). Entretanto,
segundo ressalta Cunha (2003, p. 462), o discurso desenvolvimentista difundido por
intermédio dos Centros de Pesquisa contém “[...] proposi¢cdes desqualificadoras da
familia pobre e, de modo geral, de todas as parcelas da populagdo que fossem de
encontro ao modelo de sociedade idealizado”. Porém, os Centros de Pesquisa
contribuiram, também, para conscientizar sobre os descaminhos da escola brasileira,

sobretudo quanto ao modo como os professores viam as familias dos seus alunos.

Por intermédio de técnicas provenientes da Sociologia e da Antropologia, os
cientistas puderam avaliar sistematicamente a variedade de ambientes
culturais existentes no pais e constatar que a mentalidade vigente inclinava-
se na direcdo de impor prejuizos as familias e aos educandos que nao se
mostrassem adequados ao padrédo exigido. Esse discurso renovador
elaborado no final dos anos 50 dizia, em suma, que a escola tinha a missao
de normalizar as familias excluidas da modernizagao, deveria, ela propria,
ser normalizada. Ao lidar com imigrantes, migrantes, familias do campo e das
favelas, seria preciso, em primeiro lugar, compreender o contexto
sociocultural, em que o educador se encontrava colocado. Era um discurso
contra a familia, sim, mas antes de tudo contra a escola, contra a mentalidade
da classe média de professores e professoras, contra a discriminagéo sofrida
pela populacédo que se encontrava a margem do processo modernizador.
(CUNHA, 2003, p. 463).

33 Governo de Juscelino Kubitschek: de 1956 a 1961.



71

Nas décadas de 1960-70, as teorias ditas “critico-reprodutivistas” chamam a
atencao para as relagdes estabelecidas entre escola e familia. No entanto, partem de
uma leitura determinista do sucesso ou fracasso escolar em fungdo da origem social.
A escola é colocada sob suspeigdo, conforme Weber (2009, p. 25), “[...Jporque
reprodutora da cultura dominante (BOURDIEU, 1970) ou reprodutora das relagbes
sociais de produc¢ao, ou seja, das relagdes sociais caracteristicas do mundo capitalista
(ALTHUSSER, 1970; BAUDELOT e ESTABLET,1971; BOWLES E GINTIS, 1976)".
Nessa mesma otica, de acordo com Nogueira (2005), os sociélogos consideram que
a familia transmite a seus descendentes uma heranca de carater material ou
simbdlico, que é determinante para os resultados escolares do estudante. Até o final
da década de 1970, as analises sociolégicas reconhecem que, por meio do processo
de socializagcado primaria, a familia contribui com a escolaridade de seus filhos, no
entanto tal contribuicdo se torna quase insignificante a partir da condi¢ao de classe.

Dando continuidade a analise da relacido escola e familia com base na
legislacdo do ensino, destacamos que a universalizagdo do acesso a escola publica,
que insere contingentes populacionais marginalizados no ensino formal, tem inicio no
regime militar com a Constituicdo de 1967, que ampliou a obrigatoriedade do ensino
de quatro para oito anos. Em 1971, a Lei n® 5.692 reafirma essa obrigatoriedade. O
inicio dessa universalizagao foi uma resposta dos governos militares aos apelos da
sociedade por educacgao para todos (CRUZ; SANTOS, 2008). Porém, de acordo com
Weber (2009), em muitos Estados e Municipios, a ampliagdo do acesso a
escolaridade obrigatéria usa estratégias que nao promovem um ensino de qualidade,
tais como: 1) quantidade excessiva de alunos nas salas de aulas; 2) diminuigdo do
tempo escolar, com a criagdo do denominado turno intermediario; 3) recrutamento
emergencial de professores sem formagao adequada e/ou até mesmo sem formacgéo.

Além disso, a absor¢cao das maiorias desestabilizou a cultura tradicional da
escola e dos professores, que foram formados “[...] para um ensino restrito, formal e
elitizado” (CUNHA, 2005, p. 48). Nesse periodo, a escola publica ndo consegue lidar
com as diferengas sociais e culturais dos estudantes das familias pobres que nela
ingressaram. Generalizam-se problemas de indisciplina, reprovacgao e evasao escolar,
rebaixando a qualidade do ensino. Em tal contexto, surgem a teoria da “deficiéncia
cultural” e a proposta da “educagao compensatoria” para aplainar as “deficiéncias”
advindas das condigdes sociais dos filhos de familias pobres. Essa perspectiva retoma

o discurso desqualificador das familias, com base nos seguintes argumentos: 1) os
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estudantes de familias pobres ndo tém acesso aos bens culturais de classe média,
portanto ndo desenvolvem, adequadamente, suas capacidades cognitivas, o que
impossibilita seu bom desempenho escolar; 2) para evitar tais prejuizos, a educagao
pré-escolar deve compensar os supostos déficits dos educandos (CUNHA, 2003).
Ainda na década de 1970, conforme Cruz e Santos (2008, p. 448), houve, por
parte da instituicdo escolar, “[...] um movimento de convidar os pais para participar da
vida escolar, instituindo o sentido de parceria, estruturado na delegagao de atribuigao,
aos pais, ao cumprimento das aprendizagens escolares dos filhos”. Para as autoras,
essa estratégia camuflaria, de certa forma, a baixa da qualidade do ensino, a falta de
condicdes de trabalho dos professores, bem como o “[...] distanciamento do ideario
de aluno idealizado pelos professores, e da realidade sociocultural das camadas em
desvantagem social, que passaram a frequentar os bancos escolares [...]" (p.448).
Cruz e Santos (2008) reforcam que, na década de 1970, a diversidade da
configuragédo de alunos da escola publica entra em conflito com o modelo de escola
unico, burgués e conservador, o que favorece a construgdo social do fracasso da
escola publica. Por isso, nessa década, os especialistas entram como terceiro
elemento na relagdo familia e escola. Segundo as autoras, os especialistas séo
solicitados a intervir nas dificuldades enfrentadas por essas duas instancias.
Esclarecem, porém, que os encaminhamentos dos alunos aos especialistas, aliados
a desvalorizacado da docéncia social e economicamente, interferem nas posturas dos
familiares, que assumem um tom de animosidade, desconfianga e distanciamento.
Ainda de acordo com Cruz e Santos (2008), nos anos de 1980, as normas
instituidas pelas escolas ndo contam com o respaldo da familia de antes, ja que foram
estruturadas novas configuragdes familiares. Assim, os antigos parametros adotados
pelos professores provocam estranhamento na relagdo com essas familias. Na
perspectiva dos professores, “[...] a disciplina e a aprendizagem tornaram-se papéis
da familia, posto que seria a sua nova configuragcdo que ndo mais permitia aos
professores realizar, com eficiéncia, o seu papel” (p. 449). Segundo essas autoras, na
década de 1990, ocorre a massificagdo do diagnostico da “familia desestruturada”.
Dessa forma, a familia é responsabilizada pelo fracasso dos educandos no ambito da
aprendizagem formal e pela ndo aquisicéo de regras basicas da convivéncia humana.
Examinando a relagdo familia pobre e escola publica no Brasil, Zago (2011)
afirma que, frequentemente, as criangas oriundas das camadas populares ndo tém o

seu dia organizado em torno das atividades, acompanhamento regular nos deveres
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de casa e outras atividades extraclasse, e assiduidade das familias as reunides
convocadas pela escola. Essa autora ressalta que a familia, por intermédio de suas
acdes materiais e simbdlicas, tem um papel importante na vida escolar dos filhos que
nao pode ser desconsiderado, pois se trata de uma influéncia que resulta de agdes
muitas vezes sutis, portanto nem sempre intencionais. Segundo a autora, a crianga
constitui seus esquemas comportamentais, cognitivos e de avaliagao por meio das
relagdes de interdependéncia com as pessoas que a cercam com mais frequéncia, ou
seja, os seus familiares, porém esses comportamentos ndo se reduzem as influéncias
do ambiente doméstico. Assim, para Zago (2011), precisamos considerar também
dois aspectos: o papel do aluno como parte ativa do seu percurso e suas relagdes

com outras instancias socializadoras, dentre elas a escola. Isso porque,

Apesar de reconhecermos o carater ndo determinista das relagdes entre as
condigdes socioeconOmicas das familias e os resultados escolares dos filhos,
ndo podemos ignorar que a situagao escolar nas populagdes de mais baixa
renda esta associada a um quadro social de natureza bastante complexa. Ha
evidentemente variagdes no grupo estudado, mas as condi¢gdes materiais das
familias sdo, no seu conjunto, bastante modestas e em varios casos
encontram-se em situagdo de grande vulnerabilidade material e social. A
instabilidade faz parte do cotidiano desse grupo e se apresenta, entre outros
dominios, no trabalho irregular, tanto dos pais quanto dos filhos, o que
acarreta renda instavel e dificuldades na satisfagcdo das necessidades
basicas. Como nao poderia deixar de ser, a instabilidade e a precariedade
nas condi¢cdes de vida tém um peso importante sobre o percurso e as formas
de investimento escolar (ZAGO, 2011, p. 26).

Diante do exposto, reafirmamos que a universalizacdo da escola publica
favoreceu o surgimento de uma nova configuragéao de alunos e, portanto, de familias,
que desestabilizou a cultura tradicional da escola. Segundo Weber (2009, p.24), a
escola “[...] continua referéncia social na discussdo a respeito de oportunidades e
desigualdades educacionais no pais, € pano de fundo de relagdes de rejeigéo,
estigma, preconceito, violéncia, nela hoje observado. ” Precisamos pensar as familias
dos estudantes, que assumem modalidades diversas, a partir da realidade dos tempos
atuais. Afirmamos, ainda, que as familias dos alunos estao relacionadas as condi¢coes
sociais e ao estilo de vida, que traduzem os capitais cultural e social disponiveis.

Na préxima secao, apresentamos o Estado da Arte que realizamos sobre a

relagao familia-escola em teses e dissertagdes brasileiras no periodo de 2004-2013.
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3.3 Relagao familia-escola: Estado da Arte na Pés-Graduagao brasileira

Em geral, o estudo denominado “Estado da Arte” ou “Estado do Conhecimento”
€ de natureza qualitativa e assume um carater exploratorio e bibliografico. De acordo
com Ferreira (2000), tais pesquisas buscam mapear e discutir a produgao académica
em diferentes campos do conhecimento, com a finalidade de identificar quais aspectos
e dimensdes de um tema sao privilegiados em diferentes épocas e lugares e de que
formas e em que condigcdes sdo produzidos os trabalhos académicos. Conforme
Davies (2007), a confiabilidade de um “Estado do Conhecimento” depende, em parte,
do recorte do universo a ser investigado, das fontes disponiveis e do seu tratamento.

No Brasil, sobretudo a partir da década de 1980, foram criados centros, nucleos
e linhas® de pesquisa sobre familia em diversos campos disciplinares. Para este
Estado da Arte sobre a relagdo familia-escola, analisamos resumos de teses e de
dissertagdes produzidas em universidades brasileiras no periodo de 2004-2013 e
vinculadas a diferentes campos do conhecimento — Educacgao, Psicologia e Ciéncias
Humanas e Sociais. Incluimos estudos que nao tém, como questdo central de
pesquisa, a relagdo familia-escola, mas apresentam contribuicbes para a
compreensao do tema. Investigamos teses e dissertagbes, considerando que, no
Brasil, os Programas de Pds-Graduagdo concentram a maior parte da produgao
cientifica. Privilegiamos os campos de conhecimento da Educacgéo, Psicologia e
Ciéncias Humanas e Sociais devido a lacuna de revisao dessa producédo apontada
por diversos autores (NOGUEIRA; ROMANELLI; ZAGO, 2011, 2013; ZAGO, 2012).

Para a localizagdo das teses e dissertacdoes, consultamos diversas fontes:
banco de teses e dissertagbes sobre a relacdo familia-escola do grupo Observatorio
Sociolégico Familia-Escola da Universidade Federal de Minas Gerais
(OSFE/UFMG)®; banco de dados do Programa de Poés-Graduagdo em Familia e
Sociedade Contemporanea da Universidade Catdlica de Salvador (UCSal); e o banco
de teses e dissertagdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES)%®. Selecionamos os trabalhos a partir de trés campos: titulo,

34 Na UFPE, essa tematica é desenvolvida em trés Programas de Pés-Graduagéo stricto sensu, quais
sejam: Sociologia (PPGS) — “Familia e Género”; Antropologia (PPGA) — “Familia, Género e Saude”;
Servigo Social (PPGSS) — “Relagdes sociais de género, geracdo, raca, etnia e familia”.

35 Coordenado pela Professora Maria Alice Nogueira.

36 Esse banco disponibiliza trabalhos dos Programas de Pés-Graduagao em ambito nacional. Devido a
sua instabilidade na ocasido do mapeamento, consultamos, também, os sitios dos Programas de
Pés-Graduagcdo em Educagdo (PPGE), Psicologia (PPGP) e Sociologia (PPGS) da UFPE.
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palavras-chave e resumos®’. Nesse processo, criamos dois bancos de dados. No
primeiro, registramos o titulo da pesquisa, o nome da instituigdo e do Programa, a
area de conhecimento, o ano de defesa e o nivel de titulagido — mestrado ou doutorado.
Identificamos os trabalhos pelo numero de ordem em que foram localizados. No
segundo, registramos, na mesma ordem, titulo da pesquisa, resumo e palavras-chave.
“Salvamos” os trabalhos completos, porém eliminamos alguns, em decorréncia de
estarem indexados em mais de uma base de dados e ndo serem estudos empiricos.
Localizamos um total de 112 resumos de teses e dissertagdes. Para analise
dos resumos, utilizamos a Técnica da Analise de Conteudo Categorial Tematica,
conforme Bardin (2002). Inicialmente, captamos a unidade de significado de cada
trabalho e, em seguida, fizemos a classificagdo, de acordo com a énfase tematica.
Para o tratamento da variedade dos assuntos, construimos categorias abrangentes
que permitiram a identificacdo das tendéncias tematicas e das areas de convergéncia.
Apds essa classificacdo, realizamos o levantamento dos referenciais tedricos, das
opgdes metodologicas e dos principais resultados. Na sequéncia, realizamos a leitura
dos trabalhos mais proximos do interesse de pesquisa. Considerando os objetivos
deste Estado da Arte, apresentamos as categorias construidas e os principais
resultados das pesquisas que favorecem a compreensé&o da nossa problematica3®.
Do total de trabalhos (100% — 112), 84% (94) foram desenvolvidos em cursos
de mestrado e 16% (18) no doutorado. Em relacdo as areas de conhecimento,
Educacdo concentra o maior numero dos trabalhos (77,7% — 87). Na sequéncia,
aparecem as areas de Sociais e Humanidades (15,2% — 17) e Psicologia (7,1% — 8).
Conforme a Tabela 1, construimos trés categorias tematicas: 1) “Relagao
familia-escola e estratégias educativas familiares”, referente a trabalhos que
identificam estratégias educativas das familias para favorecer o sucesso escolar e/ou

Ressaltamos, porém, que na ocasidao do mapeamento nédo estavam disponiveis os trabalhos do
PPGS.

37 Na selegéo dos trabalhos, adotamos parametros diferenciados, em virtude da organizagao de cada
banco. No Programa de Pés-Graduagdo em Familia e Sociedade Contemporanea e no banco da
CAPES, utilizamos as seguintes expressdes-chave: “familia e escola” e “representagdes sociais de
familia e professores”. Nao utilizamos filtros no banco de dados do grupo OSFG, porque o objetivo
explicito desse banco é reunir pesquisas sobre as relagdes familia-escola de diversas instituicoes.

38 Portanto, ndo focalizaremos, aqui, todo o mapeamento e a andlise realizada. Esse trabalho sera
posteriormente publicado. Destacamos, porém, que a maioria dos resumos dos trabalhos localizados
nao cita todos os componentes de uma pesquisa cientifica. Em relagdo aos referenciais tedricos, por
exemplo, dos resumos (112 — 100%) localizados, apenas 33% (37) mencionam autores que
fundamentam o estudo. Muitos também n&o apresentam informagdes referentes as opgoes
metodoldgicas (campo empirico, participantes, procedimentos de coleta e analise) nem resultados.
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trajetorias escolares bem sucedidas (50,9% — 57 estudos); 2) “Relagao familia-
escola e fendmenos escolar-sociais”, relativa a pesquisas que tratam de assuntos
relacionados a familia e a escola, porém nao analisam a relagao familia-escola (25%
— 28 pesquisas); 3) “Relagao familia-escola: fendmenos e/ou aspectos dessa
relagao”, concernente a estudos que focalizam essa relacéo (24,1% — 27 trabalhos).
Ressaltamos que a segunda e a terceira categorias concentram pesquisas centradas

nos sujeitos e nos seus olhares, pois enfocam “sentidos”, “significados”, “discursos”,

“visbes”, “opinides” “expectativas” e/ou “representagdes” das pessoas (agentes que

compdem a instituigdo escolar e/ou familiar) em relagado a determinados fenébmenos.

TABELA 1 - Categorias Tematicas construidas a partir da analise dos resumos das Teses e
Dissertagoes (2004-2013)

CATEGORIAS f %
Relagao familia-escola e estratégias 57 50,9
educativas familiares
Relagao familia-escola e fendmenos 28 25
escolar-sociais
Relagao familia-escola: fenomenos 27 241
e/ou aspectos dessa relagdo
TOTAL 112 100

Fonte: a autora.

A primeira categoria, “Relagao familia-escola e estratégias educativas
familiares”, foi organizada em trés subcategorias: 1) “Trajetdérias escolares”; 2)
“Impactos na aprendizagem”; e 3) “Escolha de estabelecimentos de ensino™°. Na
subcategoria “Trajetorias escolares” estdo 44% (25) dos trabalhos da categoria.
Abordam sucesso, longevidade e/ou mobilidade escolar e foram organizadas
conforme os segmentos sociais nos quais se inserem as familias. Foram classificadas
da seguinte forma: a) textos sobre familias de baixa renda, ou de camadas populares;
b) camadas médias; c) elites; d) mais de um dos segmentos: camadas populares e
médias e camadas médias e superiores. Alguns estudos ndo enfocaram o segmento
social, por conseguinte estdo agrupados em “outras trajetérias”. Esses trabalhos
versam sobre percursos escolares em contextos especificos, tais como: internato,
trajetdrias escolares de professoras primarias e trajetérias de criangas adotadas.

A subcategoria “Impactos na aprendizagem” também reune 44% (25) dos

trabalhos localizados na categoria. As pesquisas apresentam diversos enfoques: a)

39 Somente a primeira categoria esta dividida em subcategorias.
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impacto das praticas familiares de camadas populares no sucesso escolar de um
modo geral ou relativo a um conhecimento especifico; b) impacto das praticas das
classes médias ou superiores de modo geral ou de um conhecimento especifico; c)
impactos dos fatores sociodemograficos de familia de classe média sobre a
escolarizagao dos filhos; d) énfase nos impactos de praticas educativas familiares em
atividades e/ou aprendizagens escolares de camadas sociais ndo especificadas; e)
impacto do exercicio da profissdo docente dos pais na escolarizagao dos filhos; f)
impacto da participagdo da familia no processo educativo de alunos com deficiéncia
visual; e h) impacto de vinculos familiares nas dificuldades de aprendizagem.
Na subcategoria “Escolhas de estabelecimento de ensino” agruparam-se 12%
(7) das pesquisas da categoria. Os estudos apresentam os seguintes enfoques: a)
processo de escolha articulado com as estratégias das escolas como, por exemplo,
escolha pelo estabelecimento articulado as estratégias das escolas no sentido de
preservacgao do sistema hierarquico;b) processo de escolha a partir das caracteristicas
dos grupos familiares (por exemplo, elites econémicas e culturais e docentes de uma
escola publica); c) processo de escolha de estabelecimento de ensino especifico por
determinados grupos familiares, como escolha de escola Wardof por familias de
classes médias e escolha de escola entre familias do Méier*® por instituicao catdlica.
A segunda categoria, “Relagao familia-escola e fenémenos escolar-
sociais”, congrega 25% (28) de todos os estudos. Como colocamos, essas pesquisas
tratam de assuntos relacionados a familia e a escola, porém nio analisam a relagao
familia-escola. Apesar disso, trazem contribuicbes para a compreensao dessa
relacédo. Os estudos destacam os seguintes topicos: a) condutas comportamentais de
estudantes de segmentos sociais ou escolares — setores populares, Educagao Infantil
e Ensino Fundamental; b) questdes especificas da Educacdo Infantil; c) incluséo
escolar; d) violéncia infantil intrafamiliar; e) violéncia escolar; f) ingresso no 1° ano do
Ensino Fundamental; g) avaliagdo das aprendizagens; h) dever de casa no contexto
da avaliagado; i) avaliagdo de escolas publicas; j) estresse, depressdo e suporte
familiar; k) educagdo baseada em valores; |) alfabetizacdo; m) paternidade gay; n)
prépria escola e/ou os saberes escolares; 0) a realidade familiar e/ou as suas praticas.
A terceira categoria, “Relagao familia-escola: fendmenos e/ou aspectos

dessa relagcao”, reune 24,1% (27) dos estudos. Esses trabalhos focalizam a relagéo

40 Méier € um bairro localizado na Zona Norte do Rio de Janeiro.
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familia-escola e enfatizam os seguintes aspectos: a) a prépria relagdo familia-escola;
b) a relagao familia-escola com foco em um determinado fendmeno escolar-social,
tais como: sucesso da escola, gestdo escolar, visitas domiciliares, aprendizagem,
repeténcia escolar, educacdo matematica, avaliagao escolar, educaciao de criangas
de 4 a 6 anos, bilhetes como comunicagao entre familia e escola, concepgdes sobre
familia e as influéncias nas relagdes familia-escola; c) relagdo familia-escola
focalizando determinados grupos familiares: rurais, homoafetivas e candomblecistas;
e d) relagdo familia-escola e o estudo da familia na formagao inicial de pedagogos.
Em relagcdo aos resultados das pesquisas agrupadas na primeira categoria,
localizamos estudos que tratam de trajetdrias escolares de estudantes de familias de
baixa renda (15). Parte delas evidenciou que as familias, apesar de ndo terem um alto
capital escolar, participam das mais variadas formas na trajetéria académica dos
filhos, como os trabalhos de Silva (2005)*' e Trad (2009). Estudos que versam sobre
impactos de praticas de familias de camadas populares no sucesso escolar de um
modo geral reforgaram, em sua maioria, que a omisséo parental dessas familias € um
mito. Alguns (PONCIO, 2010; TERTULIANO, 2010) ressaltaram, ainda, o forte papel
desempenhado pelas maes nesse acompanhamento. Estudos que tratam sobre essas
estratégias, focalizando um conhecimento especifico, apontaram, ainda, a quebra de
mitos sobre a relagdo de familias de meios populares com a leitura (CARVALHO,
2005) e, também, que uma leitura literaria competente esta vinculada n&do a camada
social do estudante, mas a singularidades dos sujeitos (MAZZONETTO, 2009).
No que diz respeito aos estudos localizados na segunda categoria, destacamos
os que enfatizam sentidos sobre a familia e/ou as suas praticas (4). Telles (2006)
analisou as praticas educativas da familia contemporanea a partir das representacoes
dos pais sobre a educacao que transmitiram aos seus filhos e dos filhos sobre a
educacao que receberam dos seus pais, e revelou que as relagdes se tornaram mais
igualitarias. Lazzarini (2012) pesquisou concepgdes de adolescentes de escolas
privadas e publicas sobre a familia na contemporaneidade e os resultados apontaram
que os adolescentes de ambas escolas vivenciam realidades familiares diversas, mas
apresentam a concepcgao de familia nuclear. Fialho (2012) analisou a efetivacéo da
proposta de tempo integral da Secretaria Estadual de Educagdo de Minas Gerais e

debrugou-se sobre as percepgoes de alunos adolescentes sobre a escola e a familia.

41 Destacamos que o estudo de Silva (2005) focaliza familias de classes populares e negras.
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Os resultados mostraram que a proposta ocorre pela diversificacdo das familias
pobres e as alteragdes nos papéis sociais dentro e fora de casa. Ribeiro (2011)
investigou as representagdes de familia construidas por criangas do Recife e
constatou que as criangas representam a familia de forma idealizada e positivada.
Sobre os estudos agrupados na terceira categoria, destacamos os resultados
das pesquisas de Souza (2010), Cruz (2008), Alves (2012) e Leal (2011). Souza
(2010) enfocou a participagao da familia na escola e suas interfaces com a gestao em
duas escolas da Rede Municipal do Recife. Os resultados indicaram que a
participacado da familia existe e esta relacionada as caracteristicas do grupo social que
constitui a escola. Cruz (2008) pesquisou sobre as concepg¢des que docentes dos
anos iniciais do ensino fundamental de uma escola publica constroem sobre a familia
e sua influéncia na relagado escola-familia. Os resultados revelaram que a escola
promove um discurso que defende a parceria com as familias, mas ignora na pratica
as diversas familias. Alves (2012) analisou os sentidos e significados de professores
da Educacao Infantil sobre as familias e a importancia da relagao familia-escola para
o trabalho docente. A participagcdo das familias € vista como importante, mas a
auséncia de um curriculo que trate dessa questao dificulta a relagéo. Leal (2011)
focalizou a relagdo familia-escola no ambito da formagao inicial de pedagogos,
problematizando-a a partir do (des)conhecimento de estudos desenvolvidos sobre a
familia nessa formacao inicial. A autora afirma ter constatado que ha conscientizagao
quanto a relevancia do estudo sobre familia no itinerario formativo e o reconhecimento
da necessidade de se desenvolver um estudo mais sistematizado sobre a tematica.
Com a elaboragao das categorias evidenciadas e os resultados das pesquisas
que focalizaram aspectos relativos ao nosso objeto de pesquisa, sumariamente
apresentados, conseguimos apreender o substrato da produc&o aqui enfocada a partir
dos contornos da nossa problematica, o que nos dispensa de um detalhamento
exaustivo. Ressaltamos que as informacgdes e reflexdes decorrentes deste Estado da
Arte fortalecem nosso interesse de pesquisa, além de indicar que sdo necessarios
outros estudos voltados para o professor e suas representagdes sociais. Conforme
constatamos, ndo localizamos pesquisas preocupadas em analisar representagdes
sociais das familias de alunos de escola publica construidas por professores. Desse
modo, ressaltamos a relevancia desta pesquisa para a produg¢ao do conhecimento, as
praticas pedagodgicas, a formagao de professores e também as politicas educacionais.
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No proximo capitulo, apresentamos a metodologia que utilizamos para analisar

as representacodes sociais das familias dos estudantes construidas pelas professoras.
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4 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos nosso caminhar metodoldgico, que esta
estruturado em trés etapas distintas, mas complementares. Tendo em vista nosso
objeto de estudo, ja anunciado — representagdoes sociais das familias de
estudantes de escola publica construidas por professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal do Recife-PE — a pesquisa esta em
consonancia com o modelo tedrico-analitico proposto. Usamos dados quantitativos,
mas fazemos uma analise interpretativa da realidade sob a dtica qualitativa. Assim,
esta pesquisa tem uma natureza plurimetodolégica, pois, segundo Brandao (2002),
cabe ao pesquisador selecionar os instrumentos de pesquisa em consonancia com

seus objetivos. No Quadro 1, apresentamos a sintese do delineamento da pesquisa.

QUADRO 1 - Sintese do desenho da pesquisa

12 ETAPA 2° ETAPA 32 ETAPA

12 FASE 2° FASE

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Conhecer a estrutura
interna das representagoes
sociais.

- Identificar
a possivel
geral das estrutura

representa- interna das

coes. representa- - Identificar saberes que
coes. compdem essas
representagoes.

- Analisar o
conteudo

- Compreender as relagoes
entre as representagoes
sociais e as praticas das

professoras.

PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Teste do nucleo central Entrevista
(Técnica de semiestru-
Questionamento) turada
PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Técnica de Associagao
Livre de palavras (TALP)

Observagao
de Plantdes
Pedagogicos

Técnica de Analise de
Contetdo

Técnica de Analise de
Conteudo

Técnica de Quadro de
Andlise de Quatro
Conteudo Casas com
auxilio do
EVOC

PARTICIPANTES

100
professoras

Fonte: a autora.

50

participantes da 12 etapa

da pesquisa

15

participantes

das etapas

anteriores

03
participantes
da fase
anterior
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O capitulo esta organizando em trés segbes. Na primeira, apresentamos as
etapas da pesquisa e os instrumentos de producgao e analise dos dados utilizados. Na
segunda, apresentamos uma caraterizagao geral das professoras participantes e, na
terceira sec¢ao, descrevemos o percurso do trabalho no campo empirico da pesquisa.

4.1 Etapas da pesquisa e os instrumentos utilizados

4.1.1 Primeira etapa da pesquisa: instrumentos de coleta e analise de dados

Na primeira etapa, que se desenvolveu durante os meses de margo e abril de
2015, trabalhamos, conforme ja sinalizamos, com 100 professoras, junto as quais
aplicamos um teste baseado na Técnica de Associagao Livre de Palavras (TALP) com
a finalidade de analisar o conteudo geral e identificar a possivel estrutura interna das
representacdes sociais das familias dos estudantes construidas pelas professoras.
A TALP tem como caracteristica a evocagao de palavras ou expressdes dadas
a partir de um estimulo indutor. Escolhemos essa técnica por ela permitir o acesso ao
conteudo das representagdes sociais de forma rapida e objetiva, reduzindo os limites
das expressodes discursivas convencionais. Abric (1994 ), conforme enfatiza Oliveira et
al. (2005), considera que, apesar de basear-se em produgéo verbal, essa técnica
reduz as dificuldades de técnicas classicas de produgdo de dados usados em
pesquisas relativas as representacdes sociais. A depender do propésito do estudo, o
pesquisador pode e deve utilizar procedimentos adicionais (OLIVEIRA et al., 2005).

)

Na TALP, utilizamos duas expressdes indutoras (“Familia é...” e “As familias
dos meus alunos sé&o...”). Na aplicagado da Técnica, seguimos alguns passos: cada
participante recebeu um formulario impresso, no qual registrou cinco palavras que lhe
vieram imediatamente a lembranca a partir da expressao “Familia é...”. Em seguida,
efetuou uma hierarquizacdo das palavras evocadas por ordem decrescente de
importancia. Apos essa hierarquizagdo, a participante justificou por escrito a palavra
indicada como a mais importante. Repetimos os mesmos procedimentos para a
realizagcdo da TALP envolvendo a expressao “As familias dos meus alunos séo...”.
(Vide APENDICE A). Tais procedimentos tém como base um processo de andlise,
comparagao e hierarquizagcdo, defendido por Abric. Nesse mesmo instrumento,

coletamos informacdes referentes as variaveis de identificagdo das professoras.
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Para o tratamento das evocacdes, utilizamos duas técnicas de analise. Para
analise do conteudo geral das representagdes, usamos a Técnica de Analise de
Conteudo Categorial, conforme Bardin (2002). Para analise estrutural, tivemos o apoio
do software EVOC, criado por Vergés (2000)*2. Esse software efetua a organizagéo
das palavras em funcdo da combinacédo de cada frequéncia com a ordem natural de
evocagio e produz um quadro denominado de Quadro de Quatro Casas*?, no qual
sao distribuidas as palavras evocadas e discriminados os possiveis sistemas central
e o periférico. A construgcao desse Quadro esta baseada na frequéncia das palavras
e na Ordem Média de Evocagao (OME), o que se constitui como procedimento padrao.
Neste estudo, consideramos a hierarquizacao efetuada pelas professoras e, portanto,
a Ordem Média de Importancia (OMI). Consideramos, portanto, a analise, comparagéo
e hierarquizacado das respostas pela prépria participante, o que reduz, em parte, a
interpretacédo do pesquisador. Segundo Abric (1994), citado por Oliveira et al. (2005),
em um discurso, as coisas essenciais nao aparecem comumente, sendo apos uma
fase de estabelecimento de confianca e/ou de reducido dos mecanismos de defesa.

O EVOC é composto por dezesseis programas, entretanto, para a construgao
do Quadro, é necessaria a execugao de cinco deles: Lexique, Trievoc, Nettoie,
Rangmot e Tabrgfr*4. Os primeiros passos sdo o Lexique e o Trievoc, que preparam
o arquivo para o Nettoie, no qual ha interferéncia do pesquisador, que realiza a revisao
do conteudo do arquivo. De acordo com as instrugcdes deste software, na execugao
de tal tarefa, o pesquisador padroniza as palavras segundo as classes gramaticais,
dando preferéncia ao uso de substantivo e as palavras no singular. Por exemplo, entre
“estudar” e “estudo” deve prevalecer a palavra “estudo”’. E necessario, ainda, dar
prevaléncia as palavras de maior frequéncia. Por exemplo, entre “afetividade” (citada
quatro vezes) e “afeto” (citada apenas uma vez), prevalece a palavra “afetividade”.

Apobs a conclusao do Lexique, Trievoc e Nettoie, executa-se a etapa Rangmot,
que fornece uma lista de todas as palavras evocadas em ordem alfabética e

respectivos calculos estatisticos, tais como: frequéncia total de cada palavra e sua

42 Destacamos que apenas apoés estabelecermos a frequéncia minima das palavras que fariam parte
da analise estrutural, utilizamos a Técnica de Analise do Conteudo Categorial Tematica para analise
do conteudo geral das representagdes. Utilizamos essa técnica nas outras etapas da pesquisa. Por
isso, os procedimentos gerais que norteiam essa Técnica de Analise estdo descritos na segéo 4.1.3.

43 O EVOC possibilita dois tipos de analise das evocacgoes: a construgdo do Quadro de Quatro Casas
e a andlise de similitude (OLIVEIRA et al., 2005). Considerando os objetivos estabelecidos no estudo,
buscamos evidenciar apenas os passos utilizados para construgao do Quadro de Quatro Casas.

44 Para processar os dados no software EVOC, é necessario digitar todas as evocagdes no excel em
sua forma bruta e, em seguida, o arquivo é transformado em formato CSV (separado por virgulas).
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colocacéao e quantidade de palavras diferentes evocadas. Em seguida, executa-se o
Tabrgfr, que distribui as palavras no Quadro de Quatro Casas a partir da definicdo das
frequéncias minima e média e da Média das Ordens Médias de Importancia (MOMI)*5.
O pesquisador estabelece as frequéncias minima e média. Definimos a frequéncia
minima com base na média aritmética da frequéncia total em fungdo do numero de
palavras diferentes. Apods tal definicdo, calculamos a frequéncia média de todas as
palavras, realizando a média aritmética da frequéncia total das palavras, depois da
definigdo da frequéncia minima, em fungdo do numero de termos com frequéncia de

valor igual ou superior ao corte. No Quadro 2, apresentamos o modelo de analise:

QUADRO 2 - Modelo de analise das evocagdes através do Quadro de Quatro Casas

Possiveis elementos 12 periferia
do nucleo central

MOMI

Elementos de contraste 22 periferia
(Zona de contraste)

Fonte: a autora.

As palavras que se situam no quadrante superior esquerdo sao, possivelmente,
os elementos do nucleo central das representacdes; aquelas situadas no quadrante
superior direito sdo elementos da primeira periferia, isto €, os elementos periféricos
mais importantes; as situadas no quadrante inferior esquerdo sdo os elementos de
contraste, isto €, termos com baixa frequéncia, mas considerados importantes; e as
localizadas no quadrante inferior direito, os elementos mais claramente periféricos, ou
segunda periferia, isto €, menos frequentes e menos importantes. Analisamos as
justificativas da palavra mais importante a partir da organizagdo das palavras no

Quadro de Quatro Casas, considerando a categorizag&o tematica do conteudo geral.

4 O EVOC fornece o valor da Média das Ordens Médias de Evocagdo (MOME). Entretanto,
consideramos a analise efetuada pelas docentes; assim, adaptamos essas informacgdes para MOMI.
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4.1.2 Segunda etapa da pesquisa: instrumentos de coleta e analise de dados

Na segunda etapa da pesquisa, desenvolvida entre outubro e novembro de
2015, contamos com a participacdo de 50 professoras que tinham participado da
etapa inicial, conforme ja indicamos. Utilizamos, como instrumento de coleta de dados,
um Teste do Nucleo Central com os objetivos de delimitar a estrutura interna das
representacdes a partir do valor simbdlico do nucleo central, conhecer as origens dos
saberes dessas representagdes sociais e, ainda, aprofundar a hipotese da polifasia
thematizada, que surgiu a partir dos resultados da primeira etapa desta pesquisa®®.
O Teste do Nucleo central, também chamado de Técnica de Questionamento,
surgiu com o objetivo de identificar os componentes do nucleo central das
representacdes sociais a partir de cogni¢des inicialmente levantadas. Elaborado por
Moliner (1994), essa técnica parte do pressuposto basico de que a propriedade
fundamental das cognigdes centrais reside no lago simbdlico que as liga ao objeto de
representacdo (SA, 2002). Com tal perspectiva, Sa (2002) afirma que Moliner (1994)
busca recuperar a concepc¢ao tedrica simbdlica do nucleo central, pois, até entao, a
centralidade de uma cognicao era vista como uma decorréncia de sua forte saliéncia
e conexidade. Ressalta a necessidade de ndo se confundir o sistema central das
representacdes sociais com indices quantitativos, pois a propriedade fundante da
centralidade é o valor simbdlico. Segundo De Rosa (2005), ressaltar o valor simbolico
do nucleo central das representagdes foi fundamental para corrigir a excessiva énfase
cognitiva presente em pesquisas sobre o0 nucleo central das representagdes sociais.
O principio geral do questionamento pode ser aplicado segundo diversas
estratégias, dependendo da criatividade do pesquisador (SA, 2002). Segundo
Wackelke (2012), na atualidade, o questionamento é a técnica mais amplamente
aceita para identificar o nucleo central, sendo empregado com variagdes de
procedimento. Neste estudo, uma dessas técnicas foi utilizada. Porém, conforme
indicamos, ndo apenas com o objetivo de apreender, de forma mais consistente, a
estrutura interna do conteudo das representagdes sociais, mas também pela

possibilidade que oferece para a compreensdo das origens dos saberes que

46 Utilizamos o teste de questionamento também com esse objetivo, pois nossa pesquisa anterior
(LIMA, 2009) apontou esse instrumento como via privilegiada para acessar a polifasia cognitiva nas
representagdes. Em recente artigo (LIMA, 2014), aprofundamos essa potencialidade do instrumento.
Bauer e Gaskell (1999) ja haviam chamado a atengdo para a importancia de termos propostas
metodoldgicas coerentes para operacionalizar aspectos especificos das representagdes sociais.
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compdem as representagdes, conforme mostrou nosso estudo anterior (LIMA, 2009).
No caso desta pesquisa, procuramos identificar se o fendmeno da polifasia cognitiva
thematizada, que surgiu como hipotese na etapa inicial, compunha as representagdes
que, conforme afirmamos, sado geradas a partir do processo de trés componentes —
Alter-Ego-Objeto —, cujo carater dindamico € determinado por alguma tensao entre eles.

Utilizamos a Técnica de Questionamento a partir dos resultados da TALP para

”

as duas expressodes indutoras (“Familia é...” e “As familias dos meus alunos séo...”).
Inicialmente, apresentamos a Técnica envolvendo os possiveis elementos centrais do
objeto “familia”. Aplicamos a Técnica da seguinte forma: entregamos a participante
um formulario impresso estruturado com a seguinte proposi¢ao: “Para cada uma das
frases abaixo, assinale a opgdo que lhe parecer mais adequada”. A seguir,
apresentamos frases envolvendo os provaveis elementos centrais, que foram
detectados na primeira etapa desta pesquisa: “Nao podemos pensar em ‘familia’
(expressao indutora) sem pensar em Y (evocacgao possivelmente central)’. Abaixo,
havia as opgdes “concordo” e “ndo concordo”, cabendo a participante assinalar a
alternativa que considerasse adequada (Vide APENDICE B). Ao assinalar, solicitamos
que a participante justificasse oralmente sua opg¢do. Na sequéncia, realizamos os
mesmos procedimentos para a realizacdo da Técnica elaborada a partir dos
resultados da TALP referentes a expressao “As familias dos meus alunos séo...” (Vide
APENDICE C). Todas as justificativas foram gravadas e posteriormente transcritas.
Para o tratamento das informacdes produzidas a partir da Técnica de
Questionamento, utilizamos, como sinalizamos, a Técnica de Analise de Conteudo.
Inicialmente, elaboramos um quadro para o levantamento da frequéncia das opcdes
“‘concordo” e “ndo concordo” para cada uma das frases dos testes. Na sequéncia,
organizamos as justificativas das professoras a partir dessas opgdes de resposta.
Realizamos a leitura flutuante desse material, que permitiu a dinamicidade entre as
hipoteses iniciais e as emergentes. Apos essa leitura, que permitiu atingir um nivel
mais aprofundado de analise, ao possibilitar ultrapassar os significados manifestos,
organizamos o material a partir das referéncias aos possiveis elementos centrais, o

que possibilitou realizar interpretacbes e inferéncias sobre os dados produzidos.
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4.1.3 Terceira etapa da pesquisa: instrumentos de coleta e analise de dados

Na terceira etapa desta pesquisa, em que tivemos como objetivo compreender
as relacgdes entre representacdes sociais das familias dos estudantes e as praticas
das professoras, subdividimos as atividades investigativas em duas fases: na
primeira, entrevistamos 15 professoras, durante os meses de marco e abril de 2016;
e, na segunda fase, observamos Plantdes Pedagdgicos coordenados por trés dessas
participantes. Esses Plantdes ocorreram ao final dos bimestres e seguiram o
Cronograma definido pela Secretaria de Educagao do Recife para o ano de 201647,

A técnica de entrevista € um processo interativo social entre duas pessoas, na
qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtengéo de informacgdes por parte
do outro, o entrevistado. Dentre os diversos tipos de entrevista, optamos pela
semiestruturada, “[...] que se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao
aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacoes”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Para Trivinos (2006, p. 146), a entrevista
semiestruturada, “[...] ao mesmo tempo que valoriza a presengca do pesquisador,
oferece todas as perspectivas possiveis para que o participante alcance a liberdade e
a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo”. Na perspectiva do
autor, a entrevista semiestruturada favorece a manutencao da presenca atuante do
pesquisador e, ao mesmo tempo, permite a relevancia na situagcao do participante.
Para Alves-Mazzotti (1999), nesse tipo de entrevista, o entrevistador faz perguntas
especificas, mas também deixa que o entrevistado responda em seus proprios termos.

Trivinds (2006) considera que, em geral, esse tipo de entrevista parte de
questdes basicas, apoiadas em teorias e hipoteses da pesquisa e que, em seguida,
oferece amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas do participante. No enfoque qualitativo, o roteiro
que orienta o pesquisador ndo nasce a priori, resulta da teoria que alimenta a acao do
pesquisador e de todas as informagdes ja obtidas. Portanto, o roteiro na entrevista
semiestruturada € o instrumento de orientagao e aprofundamento do fenémeno social.

A partir do objetivo desta terceira etapa da pesquisa, elaboramos o roteiro da

entrevista semiestruturada com perguntas relativas as experiéncias e relagdes das

47 A Rede Municipal de Ensino instituiu que os Plantdes Pedagdgicos devem ocorrer quatro vezes ao
ano, ao final de cada bimestre, tendo duragao de duas horas. No calendario, localizamos quatro datas
para realizagao dos Plantdes, sendo duas no primeiro semestre letivo e duas no segundo semestre.
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professoras, tais como: histéria da docente enquanto estudante e/ou mae e a relacéo
de sua familia com a instituigdo escolar; atuagao profissional junto aos alunos e suas
familias; e impressdes sobre as relagbes da escola e os professores, de um modo
geral, junto as familias (Vide APENDICE D). Com esse ultimo aspecto, buscamos
reduzir a pressao normativa, ou seja, o nivel de implicacéo pessoal da participante em
relacdo ao objeto de pesquisa, o0 que poderia trazer, de maneira mais aberta/projetiva,
elementos sobre as relagdes entre as representacdes e as praticas das professoras.
Nesta etapa da pesquisa, conforme indicamos, também utilizamos a
observagao. Na pesquisa qualitativa, de acordo Ludke e André (1986), as atividades
de observacgao sao realizadas pelo pesquisador, que entra em contato direto com os
atores sociais em seu contexto, o que lhe permite apreender significados, agbes e
sentidos que se encontram impregnados na cultura de um grupo. A utilizagdo dessa
técnica necessita ser sistematizada, portanto cabe ao pesquisador elaborar um
planejamento cuidadoso do trabalho a ser realizado. Segundo essas autoras, ‘[...]
planejar a observagao significa determinar com antecedéncia ‘o que’ e ‘0 como’
observar" (p. 25). Decidimos observar os Plantdes Pedagdgicos que ocorrem na Rede
Municipal de Ensino a partir da realizacao das entrevistas. As professoras enfatizaram
que, em tais ocasides, entravam em contato direto com as familias dos estudantes.
Os Plantées Pedagdgicos foram oficializados no Calendario da Rede Municipal
pela Instrucdo Normativa n°® 15/2015. O Artigo 28°, na sec¢do “da comunicagédo dos
processos de aprendizagem”, institui: “A unidade escolar devera realizar, ao final de
cada bimestre, a comunicagao dos resultados de aprendizagem do estudante para
a familia ou responsavel através do Plantdo Pedagdgico”. No paragrafo unico desse
Artigo, preceitua que, nos Plantdes “[...] deverdo ser ressaltados os aspectos que
precisam de melhor acompanhamento, bem como as potencialidades do estudante”.
O Artigo 29° esclarece que, na comunicagao dos resultados, “[...] fica salvaguardada
a participagcao do estudante, para que o mesmo assuma sua responsabilidade
no processo, ha perspectiva de torna-lo protagonista e construir parcerias.”
Para o tratamento das informacbes produzidas a partir das entrevistas
semiestruturadas e dos registros de observagdo dos Plantbes Pedagdgicos,
novamente utilizamos a Técnica de Analise de Conteudo na perspectiva proposta por
Bardin (2002). Essa técnica de analise “...] funciona por operagdes de
desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos

analodgicos” (p. 153). Portanto, é necessario desmembrar o texto em unidades que
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reunam elementos com caracteristicas comuns. A Analise desdobra-se em trés
etapas. Na primeira, a da pré-analise, sdo executadas as tarefas de escolha dos
documentos a serem analisados e ocorre a retomada das hipéteses e dos objetivos
da pesquisa. Nessa etapa, realizamos a leitura flutuante do material, que permite uma
dinamicidade entre as hipdteses iniciais e as emergentes, e as teorias sobre o tema,
tornando a leitura progressivamente mais sugestiva e capaz de ultrapassar a
sensagao de caos inicial. A segunda etapa, referente a exploracdo do material,
consiste na operacao de codificacido, pois “[...] corresponde a uma transformacéo [...]
dos dados brutos do texto, transformagcdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeragao, permite atingir uma representacdo do conteudo” (BARDIN, 2002, p.
103). Finalmente, na terceira etapa, tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretagdo, € possivel colocar em relevo as informagbes obtidas e realizar
interpretacdes e inferéncias previstas no quadro tedrico orientador da investigagao.
Destacamos que essas etapas de analise nao ocorreram de maneira estanque
e linear, pois, ja no processo de produgdo de informagdes durante o percurso no
campo empirico, tivemos a oportunidade de estabelecer contato com o pensamento
das professoras participantes, deixando-nos invadir pelas primeiras impressoes,
posicoes e orientagdes. Em outros termos, consideramos que a interpretagcao dos
resultados de uma pesquisa, mesmo que de forma preliminar, comegam a ser
produzidos a partir de nossa entrada em campo. Concordamos, pois, com Arruda
(2005, p. 230), para quem a interpretagdo acontece ao longo da pesquisa, “[...] na
leitura de cada etapa (observagao, entrevistas, tabelas etc.) e do conjunto dos
resultados obtidos, a qual se misturam elementos colaterais que contribuem para

explicitar o significado do que foi encontrado, a luz do/s referenciall/is escolhido/s”.

4.2 Participantes da pesquisa

Todas as professoras desta pesquisa lecionam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE. Estabelecemos como
critério de participacao ser professor efetivo, no entanto nao decidimos a priori que o
grupo seria formado apenas por mulheres. Tal detalhe surgiu no campo empirico.
Destacamos que a maioria (71%) das docentes participantes afirmou que a

problematica em estudo nao foi tema de discussao no processo formativo institucional.
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Como colocamos, participaram da primeira etapa da pesquisa 100 professoras.
Conforme a Tabela 2, as docentes estdo numa faixa etaria diversificada: varia dos 20
aos 69 anos. A maioria (44%), no entanto, tem de 40 a 49 anos. A Tabela 3 mostra
que as professoras, em sua maioria, sdo casadas (54%) e evidencia que um grupo
representativo delas é solteiro (29%). Localizamos, ainda, professoras divorciadas,
em unido estavel ou viuvas. As docentes, em sua maioria (66%), s&o maes. A maior
parte (51%) informou que os filhos estudaram ou estudavam em escolas privadas.

Apenas 6% informaram que os filhos estudaram ou estudavam em escolas publicas.

TABELA 2 - Faixa etaria das professoras participantes

FAIXA ETARIA f %
20-29 04 04
30-39 32 32
40-49 44 44
50-59 16 16
60-69 04 04

TOTAL 100 100

Fonte: a autora.

TABELA 3 - Estado Civil das professoras participantes

ESTADO CIVIL f %
Casada 54 54
Divorciada 12 12
Solteira 29 29
Uniao estavel 03 03
Viliva 02 02

TOTAL 100 100

Fonte: a autora.

A Tabela 4 mostra a renda familiar das docentes participantes. A maioria delas
(48%) possui renda familiar que varia entre um a cinco salarios minimos. Também
constatamos que um grupo consideravel de professoras (42%) possui uma renda que
varia de seis a dez salarios minimos. Em menor proporc¢ao, localizamos a existéncia
de um grupo que possui uma renda variavel entre 11 e 20 salarios minimos (9%). A
Tabela 5 mostra a quantidade de moradores na residéncia das docentes. A maior

parte € composta por trés ou quatro pessoas (55%) e um ou dois membros (33%).
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TABELA 4 - Renda familiar das professoras participantes

RENDA FAMILIAR f %
(POR SALARIOS MINIMOS)

Até 5 48 48

6a10 42 42

11a20 09 09

21 ou mais 00 00

Nao informou 01 01

TOTAL 100 100

Fonte: a autora.

TABELA 5 - Moradores na residéncia das professoras participantes

MORADORES NA RESIDENCIA f %
(POR QUANTIDADE)
1-2 33 33
3-4 55 55
5-6 11 11
7-8 01 01
TOTAL 100 100

Fonte: a autora.

De acordo com a Tabela 6, todas as professoras sdo graduadas. A maioria
(71%) concluiu o Curso de Pedagogia e 29% fizeram outros cursos, tais como: Letras,
Ciéncias Biologicas, Ciéncias Sociais, Geografia, Historia, Psicologia e Ciéncias
Econbmicas. Ressaltamos, ainda, dois aspectos: 4% das professoras informaram que,
além da Pedagogia, fizeram mais um curso superior; e aquelas que nao séao
pedagogas cursaram o Normal Médio, antigo Magistério, antes da graduagéo. A maior
parte (52%) das docentes concluiu o curso superior nos anos 2000 e 30% delas
concluiram nos anos de 1990. As demais concluiram nas décadas de 1980 e 1970. A
maior parte (35%) cursou a graduacdo na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) e 24% foram formadas pela Universidade de Pernambuco (UPE). As demais
cursaram em outras instituicées: Universidade Catdlica de Pernambuco (UNICAP)
(7%), Faculdade Frassinetti do Recife (FAFIRE) (8%), Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) (6%) e as demais (12%) estudaram em outras instituicdes.

TABELA 6 - Formagéo inicial das professoras participantes

FORMAGAO INICIAL f %
Graduagdo em Pedagogia 71 71
Graduagao — outras 29 29
TOTAL 100 100

Fonte: a autora.
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Conforme a Tabela 7, das 100 professoras (100%), 17% possuem apenas a
graduacao. As demais (83%) cursaram ou estavam cursando alguma pés-graduacao.
Ha desde professoras cursando a pés-graduacao /lato sensu até docentes com pos-
graduacgao stricto sensu, nivel Mestrado. A maioria (76%), porém, possui pos-
graduacao /lato sensu como o maior nivel de formagéo. Dentre as especializagdes,
destacamos: Psicopedagogia, Coordenagao Pedagdgica, Educacéao Infantil, Recursos
Humanos em Educagédo, Administracdo Escolar e Planejamento Educacional,
Educacgdo de Jovens e Adultos, Educagdo Especial e Psicologia da Educag&o®.

TABELA 7 - Nivel de Formacgao das professoras participantes

NIVEL DE FORMAGAO f %
Pés-Graduacgao stricto sensu — Nivel Mestrado 05 05
Cursando Pés-Graduacgao stricto sensu — Nivel Mestrado 01 01
Pés-Graduacao /latu sensu concluida — Nivel Especializagao 76 76
Cursando Pés-Graduacao latu sensu — Nivel Especializagao 01 01
Graduagao 17 17
TOTAL 100 100

Fonte: a autora.

O tempo de experiéncia profissional total na area de educagédo do grupo é
diversificado. Ha desde docentes que estao iniciando na area até professoras em final
de carreira. No entanto, quase a totalidade das docentes (96%) possui mais de seis
anos na area. Examinando o tempo de servigo das professoras na Rede Municipal de
Ensino do Recife, conforme Tabela 8, constatamos que 45% delas tém experiéncia
entre seis e quinze anos; e 17% estao trabalhando como professora por um periodo
compreendido entre dezesseis e trinta anos. Por conseguinte, podemos afirmar que a

maioria das professoras deste grupo nao é iniciante na Rede Municipal do Recife.

48 Os outros cursos mencionados foram: Alfabetizacdo, Arte Educacéo, Docéncia no Ensino Superior,
Lingua Vernacula, Educacgédo, Gestdo e Educagéo Escolar, Lingua Portuguesa, Ensino e Tecnologia
Educacional, Direito e Processo do Trabalho, Fisiologia Vegetal, Linguistica aplicada a literatura
brasileira, Paisagem e Turismo, Holistica, Administracdo de Recursos Humanos na Pré-escola,
Administracdo e Coordenacdo, Psicologia cognitiva aplicada a educagado, Educacdo Inclusiva,
Gestdo e coordenagao pedagodgica, Pedagogia empresarial, Avaliagdo escolar e planejamento,
Ensino de Biologia, Planejamento escolar e Gestdo, Avaliagdo em Biologia, Ciéncias Bioldgicas,
Planejamento e gestdo, Ensino de Histéria das Artes e Religido, Arteterapia, Historia
Contemporanea, Globalizacdo e multiculturalidade na Educagdo de Jovens e Adultos,
Gerenciamento em Processos da Educagéo, Histéria dos povos indigenas, Tecnologia na Educagao
e Ensino de Geografia.
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TABELA 8 - Tempo de servigo na Rede Municipal do Recife das professoras participantes

TEMPO DE SERVIGO f %
(EM ANOS)

01-05 38 38
06-10 16 16
11-15 29 29
16-20 09 09
21-25 07 07
26-30 01 01

TOTAL 100 100

Fonte: a autora.

No decorrer deste trabalho, optamos por identificar as participantes pela
abreviatura “Profa.” de Professora, seguida por um nome ficticio. Lembramos que
estiveram na segunda etapa da pesquisa 50% das docentes que participaram da
primeira etapa. Para contemplar a totalidade do grupo, determinamos, a priori, que
72% delas deveriam ter formagdo em Pedagogia e 28% graduacgdes diversas. Da
primeira fase da terceira etapa, reiteramos que participaram 15 professoras da etapa
anterior. A segunda fase, observacdo de Plantdes Pedagdgicos, envolveu trés
docentes participantes das etapas anteriores: Profa. Alicia, Profa. Helena e Profa.
Olivia*®. No primeiro semestre de 2016, em 29/04 e 08/07, observamos os Plantbes
coordenados pela Profa. Alicia, no turno da manh3, e pela Profa. Helena, no turno da
tarde. No segundo semestre, em 07/10 e 22/12%0, observamos os Plantdes
coordenados pela Profa. Olivia no turno da manha. No trabalho, identificamos os

registros dos Plantdes com indicagdes sobre o semestre e a data da observagao.

49 O numero de participantes em cada etapa esta relacionado aos objetivos estabelecidos e/ou a
natureza dos instrumentos de coleta e analise de dados utilizados. Por exemplo, a analise estrutural,
que utilizamos na primeira etapa, funciona melhor quanto maior for o nimero de sujeitos, sendo o
numero de 100 considerado adequado (WALCKELKE, 2011). Na segunda etapa, arbitramos o
numero de 50% das participantes com a finalidade de explorar a hipotese da polifasia thematizada a
partir do maior numero possivel de participantes. Entretanto, destacamos que se trata de uma técnica
que, como a entrevista, exige tempo mais demorado tanto na coleta quanto na analise. Na terceira
etapa, que envolveu as entrevistas, consideramos os objetivos e a prépria natureza dos instrumentos
de coleta e analise de dados. Na ultima fase, tinhamos a intengdo de observar quatro docentes.
Porém, uma das docentes, por motivos diversos, ndo coordenou Plantbes que estavam agendados.

50 No Calendario, o ultimo Plantdo estava previsto para ocorrer no dia 30/12/2016. Prevendo as
dificuldades em efetivar esse momento nessa data, a escola em que leciona a Profa. Olivia se
reorganizou internamente, estabelecendo a data de 22/12/2016 para realizagdo do ultimo Plantao.
Destacamos, ainda, que a Prefeitura liberou o turno da tarde na data estabelecida para esse Plantao.
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4.3 Trabalho no campo empirico

Nesta pesquisa, a producao de dados envolveu quatro movimentos no campo
empirico. Quando iniciamos a primeira etapa da pesquisa, em margo de 2015,
apresentamos a gestdo de cada instituicdo escolar a Carta de Apresentagao da
Universidade (ANEXO A) e a Carta de Anuéncia da Prefeitura do Recife-PE (ANEXO
B). Considerando as orientagdes do Comité de Etica®, no contato com todas as
professoras, solicitamos a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Vide APENDICE E). A pesquisa foi realizada em quatorze escolas localizadas nos
seguintes bairros do Recife: Cordeiro, Iputinga, Varzea, Engenho do Meio e Torre.

Durante a aplicagao da TALP, instrumento que utilizamos na primeira etapa da
pesquisa a partir das expressdes indutoras “Familia é...” e “As familias dos meus
alunos sdo...”, a maioria das professoras fez comentarios durante sua realizacao.
Destacamos, entretanto, que esses comentarios ndo foram realizados de maneira
sistematica quando se deparavam com a Técnica que tinha como estimulo indutor
“Familia é...”. Os comentarios realizados se concentraram, na maioria das vezes,
quando as professoras se deparavam com a expressao “As familias dos meus alunos
sdo...”. Ainda assim, muitas professoras, ao se depararem com a expressao “Familia
é...”, quase que de imediato, falaram que n&o sabiam se completavam a frase com o
que as familias eram ou o que deviam ser, chamando atengao para o fato de que, no
processo da construgao representativa, intervém a dimensao ideal e real do objeto.
Nessas ocasioes, foi comum a frase: “pelo menos € o que deveria ser, né?”.

Diante da expressao indutora “As familias dos meus alunos sé&o...”, as
professoras, de modo geral, fizeram diversos comentarios. Muitas delas denunciaram
a dificuldade que sentiam em lidar com as familias dos estudantes. Assim, algumas
frases se tornaram comuns durante todo o percurso no trabalho empirico: “Agora vocé
me pegou!”, “E para falar a verdade, né?”, “Tem certeza que quer que eu responda?”;
“Dificil!””. Muitas docentes chamaram atencao, também, para o fato de que as familias
tinham perfis variados em relagcao ao envolvimento com a escolaridade dos filhos:

existiam as que tinham interesse pelos estudos dos filhos e as que nao tinham. Isso

51 Destacamos que o Projeto de Pesquisa foi apresentado ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
envolvendo seres humanos da UFPE e aprovado. Segue o numero do Certificado de Apresentacéo
para Apreciagdo Etica (CAAE) que foi gerado pela Plataforma Brasil: 45405915.4.0000.5208.
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ficou claro em comentarios, como: “Aqui ndo é unanimidade, né?”, “Aqui é relativo”. A
maioria, porém, advertiu que completaria a frase pensando na maioria das familias.
Algumas professoras afirmaram que as familias dos alunos, em sua maioria,
nao demonstravam relagcdo de afeto para com os seus filhos. Outras professoras
fizeram referéncia precisamente as configuragdes familiares dos estudantes. Uma
docente comentou que essas familias “ndo eram como as nossas”, pois nao seguiam
a logica de “namorar, noivar e casar’; elas “simplesmente aconteciam”. Outra docente,
fazendo referéncia a essa mesma questao, falou sobre sua prépria familia. Disse que
era uma das filhas de um casal com quarenta anos de unido. Segundo a docente, ao
contrario das familias dos seus estudantes, tinha, junto com sua familia, um projeto
de vida, pois todos os irmaos, inclusive ela, eram casados e funcionarios publicos.
Os testes do nucleo central, as entrevistas e observagdes dos Plantbes
Pedagdgicos, instrumentos que utilizamos na segunda e terceira etapas, ocorreram,
de modo geral, em local, data e horario previamente agendado. A volta ao campo para
a realizacdo dos testes ocorreu apos as analises da TALP, e a realizagdo das
entrevistas se deu depois das analises dos testes. As observagdes iniciaram apds a
conclusdo das entrevistas, seguindo o cronograma da Secretaria de Educacéo.
Nesses retornos, lembramos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
solicitamos permissdo para a gravagao em audio. Os testes tiveram duragao entre
quinze e quarenta minutos, ja as entrevistas duraram, em média, sessenta minutos®2.
Desse percurso, destacamos comentarios das professoras durante a
realizacdo da técnica de questionamento do nucleo central. Ressaltamos que
iniciamos, sempre, explicando como o instrumento foi elaborado. Na sequéncia,

”

realizavamos o Teste referente ao estimulo indutor “Familia é...”. Apds isso,
entregavamos o Teste referente a expressédo “As familias dos meus alunos s&o...”.
Durante a realizagao desse teste, professoras chamaram atencao para a dificuldade
de escolha pela opgao da resposta, devido a diversidade das familias. Algumas delas
perguntaram, também, sobre o sentido das palavras nas frases. Nessas ocasides,

afirmavamos sempre que o sentido da palavra seria o0 que a professora lhe atribuisse.

52 Fomos as Unicas responsaveis pela transcrigdo de todas as gravagdes. Essa operagdo, conforme
Ludke e André (1986, p. 37) € “[...] bem mais trabalhosa do que geralmente se imagina, consumindo
muitas horas [...]". Esse momento, de fato, demandou tempo e dedicacao - algumas vezes, tivemos
que ouvir reiteradas vezes as gravacgbes devido as dificuldades dos ruidos do &udio; porém, foi
fundamental para o processo de compreensao das representagdes sociais construidas pelas docentes.
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O trabalho de campo possibilitou captar, de maneira preliminar,
posicionamentos dominantes das professoras sobre as familias dos estudantes. Na
segunda etapa, por exemplo, esse percurso ja dava fortes indicativos de confirmagéo
da polifasia thematizada. Tem sentido, portanto, a afirmagéo de Arruda (2005) de que
a interpretagcdo comecga no campo, pois € natural tentar interpretar o que se vé/ouve.

No proximo capitulo, analisamos o conteudo geral e a possivel estrutura interna
das representagdes sociais das familias dos estudantes construidas pelas professoras
a partir da TALP, isto é, das evocagdes das professoras na primeira etapa do estudo.
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5 FAMILIAS DOS ESTUDANTES: CONTEUDO GERAL E POSSIVEL ESTRUTURA
INTERNA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Neste capitulo, que esta organizado em duas sec¢des, apresentamos o0s
resultados da primeira etapa da pesquisa, em que, utilizando a Técnica de Associacao
Livre de Palavras a partir de dois estimulos indutores (“Familia é...” e “As familias dos
meus alunos s&o...”), buscamos analisar o conteudo geral e identificar a possivel

estrutura das representagdes das familias dos alunos construidas pelas professoras.

5.1 O conteudo geral das representagoes sociais

A partir da analise do conteudo das palavras que compdem o corpus formado
pelas evocacdes das professoras em resposta ao estimulo indutor “Familia é...”
(QUADRO 3)%3, construimos as seguintes categorias: “Relacional-Afetiva” (61,4% das
evocagdes), “Funcional-Atitudinal” (18,7% das evocacgdes), “Valorativa-Basilar”
(18,5% das evocacgdes) e “Religiosa-Divina” (1,3% das evocagdes) (QUADRO 4). O
conteudo geral das representacgdes sociais de “familia” construidas pelas professoras
parece idealizado, pois € carregado de positividade. As palavras evocadas nao
indicam, por exemplo, a familia como lugar também de conflitos, o que nos leva a
especular que € um conteudo baseado, fundamentalmente, em crengas positivas.

A categoria “relacional-afetiva” evidencia a familia como um grupo que favorece
relacbes amigaveis e carregadas de afetividade. A “Funcional-Atitudinal” sugere as
funcbes sociais que a familia “deveria” desempenhar. Os termos “compromisso”,
“‘dedicacao” e “responsabilidade” evidenciam as fun¢gdes a serem desempenhadas.
Os demais especificam essas funcgbes: “cuidado”, “educacdo”, “protecdo” e
“seguranga”. A categoria “Valorativa-Basilar” vincula a ideia de que a familia é “base”

e “estrutura”. A “Religiosa-Divina”, por fim, expressa a relagao da familia com “Deus”.

53 O corpus revelou que foram evocadas 500 palavras. Apos a padronizagédo do contetdo, 120 delas
eram diferentes entre si. O Quadro 3 apresenta apenas as palavras que compuseram a analise
estrutural, isto €, com frequéncia minima de quatro. Permaneceram na analise 37 palavras, que
contabilizaram, juntas, um total de 384 evocagdes. Discutimos a analise estrutural na proxima segao.



QUADRUO 3 - Palavras associadas ao estimulo indutor “Familia é...”

FAMILIAE...

PALAVRAS
ASSOCIADAS

PALAVRAS
ASSOCIADAS

PALAVRAS
ASSOCIADAS

~-

Deus

compreensao

importante

acolhimento

compromisso

parceria

aconchego

confianga

participacao

afeto

cooperagao

protecao

ajuda

cuidado

respeito

alegria

cumplicidade

responsabilidade

alicerce

dedicagao

seguranca

amizade

dialogo

solidariedade

amor

educacéao

tudo

apoio

essencial

uniao

base

estrutura

vida

8
6
9
9
16
13
8
6
8
32
4

carinho

forca

companheirismo

fundamental

Total de palavras:37// Total de evocagodes: 384

Fonte: a autora.
Nota:
*Frequéncia minima das palavras: 4.

QUADRO 4 - Categorizagao Tematica das palavras associadas ao estimulo indutor “Familia é...”

PALAVRAS
Acolhimento (5); aconchego (4); afeto (7),
ajuda (4); alegria (7); amor (65); amizade (7);
apoio (11); carinho (12); companheirismo
(12); compreensdao (12); confianga (4);
cooperagao (5); cumplicidade (4); dialogo (4);
forca (4); parceria (6); participagdo (9);
respeito (16); solidariedade (6) e unido (32).
FUNCIONAL-ATITUDINAL Compromisso (10); cuidado (17); dedicacdo
(4); educagdo (11); protecdo  (9);
responsabilidade (13) e seguranca (8).
Alicerce (8); base (24); estrutura (10);
Essencial (4); fundamental (5); importante (8);
tudo (8) e vida (4)
RELIGIOSA-DIVINA Deus (5)
Total de palavras:37// Total de evocagoes: 384

VALORATIVA-BASILAR

Fonte: a autora.

O Quadro 5 mostra as palavras que compdéem o corpus formado pelas

evocacoes das docentes a partir da expressao “As familias dos meus alunos s§o...”.%*

54 O corpus formado pelas evocagdes das professoras revelou que foram evocadas 500 palavras. Apds
a padronizagcdo, 169 delas eram diferentes entre si. O Quadro apresenta as palavras que
compuseram a analise estrutural, isto é, com frequéncia minima de trés. Permaneceram na analise
47 palavras, que contabilizam 355 evocagdes. Discutimos a analise estrutural na proxima secgéo.
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QUADRUO 5 - Palavras associadas ao estimulo indutor “As familias dos meus alunos séo...”

AS FAMILIAS DOS MEUS ALUNOS SAO...

PALAVRAS PALAVRAS f PALAVRAS
ASSOCIADAS ASSOCIADAS ASSOCIADAS

-
-

afetivas desamorosas importantes

agressivas desatentas incompreensivas

amigas descompromissadas indiferentes

Alh (N0

amorosas descuidadas inseguras

-
[6)]

atenciosas desestruturadas irresponsaveis

ausentes desinformadas negligentes

base desinteressadas numerosas

carentes desorganizadas omissas

carinhosas despreocupadas parceiras

colaboradoras despreparadas participativas

AN |A~|O

complexas desrespeitosas preocupadas

RN
N

compreensivas desunidas presentes

comprometidas diferentes relapsas

conflituosas distantes responsaveis

AW (Ww

cuidadosas ignorantes sofridas

olo|w(w|sw|lw|s|PleRi~s|o|a|s
N R PRIFNIN
w|w|~|A [ (w|o|o|g]o]|8w|R|wo|o

desafetuosas impacientes

Total de palavras:47// Total de evocagoes: 355

Fonte: a autora.
Nota:
*Frequéncia minima das palavras: 3.

A partir dessas palavras, construimos as seguintes categorias: “Funcional-
Atitudinal” (50,7% das evocacgdes), “Relacional-Afetiva” (27,9% das evocagdes)
“Estrutural-Descritiva” (18,3% das evocagodes) e, por fim, “Valorativa-Basilar” (3,1%
das evocagdes) (QUADRO 6). As categorias “Funcional-Atitudinal” e a “Relacional-
Afetiva” sugerem um conteudo que envolve a relagdo das familias com os seus filhos
e a relagao familia-escola na vertente lar e escola, como especificadas por Silva
(2003). Identificamos uma polarizagdo nas duas categorias. A categoria “Estrutural-
Descritiva” revela caracteristicas das familias que fogem ao idealizado. Evidencia, por
exemplo, que as familias sao “desestruturadas” e “numerosas”. A “Valorativa-Basilar’
ressalta a importancia das familias. Essa categoria agrega duas palavras com poucas
evocacoes. Apesar disso, pode possuir representante no suposto sistema central. A
palavra “importantes”, pela frequéncia, pode se constituir central e estar indicando
que, independentemente de caracteristicas funcionais-atitudinais, relacionais-afetivas

e/ou estruturais, as familias sao “importantes” para os seus filhos, alunos na escola.
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QUADRO 6 - Categorizagdao Tematica das palavras associadas ao estimulo indutor “As
familias dos meus alunos so...”

CATEGORIA CONOTAGAO PALAVRAS

FUNCIONAL- POSITIVA Comprometidas (3); cuidadosas (5);
ATITUDINAL preocupadas (4); presentes (12) e
responsaveis (3).

NEGATIVA Ausentes (44); descompromissadas
(24); descuidadas (3);
desinformadas (9); desinteressadas
(16); desorganizadas (9)
despreocupadas (5);
despreparadas (3); distantes (7);
indiferentes (4), irresponsaveis (15);
negligentes (5); omissas (6) e
relapsas (3).

POSITIVA Afetivas (4); amigas (5); amorosas
(4); atenciosas (7); carinhosas (4);
colaboradoras (3); compreensivas
(4); parceiras (5) e participativas (7).
NEGATIVA Agressivas (5); conflituosas (3);
desatentas (8); desafetuosas (6);
desamorosas (9);
desrespeitosas (4); desunidas (4);
ignorantes (3); impacientes (3),
incompreensivas (7) e inseguras

(4).

NEGATIVA Carentes (19); complexas (3);
desestruturadas (30); diferentes
(4); numerosas (4) e sofridas (5).

VALORATIVA- POSITIVA Base (3) e importantes (8).
BASILAR

Total de palavras:47// Total de evocagoes: 355

Fonte: a autora.

Como percebemos no Quadro 6, o conteudo geral das representag¢des sociais
das familias dos estudantes construidas pelas professoras € constituido por uma
grande quantidade de palavras de teor negativo. Esse conteudo negativo ja era
esperado, pois estd na origem do interesse em realizar esta pesquisa. Além disso,
também n&o é desconhecido na literatura. Ao discutir a relacdo entre familias
populares e a escola, Thin (2006), por exemplo, adverte que o discurso mais
encontrado nos ambientes educacionais ressalta o déficit de acdo dos familiares no
que tange a escola. Cunha (2003) esclarece que a desqualificagdo das familias dos
estudantes no tocante a educacao € parte da histéria da educagao moderna e se abate
sobre as familias pobres com mais vigor. No Brasil, Cruz e Santos (2008) esclarecem
que, durante a década de 1990, foi amplamente disseminado o discurso de que as
familias de alunos de escola publica sdo “desestruturadas”. Sobre isso, resgatamos

Moscovici (2013) quando afirma que a representagdo social € um sistema de
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classificagao, por isso a neutralidade é proibida, como podemos comprovar no

seguinte fragmento dessa obra:

De fato, representagao €, fundamentalmente, um sistema de classificagdo e
de denotacéo, de alocacdo de categorias e nomes. A neutralidade é proibida,
pela l6gica mesmo do sistema, onde cada objeto e ser devem possuir um
valor positivo ou negativo e assumir um determinado lugar em clara escala
hierarquica. Quando classificamos uma pessoa entre os neuroéticos, os judeus
ou os pobres, nds obviamente nao estamos apenas colocando um fato, mas
avaliando-a e rotulando-a. E, neste ato, nés revelamos nossa “teoria” da
sociedade e da natureza humana. (p. 62).

Conforme indicamos no Quadro 6, a negatividade, porém, ndo esta isolada.
Localizamos, nesse conteudo geral, palavras que aparentemente a contradizem, pois
ressaltam caracteristicas positivas dessas familias, embora em menor quantidade. A
polaridade sugere que o conhecimento das professoras em relagdo as familias foi
decisivo para a constituicdo de representagdes do objeto em tela que, diferentemente
das representacdes sociais de “familia” — que apresentou um conteudo estritamente
positivado — traz a tona a complexidade intrinseca a proépria estruturacao da realidade.
Conforme discutimos, para Alaya (2012), no quadro da Teoria, a heterogeneidade do
pensamento social envolve a polifasia cognitiva e tem relagdo com diversas faces da
propria realidade. A autora reforca que a Teoria das Representacdes Sociais néo
permite adotar uma posi¢cao que separa concepcdes empiricas e conceitualistas do
conhecimento, materialistas e idealistas da realidade, e traz novos elementos teodricos

e conceituais para a analise da relag&o sujeito-objeto. Isso porque, segundo a autora,

Estas relagdes ndo sao apenas concebidas sob um ponto de vista dinamico,
mas elas séo igualmente introduzidas, por um lado, a partir da ideia de um
sistema ternario incluindo o Alter, ativo no processo de constituicdo do
conhecimento e, por outro, da ideia de que as duas formas de conhecimento
da prépria realidade sao heterogéneas. (ALAYA, 2012, p. 278).

No trabalho de campo, como descrevemos, muitas professoras ressaltaram
que, na escola publica, existem diversos tipos de familias no que diz respeito ao
interesse pelos estudos dos proprios filhos. Por isso, existem, por exemplo, familias
“ausentes” e “presentes”. Noutras palavras, muitas professoras chamavam atencao
para a forte relagao entre uma determinada forma de conhecer e as diversas faces do
proprio objeto em uma realidade. Ao mesmo tempo, lembramos que, durante nossa
presenga no campo, na realizacao da TALP sobre “familia”, essa polaridade apareceu

de forma diferenciada. Conforme relatamos, algumas docentes falaram que né&o
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sabiam se completavam a frase com o que as familias eram ou com o que deveriam
ser. Esses comentarios indicavam que diferentes formas de conhecer estavam
fundamentando polaridades a partir de realidades diferentes. Essa polaridade
representacional nos faz resgatar Markova (2006), que defende a tese de que o ato
de pensar e falar em antinomias € uma expressao da dialogicidade da mente humana.
Esclarece, ainda, que a dialogicidade é a capacidade do Ego de criar realidades em
termos do Alter. Ao falar das polaridades, Markova (2006, p. 60) faz referéncia a
existéncia de diferentes tipos de realidade, como podemos verificar no seguinte

fragmento:

[...] Certas polaridades pertencem ao mesmo tipo de realidade, como “quente
e frio”; enquanto que outras, como as Formas e as Particularidades de Platao
fazem parte de tipos diferentes de realidade. Para Platdo, o mundo das
formas pertence a realidade divina, uniforme e imortal, enquanto que o mundo
dos Particulares faz parte da realidade humana, diversificada e mortal. [...] Na
realidade, os critérios usados para as classificagdes dos opostos, contrarios,
contraditérios, dualidades, polaridades, representam uma enorme variedade
e sdo baseados em muitas qualidades diferentes do fendbmeno em questéo.

As antinomias, sobretudo as que apareceram explicitas a partir do conteudo
geral das representagdes sociais das familias dos estudantes, nos remeteram ao
conceito de themata (MOSCOVICI, 2013; MARKOVA, 2006; BOAS E SOUZA, 2007).
No estagio atual da Teoria das Representagdes Sociais, conforme indicamos, o
conceito de themata enfoca as antinomias dialdgicas sob novas perspectivas.
Conforme ja discutimos a partir de Markova (2006), themata quer dizer taxonomias de
natureza oposicional e se constitui como a base das representagdes sociais. Segundo
essa autora, muitas antinomias existem implicitamente no pensamento do senso
comum, porém nao sao percebidas explicitamente. Isso pode acontecer por ndo haver
razao para suas problematizagbes. Por isso, ela afirma que algumas antinomias
podem n&o alcancar o nivel de themata. A despeito disso, para Markova (2006, p.
254),“[...] seria dificil pensar sobre uma antinomia que nunca poderia ser thematizada”.

Nossas constatagcdes empiricas nos fizeram caminhar na diregao da existéncia
do que chamamos de polifasia cognitiva thematizada na construcdo dos fendmenos
representacionais. Conforme ressaltamos, propusemos essa hogao ndo como mera
juncao dos conceitos de polifasia cognitiva e themata. Trata-se, conforme indicamos,
de um estado que possibilita a presenga simultdnea das marcas do jogo construtivo
representacional em sua totalidade ambigua e contraditéria no mesmo individuo,

grupo social e/ou comunidade. Nessa constru¢ao representacional, uma das formas
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de conhecer e uma das themas do objeto ganha dominadncia. No caso das
representacdes sociais das familias dos estudantes, existem fortes indicios de que a
faceta negativa ganha dominancia, porque essa construgcdo representacional esta
fortemente relacionada as relagdes das professoras com os alunos e suas familias.
Conforme discutimos a partir de Markova (2006), Alaya (2012) e Palmonari e
Cerrato (2012), as representacdes sempre envolvem conhecimentos e crengas, sendo
dificil encontrar representagcdes baseadas apenas em conhecimentos ou crencgas.
Entretanto, algumas representagdes estao baseadas, principalmente, em crengas ou
em conhecimentos. Especulamos a possibilidade de as representacdes sociais de
“familia”, um objeto mais abstrato, estar alicergado, sobretudo, em crencas, isto é, em
elementos consistentes e duraveis, pois estdo fundadas na cultura, na tradicéo e na
linguagem. Ja as representagdes das familias dos estudantes, conforme indicamos,
por ser um objeto que estabelece com os sujeitos que representam uma relagao, estao
fundamentadas, sobretudo, em conhecimentos, em diferentes tipos de saberes.
Nossos dados sugerem que predomina um modo de conhecer articulado a uma thema
do objeto. A partir dessa constatagédo, pensamos na nogéo da polifasia thematizada.
Contrastando o conteudo geral das representagdes sociais das “familias dos
alunos” com as representagdes sociais de “familia” construidas pelo grupo, cumpre
destacar que as categorias intituladas da mesma forma (“Funcional-Atitudinal’,
“‘Relacional-Afetiva” e a “Valorativa-Basilar’) agregam sentidos ligeiramente mais
amplos. Quando tratamos das representagdes sociais de “familia”, essas categorias
veiculam um conteudo que se restringe a familia enquanto instituicdo social. Isso esta
atrelado ao proéprio estimulo indutor. Ao abordarmos as representagdes das “familias
dos alunos”, percebemos que apresentam um conteudo vinculado também as
relacbes construidas entre as familias e a escola. Algumas evocagdes parecem
sinalizar que essas relagdes impactam, de alguma forma, no processo didatico. Essa
indicacdo € relevante, pois aponta que os conhecimentos mobilizados pelas
professoras a partir da expressao “As familias dos meus alunos sé&o...” sao originados,
fundamentalmente, das relacdes que estabelecem com os estudantes e suas familias.
Por fim, ressaltamos que o conteudo geral que permeia as representagoes
sociais das “familias dos estudantes”, com destaque para o carater negativo desses
saberes sociais, nos remete as mudancgas que ocorreram no ambito da escola publica.
Como sabemos, a escola publica de hoje atende um grande contingente de criangas

e jovens pertencentes a populagdo pobre, isto é, recebe um grupo diferente do
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passado. A escola publica do passado atendia, sobretudo, os filhos das familias das
camadas alta e média da sociedade que, de modo geral, ja dispunham de uma
preparagao familiar anterior que permitia lograr éxito nos estudos. Era, portanto, uma
escola que proporcionava uma formagéo geral e intelectual para os filhos dos ricos
enquanto os pobres que conseguiam ter acesso a escola tinham outra escola cujo
objetivo era a preparagado para o trabalho fisico, com conhecimentos reduzidos e
quase nenhuma preocupacédo com o desenvolvimento intelectual. Esse entendimento
€ relevante, pois a dimensao histérica na representacao esta associada a nogao de
sistema central (VILAS BOAS E SOUSA, 2007), que exploramos na secio seguinte.

A seguir focalizamos, a partir da organizagao das categorias ja apresentadas,
a analise estrutural — sistema central e periférico — das representagdes, o que ajuda a

néo perder de vista a complexidade representacional, conforme sugere Vérges (1994).

5.2 A possivel estrutura interna das representagdes sociais

Com o auxilio do software EVOC foi construido o Quadro de Quatro Casas para
cada um dos estimulos indutores utilizados na pesquisa. As palavras localizadas no
“‘quadrante superior esquerdo” compdem, por hipbétese, o nucleo central, pois sao
aquelas que tiveram as maiores frequéncias e foram as mais prontamente indicadas
como mais importantes pelas docentes®. Os elementos localizados nesse quadrante
sdo, hipoteticamente, os que determinam, ao mesmo tempo, a significacédo e
organizagéo interna das representagdes sociais. Os elementos periféricos encontram-
se distribuidos nos trés demais quadrantes do Quadro de Quatro Casas, isto &, no
“superior direito”, “inferior esquerdo” e “inferior direito”. O sistema periférico é
complemento indispensavel ao sistema central. Abric (2000) admite que esse sistema
constitui o essencial do conteudo de quaisquer representacdes, pois € nele que
encontramos 0s seus componentes mais acessiveis, mais vivos e mais concretos.

O Quadro de Quatro Casas referente a estrutura interna das representagdes
sociais de “familia” (QUADRO 7)% mostra que palavras que compdem as categorias

“‘Relacional-Afetiva”, “Funcional-Atitudinal” e “Valorativa-Basilar” aparecem nos

5 As professoras hierarquizaram as palavras evocadas por ordem decrescente de importancia.
Portanto, quanto menor a OMI da palavra, mais foi indicada como mais importante pelas docentes.
% Para definigao da frequéncia média, desprezamos as evocacgdes com frequéncia inferior a frequéncia
minima considerada (4). Obtivemos o valor de dez. Para definicdo da MOMI, empregamos o critério
da mediana nas ordens de importancia. Como havia cinco respostas por participante, o valor foi trés.
As combinagao da frequéncia média com a MOMI determinou a localizagéo das palavras no Quadro.
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diversos quadrantes. Apenas a categoria “Religiosa-Divina” ndo perpassa o Quadro,
pois € composta por apenas uma palavra. Considerando as premissas de organizagao
do Quadro, constituem, por hipétese, o sistema central dessas representagdes sociais
as palavras localizadas no quadrante superior esquerdo, quais sejam: “amor”, “base”,
‘responsabilidade” e “uniao”. “Amor” e “unido” contabilizam juntas 97 evocacgdes e
pertencem a categoria “Relacional-Afetiva”, “base” representa a categoria “Valorativa-

Basilar” (24 evocagdes), e “responsabilidade” a “Funcional-Atitudinal” (13 evocacgdes).

QUADRO 7 - Estrutura interna das representagées sociais de familia construidas pelas
professoras: possiveis elementos constituintes do sistema central e do sistema periférico
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Combinando os critérios de frequéncia e OMI, a palavra “amor” (f=65;
OMI=1,631), que integra a categoria “Relacional-Afetiva”, é forte candidata a ser
confirmada central nas representacdes sociais de “familia” construidas pelas
professoras. Conforme Aries (2011), o sentimento de familia, pautado nos lagos
afetivos, € uma construcido histérica da modernidade. Durante muito tempo, esse
sentimento ndo era necessario a existéncia da familia. No contexto juridico
contemporaneo, novas formas familiares foram reconhecidas, tendo como base o
afeto. Segundo Santos (2010), expressbes como “socioafetivas” e “homoafetivas”
denotam essa perspectiva. Na atualidade, a afetividade tem sido um caminho da
justica para as decisdes familiares, favorecendo a sustentagcdo de uma concepgéao
plural de familia que, de algum modo, “[...] conforte, agasalhe e dé abrigo durante o
transito da jornada de cada um e de todos coletivamente [...]” (FACHIN, 2010,p.4).

A categoria “Relacional-Afetiva”, a partir da palavra “amor”, parece exercer as
funcbes do nucleo central dessas representacdes sociais, colocando as demais
palavras com fortes indicativos de comporem o sistema periférico. Os registros das
professoras que indicaram “amor” como a palavra mais importante englobam sentidos
que permeiam os outros elementos que aparecem no possivel sistema central. Os
sentidos atribuidos aos termos “base”, “responsabilidade” e “unido” estao vinculados
ao significado de “amor”. E nitida a compreensdo de que o amor é a “base” da
instituicdo familiar, porque € o sentimento que favorece a “responsabilidade” e a
“unido” das familias. Segundo a professora Ana®’, por exemplo, o amor é “[...] a base
para todos os sentimentos e tudo que a familia precisa [...]". A professora Alana
declara que a familia “[...] € a base das relacbes afetivas [...]" e, para a professora
Fabiane, “[...] Toda familia deve ter como base principal o0 amor por seus integrantes”.

Observemos outros registros que associam “amor” aos demais termos evidenciados:

Através do amor conseguimos adquirir e vivenciar valores que permitem
estabelecermos no espago familiar uma relagdo harménica com quem
amamos. (Profa. Helena).

O amor inclui todas as outras palavras, a falta dele, pela minha experiéncia,
torna o ser humano indiferente, impaciente, descompromissado com ele
mesmo e com tudo que o envolve. (Profa. Carolina).

Toda familia deve ter como base principal o amor por seus integrantes, pois,
na minha opinido, vem a ser o alicerce para que tudo mais que significa
familia venha a surgir como consequéncia. (Profa. Fabiane).

7 As justificativas para a escolha das palavras mais importantes foram conservadas neste texto tal
como foram escritas pelas professoras.
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Os regqistros das professoras para as palavras “base” (f=24; OMI=1,958),
‘responsabilidade” (f=13; OMI=2,769) e “unidao” (f=32; OMI=2,594) reforcam a
hipotese de o componente “amor” concentrar a centralidade dessas representacgdes e
a ideia de que as representagdes sociais de “familia” construidas pelo grupo estédo
baseadas, sobretudo, em crengas, caracterizadas justamente pela resisténcia e
rigidez, e por estarem impregnadas de afetividade (MARKOVA, 2006; PALMONARI;
CERRATO, 2011). Para as professoras, a familia &€ a “base”, porque possibilita a
construgéo de valores morais e éticos, e viabiliza o equilibrio emocional, como registra
Julia: “[...] E através dessa base familiar que o individuo consolida seus conceitos e
constroéi seus valores morais e éticos”. A “responsabilidade” é considerada “[...] a base
para uma familia estruturada” (Profa. Quézia). Segundo as docentes, a “unido” da
familia colabora para o sucesso de todos os membros, pois, mesmo nas dificuldades,
promove um convivio harmonioso, conforme declara a professora Marcela: “[...] Se a
familia for unida, se ajuda e colabora para o sucesso de todos, independente das
dificuldades”. Outros registros para as palavras “base”, “responsabilidade” e “uniao”

vao na mesma diregdo, conforme podemos ver nos recortes abaixo transcritos:

Acredito que a familia é o alicerce e base da formagdo do individuo de
maneira geral. E onde comega seu contato com o outro e a partir dai se
comeca a construir sua identidade. E o principio da socializagdo com o
mundo. (Profa. Juliane).

Acredito que, para constituir uma familia, deve-se ter uma preparagao,
construgdo, para, quando ela for formada, haja comprometimento,
responsabilidade com a provisao, o afeto, o cuidado e o crescimento dessa
familia. (Profa. Barbara).

No ambiente familiar encontramos os lagos que, independente do sangue ou
aproximacgao, representam aspectos relevantes ao convivio entre as
pessoas. A unidao reforca estes lagos e fortalece todos os outros,
independente das adversidades. (Profa. Ursula).

Em relacdo ao sistema periférico, constatamos, no quadrante superior direito,
a presenga das categorias “Relacional-Afetiva”, “Funcional-Atitudinal” e “Valorativa-
Basilar’. Contudo, a maioria dos elementos integra a “Relacional-Afetiva” (63
evocagdes). No quadrante inferior esquerdo, “zona de contraste”, localizamos termos
vinculados a todas as categorias, sendo que a maioria dos elementos pertence a
categoria “Valorativa-Basilar” (33 evocagdes). No quadrante inferior direito — interface
mais préxima da representagcdo com as praticas —, localizamos as categorias

“Relacional-Afetiva”, “Funcional-Atitudinal” e “Valorativa-Basilar’, porém a maioria dos
termos pertence a categoria “Relacional-Afetiva” (65 evocagdes). Nas justificativas
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para palavras de todas as categorias e localizadas em todos os quadrantes
periféricos, ha uma vinculagdo com os significados da palavra “amor” da categoria
“‘Relacional-Afetiva” e forte candidata a ser confirmada central. Observemos, por
exemplo, registros abaixo transcritos para palavras localizadas no quadrante superior
direito: “apoio” (f=11; OMI=3,636), da categoria “Relacional-Afetiva”; “educacao” (f=11;
OMI=3,000), da “Funcional-Atitudinal’; e “estrutura” (f=10;0MI=3,600), da “Valorativa-
Basilar”.

A familia é nosso apoio. Quando nos falta qualquer coisa, nas alegrias, nas

adversidades, é la que encontramos conforto. A familia apoia nossas atitudes
e decisoes. (Profa. Carla).

Porque o cuidar faz parte de uma relagao permeada por afeto, respeito e
carinho. (Profa. Felipa).

A familia é a estrutura do ser humano, o alicerce que possibilita um bom
desenvolvimento como pessoa. Familias estruturadas contribuem para uma
boa educagéo e formacgao do individuo. (Profa. Nilma).

Conforme ja indicamos, no quadrante inferior esquerdo, “zona de contraste”,
ocorre situacao inversa ao quadrante superior esquerdo, pois nele estdo localizadas
palavras com menores frequéncias, mas que foram muito indicadas como
importantes. No quadrante inferior direito, por sua vez, estao localizados os elementos
menos frequentes e menos indicados como importantes, consequentemente, os
menos justificados. Por isso, transcrevemos, a seguir, justificativas de docentes para
palavras localizadas na “zona de contraste” que revelam nitida vinculagdo com
significados veiculados pelas palavras presentes nos quadrantes ja discutidos e
reforcam a hipotese sobre a composicdo do nucleo central dessas representacgdes.
Atentemos para as justificativas de professoras em relagédo a palavra “dialogo” (f=4;
OMI=2,250), da “Relacional-Afetiva”; “seguranca’(f=8; OMI=2,125), da categoria
“Funcional-Atitudinal”; e “tudo” (f=8; OMI=2,250), que integra a “Valorativa-Basilar”.

[...] através do didlogo pode-se viver com mais harmonia. O individuo passa
a compreender o outro. (Profa. Emanuele).

[...] acredito na familia como instituigdo capaz (se organizada) de nos oferecer
tudo o que precisamos para nossa constru¢cdo enquanto pessoas (cidadas,
humanas).[...]. (Profa. Rebeca).

[...] a familia é a base de tudo em nossa vida. Se nao tivermos uma familia
unida, na qual podemos contar para tudo, nossa vida desanda. (Profa.
Pamela).
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Destacamos que, nas justificativas para a palavra “Deus” (f=5; OMI=1,000), da
categoria “Religiosa-Divina” e localizada na “zona de contraste”, a familia é
considerada como “projeto de Deus”, isto é, uma instituicdo divina. A presenga dessa
palavra nesse quadrante sugere um grupo forte de pertenga das professoras ou de
parte delas: o religioso. Todas as docentes que escreveram essa palavra, a indicaram
como a mais importante dentre as que haviam evocado. Por isso, “Deus” teve a OMI
mais baixa de todo o Quadro. Conforme destaca Moscovici (2013, p. 88), “Deus” se
refere “[...] a uma entidade ou a um ser dotado com status social agindo tanto como

causa e como fim. ” (Grifo do autor). Eis registros de docentes que justificaram “Deus”:

A familia € um bem precioso e, para os cristdos como eu, um projeto unico,
exclusivo e instituido por Deus. Desta forma, devemos tratar, cuidar e
amparar as familias para que elas permanegam sempre unidas em amor e
verdade em comunh&o com Cristo. (Profa. Emilia).

Familia é projeto de Deus e, como projeto Dele, vem tudo que é bom, assim
como as demais palavras. (Profa. Talia).

Deus [...] ELE nos deu de presente a Familia, que € 0 nosso bem maior. Sem
ELE em nosso lares, em nossa vida, ndo haveria sentido viver. E & através
da nossa familia que ELE se revela, dia a dia. (Profa. Tatiane).

O Quadro de Quatro Casas referente a estrutura interna das representacdes
sociais das familias dos estudantes (QUADRO 8)%® evidencia a fragmentagéo das
categorias no Quadro. Entretanto, a categoria “Relacional-Afetiva” (99 evocagdes) n&o
apresenta representantes no suposto nucleo central, 0 que parece indicar que essa
dimensao, com fortes indicativos de ser confirmada central nas representacdes de
“familia”, nao tem forca suficiente quando o foco sédo “as familias dos estudantes”.
Estamos, portanto, diante de outra configuragao de sistema central. A maioria (4) das
palavras localizadas nesse suposto nucleo pertence a categoria “Funcional-
Atitudinal”’, sendo trés com teor negativo (83 evocagdes) e uma com teor positivo (12
evocagdes). Na categoria “Estrutural-Descritiva”, localizamos “desestruturadas” (30
evocagdes) e, na “Valorativa-Basilar”, identificamos a palavra “importantes” (8
evocagdes). A representacédo dessa categoria nesse suposto nucleo chama atengéo,
pois agrega apenas duas palavras pouco evocadas. Apesar disso, na segao anterior,
ja nao descartdvamos a possibilidade de compor o sistema central. Embora tenha sido

um termo evocado apenas oito vezes, foi considerado relevante pelas professoras.

8 A definigdo das frequéncias e da MOMI foi realizada a partir dos mesmos critérios do Quadro anterior.
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QUADRO 8 - Estrutura interna das representagoes sociais das familias dos estudantes de
escola publica construidas pelas professoras: possiveis elementos constituintes do sistema
central e do sistema periférico
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(f=30; OMI=1,733). Combinando os critérios de frequéncia e OMI, esse termo é o mais
relevante do Quadro, o que reforga a possibilidade de ser confirmado como central.

Nas justificativas das docentes existem diferencas de énfase no sentido que
atribuem a “desestruturadas”. A professora Jénifer por exemplo, associa-o
principalmente a auséncia de amor, mas agrega outros significados. Afirma que as
familias dos alunos de escola publica sao “desestruturadas” por ndo terem “[...] amor
verdadeiro [...], a figura do pai nem da mae juntos; [...] Deus como centro e diregéao
[...]". Diz ainda: “[...] Muitas das familias de meus alunos tém componentes na vida do
trafico, prostituicdo, violéncia sexual e maus tratos [...]". A professora Gabriela
argumenta: “[...] sdo construidas e destruidas com muita frequéncia [...]". A professora
Ananda, por sua vez, relaciona estrutura familiar e aprendizagem: “[...] A falta de
estrutura familiar reflete no aprendizado e carater do estudante”. Vejamos, ainda,

outros registros de docentes que indicaram “desestruturadas” como mais importante.

Desestruturamento das familias, pois ndo ha uma preocupagdo com a
formacgdo, com a base estrutural do que realmente é uma familia. Familia
como refugio e como alimentadora de afetuosidade, responsabilidade e
formacao de carater. (Profa. Catarina).

Normalmente sdo familias que apresentam pais com envolvimento com
drogas, violéncia, maes com muitos filhos (pais diferentes) etc. (Profa.
Manoela).

A desestrutura, emocional principalmente, € o resultado de uma bola de neve,
gerada pelas geracdes anteriores. Estas pessoas sdo carentes de amor, de
valores, de respeito, de dinheiro e ndo tem como se dar o que nao se tem.
(Profa. Paola).

Nas representacdes sociais das professoras, portanto, a “desestruturacao”
familiar envolve diversos sentidos. De modo geral, tem relacdo com o fato de as
familias ndo serem construidas com amor, serem reconstruidas, nao terem referencial
de “pai” e/ou “mae”, muitos filhos, as vezes, de relagdes diferentes, auséncia de
“‘Deus”, dinheiro, drogas, violéncia, falta de interesse pelos estudos dos filhos, entre
outros. Conforme discutimos, Goldani (1993) considera que a “desestruturagao”
familiar entre os pobres € um mito que esta relacionado a modelos estereotipados de
familia e tem sido reforgado por transformagdes ocorridas na sociedade. Entretanto,
para essa autora, as familias pobres, sobretudo urbanas, iriam se formando dentro de
um quadro de precariedade de condicbes de vida que definiriam suas opgoes.
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Os registros das professoras relativos as palavras “descompromissadas” (f=24;
OMI= 2,667), “irresponsaveis” (f=15; OMI=1,800) e “ausentes” (f=44; OMI= 2, 547),
vinculadas a categoria “Funcional-Atitudinal”’, reforcam a hipotese de centralidade
apenas do componente “desestruturadas”, pois apontam para uma dimensao do
sentido dessa palavra nas representacdes sociais construidas pelas professoras. Ao
justificarem essas palavras, apontam para a relagdo negativa que os familiares
estabelecem com seus filhos/estudantes no lar e/ou com escola, chamando a atengao,
mais uma vez, para a dupla dimensao dessa relagdo, conforme atentou Silva (2003).

Ao justificar a palavra “descompromissadas”, a professora Adriana, por
exemplo, assim se colocou: “[...] sdo descomprometidos demais. Acham que nao sao
responsaveis pela educacéo dos filhos, por isso sdo desinteressadas, negligentes
[...]". Por sua vez, ao justificar “irresponsaveis”, a professora Talia declarou que as
familias “[...] Ndo sao responsaveis pela educacdo domeéstica, [...] ndo apresentam
compromisso com a educacgao formal nem preocupag¢ao com o futuro dos filhos. ” Na
justificativa referente a “ausentes”, a docente Julia reitera: “[...] As familias dos meus
alunos sdo ausentes [...]. Ndo acompanham o rendimento escolar dos estudantes com
compromisso e participagdo em sua vida escolar’. Ha outros registros relativos aos

LE 11

componentes “descompromissadas”, “irresponsaveis” e “ausentes”. Vejamo-los.

Nao percebo nas familias dos meus alunos compromisso com a vida escolar
dos filhos e a valorizagao que revelam com a educagao sistematica dos filhos
€ minima. (Profa. Carolina).

Irresponsaveis no sentido do acompanhamento dos seus filhos na escola, nas
atividades, etc. Mesmo sem muita escolaridade, ndo custava nada
acompanhar e cobrar dos mesmos. Grande parte vé a escola como um
deposito. (Profa. Talia).

A maioria sdo ausentes, negligentes para com as atividades escolares,
desatentas para com as necessidades da crianga. Outras se fazem
presentes, participam, mas ha necessidade de melhora. (Profa. Marina).

Como vimos, a professora Marina afirma que a maioria das familias € ausente,
embora reconhega a existéncia de familias que sao presentes. Conforme ja
registramos, durante o trabalho de campo, algumas professoras falaram que
completariam a expressédo indutora pensando nos diversos tipos de familias com as
quais conviviam e outras disseram que completariam com base na maioria. Podemos,
portanto, depreender que algumas professoras reconhecem que nem todas as
familias dos estudantes sdo “ausentes”. E o que podemos verificar no Quadro 8, em
que a palavra “presentes” (f=12; OMI=2, 917) também compde o possivel nucleo
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central das representacgdes sociais. Tal palavra reforga o entendimento de que existem
familias colaboradoras com o trabalho da escola. Tal dado contribui para a
desconstrugcdo da ideia de uma “desestruturagdo” familiar generalizada quando
vinculada ao interesse dos responsaveis pela educacao escolar das criangas. Apenas
duas docentes, porém, escolheram essa palavra como mais importante e assim

justificaram:

Tive a sorte de ter sempre no meu cotidiano escolar uma familia, digo familias
muito presentes, comprometidas e que me ajudam sempre. Somos parceiros,
pois ESCOLA E FAMILIA formam esse elo para que haja sempre o melhor
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. (Profa. Tatiane, grifo da
professora).

A maioria das familias sao presentes e contribuem para que os
conhecimentos elencados sejam adquiridos/apreendidos. (Profa. Fabiola).

No possivel sistema central das representagdes sociais das familias dos
estudantes, localizamos, também, a palavra “importantes” (f=8; OMI=1,875). Em
comparagao com as palavras que veiculam a negatividade das familias, “importantes”
poderia estar dando indicativos de que n&do se constitui como uma palavra de grande
relevancia. Entretanto, o fato de estar como possibilidade de compor o sistema central
ja sugere sua relevancia. Podemos, inclusive, especular que poderia ser confirmada
central, pois poderia estar agregando o contraste percebido nessas representagdes
sociais por abstrair a realidade. O termo “importantes” ressalta a relevancia das
familias dos estudantes. Os registros das professoras que indicaram essa palavra
como a mais relevante reforcam, no entanto, que as familias ndo se percebem como
importantes no processo escolar dos filhos. Apesar disso, consideram que elas sao

essenciais no processo escolar, como podemos observar nas seguintes declaragoes:

Considero as familias dos meus alunos importantes. Infelizmente muitos
deles nao conhecem esta importancia enquanto “pecgas” fundamentais nao sé
pela necessidade de estarem na escola, mas principalmente na educacéo,
formacéao e desenvolvimento de seus filhos. (Profa. Rebeca).

A familia para mim é muito importante porque, sem a parceria dela, fica dificil
o trabalho com os estudantes. (Profa. Rafaele).

Apesar de toda dificuldade que vejo e ougo sobre a familia dos meninos e
meninas, ainda é um elemento importante para o crescimento e o
desenvolvimento, emocional, principalmente, de cada um. (Profa. Samara).

Em relacdo ao quadrante superior direito, que representa a “primeira periferia”,

constatamos a presenca de trés das categorias tematicas construidas: “Funcional-
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Atitudinal”, “Relacional-Afetiva” e “Estrutural-Descritiva”. Destacamos, nesse
quadrante, as palavras “atenciosas” (f=7; OMI=3,000) e “participativas” (f=7;
OMI=3,14), da categoria “Relacional-Afetiva”, pois reforcam que ha um grupo de
professoras que vivenciaram experiéncias que possibilitam afirmar que a maioria das
familias é “atenciosa” e “participativa”. Segundo a docente Nataly, por exemplo, “[...]
Nao sao todas as familias que se enquadram nesse perfil, mas uma boa parte delas.”

Os demais termos desse quadrante possuem teor negativo. Nos registros das
professoras, a palavra “carentes” (f=19; OMI=3,263), da categoria “Estrutural-
Descritiva”, reforca que as familias sofrem privacbes diversas e, por isso, séo
“‘desestruturadas”. Ao  justificarem  “desinformadas” (f=9;  OMI=3,000),
“‘desinteressadas” (f=16; OMI=3,063), “desorganizadas” (f=9; OMI=3,333) e
“distantes” (f=7; OMI=3,429), da categoria “Funcional-Atitudinal’, revelam func¢des e
atitudes negativas dos familiares na relagdo com os filhos e/ou com a escola. Nos
registros referentes a “desamorosas” (f=9; OMI=3,111), “desatentas” (f=8; OMI=3,875)
e “‘incompreensivas” (f=7; OMI=3,714), da categoria “Relacional-Afetiva”, sinalizam
relacbes interpessoais negativas das familias com o filho e/ou com a escola.
Observemos, entado, as seguintes justificativas relativas aos componentes “carentes”,

“desinteressadas” e “desamorosas’.

[...] Falta de amor, de base e estrutura de valores que geram inseguranca
emocional, a desatengdo, por medo e responsabilidade, onde surgem os
conflitos e o ndo envolvimento (compromisso), gerando familias
desestruturadas na sociedade (na escola). (Profa. Alice).

As familias ndo educam seus filhos c/ educagao caseira, jogando pra tutela
da escola essa tarefa e mais outras. Quando as familias ndo assumem seu
papel, o mundo ensina o que nao deve, por isso 0s valores sdo esquecidos.
(Profa. Zelma).

A maioria das familias dos alunos se formam sem amor, por “acaso” e disto
decorrem os maiores problemas enfrentados nas escolas. (Profa. Laura).

No quadrante inferior esquerdo, “zona de contraste”, localizamos palavras
vinculadas as categorias “Funcional-Atitudinal” e “Relacional-Afetiva”. Esse quadrante
concentrou uma maior quantidade de palavras positivas: “comprometidas” (f=3;
OMI=2,000), “cuidadosas” (f=5; OMI=2,600) e “responsaveis” (f=3; OMI=1, 667), da
Funcional-Atitudinal; “afetivas” (f=4; OMI=2,250), “amorosas” (f=4, OMI=1,750) e
“parceiras” (f=5; OMI=2,800), da Relacional-Afetiva. Porém, foram pouco justificadas.
Das justificativas, destacamos “amorosas”, pois refor¢ca a existéncia de um grupo de

professoras que ressalta a positividade das familias dos alunos a partir de suas
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experiencias com as familias. De acordo com a professora Eliane, por exemplo, “[...]
apesar das dificuldades, as familias em geral demonstram amor pelos seus filhos [...]".

Nesse quadrante, nos registros referentes aos termos com conotagao negativa
— “despreparadas” (f=3; OMI=2,000) e “omissas” (f=6; OMI=2,667), da “Funcional-
Atitudinal”; “conflituosas” (f=3; OMI=2,333) e “impacientes” (f=3; OMI=2,333), da
categoria “Relacional-Afetiva” —, confirmamos sentidos ja veiculados por palavras
localizadas em outros quadrantes. Por exemplo, ao justificar “conflituosas” como a
palavra mais importante, a professora Alana afirma que “[...] ha muitos conflitos na
dindmica familiar de nossos estudantes [...]. ” Observemos também registros das

docentes concernentes aos termos “despreparadas”, “omissas” e “impacientes”:

O despreparo das familias, tanto nos bens materiais quanto em relagéo a
baixa formagé&o, é determinante na formagao dos alunos. (Profa. Diana).

Na maioria das criangas, os pais ndo assumem o papel de educar os filhos e
acham que a escola, por ser intitulada como a que educa, ha uma confuséo
entre educacdo sistematica e educagdo doméstica, familiar. Isso
sobrecarrega a escola. Esse educar da escola, fica a educagéo sistematica e
doméstica, além de assumir atividades que deveriam ser desenvolvidas em
casa, como a atividade para casa, que raramente é realizada. (Profa. Ana).

A maioria ndo tem paciéncia tanto com os filhos quanto com os professores,
tratam mal e ndo esperam os momentos de socializagdo que as criancas
participam na escola. (Profa. Poliana).

No quadrante inferior direito, todas as categorias estdo representadas e as
palavras com teor negativo aglutinam um maior numero de evocagodes (62), mas foram
pouco justificadas. Nas raras justificativas, as professoras reforcam sentidos de
palavras localizadas nos demais quadrantes. Enfatizam, por exemplo, que as familias
nao se preocupam com a educacao dos filhos e atribuem a outros agentes essa
responsabilidade. Ha, também, énfase na falta de respeito dos familiares para com as
docentes e no entendimento de que as familias dos alunos s&o desprovidas de afeto.

Dentre as palavras desse quadrante, destacamos “diferentes” (f=4;
OMI=3,000), integrante da categoria “Estrutural-Descritiva”, pois as docentes que a
justificaram demonstraram incorporar claramente a polaridade ja sinalizada. Segundo
a professora Valéria, por exemplo, “[...] na turma existem alunos cujo as familias s&o
presentes, amorosas e participativas; enquanto outras criangas pertencem as familias
desestruturadas.” Desse quadrante, ressaltamos, também, a palavra “base” (f=3;
OMI=3,333) que, nas representagdes sociais de familia construidas pelo grupo,

apareceu como possibilidade de compor o sistema central e reforgou a relevancia do
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termo “amor”. Porém, das professoras que evocaram esse termo no contexto da

expressao indutora “As familias dos meus alunos sdo...”, apenas uma docente a
considerou como a mais importante, como podemos verificar no registro abaixo

transcrito.

Escolhi a palavras BASE, porque percebo as familias como a estrutura na
vida de cada crianga e de cada ser. As familias sdo a BASE da educacédo
domeéstica e da insergdo e inclusédo dos filhos(as) na sociedade. O ambiente
familiar saudavel e harmonioso contribui de forma significativa e qualitativa
na educacao da crianga e do adolescente e jovem como um todo (Profa. Malu,
grifo da professora).

Reiteramos que, conforme Abric (2003), ha dois tipos de elementos no sistema
central das representacbes de acordo com o papel que desempenham: os
‘normativos”, de avaliagdo ou julgamento, e os “funcionais”, associados as
caracteristicas descritivas e de orientacdo para a acdo. N&o obstante, esses
elementos podem ser ativados segundo a natureza do objeto, a finalidade da situagéo
e o tipo de relagao que o grupo mantém com o objeto. Para Abric (2003), quanto mais
um grupo é proximo de um objeto, mais ele valorizara elementos funcionais. Partindo
dessa colocagéao, poderiamos dizer que, sendo “a familia” um grupo a que todos nos
pertencemos, os elementos evocados a partir do estimulo indutor “familia”, em sua
maioria, sao funcionais, pois parecem mais associados as caracteristicas descritivas.

Nas representagdes sociais de “familia” construidas pelo grupo de professoras
participantes, percebemos, porém, forte presenca da dimensao ideal do objeto. Os
termos propagam a funcionalidade ideal da familia. Por outro lado, nas
representacdes sociais das “familias dos estudantes”, a natureza do objeto aliada ao
tipo de relagdo que o grupo mantém com o mesmo foi fundamental para que as
palavras possivelmente centrais desempenhassem um papel de avaliacdo e/ou
julgamento, pois evidenciam o modo como as familias dos alunos s&o e funcionam.

Focalizando o sistema periférico referente as representagdes sociais de
“familia” para melhor compreender a periferia das representacdes sociais das “familias
dos estudantes”, reafirmamos que o sistema periférico relativo ao objeto “familia” é
composto por palavras que ressaltam a familia como uma instituicdo social em que a
positividade impera. Tomando como parametro a hipétese de que “amor” engloba os
outros elementos possivelmente centrais, estaria, ainda, dando significagcdo aos

elementos periféricos. Ja quando focalizamos a periferia das representag¢des sociais
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das “familias dos estudantes”, percebemos que o carater negativo das construgdes
familiares dos alunos é predominante. Cogitamos a confirmagdo da hipotese do
componente “desestruturadas” ser o unico central nessas representacdes. Desse
modo, estaria atribuindo significado aos demais elementos, inclusive aos com teor
positivo, e estabelecendo com eles relacdes diversas no ambito do sistema periférico.
Por fim, reiteramos que a analise da estrutura interna das representagdes
sociais das familias dos estudantes construidas pelas professoras evidenciou que a
polarizagdo do conteudo geral atravessa todo o Quadro de Quatro Casas.
Localizamos palavras com conotagdo positiva e negativa. Nesse cenario, fomos,
sempre que possivel, indicando quais elementos poderiam ser confirmados centrais.
Destacamos, aqui, o elemento “desestruturadas”, pois, combinando os critérios de
frequéncia e OMI, € o mais relevante do Quadro. A palavra “importantes” também
chamou atencgado: pode estar agregando o contraste dessas representagdes sociais.
No préximo capitulo, aprofundamos o produto das representacdes sociais,
tendo como base o processo de construgdo de sentido a luz (e a partir do
desenvolvimento) da nog&o formulada na pesquisa, a polifasia cognitiva thematizada.
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6 PRODUTO E PROCESSO DAS REPRESENTAGCOES SOCIAIS DAS FAMILIAS

DOS ESTUDANTES: UMA ANALISE A LUZ DA NOGAO DA POLIFASIA
COGNITIVA THEMATIZADA

Neste capitulo, apresentamos os resultados da segunda etapa da pesquisa, em
que utilizamos testes de questionamento do nucleo central. Analisamos o produto e o
processo das representacdes sociais das familias dos estudantes construidas pelas
professoras a partir do desenvolvimento da nog¢ao da polifasia cognitiva thematizada
que, conforme ja indicamos, surgiu a partir dos resultados da etapa inicial da pesquisa.

Os resultados dos testes de questionamento da centralidade representacional
confirmam que a estrutura interna das representac¢des sociais das “familias dos
estudantes” esta centralizada no elemento “desestruturadas”. Além disso, subjaz a
esse produto representacional um processo de construcido que esta baseado na
polifasia cognitiva thematizada. Nessas representagdes, diversos saberes existentes
em contextos espago/temporais distintos estdo sobrepostos e se entrecruzam, isto €,
se misturam. Dessa forma, estabelecem a convivéncia de logicas diferentes que
embasam a opgao de resposta (“‘concordo” e/ou “ndo concordo”) para as frases
apresentadas a partir de antinomias problematizadas. Nessa construcao, existe uma
themata de base central: “familias estruturadas”/“familias desestruturadas”. Essa
themata também subjaz ao produto das representagdes sociais de “familia”
construidas pelas professoras. Nesse caso, emerge como condi¢do de nucleo central
a thema “amor”, identificada a partir da ideia de uma “base sdlida”, isto é, “estruturada”.
Tal constatacdo nos levou a confirmar a validade da nog¢ao proposta para a
compreensao representacional e a ampliar o modelo tedrico-analitico desta tese.

Nos dados, produzidos a partir dos testes de centralidade, identificamos um
atributo do pensamento representacional discutido por Moscovici (1978; 2012): o
“primado da conclusao”. Esse atributo diz respeito a consciéncia dos limites entre os
quais a racionalidade pode se desenvolver. Dada desde o inicio da produgao
discursiva, define a zona de seleg¢ao das outras partes da racionalidade, destacando-
as. Assim, sao antecipados o sentido da comunicacao e de sua sucessao légica. “[...]
Essa acéo reguladora confere a esse estagio do processo logico, que deveria ser o
ultimo, uma posi¢cdo dominante e faz dele um simbolo, um indicativo do conjunto”
(MOSCOVICI, 2012, p. 237). Tal privilégio esta relacionado, em primeiro lugar, a

presencga das normas ou preferéncias sociais e, em segundo lugar, a uma tendéncia
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mais geral de procura de significagao: “[...] a ligagdo entre os enunciados é mais de
coinferéncia que de meditacdo; cada um dos enunciados tendendo a exprimir e
precisar parcialmente uma ideia. ” (MOSCOVICI, 2012, p. 237, grifo do autor). A
sequéncia de opinides faz umatomada de posicéo ser definida constantemente.

O resultado dos testes de centralidade e sua ordem evidenciam que o “primado
da conclusao” de que as “familias dos estudantes” da escola publica sao
“desestruturadas” estava dado desde o inicio do teste. Desde a primeira frase do teste
sobre “familia”, tal discurso ganhou énfase. Entretanto, naquela ocasido, esse saber
nao levou a concordancia com as afirmativas sobre “familia” devido a natureza
idealizada desse objeto. De modo quase generalizado, no teste sobre “familia” ndo
houve conflitos na escolha das respostas, apesar das problematizacdes realizadas.
Porém, no teste sobre as “familias dos estudantes”, ocorreram conflitos na escolha
das respostas. De modo geral, as professoras que ndo demonstraram conflitos em
concordar com a primeira frase do teste, referente as familias “ausentes”, tendiam a
manter a linha de argumentagdo, mesmo quando outros saberes “brigavam” na
construgdo discursiva. Em algumas frases, saberes provenientes de outras relagdes
ganhavam predominancia, levando as docentes a rever suas proprias representagoes.

As professoras, em quase totalidade, ao justificarem suas opg¢des de respostas
no teste de centralidade referente ao objeto “familia”, optaram pela concordancia com
as afirmativas (QUADRO 9). Os resultados dessa etapa da pesquisa nos possibilitam
afirmar, porém, que, na base do produto das representagdes sociais de “familia”
construidas pelo grupo de professoras participantes, existe o fenbmeno da polifasia
cognitiva thematizada e a mesma themata de base das representagdes sociais das

“familias dos estudantes”, isto &, “familias estruturadas”/ “familias desestruturadas”.

QUADRO 9 - Op¢odes de resposta das professoras no Teste do Nucleo Central referente ao
estimulo indutor “Familia é...”

PALAVRAS “CONCORDO” “NAO CONCORDO” TOTAL
Amor 49 01 50
Base 49 01 50
Responsabilidade 50 00 50
Uniao 48 02 50

Fonte: a autora.

Nas representagdes sociais de “familia” construidas pelo grupo de professoras

participantes, confirmamos a emergéncia a condi¢gado de nucleo central do elemento
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“amor” que aparece, no conjunto das justificativas, como o sentimento que é a “base”
da “responsabilidade” e da “uniao” da familia. Conforme ja discutimos, o sentimento
de familia € uma construcdo da modernidade. De uma forma definitiva, no final do
século XVII, se consagra o modelo ideal da familia nuclear burguesa, que chega ao
Brasil no século XIX. Na atualidade, o “amor’” como fundamento da familia tem
norteado decisdes juridicas, apontando uma visdo aberta e plural dessa instituicao.
Nas justificativas das professoras para as diversas frases do teste, a utilizagao
de expressdes normativas, como “tem que/deveria ser/ter”, foi comum. O uso dessas
expressoes, no apelo ao dever, produz um efeito de estilo que acentua, de certa forma,
o distanciamento entre aquilo que se fala e o que de fato é. Portanto, para assinalar a
concordancia, predominou o saber baseado na idealizagédo da familia, como podemos
verificar nos seguintes trechos de justificativas elaboradas pelas docentes para
concordar com a frase envolvendo a palavra “amor”: “...] a familia tem que ser
estruturada com amor...” (Profa. Dara); “[...] familia € o inicio de tudo, né? Tem que ter
amor” (Profa. Carla); “[...] a familia, ela tem que estar integrada ao sentimento amor”
(Profa. Thamara). Nas justificativas registradas a seguir, destacamos que as
docentes, ao mesmo tempo em que evidenciam que a familia “tem que ter” amor, com

base em crencas, sinalizam a existéncia de familias que ndo possuem esse atributo.

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em amor". [...] logicamente
concordo, né? Porque a verdadeira familia logicamente ela é baseada no
amor [...] a verdadeira familia é baseada no amor, porque, quando uma

pessoa se propde a formar uma familia, né, é, quem formou, logicamente
quem foi que formou a primeira familia? Foi Deus, né? E, quando ele gerou,
né, o homem e a mulher, né, ele gerou baseado em amor...e o amor ele € a
base de tudo, né? [...] se ela nao tiver amor, entao infelizmente vai ruir [...]
(Profa. Maria).

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em amor". [...] eu t6 falando
mais pelo lado educativo, né? No momento que vocé, é, cuida, da atencao,
isso € uma forma de vocé demonstrar amor, né? Entdo, assim, eu tenho
percebido que, cada vez mais, isso ta se distanciando, né? O, essa palavra
familia hoje, embora a gente tenha consciéncia que ndo ha como, &, separar
a familia do amor, que é impossivel, mas, assim, hoje em dia eu percebo que
nao tem mais essa relagado de amor [...] (Profa. Ruty).

Nas justificativas para a frase envolvendo a palavra “base”, as professoras
acrescentam ao discurso normativo o adjetivo “solido” para caracterizar a “base” da
“verdadeira” familia, como podemos ver nos seguintes trechos: “[...] Entdo, uma
familia, ela tem que ser construida a partir de uma base sélida [...]" (Profa. Dara); “[...]

Tem que ter uma base sdlida, né?”(Profa. Vera). Nas justificativas, as professoras, de
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modo geral, reforcam que as familias que ndo possuem a “base sdlida”, isto é,
“estruturada”, sdo as familias dos alunos e, assim, reconhecem a base dessas familias

como “desestruturada”. Vejamos outras justificativas elaboradas pelas docentes.

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em base". Concordo
também. A gente sabe que a primeira instancia do individuo né, de convivio
social do individuo é a familia. [...] na prépria LDB tem dizendo [...] o grande,
assim, entrave, muitas vezes, é que a base familiar de nossas criangas, elas,
elas sao, ela perpassa pelo, pelo caso da propria violéncia, [...] essa base ela
néo é tao solidificada e tdo construida de forma assim, [...] de forma sélida
[...] Entdo, realmente, a familia é a base. O grande, o grande “x” da questéo
é: que base as nossas familias ttm? Né? As nossas familias, quando eu digo,
€ as familias dos nossos alunos [...] (Profa. Helena, grifo nosso).

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em base". [...] eu 6
entendendo ¢é a base de estruturac&o. [...] a crianga é criada desnorteada, e,
vai ser uma crianga desestruturada. [...] E 0 que acontece hoje, muitas vezes,
assim, cada um nao sabe qual o seu papel. Entdo, a base que é dada para
aquela crianga, a crianga néo sabe qual € o papel dele naquela familia.
Entendesse? Muitas vezes, é a crianga quem manda. E a crianga que da as
diretrizes, em vez de ser o adulto [...]. (Profa. Elisa).

Nas justificativas elaboradas para as frases do teste envolvendo as palavras
“uniao” e “responsabilidade”, reforcamos a existéncia da polifasia cognitiva
thematizada. Nas justificativas envolvendo a palavra “uniao”, por exemplo, algumas
docentes, ao mesmo tempo em que enfatizam que as familias precisam ter unido,
resgatam experiéncias de suas proprias familias para justificar a relevancia desse
atributo na formagéo familiar. E o que podemos verificar nos seguintes registros: “[...]
Como, realmente, gragas a Deus la em casa € assim: um por todos, todos por um.
Nés somos todos unidos: todo dia uma liga pra outra, meu irmao liga, minha irma, ta
entendendo? [...]" (Profa. Francisca); “[...] Minha experiéncia de vida mesmo e, tem
que ter unido [...]" (Profa. Laura). Ao mesmo tempo, essas professoras salientam que
€ dificil ter unido nas familias dos alunos, pois a base é “desestruturada”. Nas
justificativas a seguir, reforgcamos a existéncia da polifasia thematizada na base das
representacdes de “familia” ao mesmo tempo em que constatamos a forte presenca

do elemento “desestruturadas” nas representacdes das “familias dos estudantes”.

"Nao podemos pensar em familia sem, sem pensar em
responsabilidade”. [...] a gente vé, infelizmente, muita desestrutura familiar.
[...] eu concordo que deve ser a base, que tem que ter responsabilidade [...].
Infelizmente, nem sempre isso ta acontecendo, né? O que a gente vé muito
€ que, quando os meninos chegam na escola, nos, professores, estamos
fazendo esse papel, né, da familia, né? [...] Assim, muitos trabalham fora, de
ter, as vezes nem trabalham, mas nao dao a atengéo necessaria aos filhos.
Entdo, tem assim muito caso de menino largado mesmo. A gente vé mesmo
assim que, sabe, che, chegou em casa, nem tomou banho, no outro dia vem
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pra escola, com aquela mesma roupinha, e, assim, uma coisa, vai tarefa de
casa e volta, entdo falta com essa responsabilidade. [...]. (Profa. Nicole).

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em unidao"” [...] € um
pouquinho dificil, né, porque a maioria das familias hoje estdo bem
desestruturadas, né, e ha varias brigas, desentendimento, muita violéncia,
né, que também é reflexo de uma sociedade desestruturada. Mas a uniéo é
a base de tudo, né? [...] (Profa. Bruna).

Nas justificativas para as frases do teste envolvendo as palavras “unido” e
“responsabilidade”, muitas docentes chamam atencao, também, para o fato de que as
familias dos estudantes ndo estavam cumprindo com suas fungdes, delegando-as a
escola e/ou a outras instituicbes. Por isso, as professoras buscam estabelecer os
limites funcionais da familia e da escola. Tendem a evidenciar o desejo de serem
reconhecidas pelas familias dos alunos como profissionais que estudaram para

exercer uma determinagao fungao, como podemos verificar nos seguintes recortes:

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em responsabilidade”.
Concordo plenamente [...]. Infelizmente, o que ta acontecendo muito
ultimamente é uma questao de que as familias, elas estéo, elas estdo jogando
para a escola aquilo que é de responsabilidade sua. E o que mais me
entristece enquanto professora que, consequentemente também educadora,
[...] sou formada em professora, mas uma coisa ndo esta desassociada da
outra, é que tem escolas que ad, admitem isso, que tomam isso pra si, que
querem realmente assumir o papel da familia [...] e que absorve aquela
transferéncia, aquilo que a familia transferiu pra escola, eles terminam
aceitando [...] (Profa. Julia).

"Nao podemos pensar em familia sem pensar em unidao"”. Também.
Apesar de que a gente sabe que existe familia sem tudo isso, sem amor, sem
base, né, sem unido, sem responsabilidade [...]. Essa responsabilidade de
educar, de amar, de tudo, é passada pra escola. A escola é que tem que ser
a base da crianga e ndo a familia. Eu ja passei uma vez na frente de uma
casa e a crianga tava almogando com a mae do lado e ela derramando
comida e a mée disse assim: "Oh, menina, tu t4 estudando pra que, heim?"
Quer dizer que a, a, a escola € que tem que ensinar a crianga a comer? E
qual é o papel dessa mae? Qual é o papel dessa familia? Entdo, pra mim, se
nao tem amor, se ndo tem responsabilidade, se ndo tem unido, que base vai
ter? Que tipo de base? [...] (Profa. Paola).

Conforme discutimos, desde meados do século XX, no mundo e no Brasil, a
escola esta, cada vez mais, extrapolando suas fungdes intelectuais para ocupar-se
também das dimensdes corporais, morais € emocionais da formagcdo (NOGUEIRA,
2006; SILVA, 2003). Como ja registramos, Saviani (1994) chama atengao para o fato
de que, hoje, reivindica-se, inclusive, que a escola exerga a fungao de propiciar o
crescimento fisico no sentido literal da palavra, ou seja, do educar enquanto alimentar.
As professoras demonstram discordar dessa ampliagao de fungdes. Essa resisténcia

nao se da no vazio social. A separacdo de fungdes entre escola e familia € condicao
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de existéncia da propria escola. Portanto, a resisténcia a uma ampliacdo de funcdes
esta imbricada na historia da educacao escolar e na propria identidade das docentes.

Segundo Jovchelovitch (2008), ndo existe processo de conhecimento que ndo
delineie a identidade e os projetos de sujeito do saber, e é nesse sentido que podemos
perceber que os saberes buscam também representar as pessoas que os possuem e
usam. As representacgdes sociais permitem situar os individuos e os grupos no campo
social, viabilizando a construgdo de uma identidade (ABRIC, 2000). Sobre isso, é
interessante resgatar, também, Markova (2006) para quem algumas themas
desempenham um papel mais importante na vida social do que outras, pois parecem
ser quase eternamente enfatizadas nos discursos publicos. A autora propde que o
reconhecimento social e suas negativas é uma themata basica, conforme podemos

perceber no seguinte recorte de texto:

[...] Eu proponho que o reconhecimento social € uma thema basica, pois
envolve a realizagdo de dois potenciais dialogicos fundamentais. Um
potencial se refere ao Ego, que deseja que o Alfer trate-o com dignidade. O
outro potencial se refere ao Alter, que deseja que o Ego trate-o com
dignidade. O reconhecimento social, portanto, € um esfor¢o social basico —
ou desejo — direcionado aos outros seres humanos [...] (MARKOVA, 2006, p.
258, grifo da autora).

As justificativas das docentes nas diversas frases do teste sobre “familia”
revelam, ainda, que novas praticas sociais referentes as familias estavam interferindo
na construgdo de suas representagdes. Por exemplo, ao justificarem a concordancia
com as diversas afirmativas, algumas professoras afirmam: “[...] o casal ou duas
pessoas, quando elas resolvem construir uma familia, elas fazem isso pautadas no
amor, pelo menos deveria ser.” (Profa. Katia); “[...] hoje a familia & outra, né?
Antigamente se falava familia ‘pai, mae, filho’ e hoje a familia, a familia que a gente
vé é outra, a gente tem que aprender, reaprender, a conviver com essa nova familia
[...]” (Profa. Sofia); “[...] a gente ja nao tem mais aquele papai, mamae e filhos, a gente
tem agora os, sdo o0s responsaveis, as vezes as pessoas do mesmo género [...]”
(Profa. Daniele). A professora Carla, ao justificar que familia é a “base”, faz referéncia
ao Projeto de Lei “Estatuto da Familia”, aprovado recentemente: “[...] Agora essa
polémica ai que votaram, né? Que familia € pai, mae e filho, eu ndo concordo [...]".

De modo gradativo, as professoras atualizam os sentidos do objeto “familia” a
partir de novas praticas sociais, tendo como base o processo de ancoragem. Segundo

Campos (2003), a ancoragem €é um processo dinamizador permanente das
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representacdes sociais, que possibilita a cada representacao criar e manter viva suas
raizes nos sistemas sociocognitivos. Para Arruda (2011, p. 360), a ancoragem é uma
espécie de primeiro nivel de historicidade das representagcdes sociais, uma vez que
“[...] atualiza constantemente aspectos que certamente compdem o nucleo da

representacao, dando-lhes nova roupagem [...]". Sobre isso, a autora esclarece que

A teorizagdo a respeito do nucleo central assinala que reedigbes e
maquiagens podem dar cara nova a velhas representacées, atualiza-las ao
gosto do dia e, ao mesmo tempo proteger o seu cerne. Trata-se, entdo, muitas
vezes, de ancorar novos objetos em velhas transversalidades, o que pode
provocar mudangas de um lado e de outro, trazendo novos sentidos ao antigo
e antigas disposi¢des ao novo. (ARRUDA, 2011, p. 361).

Esse processo ocorre, as vezes, com resisténcia e, nesse caso, as mudangas
nao atingem o sistema central das representagdes sociais. Conforme ja discutimos,
Abric (2000) afirma que, na transformacgdo resistente, as praticas novas e
contraditorias s&o gerenciadas pelo sistema periférico por meio de mecanismos de
defesa. A professora Laura, por exemplo, assim se colocou: “[...] antigamente, a gente
dizia que era s6 homem e mulher, agora a gente ta vendo outros tipos de familia, de
homossexuais, que eu, eu acho que é uma relacdo, mas nao € uma familia [...]".

Na base da estruturacdo interna das representagdes sociais de familia, ha
saberes relativos a existéncia de familias “com amor/sem amor’,
“‘estruturadas/desestruturadas”, “responsaveis/irresponsaveis”, “unidas/desunidas”.
Tal thematizagcdo esta ancorada em problematizacbes baseadas em conhecimentos
distintos e em diferentes facetas da realidade. Em diversas justificativas, por exemplo,
as professoras problematizam o objeto “familia” a partir do ideal de familia, da
realidade de suas proprias familias e da realidade das familias dos estudantes. Em
geral, os conhecimentos provenientes das relagdes com as familias dos alunos néo
provocaram conflitos que interferissem na escolha da resposta “ndo concordo”.
Apenas trés docentes discordaram de alguma frase do teste. A professora Isabele
discordou das frases que envolviam “amor” e “unidao”. Em ambos os casos, no entanto,
declara que, quando pensa em familia, pensa em amor e em unido. Porém, se
reportando a realidade das familias, a docente afirma: “[...] Existe tanta familia
desestruturada [...] que acho que a palavra amor nem sempre €, infelizmente, é o
centro; deveria ser, mas nao €7; “[...] existe familia desunida. [...] Existe a questao das

discordias, das desavencas, e eu acho que dentro da familia isso € muito, muito forte”.
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As respostas das professoras no teste de centralidade sobre as “familias dos
estudantes” indicam que nao houve generalizada concordancia (QUADRO 10), no
entanto todas as professoras concordaram com a frase que envolve o elemento
“importantes”. Todas elas ressaltam a relevancia das familias, porque as consideram
como a base da vida das criangas em todos os aspectos, mas, apesar disso, reforgcam
que essas familias, em geral, ndo cumprem com suas fungdes sociais, uma vez que
as delegam a outras pessoas e/ou instituigdes. A dimenséao idealizada e/ou projetiva
de “como” as familias deveriam ser ndo se choca com as caracteristicas negativas
que atribuem as familias, pois, no processo representacional, as professoras situam

o presente e, ao mesmo tempo, indicam suas idealizagdes e/ou o projeto desejado.

QUADRO 10 — Opgoes de resposta das professoras no Teste do Nucleo Central referente a
expressao indutora “As familias dos meus alunos séao...”

PALAVRAS “CONCORDO” “NAO CONCORDO” TOTAL
Ausentes 36 15 51%°
Descompromissadas 34 17 51
Desestruturadas 41 10 51
Importantes 50 0 50
Irresponsaveis 26 25 51
Presentes 24 27 51

Fonte: a autora.

Sobre o elemento “importantes”, cumpre reiterar que, na etapa inicial da
pesquisa, levantamos a hipétese de que poderia ser confirmado central. Como vimos,
nesta etapa, a afirmativa referente a importancia das familias dos estudantes foi a
unica com a qual todas as professoras concordaram. As docentes, ao se depararem
com a referida frase, que aparecia no teste depois de trés afirmativas com teor
negativo, ressaltam a importancia das familias dos estudantes de um modo geral.
Vejamos alguns trechos de justificativas das professoras para concordar com a frase
envolvendo o componente “importantes”: “[...] A familia € importante em tudo, em todo
aspecto: na vida social, na vida afetiva, na vida religiosa. A familia, como pressuposto
de base, ela é alicerce de tudo” (Profa. Alicia); “[...] De qualquer forma, é a referéncia
que elas tém. Referéncias boas, carinhosas, muitas vezes uma referéncia...

referéncia, as vezes até de violéncia, mas que sao importantes séo [...]” (Profa. Diana).

5 Uma docente, Laura, assinalou as duas opgOes para as frases com os termos “ausentes”,

“descompromissadas”, “desestruturadas”, “irresponsaveis” e “presentes”. Discutiremos esse dado.
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Muitas docentes ressaltam, sobretudo, a importancia das familias no processo
escolar. Conforme indicamos, nas ultimas décadas, presenciamos uma maior retérica
sobre a importancia da cooperacao entre as familias e a escola. Apesar de afirmarem
que as familias sdo importantes, as docentes salientam que a desestruturacao
inviabiliza cooperagao entre as instancias, conforme podemos verificar nas seguintes

falas:

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sao importantes". Ldgico, todas as familias sdo importantes, né, e para as
criangas também. Elas sao muito importantes, porém, muitas vezes, como a
gente ja falou antes, né, essa desestrutura familiar impede muitas coisas: a
aprendizagem, a afetividade, a vida inteira, né? Leva para o resto da vida, né,
essa desestruturagao da familia. [...] Elas sao muito importantes para fazer
com que essas criangas melhorem na aprendizagem, né, fazer com que elas
tenham mais amor, mais carinho, mais atengdo e isso quem vai dar é a
familia. A escola apenas faz o complemento, né, mas a familia € que tem que
dar amor, incentivo, né, incentivar a crianga, fazer com que elas gostem de
estudar, porque elas acham que a escola é importante e que elas acreditam
que vao ter um futuro melhor e lutem por isso [...] (Profa. Bruna).

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo importantes”. [...] A familia é importantissima, é a chave, né? Entao, se,
se ela trabalha em parceria com a escola, o progresso vai ser bem maior. O
trabalho do professor vai ser facilitado e o progresso da crianga também. Se,
é, a familia é totalmente ausente, que, a gente tem familia aqui que eu néo
sei quem é o pai e quem € a mée. [...] Quando a gente manda chamar, a mée
trabalha, faz isso, faz aquilo, ndo quer aparecer...que, muitas vezes, eu acho
que é porque...fica se esquivando da responsabilidade da pessoa, no caso
da mae, da familia, do pai. Muitas vezes também nao tao aqui, sdo criados
pelos avos, avls, porque tdo no presidio, ta preso, tem também esses casos
[...] (Profa. Elisa).

Mesmo as professoras salientando que as familias dos alunos sao importantes,
novamente elas trazem indicativos de que as familias ndo estavam se constituindo,
na pratica, como importantes, pois ndo cumprem com o que elas (as docentes)
consideram como fungdes dessa instituicdo. Esse fato, porém, nao é suficiente para
assinalarem a discordancia. Em algumas justificativas, apontam, ainda, a necessidade
de um trabalho de conscientizagao para que as familias compreendam a importancia
delas nos diversos ambitos da vida da crianca e, especialmente, no ambito escolar.

A énfase no discurso referente a necessidade de “normalizar” as familias dos
estudantes percorre a histéria da educacgao, conforme ja discutimos. A professora
Valéria, por exemplo, disse: “...] Eu acredito que algumas familias ainda nao
compreenderam o quanto sao importantes [...] na educacao, na vida dos seus filhos.

Precisa mesmo de uma, um trabalho de conscientizagao pra que isso mude”. Uma
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das professoras, Dara, declarou, inclusive, que realizava foruns com os alunos para

abordar a importancia da familia, como podemos constatar no seguinte registro:

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo importantes”. [...] Sdo importantes [...]. Eu tenho um compromisso com
eles que é: uma vez por semana ou até duas vezes por semana de acordo
com a necessidade, eu fago um férum com eles sobre a importancia do
respeito de, de que eles, a familia, como primeiro convivio social, porque eles
precisam vir educados de casa, eles precisam chegar na sala de aula com
acdes de comprometimento e isso eles nédo tém. Eles acham... é... a
comunidade considera que a escola é responsavel por tudo e se livra do seu
compromisso. Eu sempre fago esses féruns de discusséo [...].

Reiteramos que os resultados desta etapa da pesquisa nos levam a afirmar que
“desestruturadas” é o nucleo central das representagcdes sociais das familias dos
alunos construidas pelas professoras. Essas representagdes sociais também tém
como base a themata central “familias estruturadas”/ “familias desestruturadas”.

Conforme discutimos, as antinomias no pensamento do senso comum se
tornam themata se, no curso de certos eventos sociais e histéricos, se transformam
em problemas e fonte de tens&o e conflito (MARKOVA, 2006). As familias pobres ndo
aparecem como problema antes de a escola se tornar uma instituicdo pretensamente
democratizada, questdo que emerge nos anos 20 e 30 do ultimo século (CUNHA,
2003). Reforgcamos, porém, que é na década de 1970, com o inicio da universalizag&o
escolar, que as familias dos estudantes da escola publica passaram a ser
problematizadas entre os profissionais da educagdo, pois a diversidade de
configuragdo dos estudantes e, também, de suas familias se confrontou com o
modelo monocultural, burgués e conservador da instituigdo escolar publica. Nos anos
de 1990, propaga-se o discurso da “desestruturagdo” das familias dos estudantes.

Como ja registramos, para Goldani (1993), as origens do “mito” da
“desestruturacao familiar’ estao relacionadas aos modelos estereotipados de familia.
No Brasil, um primeiro modelo de referéncia foi o da familia patriarcal, que esta
associado a um sistema hierarquico e de valores no qual se destacam a autoridade
paterna e do homem sobre a mulher, e a indissolubilidade das unides. Assim, esse
sentimento de “desestruturagao” é reforcado por mudancgas familiares decorrentes das
transformagdes ocorridas na sociedade, como a participacdo das mulheres no
mercado de trabalho. Goldani (1993) esclarece que, na variedade de configuragdes

familiares dos pobres se sobressai a presenca de familias monoparentais, sobretudo
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de mulher com filhos. Essa configuracédo é atribuida a uma maior instabilidade do
vinculo conjugal, o que alimenta o “mito” da desorganizacao familiar entre os pobres.

Nos resultados da pesquisa, o termo “desestruturadas” estabelece variadas
relacbes com os elementos periféricos. No conjunto representacional, algumas vezes,
a abrangéncia de sentido néo esta explicita. Como na etapa anterior da pesquisa, as
professoras deixam entrever que a “desestruturacao” das familias dos alunos pode
envolver diversos sentidos, tais como: composigcao familiar diferente da “tradicional”,
falta de valores, conflitos constantes, falta de moradia, violéncia, o fato de a mae
trabalhar fora, conjuntura macrossocial, entre outros. Assim, por exemplo, algumas
docentes evidenciam que a “desestruturacao” esta vinculada a separacao dos “pais”;
para outras, mesmo familias que tém uma composi¢cao “tradicional” ndo sao
estruturadas, pois ndo possuem “valores”. As justificativas a seguir reforcam a
multiplicidade de sentidos de “desestruturadas” e evidenciam que esses sentidos

estao imbricados nas relagdes estabelecidas em diferentes tempos e espacgos sociais.

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sao desestruturadas”. Sdo, mesmo as que tém mamae, papai e filhinho,
que nem quadro de livro didatico, né, elas sao totalmente desestruturadas,
porque nao tém valores que sustentem. [...] quando faltam alguns valores,
faltam estrutura e organizacgdo.[...] a questdo da desestrutura, né, que é assim
muito gritante, porque a minha geragao, acho que da sua pra tras, a gente
tinha alguns valores em casa. Vocé, a mae dizia, a gente obedecia. A mée
tinha o exemplo pra dar, né? Entdo hoje em dia esses meninos vém de lares
em que a mae nao tem como bota-lo para estudar, porque a mée nao ta nem
em casa.. Hoje em dia ndo ha mais essa, na minha, pelo que eu vejo, da
minha experiéncia, ja sinto diferengca de como minha mae fazia pra mim,
como eu consigo pra meu filho, que ja deu uma quebra, e os meninos, nossos
estudantes, eu ainda vejo muito pior, porque onde n&do ha formacéo, tudo
ainda piora. Ainda acredito muito, sabe? (Profa. Alexandra).

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sao desestruturadas”. [...] porque tem os papéis dentro da familia, o papel
de pai, o papel de mae, o papel de avé, o papel de tia. Ai, as vezes, essa avo,
ela ta exercendo esse papel de mae, mas ela também n&o exerce sé com
aquela crianga, ela tem mais nao sei quantos netos pra dar conta. Entéo isso
mostra a desestrutura e isso se agrava mais diante do quantitativo. Quanto
mais cri, assim, as familias dos alunos que tém, que sdo as familias mais
numerosas, geralmente eu percebo que essa desestruturagdo, ela € mais
presente [...] (Profa. Helena).

“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sao desestruturadas” [...] elas sdo muito desestruturadas. [...]. A gente
percebe, as vezes, a crianga chega triste e ai eu tento trabalhar, vejo aquela
crianga triste, ja vou logo perguntando: "O que que aconteceu? Aconteceu
alguma coisa em casa?" Porque alguma coisa aconteceu em casa e, e reflete
logo na crianga. A crianga chega desestimulada, chorando, a gente vai atras
e aconteceu alguma coisa mais seéria. E ai uma desestrutura total na, as
vezes, na familia. Por mais que traga, mas isso &, € inerente ao que eu
trabalho com elas. Entdo é a desestrutura da familia, "papai brigou com
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mamae", ou entdo, “meu pai’, &, "meu pai, &, ta preso", isso € uma
desestrutura, isso é lamentavel, mas ai ta na, no contexto da familia dela, né?
Isso ai, num...entendeu? (Profa. Sofia).

Destacamos que algumas docentes deram indicativos das repercussdes das
representagcdes sociais nas suas proprias praticas de planejamento do ensino. A
docente Eliane, por exemplo, ao justificar a concordéncia com a frase envolvendo a
palavra “desestruturadas”, assim se colocou: “[...] a partir dessa desestrutura é que eu
trabalho, procuro trabalhar diferentemente com cada aluno; enquanto uns tém uma
estrutura até legal, outros ja ndo tém [...]". A professora Elisa, por sua vez, foi uma das
que, durante todo o teste, chamou atencéo para as diversas faces da realidade do
objeto e de que ndo poderiamos generalizar as familias dos estudantes. Durante a
frase envolvendo o elemento “desestruturadas”, por exemplo, pontuou: “[...] E aquela
mesma coisa também, né, que todos sao desest..., nem toda familia é desestruturada.
Mas que 90% e alguma coisa é...”. Ao longo das suas justificativas, essa professora
afirma, entretanto, que a faceta negativa da realidade, por ser predominante, é a que

repercute nas suas praticas de planejamento. Observemos como ela se colocou.

“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo descompromissados”. [...] quando assim, eu mesma quando me
planejo, eu me planejo, assim, levando em consideragdo que 0 maior
quantitativo dos meus alunos vai se enquadrar nas familias ausentes, nas
familias descompromissadas. Mas eu também sei que tem aquelas que séo
compromissadas. Mas a gente tem que se planejar levando em consideragao
que o maior quantitativo vai ser o qué? Descompromissada e ausente, e a
gente vai ter que dar o maximo da gente, tirar o maximo das criangas em sala
de aula, que a gente sabe que, que vai pra casa e o retorno vai ser muito
pouco. Eu t6 falando ndo sé de atividades, mas de acompanhamento,
entendesse? [...] (Profa. Elisa).

As professoras, nas justificativas referentes as frases envolvendo os elementos
“ausentes”, “descompromissadas” e ‘“irresponsaveis”, reforcam a nocido da
polifasia thematizada e a centralidade da thema “desestruturadas” nessas
representacdes. Conforme sinalizamos, no processo de escolha por uma opg¢ao de
resposta no teste de centralidade sobre as “familias dos estudantes”, a maioria das
docentes, em algum momento, demonstrou conflitos. Isto €, 0 modo de lidar com a
solidez e historicidade desse objeto foi totalmente diferente do objeto “familia”.
Durante a escolha por uma opg¢éo de resposta, algumas indicaram n&do saber que
opc¢ao marcar. A professora Laura resolve tal conflito marcando as duas opgdes de
resposta em todas as afirmativas que envolviam os termos “ausentes’,

“‘descompromissadas”, “desestruturadas”, “irresponsaveis” e “presentes”. Nesse caso,
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a heterogeneidade da realidade e, portanto, as diversas relagdes estabelecidas com
as familias dos estudantes lutavam por dominancia para que a professora escolhesse
uma unica opgao de resposta. O conflito, nesse caso, foi resolvido quando a

professora resolveu marcar as duas opgodes, o que ela justificou da seguinte forma:

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo ausentes”. Eu concordo e eu ndo concordo. Eu concordo em parte,
porque a maioria dos alunos, as familias sdo ausentes na escola, séo
ausentes na educacgao deles, ausentes no amor que demonstram pra eles, a
maioria, mas nao todos. Entao, eu, eu concordo e eu discordo. O que que eu
marco? (risos) [...] Eu marco os dois, porque eu concordo e eu nao concordo,
porque, assim, a, a maioria, realmente, ndo é familia, nao tem, é ausente,
coloca o filho no mundo sem pensar, ndo tem responsabilidade, tudo, mas é
a maioria, mas nao sao todos. Eu concordo e eu ndo concordo [...] (Profa.
Laura).

De modo geral, nas justificativas para as frases envolvendo as palavras
“ausentes”, “descompromissadas” e “irresponsaveis”, as professoras ressaltam a
relagdo que os familiares estabelecem com seus filhos e com os atores escolares,
chamando atencado, mais uma vez, para a dupla vertente da relacdo familia-escola
evidenciada por Silva (2003). Algumas docentes reforcam que os familiares ndo estéo
cumprindo com as fung¢des que lhes cabem, transferindo-as para outras pessoas e/ou
instancias sociais. A professora Fabiane, por exemplo, ao falar sobre a auséncia de
responsabilidade das familias no lar em relacédo aos seus filhos, afirma: “[...] a falta do
cuidado, a falta de carinho, a falta de amor, e, e, eu acho que muitas familias acham
gue a sociedade é responsavel por ele, né? O governo é responsavel pela crianga, a

escola é responsavel pela crianga [...]". Vejamos, entéo, outras justificativas:

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo ausentes". S40 ausentes, essa € uma dificuldade grande de ter contato
com os pais. [...] a auséncia é grande, justamente da familia que ta
desestruturada. Foram aquelas questdes anteriores que eu falei da, da
desunido, da falta de amor. E, quando isso acontece, vem a questao da, da
auséncia na vida do, dos filhos. [...] (Profa. Emanuele).

Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao
irresponsaveis”. Ai eu volto praquela questdo de novo. Nem todos sao
irresponsaveis. Tem os irresponsaveis, entendesse? [...] Muita familia ndo
tem a responsabilidade com a questdo do horario, da frequéncia, né, do
material, do cuidar, [...]. Mas tém aqueles que a gente vé que a crianga é bem
tratada, bem cuidada, que os pais tém responsabilidade na educagéo da
crianga, tanto doméstica como escolar. [...] (Profa. Elisa).

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo descompromissadas"”. [..] o descompromisso esta atrelado a
responsabilidade que, por outro lado, também esta atrelado a uma prépria,
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infelizmente, conjuntura familiar [...] pais que [...] foram criados assim, a, é,
né, vamos dizer assim, entre aspas, soltos, e criam os filhos no mesmo
compromisso, solto. As vezes, aparece aqui pra fazer, pra falar sobre bolsa
familia, quando uma coisa assim interfere no nimero de falta [...] Mas ele nao
chega pra mim pra perguntar: “Como ta a vida escolar do meu filho?” [...]
Muitos eu entendo [...] vém de uma realidade que foi criado dessa maneira,
vém de um contexto que trabalha horas demais também [...]; mas vem, vem
junto com isso também o querer [...] tive um caso uma vez de uma, uma
senhora que ela veio na minha porta dizer: “Professora, ela fez a tarefa do
jeito dela, porque eu nao sei ler nem escrever. Mas [...] disse a ela: ‘faca a
sua tarefal Sua professora nao explicou como era? [...]”. Entéo, assim, essa
pessoa é descompromissada? De jeito maneira, [...] mas isso € uma excegao
[...] (Profa. Helena).

Na justificativa elaborada pela professora Helena para concordar com a frase
envolvendo o elemento “descompromissadas”, constatamos que diversos saberes
intervém na construgao representacional a partir de themas, reforgcando o fendbmeno
da polifasia thematizada. Dentre esses saberes, destacamos o referente a cultura
familiar das criangas e/ou a conjuntura macrossocial, pois, conforme discutimos,
autores como Silva (2003) e Thin (2006) apontam a relagdo entre culturas para
compreender as relagbes familia-escola. No caso da justificativa da professora
Helena, esse saber, entretanto, ndo se constituiu como decisivo na escolha pela
opgao de resposta. No entanto, em algumas justificativas elaboradas pelas
professoras, o reconhecimento das condicoes de existéncia das familias dos
estudantes é decisivo para a escolha pela discordancia. A professora Alicia, em todas
as frases com teor negativo, por exemplo, opta por discordar tendo como base esse

saber. Vejamos trechos de suas justificativas para a primeira e ultima frase do teste.

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos..." [...] eu ja entendo
como: tem problema familiar...E... Vamos supor: tem uma crianga que a mae
€ usuaria de crack, quem toma conta € a avé. Entao, a mae é ausente, mas
a vo nao. E a vo trabalha. Entdo quando a vé pode, a vo comparece, a vo
explica, a v tenta fazer o maximo possivel. Mas a mae é ausente? E. Mas
quem é responsavel? Por enquanto é a vo [...].

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sao presentes" [...]. Concordo. A maioria das minhas familias, eu tenho 21
alunos, eu posso dizer que 18, 19 séo presentes. [...] Como eu disse, tem
aquele caso da menina que [a mée] é usuaria de crack, entdo essa familia
nao é presente a mae com o pai, com o marido, mas a avo, a tia, a irma, a
irma mais velha. Entdo eu posso dizer que sédo presentes sim. Mesmo nao
sendo a progenitora, mesmo nao sendo aquela que mantém a guarda, mas &
presente sim.

Reforgcamos que, durante as justificativas, muitas professoras deixam entrever
que discordam dos estados de ser e modos da cultura das familias dos estudantes.

Para elas, os saberes e as praticas dessas familias, muitas vezes, expressam
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ignorancia e omissao em relagao a educagao das criangas. Algumas dessas docentes
demonstram certa frustracdo nas tentativas de comunicacdo com as familias dos
alunos e na busca de compreensao de suas praticas. Ao comentar a frase envolvendo
“ausentes”, a professora Malu, por exemplo, evidencia as repercussdes negativas que
praticas educativas das familias dos estudantes tém na formacgao da crianca. Ao
destacar essas repercussdes negativas, a professora justifica sua prépria acao,
chamando atencdo para a dimensdo pratica das representacdes sociais — foco do
préximo capitulo. A professora Malu, durante todo o teste, insistiu que as familias eram
diversas. Entretanto, acabou por assinalar concordancia com todas as frases com teor
negativo e discordar da frase com teor positivo, porque considerou, nesse processo,

a faceta predominante da realidade. Atentemos para o seguinte trecho da justificativa.

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo ausentes” [...] eu sei que tem uns pais que eles sao colaboradores com
o trabalho que a escola desenvolve e eu, eu sei também de alguns pais que
eles nao sao colaboradores. Por exemplo, se um aluno fizer uma trela e eu
pedir uma ajuda a um determinado pai ou uma determinada mée, vdo bater
no filho, como jé aconteceu uma vez, e eu disse: “N&o vou dizer mais nada a
esse pai, a essa mae”. Porque eu disse a eles: “Eu ndo chamei vocés aqui
para agredir o filho de vocés. Eu chamei vocés aqui pra me ajudar a ajudar o
filho de vocés. Até também pra que tenhamos um didlogo que um néo seja
diferente do outro, né, ndo seja contrario ao outro”. Entdo, pra que as
educacgles, elas sejam assim partilhadas. Se eu, se eu trabalho com um
aluno: "Olhe, vocé nao pode bater no coleguinha" e o, o aluno chega em casa
o pai diz assim: "Ah, se vocé chegar aqui apanhado, vocé vai apanhar, porque
vocé tem que bater". [...] Entdo, nesses casos, quando eu percebo esses
casos, dessas situagdes, eu ndo comunico aos pais, eu nao procuro resolver
nada com eles e eu tento, com a crianga, resolver com a criancga... (Grifo
Nosso).

A fala da professora Malu aponta a natureza das relagdes possiveis entre as
representacdes sociais e as praticas sociais, € nos leva a refletir sobre como diferentes
representacdes se encontram e se comunicam. Conforme Jovchelovitch (2008), a
dindmica comunicativa Eu e Outro torna explicita a natureza das representacdes
dominantes que o Eu possui sobre o saber do Outro. Pela justificativa transcrita, a
professora Malu evidencia que, em determinadas situagdes, ndo é possivel manter
um dialogo com as familias dos estudantes, pois elas tém praticas educativas
contrarias as da escola que reverberam negativamente, de modo geral, na formagéao
da crianga e no cotidiano escolar. A professora sugere, entretanto, que outro tipo de
relacdo pode ser estabelecido, caso os responsaveis tenham outras praticas

educativas. Sobre isso, interessante resgatar Jovchelovitch (2008, p. 220), para quem
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A maneira pela qual o Eu e o Outro estabelecem relagdes e, se possivel, se
engajam na comunicagdo dialégica, estd sempre aberta. Relac¢des
intersubjetivas sdo acontecimentos empiricos no mundo social e dependem
de consideragdes psicologicas, sociais, culturais, econdmicas e politicas.
Nem todos os encontros entre o Eu e o Outro conseguem estabelecer
comunicagao, muito menos uma relagao dialégica de mutuo reconhecimento.
[...] relacbes entre o Eu e o Outro ndo sédo nada faceis; este € um processo
contraditorio, feito de energias amorosas e destrutivas, com ambas podendo
potencialmente contribuir para sua formagéo e para seu resultado. Neste
sentido, encontros entre o Eu e o Outro podem produzir diferentes resultados,
dependendo de como os interlocutores se comunicam e se reconhecem
mutuamente como parceiros legitimos em interagdo. Diante dos potenciais
contraditérios das relagdes Eu e Outro, a comunicagao e a dialogicidade, bem
como a dominagdo e seu concomitante potencial de destruicdo, sao
possibilidades permanentes.

De todos os elementos com teor negativo, “irresponsaveis” foi 0 que suscitou
maior inquietacdo. Metade das professoras discorda da frase envolvendo esse
elemento. Algumas focalizaram o poder semantico da referida palavra. Esse dado
aponta que, de fato, o poder seméantico das palavras pode ser onipotente. Markova
(2006) afirma que certos tipos de imagens sugeridas por algumas palavras impedem
que as pessoas as expressem. Entendemos, entédo, por que algumas professoras,
apesar de terem concordado com todas as frases que contém elementos com teor
negativo, considerando predominante essa faceta da realidade, rejeitaram a palavra
“irresponsaveis”. Observemos os seguintes exemplos: “[...] sem pensar que s&o
irresponsaveis, as familias? Ai é pesado, ai ta, né...” (Profa. Emanuele); “[...] ndo gosto
de olhar pra essa palavra, ‘irresponsaveis’, entdo eu prefiro acreditar que eles tém

uma série de problemas...” (Profa. Sofia). A seguir, transcrevemos outras justificativas.

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo irresponsaveis”. Ai, sei la, se sao irresponsaveis ou se sao...produto de
uma desestrutura social, sabe? Eu ndo concordo. Acho essa palavra
irresponsavel muito pesada. [...] essa irresponsabilidade, essa desestrutura
vem de uma, de uma coisa maior, né. [...] acho irresponsaveis muito pesado.
(Profa. Alexandra, grifo nosso).

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo irresponsaveis”. [...] eu acho que essa irresponsabilidade ndo é muito
consciente ndo. Ela vem em decorréncia do que ja falei, da falta, ndo foram
preparados [...] eu me lembro muito da musica de Padre Zezinho, "que
nenhuma co..., familia comece em qualquer de repente" e a gente percebe
que a maioria comega, ndo se sabe nem como comegou uma familia, né? [...]
Entdo, é, desestruturagao, irresponsavel ndo [...] (Profa. Daniele).

Nas justificativas para a frase relativa ao elemento “presentes”, as professoras
evidenciam que uma familia é considerada “presente” quando participa dos diversos

aspectos da relagdo com a escola, tais como atividades escolares, reunides e
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plantdes, e/ou sempre que solicitadas. Das docentes que concordam com a frase,
algumas realgam que quase todas as familias dos alunos eram presentes, reforgcando
uma perspectiva encontrada na primeira etapa da pesquisa: “[...] E [...]. Gostaria muito,
de, de generalizar isso dai, mas ndo sdo todos. Mas, em sua maioria [...]" (Profa.
Eliane). Outras professoras argumentam que, mesmo sendo minoria, essas familias
existem. De modo geral, as docentes que discordam da afirmativa sdo aquelas que
vinham acentuando a faceta negativa do objeto. Por isso, discordavam, de forma
imediata, da faceta positiva da realidade. Nesse caso, ser “presente” ndo se choca
com a ideia da “desestruturagcdo” da docente. A seguir, transcrevemos justificativas

pertinentes ao termo “presentes” que reforgcam a polifasia cognitiva thematizada.

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sao presentes"”. [...] Na maioria, eles ndo s&o presentes nao, viu? [...] Assim,
ndo existe a presenca na vida do filho. E aquela coisa, existe a presenca
assim, eu pus no mundo, tem que matricular, t& matriculado, tem que ir pra
escola, ta indo, ndo &, mas o que, o0 que eu posso fazer... como minha mae
ia comigo, minha mae s6 estudou até a, a, a 52 série, na época de admissao,
e que eu ndo sabia fazer uma atividade, ela saia procurando na rua [...]
Agora...de novo dizendo [...] ttm aqueles que sao preciosos mesmo e que
isso faz com que os filhos avancem [...] (Profa. Olivia).

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo presentes”. Ai eu "ndo concordo". Teriam que ser presentes, mas,
infelizmente, ndo séo, né? [...] tem muitos que vém trazer as criangas, mas
deixam no portdo e oh, nem esperam para ouvir os avisos, se vai largar cedo,
se vai ter alguma coisa, eles ndo esperam, simplesmente jogam na porta e
vao embora. Eu sei que tem muitos que véao trabalhar, mas muitos a gente
sabe que nao vao. Nao vao e nao vem. [...] A maioria [...] (Profa. Carolina).

Destacamos que, durante a elaboragéo de justificativa para a frase envolvendo
o0 componente “presentes”, uma das professoras, Paola, faz referéncia ao exterminio
das familias dos estudantes como solucdo para os problemas da educacdo. A
professora Paola inicia falando da dificuldade em escolher a opcéo de resposta, por
considerar a existéncia de familias “presentes” e “ausentes”. Na sequéncia, opta pela
nao concordancia, partindo da consideracdo de que a maioria ndo era presente.
Salienta o seu desejo de que as familias fossem presentes e, em tom de “brincadeira”,
diz que a solucdo para o problema da educacgao seria o exterminio das familias.
Destacamos, porém, que acaba por concordar com a afirmativa ao resgatar relagcoes

com familias de alunos da turma. Observemos o inicio da justificativa da professora.

"Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que
sdo presentes"[...] Gente, esse concordo e ndo concordo é muito dificil...
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porque a maioria ndo é presente...eu vou colocar nao concordo... A maioria
nao é presente, eu queria muito que a maioria fosse presente, mas nao é. Eu,
as vezes, digo que a solugéo desses meninos era a gente fuzilar todo mundo,
deixar todo mundo 6rfdo (risos) pra ver se a gente conseguia alguma coisa,
porque a maioria ndo é presente. S&o frutos da desestrutura social...né? E o
ciclo vicioso [...]. (Grifo nosso).

Os resultados desta etapa da pesquisa permitem afirmar que a themata de
base central das representagdes sociais das familias dos estudantes construidas
pelas professoras, “familias estruturadas”/“familias desestruturadas”, pode ser
analisada em conexao com a themata “nds/eles”. De acordo com Jovchelovitch
(2008), a relagéo que o “Eu” desenvolve com os “Outros” fundamenta a identidade do
Eu, dos saberes e da vida social e abriga uma gama de possiblidades que levam
desde as tentativas de considerar os saberes dos outros até as praticas de
classificagao e exclusao que, no extremo, levam ao exterminio da perspectiva e do
corpo do outro. Segundo essa autora, em grande medida, a histéria da civilizagéo
ocidental confirmou o pensamento de Sartre de que “o inferno é o outro”. Tendemos
a menosprezar, depreciar e mesmo desumanizar pessoas que nao sao como nos.

Essa discussao nos leva a afirmar que as representagdes sociais das familias
dos alunos construidas pelas docentes estao impregnadas de preconceitos. Conforme
Galvao (2009), Moscovici (2009), em recente elaboragdo, concebe preconceito como
fator de crenca e de memodria coletiva proprios das representacdes. Ao discutir
themata, o autor (MOSCOVICI, 2012) afirma que as representagdes, sendo sistemas
gue envolvem preconceitos, participam da visdo global que uma sociedade estabelece
para si propria. Pato (1992) aponta que a representagao preconceituosa dos pobres &
gerada do lugar social da classe dominante e em consonancia com seus interesses.

Conforme Pato (1992, p. 111), a representagao preconceituosa dos estudantes
pobres e suas familias, registrada repetidas vezes pela pesquisa educacional, foi
encampada pela Psicologia e pode ser encontrada na teoria da caréncia cultural
quando afirma que “[...] o ambiente familiar na pobreza é deficiente de estimulos
sensoriais, de interacdes verbais, de contatos afetivos entre pais e filhos, de interesse
dos adultos pelo destino das criangas”. Essa teoria, conforme a referida autora, revela
visivel desconhecimento da complexidade e das nuances da vida nas familias pobres.

Reiteramos que as representacdes das familias dos estudantes construidas
pelas professoras estdo impregnadas de preconceitos. No entanto, nessa construgao

representacional, reconhecemos, com base em Markova (2006), Alaya (2012) e
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Palmonari e Cerrato (2012), o papel preponderante dos saberes provenientes das
relagdes cotidianas das professoras com os alunos e suas familias. Conforme esses
autores, quando os individuos ou grupos necessitam encontrar evidencias a respeito
do objeto investigado, o que revela um estilo de pensamento, a representacéo social
resultante se baseara, sobretudo, no conhecimento - que envolve diferentes tipos de
saber e, fundamentalmente, o saber da experiéncia. Conforme constatamos, as
professoras, na maioria de suas justificativas, trouxeram exemplos dos alunos e suas
familias, isto é, necessitaram encontrar evidéncias do fendmeno, demonstrando,
inclusive, sensibilidade as diferencas e as inconsisténcias do objeto na experiéncia.
Nesse sentido, podemos dizer que a complexidade relativa a nogao da polifasia
cognitiva thematizada no contexto de construgdo das representacdes sociais das
familias dos estudantes exige, por um lado, o reconhecimento do papel preponderante
dos saberes provenientes das relagcdes das professoras com os alunos e suas familias
e, por outro, o reconhecimento de que essas representacbes se forjam a partir de
saberes provenientes de relagdes sociais espacgo-temporais diversas. Jovchelovitch
(2008) ressalta, por exemplo, que buscamos no passado os referenciais dos
costumes, das tradigdes, das praticas constituintes do sistema das representacoes
cotidianas que guiam nossa experiéncia, nossa interpretagcdo do que acontece. Isso
porque, “[...] ao demonstrar a interpenetracao entre passado e presente, o recordar se
torna uma reconstrucdo ativa do passado desde a perspectiva do presente” (p. 144).
Essa ideia ganha maior completude quando percebemos a interpenetragédo do futuro
no presente no momento em que as professoras sinalizam o projeto desejado, o que
as familias podem “vir a ser” se a equipe escolar desenvolver praticas normalizadoras.
As representagdes sociais das “familias dos estudantes” construidas pelas
professoras envolvem, também, uma “rede” de ideias, metaforas e imagens relativas
aos papéis de mae, boa méae, de pai, bom pai, de filho, bom filho, professor, bom
professor, entre outros. Jovchelovitch (2008), ao tratar do status polivalente das
representacdes, esclarece que uma representagao especifica de um objeto entra na
rede de outras de um dado enquadre social, cultural e histoérico por meio dos
processos de comunicacio. Essa ideia de “rede” foi cunhada por Moscovici na obra
inaugural. Posteriormente, ele a retomou para comentar a diferenga entre
representacdo social do ponto de vista estatico e dinamico ou, utilizando outros
termos, como produto e como processo. A representacdo dindmica aparece como

uma “rede” de ideias, metaforas e imagens que sdo moveis e fluidas (ARRUDA, 2011).
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A analise global dos resultados desta etapa da pesquisa permite-nos afirmar
que as representacdoes sociais das familias dos estudantes construidas pelas
professoras estdo atravessadas por relagcées de poder estabelecidas em diferentes
tempos e espagos sociais. O sujeito que representa, a luz da Teoria das
Representagdes Sociais, apenas pode ser pensado na medida em que pode ser
situado num complexo de relacdes sociais que, nesta pesquisa, envolve as relagdes
do sujeito que representa, no caso “as professoras”, com o proprio objeto
representado, ou seja, as “familias dos estudantes”. Portanto, envolve relagdes entre
culturas que estéo relacionadas a relagbes de poder (SILVA, 2003)%°. Os saberes
representacionais se constroem, pois, a partir de relagdes sociais que estao
relacionadas a posicdo dos sujeitos de saber. Por isso, importa saber “quem”
representa “o que”, “como” e “com que finalidades”. Jovchelovitch (2008, p. 237)

esclarece que

O artificio que permite uma forma de conhecimento ir muito além do seu
contexto de produgao e impor-se em locais distantes, independentemente de
condicbes de recepcdo, € o mesmo artificio que garante a alguns
conhecimentos a aura de universalidade e a outros o confinamento da
localidade. Nao & um artificio que se possa encontrar no préprio sistema de
conhecimento, mas sim no processo de legitimacao de diferentes formas de
conhecimento. Tal processo esta relacionado a posigao dos sujeitos de saber
na estrutura social e em sua habilidade de ter seu saber reconhecido.

Conforme discutimos, Jovchelovitch (2008) e Markova (2006) enfatizam que o
conhecimento social € gerado a partir de trés componentes: Alter-Ego-Objeto.
Segundo Markova (2006), o Alter-Ego estabelece uma relagcdo comunicativa e
simbdlica. Os sujeitos do cotidiano, com suas representacgdes, “[...] estabelecem a
conexao fundante entre a subjetividade e a objetividade dos campos histéricos e
sociais e definem, redefinem e desafiam o que entendemos por, e chamamos de real”
(JOVCHELOVITCH, 2011, p. 162). A questao de “quem” esta implicado no processo
representacional e em relagao “a que outros significativos” este trabalho ocorre €,

portanto, central para definir as condicdes de representatividade de um sistema de

60 As relacdes de poder foram bem trabalhadas por Michel Foucault (1926-1984). Além de ndo ser
nossa intencdo, obviamente seria impossivel fazer justica a complexidade do conceito dessas
relagcdes na obra do autor, pois, como destacou Moreira (2005), ndo é tarefa facil resumir, de modo
simples, preciso e rigoroso, o pensamento de um autor de textos densos e complexos, nos quais as
categorias e métodos se transformam, aprofundam e enriquecem ao longo do tempo e da obra.
Nossa intengao, aqui, é extrair dele o entendimento de que poder e saber, como dois lados do mesmo
processo, entrecruzam-se no sujeito, seu produto concreto. Para Foucault, o poder, em si, ndo existe;
se dispbe em uma rede de relagdes, ndo havendo relagdo de poder sem a constituicdo de um campo
de saber, nem saber que ndo pressuponha e constitua relagdes de poder (VEIGA NETO, 2003).
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saber. De acordo com Jovchelovitch (2008, p. 175), muitas vezes, as representagdes
tém mais a ver com o sujeito que representa e menos com o objeto, um caso “de
preponderancia do ‘quem’ sobre o ‘que’ das representacdes”. Porém, também existem
casos de preponderancia do ‘que’ sobre o ‘quem’. A autora ressalta que o objeto-

mundo, o “que”, é sempre produto da acdo humana, mas isso nao o faz menos sdlido.

A solidez do objeto introduz nos processos representacionais a materialidade
do mundo como realidade objetiva, instituida no tempo e no espago. Esta
realidade prové o conjunto provisoriamente estavel de coordenadas a partir
das quais agimos. Sem a solidez do objeto, as representagdes seriam um
jogo de significados errantes; sem os controles e os contrapesos que provém
do mundo social como realidade instituida, a prépria produgdo de sentido
estaria comprometida. [...] Compreender o “que” das representagdes ajuda a
entender que existe uma histéria e uma trajetéria ligadas as questdes com
que nos engajamos € aos objetos que tentamos apreender e que outras
pessoas, antes de nés e ao nosso redor, também assim o fizeram. Essa
histéria constitui um ambiente que nos apreende e introduz em nossa
autointerpretacdo a solidez do fato social. Ela mostra que o objeto possui o
poder de fato para o sujeito psiquico; ele se impde e exige reconhecimento.
Todos os sistemas de conhecimento lidam com a solidez e historicidade do

objeto, embora de maneiras diferentes (JOVCHELOVITCH, 2008, p. 188).
Sobre isso, resgatamos novamente Markova (2006) quando, tratando sobre
antinomias, afirma que certas polaridades pertencem ao mesmo tipo de realidade e
outras fazem parte de tipos diferentes de realidade. No caso das representacdes
sociais de familia, algumas professoras evidenciam suas idealizagbes de familia e, ao
mesmo tempo, indicam que as familias dos alunos nao tinham aquelas caracteristicas.
Trata-se de duas ordens distintas de conhecer que embasam as polaridades, porém
predomina a idealizagdo de como a familia “deveria ser”. Quando nos remetemos ao
objeto “familias dos estudantes”, também depreendemos que ordens distintas de
conhecer embasam as polaridades. Algumas docentes, desde a primeira afirmativa
do teste, enfatizaram a faceta negativa das familias, o que sinaliza o enraizamento da
crenca de como as familias dos estudantes deveriam ser. Por isso, nesses casos, as
antinomias ndo eram explicitamente realgcadas. Em outras situagdes, entretanto,
predomina o conhecimento de um mesmo tipo de realidade: as familias dos
estudantes. Nesses casos, foi comum o discurso polarizado que apontava uma
maioria ou uma minoria de familias de estudantes com determinadas caracteristicas.
E impossivel compreender a légica propria das representacdes sociais das
familias dos estudantes construidas pelas professoras sem discutir as relagdes entre

as culturas de “quem representa’, as professoras, e “0 que é representado”, as
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familias. No processo da construcdo das representacdes sociais das familias dos
estudantes predominam o0s saberes provenientes dessas relacdes, que
compreendemos como relagao entre culturas, ou seja, entre sistemas de saber, entre
relagdes de poder. Por isso, a thema “desestruturadas” ascende a condi¢ao de central.

Conforme Cunha (2003), o discurso da ciéncia, referéncia da escola,
caracteriza-se por desqualificar a familia no que se refere a educacéo do corpo e do
espirito. Ao longo da historia, a escola incorporou saberes cientificos em oposi¢céo aos
saberes domésticos, sendo na realizacdo desse processo que podemos compreender
o papel da escola como instadncia de poder. Nesse processo, se configura contra a
familia, e seu impeto normalizador se abate sobre as familias pobres com mais vigor.
Por isso, quando a escola passou a ser proposta e, posteriormente, frequentada por

criangas pobres, surgiu também a necessidade urgente de normalizar suas familias.

Psicologos, pediatras, assistentes sociais e professores sabem mais do que
pais, avos, tias...Isso é o que vem sendo sustentado em toda a historia da
escola, e é a mentalidade que vigora nos dias de hoje. Se ndo fosse assim,
como justificar as palestras desses profissionais sejam tao insistentemente
programadas pelas dire¢cdes das escolas nas reunides de pais e mestres, e
tdo bem recebidas por todos os que as frequentam? Esse exemplo banal
serve para que pensemos no status que tém os saberes cientificos ndo sé
quanto ao “como ensinar’, mas sobretudo ao “como educar” (CUNHA, 2003,
p. 450).

Conforme discutimos, autores como Silva (2003) e Thin (2006) apontam a
importancia da relagao entre culturas para compreender a relagdo familia-escola. A
literatura sociolodgica tem evidenciado que essa relagao nao se esgota nas interagdes
que ocorrem no espaco fisico da escola e tém sido “dificil”, “desconfiada”, “conflitual”,
“‘competitiva” e “armadilhada”. Silva (2003) afirma que a escola privilegia e legitima a
cultura socialmente dominante. A escola, segundo o autor, “[...] tem muitas maneiras
de deixar as culturas dos seus alunos a porta” (p. 358). Ao aprofundar a teorizagéo
sobre a relacdo familia-escola enquanto relagcdo entre culturas, confere relevo ao
papel do professor por diversas razbes. Para ele, as culturas estdo socialmente
hierarquizadas, sendo o professor o representante “natural” da cultura legitimada pela
escola, a dominante. O docente € um “representante-reprodutor” dessa cultura, pois
“[...] a producao cultural situa-se normalmente noutro contexto. Perante os alunos, as
familias e as comunidades, o professor simboliza aquela cultura” (p. 376). Além disso,
e restringindo o conceito de cultura ao modo como as escolas estdo organizadas, a

cultura organizacional, coloca o professor em destaque quanto a relagdes de poder.
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[...] Ele é “o senhor e dono” na sala de aula; ele esta em franca maioria ou,
nalguns casos, em situagcao de paridade com os nao-docentes, nos varios
6rgaos das escolas, os quais sao, por lei, dirigidos por docentes. A sua prépria
cultura profissional Ihes confere um lugar de destaque enquanto detentores
do saber e dos seus modos de transmissao e enquanto mediadores do
relacionamento entre escolas, familias e comunidades. (SILVA, 2003, p. 376,
grifo do autor).

A centralidade de “desestruturadas” nas representacdes sociais das familias
dos estudantes esta longe de ser desprovida de fung&o. Esse nucleo tem forga légica
e coeréncia propria. Moscovici (2013) afirma que as representagdes sao um sistema
de classificagdo que nos ensina sobre a maneira como as pessoas pensam e o que
pensam. Para o autor, quando classificamos, sempre fazemos comparagdes com um
protétipo, isto €, sempre nos perguntamos se o objeto comparado € normal, ou
anormal e em relagdo a ele tentamos responder a questdo: “E ele como deve ser, ou
nao?”” (p. 66). Em outro estudo (MOSCOVICI, 2005, p.24), o autor afirma, ainda, que
“[...] classificar é uma operagao inocente no plano intelectual, mas perigosa no plano
social’. Esclarece que, sem querer, o julgamento que se faz tem como resultado uma
violéncia “[...] propria do social, e que consiste em tratar as pessoas em relacdo a mim
e as minhas categorias, e nunca na sua singularidade, no seu si préprio” (p. 30). As
representacdes das familias dos estudantes construidas pelas professoras tém um
carater, sobretudo, de julgamentos, avaliagbes e paixdes, e estdo relacionadas ao

desejo e a negativa do reconhecimento social. Sobre isso, Markova (2006) afirma que

[...] aquelas representagdes sociais que enfocam o Ego, isto é, a identidade
pessoal, a responsabilidade pessoal, a moralidade e os direitos, assim como
aquelas que servem de pano de fundo ao Alter, isto &, as incapacidades
fisicas, a Aids, a democracia e o totalitarismo, sdo todos padrdoes de
julgamento e avaliagbes do Alter-Ego. Na realidade, o Objeto destas
representacdes ndo € um Objeto “no mundo”, o Objeto, na realidade é o Ego
e/ou o Alter. A comunicagao sobre o Eu e os Outros pode ser totalmente em
carater de julgamento (p. 258, grifo da autora).

Diante do exposto, retomamos questionamentos de Moscovici (2013, p. 221):
“Que propriedade localmente identificada pode ser um exemplo do coletivo? Que fatos
registrados quantitativamente serdo suficientes para definir uma propriedade
qualitativa atribuivel a uma coletividade?”. Com base nos resultados desta etapa da
pesquisa, afirmamos que registros quantitativos ndo sdo suficientes para essa
definicdo. E preciso analisar o valor simbélico dos termos. A themata de base central

“familias estruturadas”/“familias desestruturadas” € compartilhada. Dependendo da
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natureza do objeto, desponta uma outra thema como dominante. No caso das
representacdes das familias dos estudantes, “desestruturadas” ascende a condicéo
de nucleo central. E esse elemento que justifica e orienta praticas. A homogeneidade
do grupo, expresso por meio da themata de base e do nucleo central, ndo é definida
pelo consenso entre as docentes, pois a construcio representacional envolve saberes
de diversas origens, imbricados com processos de pertengas sociais e culturais.
Portanto, quando grupos compartilham representagdes sociais nao significa que
compartilham na sua integridade e tampouco de maneira idéntica. Conforme Markova
(2006), Wilhelm von Humboldt (1836), no século XVIII, afirmou que ninguém concebe
uma palavra e seu significado exatamente do mesmo modo que outra pessoa.

A estrutura interna das representacdes sociais das familias dos estudantes
contém um conteudo polarizado. A base desses conteudos estruturados envolve a
polifasia cognitiva thematizada. Nessas representagdes sociais, a themata de base é
“familias estruturadas”/“familias desestruturadas”. No entanto, o nucleo central é a
thema “desestruturadas”. Portanto, essas representacdes sociais se distanciam de
como as professoras representam o fenbmeno “familia”. Reiteramos que as docentes
nao construiram essas representacdes sociais num vazio social. Os saberes que
fundamentam essa centralidade estdo imbricados em lagcos socioculturais.
Concordamos, portanto, com Jovchelovitch (2008, p. 171) ao definir representagdes
sociais como propostas de mundo “[...] cujos processos de construgdo necessitamos
entender se quisermos compreender sua complexidade e variabilidade na vida social”.

O nucleo central ganha contornos especificos no sistema periférico, que
responde por uma extensa variabilidade de relacionamentos das participantes com o
objeto, principalmente das suas relagbes e praticas concretas. Markova (2006), que
comparou a linguagem as ondas circulares sobre a agua, afirma que as pessoas
podem compartilhar o centro da onda circular, porém os aspectos periféricos do
significado sdo mais idiossincraticos e menos compartilhados. Portanto, “[...]
‘compartilhar’ o fendmeno mental envolve o ato de compartilhar e ndo compartilhar, e
portanto ‘compartilhar’ deve significar, ndo somente compreensao, mas também a ma
compreensao e a ndo compreensao de tais significados [...]" (p. 244, grifo da autora).

Desse modo, o nucleo central das representagdes sociais das familias dos
estudantes, “desestruturadas”, ganha concretude no sistema periférico. Isto é, é
modelado por valores pelos quais as professoras se situam, definem e interagem com

uma pluralidade de outros que atravessam tempos/espacos. Trata-se de uma unica
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representacao que reune uma variedade de raciocinios, imagens e informagdes, com
as quais formaum conjunto mais ou menos coerente que justifica e orienta praticas.
Nos limites deste capitulo, seria impossivel comentar todos os saberes
identificados que fundamentam as representacdes sociais das familias dos estudantes
construidas pelo grupo de professoras ou mesmo estudar um sé deles em seus
pormenores. Localizamos uma diversidade: conhecimentos religiosos de base crista,
saberes provenientes das experiéncias, do passado ou do presente, das professoras
com suas familias e destas com a escola, conhecimentos provenientes das suas
préprias relagcbes com as familias dos estudantes, projeto implicito ou desejado,
saberes provenientes de discussdes referentes ao objeto na atualidade, entre outros.
Assim, em fung&o de como organizamos nossa pesquisa, destacamos alguns.
Primeiro, os saberes provenientes das relagdes das professoras com “novas praticas
sociais” entendidas como novas leis, politicas e discussdes referentes ao objeto. Os
resultados reforcaram que as representacdes sao construgcdes simbolicas méveis e
dinamicas. Portanto, elas vivem, atraem-se, repelem-se e, por isso, geram novas
representacdes. Segundo, os conhecimentos advindos das relagdes das professoras
com os estudantes e suas familias. Esses ultimos concorrem para uma construgao
representacional fortemente negativa, a partir da qual a thema “desestruturadas’
ascende a condigao de nucleo central que justifica e orienta praticas das professoras.
Concluimos esta etapa da pesquisa reiterando a relevancia de um modelo
integrador para analise das representagdes sociais, isto €, que considere produto e
processo como indissociaveis. Pensamos que a nogao proposta, polifasia cognitiva
thematizada, aponta um horizonte nessa dire¢cdo, pois vincula processo e produto
articulados numa mesma nog¢ao. Banchs (2011), como colocamos, havia indicado a
articulagao do constituinte com o constituido como uma agenda de trabalho. A autora
nao se referia a triangulagdo dos dados, mas ao desenho de estratégias de
abordagem que permitissem captar tanto o processual como o estrutural, tanto o
constituinte como o constituido. Também sinalizamos a fecundidade do dialogo entre
a nogao proposta e a abordagem estrutural nos termos que propusemos, pois n&o
podemos perder de vista que o conteudo simbdlico das representacdes sociais e sua
estruturagao interna se constroem a partir das interagdes entre o Ego-Alter-Objeto.
No préximo capitulo, tratamos sobre as relacbes entre as representagdes

sociais das familias dos estudantes construidas pelas professoras e suas praticas.
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7 FAMILIAS DOS ESTUDANTES: RELAGOES ENTRE REPRESENTAGOES
SOCIAIS E PRATICAS DAS PROFESSORAS

Neste capitulo, analisamos as relagdes entre as representagdes sociais das
familias dos estudantes e as praticas, compreendidas como sistemas de ag¢ao, das
professoras. O capitulo esta dividido em trés se¢des que correspondem as categorias
advindas das entrevistas: “As familias dos estudantes s&o (DIS)funcionais no lar”, “As
familias dos estudantes (NAO) participam das atividades da escola” e “As familias dos
estudantes (DES)respeitam os professores”. Destacamos que, na discussdo sobre

essas categorias, analisamos também as observagdes dos Plantdes Pedagdgicos.

7.1 As familias dos estudantes sao (DIS)funcionais no lar

Para as professoras, as familias sao responsaveis por diversas fungcbes. Nas
representacdes sociais das docentes, as fungdes que as familias deveriam
desempenhar em relacdo ao filho/estudante no lar podem ser divididas em trés
nucleos de sentido: a) acompanhamento e/ou favorecimento da aprendizagem do
estudante em casa; b) favorecimento de comportamentos desejaveis na escola,
muitas vezes imbricado com o equilibrio emocional e a base moral; e c) fungdes
relacionadas a praticas de cuidados considerados basicos: afetividade, higiene,
alimentagcdo e saude. Nos depoimentos das professoras, ha o posicionamento
dominante de que as familias “desestruturadas” ndo cumprem com suas funcdes.

Destacamos, inicialmente, que muitas docentes buscaram, mais uma vez,
estabelecer os limites funcionais da familia e da escola a fim de evidenciarem que as
familias dos estudantes ndao estavam cumprindo com as fun¢gdes que lhes eram
proprias. Novamente, muitas professoras revelam discordar da ampliagao das fungdes
da escola, evidenciadas por Nogueira (2006) e Silva (2003). No afa de delimitar as
fronteiras das fungdes da escola e da familia, muitas restringem a fungdo da escola a
socializacao dos saberes cientificos, trazendo a tona a discussao das funcdes dessas
duas instancias de socializacido. Ao se referir ao papel da escola, a professora Julia,

inclusive, mencionou o autor Mario Sérgio Cortella®’ para enfatizar que escolarizar é

61 Fildsofo, escritor e professor paranaense. E graduado em Filosofia pela Faculdade Nossa Senhora
de Medianeira, Mestre e Doutor em Educacgao pela PUC-SP. Popular na midia e no Facebook,
Cortella (2014, p. 99) afirma que ha “[...] uma exagerada ‘terceirizagao’ da formagao a ser realizada
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papel da escola e educar é papel da familia. A docente sugere que muitas escolas
estdo assumindo o papel de educar. Discordando dessa atuacao, enfatiza ser
professora por formacao e ndo educadora. Conforme afirma, para ser educador n&o
€ necessaria formacéo. Eis trechos de depoimentos desta e de outra professora:

[...] A familia é de suma importancia no processo de escolarizagdo e, como
diz Mario Sérgio Cortella, né, ele, ele frisa muito isso...que escolarizar é papel
da escola, educar é papel da familia. Infelizmente, a familia se exclui do papel
de educar... e joga tudo pra escola. E... a escola...muitas vezes...assume, tem
determinadas escolas e determinados profissionais, que assume esse papel
de realmente educar [...] eu acho que nao seria obrigagao da escola nem de
nenhum profissional, de nenhum professor. N&do sou educadora, sou
professora por formagao, educadora, educador pode ser qualquer pessoa
sem formacdo para tal... professor precisa da formagao. Entdo, eu nao
pretendo assumir esse papel de educador [...] (Profa. Julia).

[...] a familia, ela é a educagao primaria, né, ela é a educacgao primeira. A
escola, enquanto instituicdo, ela vem como uma educagao secundaria, uma
educacgao mais erudita, mais livresca, né, uma educacgao de, €, de colocar em
pratica os conteudos trabalhados com os alunos [...] construir com eles
conhecimentos, haver uma socializagdo dos saberes ja existentes e trazidos
da propria vida deles fora da escola [...] e a relagao entre familia e escola é
de fundamental importancia, porque a escola sozinha ela ndo, nido vai
conseguir muita coisa, e a familia sozinha também n&o. Entao, se hd uma
integracdo positiva entre a familia e a escola, isso vai ser bom para todos,
sera bom pra escola, sera bom pra professores, funcionarios da escola, e
sera bom também para os proprios alunos [...] ( Profa. Malu).

Em relagdo ao primeiro nucleo de sentido, isto €, fungdes relacionadas com
o acompanhamento da aprendizagem em casa, destacamos que essas fungdes da
familia condizem com a vertente “lar” na sua dimensao individual, especificada por
Silva (2003). A vertente “lar” inclui todas as atividades relacionadas a escola,
desempenhadas em casa pelo aluno sob supervisdo dos responsaveis. Para o autor,
“[...] inclui actividades como os trabalhos de casa ou outras atividades manifestas de
estudo (e o apoio que Ihes é dado, ou nao, pela familia) [...] todo tipo de iniciativas
desenvolvidas pela familia com vista a uma melhor escolaridade por parte do seu
educando [...]" (p. 349). Sao atividades, conforme o autor, invisiveis fora do lar, pois
envolvem desde o simples incentivo ao arranjo de um espacgo proprio para estudo até

a disponibilizacdo de materiais especificos, entre outros. Essas atividades sido de

na familia. Pais e maes ou outros responsaveis [...] vém se desobrigando [...] da formacéo civica,
sexual, religiosa, ética, ecolégica e deixando mais para a Escola [...] o encargo das novas geragdes”.
O referido autor insiste na necessidade de parceria entre escola e familia, porque considera que um
projeto educativo é coletivo e ndo individual. Afirma: “[...] A escola cuida da escolarizagdo, que é um
pedaco dentro da Educagao. Por isso, ndo da para pai, mae, terceirizar o trabalho de Educagao. Nés
fazemos escolarizagdo. [...] Queremos a ajuda de pais e méaes [...]” (CORTELLA, 2014, p. 105).
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dificil controle por parte da escola, o que favorece uma avaliagdo inadequada desta
acerca do envolvimento dos responsaveis no processo de escolarizagao dos filhos.

No depoimento da maioria das professoras, a tarefa de casa aparece como um
forte indicador do acompanhamento da familia no processo de escolarizagdo dos
filhos. Com base em Ariés (2011), podemos afirmar que as tarefas de casa nao séo
uma pratica educacional recente. O autor afirma que os tratados de educacéo, ja no
século XVII, insistem nos deveres dos pais, entre outros, quanto a "[...] supervisao dos
estudos, a repeticdo das ligbes, quando a crianga vinha dormir em casa [...]" (p. 159).
De acordo com Carvalho (2004), tradicionalmente, o dever de casa € considerado
como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem. Por isso, ndao afeta
apenas o trabalho docente, mas também a vida dos estudantes e sua rotina familiar,
pois “[...] supde a conexdo entre as atividades de sala de aula e de casa, e uma

estrutura doméstica adequada apoiando as atividades escolares”. A autora completa:

Assim, como o principal meio de interagao familia-escola, o dever de casa
passa, de uma politica tacita informal desenvolvida por familias e escolas (e
seus agentes), a uma politica formal que articula os esforgos educativos
destas instituicdes (CARVALHO, 2004, p.95).

De acordo com Resende (2012), apesar da tarefa de casa nao ser uma pratica
educacional recente, € apenas a partir das ultimas décadas do século XX, no seio do
movimento crescente de imbricagdo entre a familia e a escola, que se observa uma
énfase cada vez maior na prescricao dos deveres de casa e em seu acompanhamento
pelas familias como fatores que contribuem para o sucesso escolar. Na nossa
pesquisa anterior (LIMA, 2009), professoras associaram acompanhamento familiar a
supervisdo das tarefas de casa. Naquele estudo, a realizacédo do “dever de casa” pela
crianga emergiu como indicador do envolvimento da familia no processo de
construcdo de “bons alunos”. Nesta pesquisa, novamente esse dado se repete.

A professora Olivia, por exemplo, chamou atencdo para a importancia da
familia no acompanhamento das tarefas de casa. Destacamos que acompanhamos
Plantdes Pedagodgicos coordenados por essa professora, mais precisamente os que
ocorreram no segundo semestre de 2016. Nesses Plantbes, foi comum a professora
chamar atencdo dos responsaveis para a importancia desse acompanhamento.
Durante o primeiro Plantdo, assim se colocou: “[...] ‘os estudantes tém que fazer a

tarefa de casa em casa’. Pede aos responsaveis: ‘Da uma ajuda pra gente nesses 3
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meses’ [...] ‘a gente tem que olhar. O papel da gente é olhar’ [...]" (07/10/2016). No
segundo Plantdo Pedagdgico, falando para a responsavel por uma aluna, disse:
“Tarefa de casa nao feita. Vai para casa com a bolsa fechada e volta fechada. A gente
precisa dessa ajuda. S6 passamos quatro horas com eles na escola. [...] Infelizmente,
temos que dizer. A escola nao faz milagre” (22/12/2016). Durante a entrevista, a
professora afirma que a maioria dos familiares ndo acompanha as tarefas de casa. Ao
relatar o fato, resgata suas experiéncias familiares, evidenciando as diversas origens
dos saberes que compdem suas representacdes. Observemos o depoimento dela.

[...] imagina do cuidar da educacgao, do aprender a ler e escrever, que a gente
faz, tudo tem uma continuidade. Se eu passo, eu fago uma atividade, eu, eu
t6 trabalhando com a germinagao, entao eu plantei com eles a semente, s6
que morreu, porque levou muita chuva, colocaram..., ai eu pedi pra eles
fazerem em casa, e ndo é nada demais pegar um potinho, a terra, botar o
feijdozinho... de 25 criangas, s6 duas fizeram. Ai cada um, um empecilho,
"Ah, porque eu n&o tenho terra, porque eu ndo tenho", isso ndo justifica, né,
porque minha mae, quando eu... sé estudou até a 42 série, né, s6 estudou até
0 admissao, que era a, a 52 série, meu pai também, entdo meu pai nao lia
muito bem, nem minha mae, mas eles tinham preocupac¢do de chamar um
vizinho pra ensinar quando eu ndo sabia a tarefa de casa [...]. (Profa. Olivia).

Nos depoimentos de muitas professoras, a auséncia do acompanhamento aos
estudantes nas atividades escolares aparece relacionada a composicao das familias.
Conforme discutimos, as composicoes divergentes do modelo ideal de familia tém se
apresentado como provas da existéncia de crises, de “desestruturacdo” familiar
(SCOTT, 2011; GOLDANI, 1993). Para essas professoras, as composi¢cdes das
familias dos estudantes estdo impossibilitando os familiares de assumirem
responsabilidades com as criangas. A professora Julia, por exemplo, associa as

composicoes familiares as problematicas envolvidas no acompanhamento escolar:

[...] € meio complicado, porque vocé sabe que... a gente tem familia que...
composta... pela mée... s6 pela mae... que assume esse papel... todo, que a
crianga nunca viu o pai, ndo sabe quem é o pai, ou que o pai ta preso... a
gente tem... aluno que tem... duas maes... e que esse aluno ndo entende, ndo
consegue entender, na cabecga dele, a cabecga dele ta confusa, ndo consegue
entender real, esse processo, mas... assim... a gente sabe que, que existe, a
gente... aluno que... a vo... assume o papel, toda a responsabilidade, porque
a filha... ninguém sabe onde anda, o pai mataram. Temos o contrario, de
que... 0 pai vive com a mae, no caso a vo da crianga, vive a crianga, vive 0
pai e vive a avd, nao existe o papel da mae, ndo existe o papel da mae... a
mae ninguém sabe por onde anda... ou que muitas vezes a méae foi
assassinada. Entdo, a realidade de familia que a gente tem é essa. A gente
tem algumas excecgdes [...] Mas independentemente dessa situacgéo [...] se
forem duas maes, se for a v, se for o pai... quem quer que seja, tem que
assumir o papel de educar. (Profa. Julia).



147

A professora Julia, que insistiu que a funcao da escola é escolarizar e a funcéo
da familia é educar, afirmou ter abolido as atividades de casa da sua pratica docente.
Ela ressalta que cabe a familia ocupar a crianga fora da escola e explica: “[...] eu ndo
me prendo [...] a atividades para casa. [...] Tarefa pra qué? Pra ocupar o menino em
casa? A tarefa de casa vai ser para ocupar...o aluno em casa? A ocupacao dele em
casa tem que ser dada pelos pais, pela familia”. Entretanto, no decorrer da entrevista,
a professora acaba sugerindo que nao realizava atividades de casa, porque as
familias dos estudantes n&o auxiliavam as criancas nesse processo. Podemos
depreender que a docente ndo estava realizando as atividades de casa por
reconhecer que nao cabia as familias essa funcdo, mas, sim, por saber que os
familiares ndo estavam assumindo esse papel por diversos motivos. Isso evidencia

que suas representacdes das familias dos estudantes estdo orientando suas acgoes.

[...] Eu quero saber do desempenho do aluno na sala. Eu sei...avaliar o aluno
no meu dia a dia, comigo, na sala; ndo pela tarefa que eu mandei pra casa,
que muitas vezes o primo faz, que a tia faz, que a professora do reforgo fez,
que a mae faltou paciéncia de esperar ele escrever [...] esse papel, desse
desempenho, a gente sabe que é muito dificil, porque os pais, eles estéo
muito ausentes, infelizmente, da vida dos filhos... pela questido de
necessidade mesmo, eles tém que sair, ttém que trabalhar, tém que batalhar.
Mas a gente também tem aqueles pais que nado trabalham e que nao
assumem esse papel... e que nada fazem pra ajudar... e que ndo tém nogéo...
da falta que eles fazem na vida escolar dos filhos [...]. (Profa. Julia).

Conforme dizem muitas docentes, ao acompanharem as tarefas de casa, as
familias dos estudantes contribuem com o processo escolar. Sobre isso, a professora
Eliane assim se coloca: “[...] aqueles alunos que a familia € mais presente trazem a
tarefa de casa respondida, porque sempre tem alguém que auxilia [...]". Essa
professora afirma que existem diversas estruturas familiares que deixam a desejar no
acompanhamento da aprendizagem do estudante. Ressalta, entretanto, que os
professores ndo podem validar a “ndo aprendizagem” devido a “desestrutura” das
familias. Para essa docente, a constatacdo desse nido envolvimento pedia do
professor uma nova atitude e a alternativa por ela encontrada para lidar com a nao
resolucdo das tarefas de casa sob a supervisido da familia foi desenvolver praticas

que favoregam a autonomia dos proprios estudantes. Vejamos como se posicionou.

[...] as nossas familias, as nossas criangas vém de diversos tipos de estrutura
e que a, a, o aprendizado fica muito a desejar. Agora o que eu ndo concordo...
é que... é, por conta disso a gente valide a ndo aprendizagem, entendeu??...
E, "Ah, esse menino, a crianca, eu vou deixar ela de lado, porque se a mae e
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o pai ndo ligam, por que que eu vou ligar?" Isso que eu ndo concordo. E como
eu disse...E...o aluno foi com uma atividade pra casa, voltou sem, e eu sei
que nao tem estrutura, eu comego a trabalhar aquele aluno pra ele fazer sé.
(Profa. Eliane).

Silva (2003) chama atencéao para o fato de que as atividades desenvolvidas na
vertente “lar” na sua dimensao individual incluem, ainda, atividades educativas que
podem ocorrer fora de casa como, por exemplo, as explicagdes, ou as que, mesmo
que de forma indireta, podem contribuir para a formacao de capital cultural. Menciona
atividades como as ilustradas por Bourdieu, como levar com regularidade os filhos a
museus, bibliotecas, concertos, entre outras atividades culturais. Algumas professoras
fizeram referéncia ao fato de muitas das familias dos estudantes n&o investirem em
atividades educativas como as apontadas pelo autor. Nos depoimentos transcritos a
seqguir, duas das professoras falam das explicagdes que as familias podem dar as
criangcas sobre assuntos tratados na sala de aula e enriquecer a construgdo do
conhecimento, e uma delas enfatiza, também, a importancia das atividades culturais.
Nesses depoimentos, as docentes explicitam que as auséncias dessas praticas

educativas nas familias repercutem de modo direto e negativo no processo educativo.

[--.] aquilo que eu ensino, a crianga vai, ela... Tem a comunidade que ela
conversa sobre aquilo que eu ensino. Se na comunidade que eu ensino nao
se fala sobre aquilo que eu ensino, o aluno, ele tem uma perda... ai, se na
casa onde eu ensino ninguém fala daquilo que eu ensino, ela também tem
uma perda. Entao, ela so6 vai ver o que eu ensino comigo. Mas, se eu ensino
aqui alguma coisa... E que |a na comunidade dela se fala alguma coisa disso,
houve um ganho; e se na casa dela onde eu falei aquilo houve um ganho
maior. Entdo, houve um tridngulo e esse tridngulo faz com que a crianga
aprenda muito mais. [...] isso acontece com os nossos filhos, e é ai que ta a
perda maior da crianga da escola publica, porque nao acontece esse, esse
tridngulo... mas esse tridngulo acontece com a crianga do particular [...].
(Profa. Sofia).

[...] a gente vai tratar de determinado assunto, por exemplo... €, agora mesmo
nds estavamos falando sobre o planeta Terra e a questao do interior da Terra
[...] tém criangcas que vocé, elas, elas ja demonstram um conhecimento do
tema que a gente ta discutindo, ndo é s6 porque tem a fonte de informagéao
nao, é porque tem quem dé de outro modo a informacéo. E ja tem crianga
que mesmo, que foram minhas do mesmo jeito, que estavam na mesma
turma e que tém a mesma idade, mas que parece que nao tem a menor nogao
do que vocé ta falando, téa entendendo? Vocé fala, por exemplo, vocé trazer
0 assunto, um sushi, vocé fala sobre um sushi, alimento, ai fala sobre um
sushi. Tem crianga que parece que nunca viu, que nao sabe, que isso nao
existe, que é coisa de outro mundo. Mas tém algumas, que ai a gente nota,
que, por exemplo, sai um fim de semana, com o pai, com a méae, pra dar um
passeio, ou s6 com o pai ou s6 com a mae, mas que tem aquela fungéo, e
que vai lanchar e condi¢gdes de conhecer... variadas, mesmo que nao coma,
mas ja sabe, ja sabe do que se trata, tas entendendo? [...]. (Profa. Giovana).
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Muitas professoras destacam, ainda, que a maior parte das familias de
estudantes nao tem cuidados com o material escolar. Isso influencia na construgao
negativa das representacdes das familias dos estudantes, modelando, inclusive, as
acdes das professoras. Muitas delas ressaltam que deixam a maioria do material
escolar das criancas na escola para evitar, por exemplo, que “esquecessem” ou
“‘perdessem”, como podemos verificar nos seguintes depoimentos: “[...] eu sempre, se
eles receberam tesoura no material, eu recolho, ai eu junto aquele materialzinho de
tesoura e ensino pra eles usar com cuidado, pra nao perder, que s6 tem aquele... cola,
vou juntando [...]” (Profa. Dara); “[...] eu n&o deixo levar os livros [...]. As vezes, o livro
chega rasgado, o aluno esquece em casa, perde o livro, [...] eu, ja prevendo isso, eu
deixo meus livros [...], quando é no final do ano, eles levam [...]" (Profa. Emanuele).
Algumas docentes, cujos trechos dos depoimentos estao transcritos a seguir, sugerem

que os cuidados com o material escolar tém relacdo com a realidade social dos alunos.

[...] "olhe, encape o livro", porque os livros tdo parecendo que foram tirados
de dentro do lixeiro... né, porque nao sei o ambiente deles, se tem um lugar
pra guardar, mas isso nao justifica... porque eu ja tive alunos que eram
moradores de rua, e eles... tinham as coisas impecaveis, porque, antes de ir
pra rua dormir, tinha a preocupacéao da familia de deixar o material escolar do
seu filho dentro de um, um, do mercado... e todo dia ele pegava aquela bolsa
la. Tomava banho no mercado e ia todo arrumadinho que vocé nem
imaginava que aquela crianga era moradora de rua ou de um abrigo [...].
(Profa. Olivia).

[...] E outra vez foi o caderninho sujo, o caderno sujo de um menino que
aprendeu a ler, beleza, tudo, caderno sujo, eu disse: “Oh, Jodo, vocé é tao
bom aluno, ndo suje seu caderno nio, faga sua tarefa na mesa”. Ele disse:
“Na minha casa nao tem nenhuma mesa nao”... Ai também é tapa na cara
[...]. Esse menino, desse jeito, ndo tinha uma mesa... e aprendeu a ler. [...]
Eu, eu fiquei, pra mim, todas as casas tinham mesa [...], pelo menos uma
mesinha de... de feira, uma mesinha de... de, sei la, uma madeirinha simples,
tudinho, mas uma casa sem mesa eu nunca tinha visto... uma casa sem... é
uma, uma falta tdo grande, né? Mesa pra mim é onde a familia se encontra
[.-.]- (Profa. Laura).

Em relagcéo ao segundo nucleo de sentido, isto é, fungoes relacionadas com
o favorecimento de comportamentos desejaveis na escola, destacamos que, para
muitas professoras, muitas familias dos estudantes n&o estavam garantindo aos seus
filhos uma educagéo que favorecesse comportamentos desejaveis no espago escolar.
No nosso estudo anterior (LIMA, 2009), algumas docentes vincularam a participagao
familiar ao favorecimento de comportamentos desejaveis. Neste estudo, esse dado se
repete. A professora Eliane, por exemplo, afirmou: “[...] a responsabilidade maior pela

educacao [...] comportamental, atitudinal, deve vim da familia, né? Isso nao quer dizer
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que a escola também nao dé esse suporte [...]". Entretanto, a professora afirma que
essa funcao esta sendo cumprida pela escola, o que acaba por colocar em segundo
plano a atividade de socializar os conhecimentos produzidos pela humanidade. Diante
de uma realidade que considera “desestruturada”, a professora Eliane ressaltou a
necessidade de desenvolver praticas que favoregcam o comportamento desejado,

apesar de insistir que a sua funcéo é escolarizar. Vejamos como ela se colocou.

[...] Vejo que a crianga, ela vem com [...] comportamento que ndo esta de
acordo com a socializagao naquele espaco. [...] tenho consciéncia de que a
minha, a minha educacgao é escolar, mas eu ndo posso deixar... pronto, um
exemplo foi essa crianga, essa crianga desestruturada [...] Mas a gente
também nao pode [...] reafirmar ou confirmar que foi s6 por conta dessa
desestrutura, ta entendendo? Porque € como se a gente assinasse embaixo,
[...], eu tento, eu tento, eu sei que a gente ndo faz tudo, mas eu tento, eu
procuro fazer com que aquela crianga, porque a gente vé tanto caso, né? O
pai ta preso, a mae é alcoolatra, e a crianga € um doutor, né verdade? Se
tornou um adulto... E um médico, é um professor, mas nao teve a estrutura.
Quando eu vejo que o professor é o referencial da estrutura... Se o professor
assina embaixo, "Ah, esse menino ndo quer nada com a vida", e vai passando
esse menino... [...] E... eu acredito que o professor, se ele fosse médico, tinha
muita gente ai sem pé, sem olho, sem, né, eu acredito muito nisso, que a
gente, é, faz parte dessa, dessa estrutura dessa crianca. Se a gente deixar
ao que ele, ao que ele esta, eu acho que a gente ta reafirmando tudo isso,
né? (Profa. Eliane).

Destacamos que algumas professoras indicaram que o comportamento do
estudante em sala de aula estava relacionado ao equilibrio emocional da familia. A
professora Paola, no seu depoimento, enfatizou que é funcédo da familia favorecer a
base emocional da crianga. Segundo a docente, “[...] as estruturas emocionais nao
tém como ser consertadas pela escola”. Ao falar da sua propria fungdo enquanto
familia e, ao mesmo tempo, das familias dos estudantes, afirma que a familia ndo
pode se eximir de sua responsabilidade transferindo-a para a escola. E completa: “[...]
a escola nao €, nao ta ali pra educar meu filho, é... num ambito que ela ndo tem
competéncia, que seria o incentivo emocional, moral, quem tem que dar isso sou eu”.

No depoimento de muitas docentes, o equilibrio emocional, por vezes,
aparecia associado a composigao familiar da crianga. De modo geral, essas
professoras fazem referéncia aos casos de separagao que reverberava no equilibrio
emocional das criangas e nas suas praticas estudantis. A professora Paola, por
exemplo, menciona o caso de um estudante que apresentava desequilibrio emocional
devido a separagao dos pais e que esse desequilibrio impactava seu comportamento

na sala de aula. Ela assim se colocou: “[...] A gente descobriu que ele é filho de pais
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separados e que os pais vivem em guerra. Entdo, essa guerra passou pra ele, e ele
tem uma desestrutura emocional séria. [...] ta com o comportamento muito agressivo”.
Frente ao seu proprio depoimento, a professora Paola apresenta as excegdes
descolando o discurso que interligava “desestrutura”, “comportamento inadequado”
e/ou “aprendizagem insatisfatoria”, como podemos ver no seguinte comentario: “[...]
S0, é, Ailton, que os pais sdo separados e vivem em guerra, que ele, ele ndo tem
problemas de aprendizagem [...] Jodo, que é [...] especial, ele também n&o tem
problemas de aprendizagem, a questao dele é comportamental [...]". E continuou:

Esse ano eu t6 com uma sala muito eclética, muito heterogénea... Eu tenho,
eu tenho alunos mais concentrados e que normalmente esses alunos tém
uma familia mais estruturada [...] estruturada emocionalmente, bem
resolvida... né? Eu tenho até uma crianga que a mée dela é ex-presidiaria...
Esse ano ela ta solta, mas ela ndo mora com, com essa mae... O ano passado
a gente via que ela tinha uma questao é... com a professora muito grande,
uma relagdo muito grande, mas depois que a mae dela saiu, eu vejo uma
tranquilidade maior da parte dela e ela € uma crianga que evolui muito bem,
que é muito responsavel com as coisas dela, por qué? Porque a pessoa que
ta com ela, as pessoas que tao tomando conta tém uma saude emocional
também. Entéo, ela, ela € uma crianga maravilhosa [...]. (Grifo nosso).

Em alguns depoimentos, o equilibrio emocional se sobressai em relagdo a
outros que também compdem o que definem como fungao familiar como, por exemplo,
o aspecto financeiro. Para essas professoras, o equilibrio reflete no comportamento
do estudante e/ou também nos resultados da aprendizagem. Os trechos de
depoimentos transcritos a seguir enfatizam o aspecto emocional da familia e sua

repercussao no comportamento e/ou aprendizagem dos alunos. Observemo-los.

[...] eu tenho um que a casa dele nem de alvenaria é... né? E de madeira a
casa. Tem um menino que até falou: "Tua casa é de porquinho, porque é de
madeira", porque eu tinha contado a histéria dos porquinhos. Ele: "E, a minha
casa é de madeira". S6 que esse menino, Victor Daniel, ele é extremamente
inteligente, ele ja 1€, do 2° ano, escreve bem, ja conseguiu fazer até um texto,
com inicio, meio e fim, morando na casa de madeira. A familia dele tem a
questdo do equilibrio emocional, mesmo néo tendo recursos. E a crianga
totalmente... uma criangca bem responsavel com o material, com as suas
coisas [...]. (Profa. Dara, grifo nosso).

[...] porque assim... a familia, quando ela tem, é, uma estrutura emocional,
ndo vou nem dizer financeira, porque, as vezes a, a familia ela ndo tem
condigdes financeiras, mas ela tem uma estrutura emocional pra orientar
aquela crianga, entdo a crianga, ela vai ter, ela vai ter direcionamento, ela vai
saber pra onde ela ta indo. E diferente daquela crianca que ela t4 inserida em
uma familia que é desestruturada, muita briga, muita confusao, a crianga fica
totalmente desorientada. (...) Isso interfere sim. E, quando a familia, ela tem
esse, essa preocupacgao e tem essa organizagao, essa estrutura familiar, é,
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a crianga, ela chega mais estruturada na escola, e vai ter um rendimento bem
melhor [...]. (Profa. Elisa).

Destacamos que, para muitas professoras, a maioria das familias dos
estudantes tinha praticas educativas inadequadas, principalmente a puni¢cao corporal.
De acordo com Silva (2008), algumas pesquisas apontam os riscos ou disfungdes que
a pratica de educar pela violéncia fisica pode desencadear no desenvolvimento da
crianga: a) oferecem um modelo inadequado de os adultos lidarem com situagdes de
conflitos; b) impedem pais e filhos de conhecerem as origens de suas dificuldades e
motivagbes; c) favorecem o desvio no comportamento; d) sugerem que o
comportamento desejado sé acontece na presenga do adulto que pune; e) favorecem
dificuldades na aprendizagem e na internalizacdo das regras e dos valores; e f)
contribuem para aparecerem dificuldades na aceitagdo da figura de autoridade.

No seu depoimento, uma das docentes, Laura, enfatizou o posicionamento de
que as praticas de punigao corporal das familias dos alunos s&o inadequadas ao fazer
referéncia a Lei n® 13.010/2014, conhecida como “Lei da Palmada”, que alterou o ECA.
Essa Lei estabelece o direito da crianca e do adolescente de serem educados e
cuidados sem o uso de castigos fisicos ou de tratamento cruel ou degradante pelos
pais, pelos integrantes da familia ampliada, pelos responsaveis, pelos agentes
publicos executores de medidas socioeducativas ou por qualquer pessoa encarregada
de cuidar deles, trata-los, educa-los ou protegé-los®?>. O ECA contribui, conforme
destaca Sarti (2008), para dessacralizar a familia ao introduzir a ideia de se proteger

legalmente qualquer crianga contra seus proprios familiares.A autora, porém, enfatiza:

[...] esse recurso legal é frequentemente utilizado para estigmatizar as
familias pobres, definidas como desestruturadas, “incapazes de dar
continéncia a seus filhos”, sem a devida consideragao do lugar dos filhos no
universo simbdlico dessas familias pobres. (p.24).

2 No paragrafo Unico do artigo 18-B, inciso |, é definido castigo fisico como “agéo de natureza disciplinar
ou punitiva aplicada com o uso da forga fisica sobre a crianga ou o adolescente que resulte em: a)
sofrimento fisico; ou b) les&o”; e no inciso Il, tratamento cruel ou degradante como “conduta ou forma
cruel de tratamento em relagdo a crianga ou ao adolescente que: a) humilhe; ou b) ameace
gravemente; ou c) ridicularize.” O artigo 18-B especifica as san¢des cabiveis e aplicaveis de acordo
com cada caso: “l — encaminhamento a programa oficial ou comunitario de protegéo a familia; Il —
encaminhamento a tratamento psicolégico ou psiquiatrico; Ill — encaminhamento a cursos ou
programas de orientagéo; IV — obrigagdo de encaminhar a crianga a tratamento especializado; V —
adverténcia”.
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Sarti (2008) chama atencgao, portanto, para a necessidade de considerar as
familias pobres como grupo concreto e, portanto, o lugar dos filhos nesse universo.
Conforme apontam Weber, Viezzer e Brandenburg (2004), a vinculagédo da punigéo
corporal com a disciplina vem sendo transmitida ao longo de muitas gerag¢des, sendo
considerada, inclusive, modelo a ser seguido pelos pais na educacgao de seus filhos.
Conforme Donoso e Ricas (2009), embora do ponto de vista da ciéncia e dos
profissionais que se ocupam da atengdo a crianga, os castigos fisicos sejam
compreendidos como violéncia, pode nao ser percebido dessa forma por quem o
pratica, devido a aceitagao social de tal pratica. Segundo essas autoras, nos meios
populares, podem, inclusive, “[...] ser motivo de vangldria e é frequentemente cobrado
dos pais e familiares pela sociedade em situagdes de transgressdes pelas criangas
das normas de convivéncia [...]" (p. 79). Entretanto, Donoso e Ricas (2009) destacam

que

A tendéncia a condenar a punic¢ao fisica deslocando-a, qualquer que seja a
sua forma e intensidade, para a categoria de violéncia tem suas bases em
estudos e observagdes que mostram os riscos e seqlelas desta pratica para
a crianga. (p. 79).

Muitas docentes, ao reconhecerem que a pratica de bater para educar as
criangas € uma realidade comum em determinados grupos familiares dos seus
estudantes e, ainda, os riscos ou disfungdes que essa pratica acarreta para a crianga,
evidenciaram que modificam suas atitudes a partir da constatacdo da existéncia de
familias que tém praticas como essa. Esse dado, alias, apareceu na etapa anterior da
pesquisa e algumas docentes demonstraram certa frustragcdo nas tentativas de
compreender e levar em consideragao as praticas das familias de alguns estudantes.

Os trechos de depoimentos transcritos a seguir indicam essas praticas docentes.

[...] um caso de um aluno [...] a informagédo que eu tenho de pessoas que
moram proximas a ele... é que qualquer coisinha ele apanha. Entdo, assim,
eu fico tentando fazer de tudo, porque ele é até um aluno problema no sentido
de ser muito agressivo, com 6 anos, ele é muito agressivo... e ai eu ja
converso com ele e eu tento ndo chamar alguém da familia, porque eu tenho
receio de que, ao chegar em casa, de repente faga alguma coisa com ele...
que, ao invés de ajudar, de piorar a situagao; porque a gente diz, "ndo bata",
mas eles fazem o que eles querem, “sou pai”, “sou mae”, faz o que quer [...]
ja houve caso aqui... de chamar um pai pra conversar sobre o filho e o pai
avancar no filho pra dar uma porrada no filho e a gente se jogar no meio, a
direcdo ou algum professor... porque nds conversamos muito, nés ndo tamos
chamando aqui pra filho ser espancado, pra filha ser espancada nao,
justamente pra fazer essa ponte com a familia [...]. (Profa. Malu).
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[...] quando é uma crianga violenta, [...] "N&o se preocupe nao, professora.
Ele vai tomar jeito. Ele ndo vai dar mais em ninguém nao". A gente ja sabe
que vai apanhar, inclusive tem mae que da até na escola mesmo, que, um
dia desse, ndo é nem meu aluno, mas eu disse até a Lourdes®3: "Lourdes,
denuncie!", que a mulher deu um, um empurrdo no menino, 0 menino bateu
a cabeca no chéo, botou logo pra fazer xixi, de tanto medo, porque sabe,
mete o cacete, mete o cacete. [...] as criangas apanham, apanham nao, as
criangas sdo espancadas. [...] Ai eu ndo chamo mais. Trabalho com a crianga
na sala, conversando aqui com a diregao, aqui na escola, com... ja tive um
caso de uma menina muito dificil, muito dificil mesmo, e que ela comigo nao
deu problema. [...] as criangas apanham na escola, né possivel, em casa &
que apanham mesmo. E apanha de tudo que vocé... chega com marca e tudo,
ai eu ndo chamo mais... Sou contra a violéncia. (Profa. Laura).

Como podemos perceber, frente a realidade das familias que utilizam a puni¢éo
corporal como pratica educativa, as professoras Malu e Laura disseram que evitam,
ao maximo, chamar os familiares para conversar sobre o comportamento do estudante
a fim de que as criangas nao sofram violéncia corporal por parte dos responsaveis.
Nesse caso, as agbes das referidas docentes tém a singularidade de serem
determinadas por intengdes. Sobre isso, Moscovici (2005, p. 28) afirma: “[...] nesse
caso, ocorre que a representacdo e acao estdo articuladas em funcdo do seu
conteudo. Se € preciso acrescentar que essa representagdo nunca € boa, nédo se
pode, entretanto, negar a sua eficacia [...]" . Para o autor, essa articulagcédo se explica

de maneira mais ou menos racional como a de um silogismo pratico e exemplifica:

[...] Peco ao filésofo americano Fodor um exemplo. John acredita que
chovera, se ele lavar o carro. John quer que chova. Logo, John age de uma
maneira que, na sua inteng&o, é uma lavagem de carro. E mais ou menos
assim que se descrevia outrora a magia simpatica usada em cerimbnias
destinadas a fazer chover ou a parar a chuva, chamar o vento ou deté-lo. [...]
pode-se interpretar a conduta de John afirmando que lavar o carro € um efeito
da relagao causal entre a crenga de John e a utilidade desta. Ou entdo, poder-
se-ia apresentar o argumento contrafatual seguinte: John n&o lavaria o carro,
se o conteldo da sua representagao fosse diferente do que é. (MOSCOVICI,
2005, p. 28).

Destacamos que a professora Malu chamou atencao para o fato de que as
praticas de punicdo corporal de determinados grupos familiares, apesar de
surpreender, faz parte da prépria cultura dos familiares: “[...] nessa situagcédo, quando
a gente vé um pai chegar aqui... ou uma mae, com muita ignorancia, e que um jeito,
€ o jeito da pessoa ser, ignorante, até por uma questao assim da vida sofrida, do, do

proprio desconhecimento...”. Por reconhecer que € uma pratica cultural dificil de

modificar, a professora questiona sobre a necessidade de falar com os responsaveis

63 Nome ficticio em substituicdo ao nome da diretora da escola, ao qual a professora se referiu.
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e sobre o0 sentimento gerado frente a situagdes como essa: “[...] a gente fica assim se
sentindo um pouco impotente, mas, por outro lado, a gente se questiona... bem, falar
com o pai, com a mae, ndo vai nesse caso, neste caso, adiantar...”. Frente a essa
constatagcao, a professora busca acolher a crianga na escola, assumindo, portanto,
uma fungdo que nao se restringe a socializagdo de conhecimentos acumulados pela

humanidade. No seu depoimento, faz referéncia a uma escola que acolhe os alunos.

[...] 0 que eu posso fazer pra amenizar essa dor da crianga é que ela se sinta
acolhida, no momento que estiver na escola, ndo seja s6 um momento de
aprendizados de contelido, mas o momento que esta se socializando, o
momento que esta também construindo, né? Sabe? Eles, 0o momento também
que esta partilhando, um momento também que ela se sinta assim... amada...
que aqui ela ndo ta sendo um estorvo, ela ta sendo um aluno, uma aluna, né?
E que esta aqui também pra ser acolhida por todos nés, porque é nossa
obrigacdo mesmo, eu digo humanamente falando, ndo sé profissionalmente,
humanamente falando € a nossa obrigacdo, ndo s6 minha, como dos
funcionarios, como dos professores, como da diregdo, como de toda a
comunidade escolar [...]. (Profa. Malu).

A professora Helena, que também fez referéncia a praticas desse tipo entre
familias, disse como agiu frente a essa constatagao: sugeriu que a familia utilizasse
outras estratégias educativas. No seu depoimento, a professora sugere que leva os
responsaveis familiares a refletirem se suas praticas de punigcdo corporal estido
modificando o comportamento do filho no sentido desejado. A professora aconselha
que os responsaveis utilizem o dialogo para tentar alcangar o objetivo: “[...] ja tive
maes aqui: ‘Tia Helena, vou, chegar em casa, vou dar uma surra!’; ‘Perai, vocé ja ta
dando surra, ta adiantando alguma coisa? [...] Vamo pensar em outra coisa. [...]
converse, converse com ele [...]". A docente reconhece, porém, que é necessario ter
sensibilidade no trato com as questdes que envolvem essa forma de educar por parte
das familias, por entendé-la como cultural: “[...] Mas eu sempre digo: ‘Mas na tua casa,
né, sao seus costumes, sao seus valores e sdo seus, é sua forma de educar. Eu acho
que vocé poderia fazer isso. Quer experimentar? Tente [...] pode dar resultado’[...]".

Nesse sentido, cumpre resgatar trecho da observagdo do segundo Plantdo
Pedagdgico conduzido pela professora Helena, pois fica clara a existéncia de familias
que batem nas criangas e nao veem problemas nisso. Nesse registro, abaixo
transcrito, a professora sugere atividades a serem realizadas em casa. Frente ao ndo
entendimento do estudante para com o encaminhamento da atividade, a responsavel

pelo aluno — no caso, a mae do estudante — diz que nao tem paciéncia e bate na
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crianga. O proprio estudante se pronuncia durante o Plantdo Pedagdgico e diz: “Ela
cuida dano [sic] na gente”. Nesse registro, destacamos que fica nitida uma situagéo
de “docentizagdo dos pais”®4, em que estes sdo convidados a desempenhar o papel
de professor em casa, mesmo sem preparagao para tal. A professora acredita que os

familiares podem contribuir com o processo de aprendizagem do estudante no lar.

Uma mae sai e diz que depois vem. [...] A mae que tinha saido anteriormente
volta para a sala. A professora conversa sobre o desenvolvimento do seu
filho, dizendo que ele precisa compreender o “Ih”. A mée diz que néo tem
paciéncia para ensinar as atividades ao filho. A professora convida o irmao
do estudante, que aguardava a mae, para realizar um ditado com o estudante,
de modo a evidenciar como a mae poderia auxiliar no processo de
aprendizagem. A professora diz que a mée precisa ter paciéncia. O filho diz:
“Ela cuida dano [sic] na gente”. A mae diz: “Tem que me respeitar, sou a mae,
né nao?” [...]. A professora ressalta que ela é o exemplo. A mae diz ainda que
primeiro bate, depois diz o porqué de a crianga ter apanhado. Mas depois diz
que fala mais do que bate. Diz que ndo gosta de bater. A professora sugere
outras estratégias como, por exemplo, tirar o que ele gosta. Ressalta, por fim,
0s compromissos assumidos durante o Plantdo que incluia auxiliar os
estudantes nas atividades. [...]. (1° Semestre - 08/07/2016).

Como vimos, a professora Helena estabelece dialogos para que o responsavel
pela crianga modifique sua pratica educativa. Ja as professoras Malu e Laura, frente
a constatacao de que o ato de bater € uma pratica familiar, evita a comunicagdo com
as familias que atuam dessa forma. As acbdes das professoras frente as praticas
educativas de familias de estudantes nos remetem a Jovchelovitch (2008) que, com
base nos escritos pedagogicos de Paulo Freire (1988, 2006, 2015), discute sobre
encontros dialdgicos e nao dialdgicos. Segundo a autora, a caracteristica central do
encontro dialégico é levar em consideragdo a perspectiva do outro e reconhecé-la
como legitima; ja a do encontro ndo dialogico é a falta de reconhecimento mutuo e a
dominagao que isso acarreta, pois a perspectiva expressa no conhecimento do outro
€ negada e, assim, o reconhecimento permanece preso ao poder de um sistema de

saber sobre o outro. Nesse sentido, Jovchelovitch (2008, p. 252) defende que

O entendimento de que sistemas de saber expressam cddigos culturais,
identidades, praticas e recursos esta no centro do encontro dialégico, pois é
este entendimento que traz a tona o imperativo ético de reconhecer o Outro
e de engajar-se em um encontro dialégico em que as perspectivas podem ser
compreendidas, negociadas e, finalmente, transformadas. O reconhecimento
conjunto da diversidade, da expressividade e das limitagbes em todo
conhecimento constitui as condigdes essenciais para a comunicagao.

% Conforme Silva (2003), essa expressdo foi usada por José Alberto Correia no seminario “O
Multiculturalismo e as Metodologias Qualitativas em Educacéo”, Vila Real, Janeiro de 2000.
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Subjacente a toda comunicagéo genuina esta o compromisso implicito com a
nocao de igualdade, com o colocar entre parénteses as diferengas e com a
adogéao de procedimentos que promovam e exijam didlogo e reciprocidade.

Conforme ja afirmamos, muitas professoras admitem que as disfungbes das
familias dos estudantes em relagdo ao acompanhamento das atividades de casa e os
comportamentos do aluno repercutem nas praticas dos estudantes em sala de aula e
isso influéncia a tomada de decisdes sobre questdes que envolvem a pratica docente.
A professora Paola, por exemplo, afirma: “[...] Eu, eu percebo, por exemplo, quando
esse menino que tem problema com a mae e com o pai, que ele ndo ta na sala, a
fluidez € muito maior. Eu consigo trabalhar de uma maneira muito mais tranquila [...]".
Na continuidade do seu depoimento, a docente menciona estratégias pedagodgicas
que utiliza com toda a turma frente ao comportamento de um aluno de uma familia
“desestruturada”. A referida docente faz referéncia a uma pratica claramente

behaviorista®® para dar conta da situagéo de agressividade do estudante na escola:

Eu tenho um caso de um aluno que a mae € viciada em cocaina, em crack,
enquanto tava gravida, ai ela deixou com a vo6, passa por ele hoje finge que
ndo vé, é como se ele fosse um objeto, e o pai foi embora, também nao da
nenhuma atencdo. A vé aparentemente tenta cuidar, mas também ndo tem
muito, ele € um menino que ele chega sujo, ele € um menino que ele nao
come antes de vim pra sala e tem rompantes de agressividade... E ela ainda
disse que o ano passado ele tinha tique nervoso nos olhos. Ela disse que,
durante a noite, ele tem espasmos musculares... e ele tem um pouco de
dificuldade de aprendizagem. A gente ndo sabe até que ponto o crack fez
esse problema no cérebro dele e até que ponto emocional... ta atrapalhando
isso. T tentando trabalhar com ele também e com o resto da turma com um
programa com adesivos, quem faz a tarefa ganha um adesivo, quem se
comporta bem, ganha um adesivo, o sinal do positivo e do negativo, que, que
se a gente ndo se comportar, a gente nao vai ficar assim, né, positivo, a gente
vai ficar negativo, ndo vai aprender. T tentando trabalhar com a turma inteira
essa questao da positividade das agdes, que cada agao boa que ele fizer, ele
vai ter uma... um estimulo ao que é bom, né, nao ficar s6 batendo na tecla do
que eles estado fazendo de errado, mas tentando, &, valorizar o que eles tao
fazendo de bom. (Profa. Paola).

Para algumas docentes, as orientagcdes educativas de algumas familias se
chocam com as orientagdes dadas pelos professores e, quando isso acontece, tém

repercussdes negativas na escola. Ressaltaram, sobretudo, a orientagao de algumas

65 Aqui destacamos o behaviorista Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Para Skinner (1972), o
ensinar é “[...] o dispor de contingéncias de comportamento sob as quais se muda o comportamento”
(p- 108). Ensinar dependeria de trés elementos observaveis na presenga dos quais o comportamento
ocorre: a) evento antecedente ou um estimulo discriminatério como uma instrugdo verbal; b)
resposta, isto é, movimento observavel do organismo, funcionalmente relacionado com o evento
antecedente; c) evento consequiente, com fungdes fortalecedoras ou enfraquecedoras em relagéo a
resposta, dependendo das relagdes de apresentagado ou remogéo estabelecidas (NERI, 1980).
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familias que incitam a violéncia dos alunos entre si. Conforme relataram, algumas
familias incentivam seus filhos a revidarem no caso de serem machucados por um
colega — orientagdo contraria a dada pela escola. Olivia, por exemplo, afirmou: “[...] [a
mae do aluno] disse que da proxima vez que uma crianga batesse nele, ele pegasse
um lapis e enfiasse no pescogo da crianga... entdo, vai ter dialogo com essa familia?
Nenhum...”. Como podemos perceber, essa pratica da familia justifica e orienta as
acdes da professora. O depoimento da docente Malu também é esclarecedor sobre
como as orientagdes familiares dos estudantes concorrem para a construgao das

representacdes sociais das familias dos alunos e reverberam em sua acao docente.

[.-.] se na escola se trabalha uma coisa de uma forma, e principalmente em
relacéo aos conceitos atitudinais, e na familia se diz outra coisa [...] fica muito
complicado mesmo. Por exemplo, &, se nds, professoras, dissemos... assim...
professores, funcionarios, direcdo: "Ndo bata no seu colega”, mas nods
sabemos que eles tém orientagdes dadas por alguns pais... que batam nos
colegas: "Se chegar em casa apanhado, vai apanhar"... porque eles dizem
isso pra gente... a gente sabe que nao € por ai, as vezes, um aluno bate no
outro num esbarrdo... de ta numa brincadeira de pega pegou... entado ja vai,
porque ele esbarrou sem querer, ai vai espancar um ao outro? Nao pode,
entendeu? (Profa. Malu).

Nos seus depoimentos, algumas professoras indicam que o desequilibrio
emocional dos estudantes e seus comportamentos violentos estdo relacionados a
cultura musical. A professora Dara afirma que as criangas estdo acostumadas com
“musicas de suburbio”, “musicas de barulho” e ela diz trabalhar com musicas que nao
fazem parte desse repertério cultural. Isso lembra a discussao de Freire (1975) sobre
a “invaséao cultural”, isto é, a tentativa unilateral de substituir um conhecimento por
outro. Segundo relata a professora, os estudantes “[...]Jacham assim bem diferentes,
porque eles nao tém o habito de ouvir essas cangoes, né? [...] eles estranham, porque,
na comunidade deles, eles ndo tém acesso a esse tipo de cultura [...]". No depoimento,
a docente Dara afirma utilizar essa pratica para trabalhar o emocional das criancas.

A professora Alicia também fez referéncia a cultura musical dos estudantes e
deixou claro que essa cultura incomoda, pois sdo musicas “[...] de apologia a violéncia,
apologia a sexualidade, de apologia ao uso de drogas licitas [...]". Para a referida
docente, essa pratica cultural repercute de forma direta e negativa no espaco escolar,

pois os estudantes interiorizam e reproduzem na escola. E acrescenta:

[...] quanto mais o aluno escuta, quanto mais ele interioriza, quanto mais ele
reproduz. Entdo, as musicas da comunidade, seja ela o rap, o funk, o reggae,
o rock, o brega, como eles chamam, brega rasgado, isso interfere, sim, na
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pratica da escola e muitas vezes de forma negativa. [...] O ano passado teve
uma musica que tinha um refrao que dizia: "Ei, aqui oh", e ai criou problema,
porque um dos alunos [...] fora da escola, fora do muro, cantou essa musica
e fez o gesto e ai uma das maes se incomodou, se irritou e trouxe o problema
pra dentro da escola. Entao, as vezes, o que € comum pro aluno escutar, o
que é comum pra ele gesticular, o que é comum pra ele fazer ndo tem que
ser aceitado pelos outros. O direito dele acaba quando o do outro comega e
nem sempre eles entendem isso [...] (Profa. Alicia).

Os dados desta etapa da pesquisa reforgam que as logicas socializadoras das
familias dos estudantes sao vistas, muitas vezes, como estranhas pelas professoras.
Portanto, reiteram que € impossivel compreender a légica propria das representagdes
sociais das familias dos estudantes construidas pelas professoras sem discutir as
relagdes entre as culturas de “quem representa” e “o0 que € representado”. Reforca
essa afirmacgao o relato da professora Dara, quando afirma que muitas criangas nao
sabem se alimentar: “[...] a forma como uma crianga se alimenta, criang¢a que nao tem
o habito de se alimentar com talher [...] quando a merendeira vai entregar o talher da
merenda, ndo quer, quer pegar com a mao...”. A socializagdo das familias quanto a
propria alimentagdo, por vezes, orienta e justifica as praticas das professoras. A
professora Laura, por exemplo, falou que busca, sempre que possivel, orientar os
estudantes sobre como devem sentar a mesa e se alimentar corretamente. Vejamos

como ela se colocou.

[...] eu ndo perco nenhuma chance de educar... € um momento de educar.
Como eu sei que na educagdo caseira falta muito, entdo "mastigue de boca
fechada, meu filho; né assim que a gente come nao, sente direitinho,
mastigue...". Entao, isso eu fago no comego, agora mesmo, na turma do 5°
ano, nao tem problema nenhum, eu sento e eles ficam comendo, eu também
como, eu tenho meu lanchinho, minha barrinha, que eu levo, fico comendo
junto com eles. Entdo... de... ndo perder nenhuma chance, nenhuma. [...]
porque tem o exemplo, eu, eu, por exemplo, se eu digo "coma de boca
fechada", eu como de boca fechada. "N&do, ndo coma com agonia, ndo é
assim que a gente come, a colher, a gente ndo precisa se melar". Essas
coisas todas, se eles veem também eu fazendo, né, que exatamente eles nao
veem em casa. (Profa. Laura).

Em relagdo ao terceiro nucleo de sentido, isto é, fungdes relacionadas a
praticas basicas, muitas professoras comentam que as familias ndo estavam
cumprindo com fun¢des que consideravam basicas como: afeto, alimentagéo, higiene
e saude. Muitas docentes, inclusive, afirmam que a instituicdo escolar e seus atores
estavam tomando para si essa responsabilidade. A professora Malu, por exemplo,
destacou que chamou para si e para toda a comunidade escolar a responsabilidade

pelo bem-estar psicoldgico da crianga. A professora, frente ao fato de o estudante
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sofrer punigao corporal, colocou que a escola, além de socializar os conhecimentos,
deve ser um espacgo para que a crianga “[...] se sinta, assim, amada...”. Entretanto,
segundo a professora, ndo deveria ser um objetivo da escola, mas acaba se tornando
em fungdo da realidade familiar do estudante. De acordo com essa professora, a
familia continua sendo responsavel pelo equilibrio emocional da crianga, mas devido
a realidade familiar do estudante, a fungdo da escola, que se restringia a
socializagado/construgcao dos conhecimentos acumulados, se torna mais ampliada.
De acordo com Silva (2003) e Nogueira (2006), a tendéncia atual da escola € ir
além de suas fungdes tradicionais de desenvolvimento cognitivo. Os depoimentos das
entrevistadas reforcam a refutagdo dessa ampliagdo de funcdes, embora muitas
evidenciem o desenvolvimento de praticas que buscam propiciar o bem-estar dos
estudantes a partir da consideragao da realidade familiar dos alunos. Alguns trechos
de depoimentos em que docentes apontam que as familias ndo estado cumprindo com
as funcdes afetivas sdo reproduzidos a seguir: “[...] E, é aquela coisa do trato com o
filho, é, eu n&o posso dar muito carinho, porque ele tem que saber que a vida é dura...”
(Profa. Eliane); “[...] primeiro vinculo amoroso, primeiro lugar onde a gente se sente
amado... amado ou rejeitado [...]. Crianga de doze anos diz: ‘Minha mae nao ta ligando
se eu t6 bem, se eu td6 mal, se eu vou dormir, se eu nao vou, pouco importa’[...]" (Profa.
Laura). Laura ressalta que sua familia de origem foi construida a partir de lagos fortes
de afetividade, o que indica a proveniéncia do saber. Ressalta, ainda, diferencas em

relagao as familias dos alunos, conforme podemos ver no recorte abaixo transcrito.

[...] A minha familia era grande, sdo, eram sete, sdo sete filhos, papai e
mamae... muito amor, realmente foi uma familia que eu aprendi que a familia
tem amor, porque eles realmente... nés somos frutos de um grande amor.
Papai e mamae foram casados quase cinquenta anos. Dois meses antes de
fazer cinquenta anos de casados, ele morreu [...]. As familias hoje, as maes
muito novas... 0s pais, as vezes, mas as maes muito mais, novas, sem
estrutura emocional pra ser mae... ndo tem, ndo assume, ndo assume as
criangas, a maior parte, tem ajuda de... de mae, né, que sdo as avds, de
sogra, de mae, e as criangas vao, elas ndo vao vendo na mé&e uma
autoridade... isso € a grande maioria; na mée, o pai, quando convive, porque
na maioria das vezes nao convive com o pai infelizmente, ai as criangas ficam
sem uma, sem uma referéncia... Quem € a autoridade pra ela? [...] € muita
falta de... de estrutura familiar mesmo, de organizagéo, a grande maioria. Os
poucos que se, a minoria, que é organizadinha, sdo os melhores alunos [...]

Algumas professoras destacaram que outra disfungédo familiar que impacta a
rotina escolar é a “ma alimentacdo” dos alunos. No seu depoimento, a professora

Elisa, por exemplo, menciona o caso de uma aluna que nio se alimentava antes de ir
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para a escola e a responsavel pela estudante - no caso, a mae - solicitava que a
deixasse comer “salgadinho”. A referida docente, além de sugerir que a mae
modificasse a alimentagao da crianga, salienta que nao faria o solicitado, pois alteraria
a rotina estabelecida na escola. Reforga que a rotina alimentar fora da escola é papel
da familia e, a seguir, afirma: “[...] eu ndo posso seguir a rotina da familia, tas
entendendo? [...] a sugestao dela, que, quando desse oito horas, chamasse a menina
e dissesse: ‘Va comer’ [...] E isso acaba interferindo em qué? Na aprendizagem [...]".
A professora Elisa diz que esta incentivando as criangas a adotarem uma alimentagao
mais saudavel. Segundo ela, a merenda da escola € acompanhada por uma
nutricionista, mas muitas criancas insistiam em nao comer essa merenda. Por isso,
falou da necessidade de realizar um trabalho de conscientizacdo e sensibilizagao

entre os alunos e as familias, conforme podemos ver no recorte abaixo transcrito.

[...] eu t6 fazendo um trabalho em sala, eu, alguns professores ja também,
que é a questdo do lanche, porque assim... a gente tem lanche aqui que é
acompanhado por uma nutricionista [...] e a crianga ndo come a merenda
daqui, que € uma merenda mais saudavel do que a merenda que eles tao
trazendo, o lanche... porque isso € um habito da familia esta, &, criou, criou
naquela crianga, trazer biscoito, salgadinho e a gente precisa comegar a fazer
o trabalho inverso... a conscientizar a crianga, a sensibiliza-la na sala de aula
e chamar a familia também. O ano passado a gente fez, trouxe um grupo ai,
é, a escola convidou, pra trabalhar a questdo da alimentacdo que tava
demais, era muita merenda sobrando, porque nao queriam comer [...] precisa
fazer esse trabalho tanto com a criangca quanto com a familia. Vou comegar
a fazer ja, ja na sala de aula, trazer videos que falem sobre alimentagéo
saudavel, que é ser forte, ai fico dizendo pra eles, "pra ser super-homem, &,
ser supergirl, tem que ter, comer fruta, comer isso, comer aquilo", pra ver se
a gente comeca incentivar, porque muitas vezes a familia vai pelo que é mais
facil na alimentagéo, porque é mais facil, ndo é mais saudavel, né? (Profa.
Elisa).

Em alguns dos Plantdes Pedagdgicos, destacamos que as professoras
salientaram a importancia de as familias darem uma maior atengao a alimentacéo dos
seus filhos, conforme podemos observar no trecho seguinte: “[...] A professora fala,
direcionando-se para um responsavel, da escrita e da alimentagcdo de um aluno que
nao merenda na escola. Diz: ‘Nem andar ta tendo coragem’. A professora pede que
cuide da alimentagdo e tire o salgadinho” (Profa. Olivia/2° Semestre - 07/10/2016).

Destacamos que, na atualidade, o consumo de alimentos industrializados é
incentivado pelo mercado publicitario. Defante et al (2015, p. 268) consideram que
“[...] as preferéncias alimentares estdo ligadas ao comportamento de compra dos

individuos, que, por sua vez, é induzido pela relag&o direta e indireta com o ambiente
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micro e macroecondmico”. Silva (2015) destaca que a introducédo e a manutengao de
alimentos industrializados nos habitos da familia estdo relacionadas a estabilidade
econdmica e o facil acesso, bem como a fatores como a influéncia do mercado
publicitario; a inser¢cdo da mulher no mercado de trabalho e a forma de preparar os
alimentos (maior praticidade, rapidez, durabilidade) e sua boa aceitagdo. Em relagéo
ao mercado publicitario, destaca que a televisdo é o principal meio de comunicagao
para publicidade, e tem como agravante que “a maioria dos anuncios é de alimentos
nao saudaveis, e utiliza técnicas persuasivas como promogdes, brindes, animacgdes e
participacao de celebridades para atrair principalmente criancas e adolescentes”(p.28).

Destacamos que, nas entrevistas, algumas professoras afirmaram que tinham
percebido melhorias na alimentacdo dos estudantes. A professora Eliane, por
exemplo, afirmou: “[...] os nossos alunos, eles ndo tém... uma boa alimentacdo...”. Na
sequéncia, chamou atencdo para o fato de que tinha percebido melhorias na
alimentacgao devido a politicas sociais como o “Bolsa Familia”. A docente colocou que
muitas pessoas discordavam de politicas como essa, mas ela considerava importante,
embora pudesse ser mais abrangente: “[...]JPoderia ser um pouco mais abrangente,
mas no fato dela existir, eu acho que melhorou muito a condi¢gao de nossos alunos”.
A professora Dara também chamou ateng¢do para a importancia da referida politica

para a propria sobrevivéncia dos estudantes e lamenta as criticas recentes. Afirma:

Eu tive um alun..., um aluno que, é, ele, a renda deles, assim, tinha que
sobreviver com aqueles trezentos reais pra quatro filhos... durante aquele
més era aquele, aquele dinheiro, que, de bolsa, de assisténcia... do governo.
Entdo eles dependem sé dali, daquelas bolsas de assisténcia. Infelizmente,
tem gente, com a conjuntura politica, o pessoal t4 incomodado até com isso.
Ai a gente observa como ta esse cenario politico, como as pessoas nao
entendem, como estao fazendo esse, esse escarcéu todo sem necessidade.
Ai bem, bem pobres mesmo, sem nenhuma condi¢do. E depende justamente
até da merenda da escola... e, assim, esses que sao mais... as meninas da
merenda, quando sobra merenda, geralmente sobra, né, a merenda, é
entregue pra eles [...].

Nascimento et al (2016) salientam que os programas de transferéncia de renda,
como o Bolsa Familia, tém influéncia direta nas praticas alimentares das familias
beneficiarias. Isso porque, conforme os autores, o acesso a um padrao de consumo
mais elevado pelas familias modifica, de certa forma, as praticas alimentares locais.
Entretanto, ressaltam que essa mudanga pode ser positiva ou negativa, dependendo
da situagdo e das escolhas dos proprios beneficiarios. Martins (2013), ao avaliar o

impacto do Programa Bolsa Familia sobre a aquisicdo de alimentos em familias de
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baixa renda no Brasil, constatou que os domicilios beneficiados pelo Programa
apresentaram maior gasto total com alimentagdo, maior disponibilidade de energia
proveniente do conjunto de itens alimentares e também maior disponibilidade
proveniente de alimentos e de ingredientes culinarios. Além disso, constatou que nao
houve diferengas significativas entre beneficiados e ndo beneficiados pelo Programa
no que diz respeito ao gasto ou a disponibilidade de produtos prontos para consumo.

Ressaltamos que algumas professoras também comentaram sobre as praticas
de higiene pessoal de familias em relagdo aos filhos/estudantes. A docente Eliane
afirmou: “[...] os pais mais frequentes na vida da crianga, [...] a higiene da crianga é, é
diferente daqueles que, que nao tém aquela familia presente [...]”. A professora Laura,
por sua vez, a partir de uma experiencia concreta, entende que a higiene pessoal pode
ter relacdo com a realidade social das criangas. No seu depoimento, mostra como a
realidade familiar do estudante pode justificar determinadas agbes dos responsaveis:
“[...] uma vez eu disse a um aluno: ‘Meu filho, a sua camisa esta pelo avesso’. Ai ele
disse: ‘E, foi minha mae que mandou eu botar, porque la em casa ndo tem agua, ent&o
a gente usa num dia, no outro dia suja o outro lado’. Eu fiquei com a cara no chao [...]".

A professora Elisa também destacou a questdo da higiene pessoal. Segundo
ela, como a familia ndo estd desempenhando praticas de higiene adequadas,
reordena o planejamento, além de estabelecer relagdes especificas com os alunos

em virtude desse aspecto. E o que podemos verificar no recorte abaixo transcrito.

[...] as vezes, assim, por exemplo, quando vocé percebe que chega muita
crianga, €, a questdo de higiene pessoal, as vezes nao ta no seu
planejamento naquela semana, naquele més, naquela unidade, mas a gente
comecga a fazer o trabalho, trazer o que a gente... bem depois, trabalhar antes,
pra que aquela crianga... ja que a familia ndo ta fazendo esse papel, ndo tem
essa sensibilidade, essa conscientizagao, a gente tenta fazer isso através da
crianga, que a crianga chegue em casa e diga: "Eu quero tomar banho pra ir
pra escola!" Entendesse? Ai, por exemplo, quando eu tinha essa turma que
tinha menino xixado, ai o que que fazia? Eu tomava banho, me perfumava,
chegava, ai quando chegava na sala, tinha aqueles que chegava com o
cabelo molhado, eu digo: "Eita, que hoje tem gente é cheiroso aqui, né? Tao
tomando banho direitinho, né, de manha?". Eu sei que tinha gente que néo
tomava, mas eu dizia pro publico, quem nao tomava sabia, quando era no
outro dia, as vezes, aquele que vinha sujinho, vinha tomado banho, dizia: "Eu
vou tomar banho também, porque a professora ta vindo, todo mundo
cheiroso". Ele sabe que nao ta cheiroso, no outro dia ele vai querer vim
cheiroso também, entendesse, com a roupinha... Ai tem que fazer esse
trabalho [...] (Profa. Elisa).

Conforme algumas docentes, além de influenciar a pratica docente e as

relagdes que se estabelecem entre professora-alunos em sala de aula, a falta de
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higiene de alguns estudantes afeta também as relagbes estabelecidas entre os
préprios alunos na escola. Essa afirmacao ganha destaque a partir do registro do
segundo Plantdo Pedagogico coordenado pela professora Helena durante o primeiro
semestre de 2016. A professora, apos um momento dindmico conjunto com os
diversos responsaveis presentes no Plantdo, em que um deles havia colado a regra
“cuidar da higiene do meu filho” no cartaz fixado no quadro branco, enfatizou a
importancia desse compromisso, dizendo que o0 mesmo tem a ver com 0 modo como
os outros estudantes tratam os seus filhos. No depoimento da professora Elisa,

também podemos constatar como esse aspecto influencia nas relagdes na escola.

A gente ja teve aluno aqui, que, é, ndo tad mais nessa escola, ta na outra,
nenhuma crianga aguentava ficar do lado dele, porque ele fedia, ele tinha, ele
tinha uma deficiéncia, s6 que a dele era fisica, e ele andava de cadeira de
rodas, entdo, assim, como ele ficava muito tempo sentado, criava umas
feridas e a mae ndo cuidava e aquelas feridas muitas vezes fedia. Ela ndo
dava banho nele, porque ele fazia xixi naquela cadeira, ele tinha, nao tinha
cuidado, e ele fazia o xixi ali e aquilo ali fedia [...] numa apresentagdo como
teve agora, nenhuma crianca queria ficar do lado dele [...] A gente chama,
essa familia foi chamada varias vezes, o que era que a mae fazia? Ela
chegava no portdo ali, oh, deixava a crianga... que era pra gente nem ter o
contato com ela, nem fazer nenhuma reclamacao [...].

Outro aspecto mencionado por docentes € a questao da saude/doenca das
criangas. As professoras sugerem que essa questdo tem sido assumida pela escola.
A professora Olivia, por exemplo, afirmou que a escola é quem alerta as familias, caso
seus filhos apresentem algum problema de saude. A professora relata o caso de uma
crianga que estava com uma infecgao no dente, um diagnéstico dado pelo dentista do
posto de saude. Segundo ela, a diretora “[...] passou a informagao pra mae e ha mais
de dez dias essa m&e nao entrou em contato com o posto de saude”. Completou:
“Entdo, nem o papel de, de, de cuidar da saude do filho eles tao fazendo, imagina do
cuidar da educacgao, do aprender a ler e escrever, que a gente faz, tudo tem uma
continuidade [...]”. Também a professora Malu relata que a familia de um estudante
deixou de leva-lo a escola, porque estava doente. Entretanto, nada foi comunicado
pela mae a escola durante os meses iniciais de aula. Vejamos como essa professora

se colocou.

[...] agora tem um outro caso... de um aluno que ele estava matriculado... se
matriculou e ndo compareceu... e ele s6 veio comparecer no dia 28 agora de
margo, e quando a mé&e chegou, simplesmente soltou ele na quadra... que no
horario de entrada é feita a oragdo na quadra, nao falou com a diregao, nao
conversou comigo, nao procurou saber qual era a turma da criancga e, quando
nés vimos, a crianga estava sem ter seguido... professora nenhuma, ai foi
quando fomos conversar com a crianca e descobrir qual era 0 nome da
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crianga. E, quando descobrimos, vimos que era uma crianga da minha sala...
que ela ja estava, assim, retirada da listagem dos alunos, porque nunca
compareceu, nunca deu satisfacdo. E agora ela voltou a ser inserida... no
grupo, mas comegou no dia 28... quer dizer, assim, eu achei um absurdo,
porque, um absurdo nao ela ser inserida, achei um absurdo a quantidade do
tempo que a mae disse que a crianga estava doente, mas n&o veio dar
satisfacdo a escola e, quando trouxe a criangca no dia 28 de margo,
simplesmente soltou a crianga dentro da escola e ndo falou com ninguém, ai
a escola acionou a diregcéo e a coordenagao de ver o nimero de telefone, o
enderego, pedir para funcionarios ir até a casa chamar essa mae, vim aqui,
conversar com ela, entdo ela colocou que a crianga estava doente [...] (Profa.
Malu).

Pelos depoimentos docentes, inferimos que educacgao familiar € bem mais
ampla do que a educagdo escolar, pois envolve questdes psicoldgicas, sociais,
afetivas, entre outras. As professoras revelam que € responsabilidade da familia a
formacao integral da crianga. Nesses termos, a escola nao seria responsavel por essa
formacao integral, mas apenas pelo processo de socializagdo dos conhecimentos
socialmente produzidos ao longo da humanidade, cabendo a familia as demais
fungdes, inclusive 0 acompanhamento nas atividades escolares. Entretanto, segundo
as professoras, as familias, em sua maioria, ndo estado cumprindo com suas funcoes,
delegando a escola e, por consequéncia, aos professores, atribuicdes que nao lhes
sdo préprias. Para que as familias assumam essas responsabilidades, algumas
docentes evidenciaram de que modo a escola age ou poderia agir a fim de “normalizar”
a instituigdo familiar. Observemos como algumas docentes tratam essa questao.

Eu acho que justamente deveria ser assim [...] trazer os pais sempre as
escolas, com reunides, tentar mostrar a eles, tentar conscientizar... talvez até
trazer alguns, alguns profissionais... &, talvez até, quem sabe, que eu ja vi
isso em outra escola [...] a gente levou pra escola um... juiz da Vara da Familia
da Infancia e ele fez esse debate com a comunidade, mostrando... 0 que cabe
a familia fazer, o que é responsabilidade da familia fazer... Entdo, eu acho
que, se a gente trabalhasse mais isso [...], trazendo a familia pra escola e ta
fazendo o debate com eles a respeito do assunto... de que [...] a escola nao
pode assumir o papel da familia de educar e escolarizar... eu acho que se a
gente ficasse batendo nessa tecla [...].( Profa. Julia).

[...] com o trabalho do dia a dia, que a escola faz também com os pais na
questdo de que uma reunido com o pessoal do posto de saude falando,
conversando, as palestras que sao feitas, né, eu acredito que néo sé na
escola, mas muitas vezes a comunidade traz essa, essa questdo da, da, do
emocional desses pais; é... nas reunides que nos temos com 0s pais, como
tratar o aluno, como tratar o seu filho, como a, ajudéa-lo no dia a dia, a gente
também trabalha muito isso. Entdo, o emocional, também a gente sente que
tem a mudanga [...] (Profa. Eliane).
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De modo global, podemos dizer que, segundo as professoras, existem familias
que cumprem com suas funcdes e as que ndo cumprem. Nas suas representagoes,
ha uma forte associacao entre descumprimento de fungdes com os filhos no ambiente
do lar e desestrutura familiar, uma nogao que engloba aspectos de diferentes ordens.
Nessas representagdes, embora exista o reconhecimento da realidade multifacetada
das familias dos estudantes, ha uma predominancia do que chamam “desestrutura
familiar” que, nesta categoria, ganhou contornos a partir do entendimento do que se
configura como disfungdes da familia no lar em relag&o aos filhos. Como mostramos,
muitas professoras buscaram demarcar as funcdes da familia e as da escola. As
praticas familiares consideradas inadequadas foram predominantes nos discursos das
professoras, pois reverberam de modo direto e negativo nos processos escolares.

Na préxima secgéo, tratamos sobre a segunda categoria emergente dos dados.

7.2 As familias dos estudantes (NAO) participam das atividades da escola

Todas as professoras afirmaram que existem as familias que participam e as
que nao participam das atividades da escola. De acordo com o dicionario Houaiss
(2015), “participar” significa: a) fazer saber, comunicar, informar e b) ter ou tomar parte
em; compartilhar, partilhar. No ambito das discussbes pedagdgicas mais recentes, a
participacao da familia na escola aparece associada ao processo de democratizacéo
da gestdo escolar. Nesse contexto, envolve a negociagdo nos processos decisorios
da escola. De modo geral, nos depoimentos das docentes, a participagao da familia
na escola € compreendida como a presenca da méae, pai e/ou responsavel nos
eventos para os quais sao convocados, quais sejam: reunides gerais, plantdes
pedagogicos, chamada individual, culminancia de projetos, entre outros. Nas
representacdes sociais das familias dos estudantes construidas pelas docentes, essa
“participacao/presenca’ é necessaria para “fazer saber”, “comunicar” e/ou “informar”.

Ressaltamos que, ao serem questionadas sobre a relagdo das familias com a
escola de modo geral, as professoras tendem a afirmar que a escola tem boas
relacbes com as familias, embora algumas reconhegcam que, efetivamente, poderia
ser uma relagao melhor. Salientam, de modo geral, o papel da equipe escolar nessa
diregao e afirmam: “Eu vejo a relagdo muito positiva [...] essa escola eu percebo o
grupo muito comprometido de uma forma geral [...] qualquer coisa pra ser falada, a

diregdo manda um convite pra que os pais comparegcam...” (Profa. Malu); “Eu percebo
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um bom relacionamento. A gestéo, ela trata muito bem...” (Profa. Emanuele). A
professora Alicia destacou que, apesar das tentativas da equipe gestora em promover
uma aproximagao mais efetiva com as familias dos estudantes, essas tentativas nao

s&o bem-sucedidas. E o que podemos observar no recorte do depoimento transcrito.

[...] Eu ainda, eu ainda acho falho, né? Porque a gente ndo tem apoio do
Ministério Publico, a gente ndo tem o apoio das outras instancias, [...] as
criangas tém sempre mais direitos do que deveres, e a escola fica aquém, a
gente fica meio engessado, porque a gente chama a familia, convida a
familia, mas poucos s&o os que tém problema que realmente vém. A gente
encaminha pros centros especializados, poucos sao os que levam, a gente
aciona o VOLTEI, que é um projeto que, quando o aluno falta muito, a gente
convida pra voltar a escola, poucos realmente retornam, a gente manda pro
Ministério da... o Conselho Tutelar, e pouco a gente vé que acontece. A
escola tenta, mas nem sempre ela consegue [...] (Profa. Alicia).

Algumas professoras admitem que é necessario que a escola desenvolva
atividades que busquem trazer mae, pai e/ou responsavel pela crianga para a escola.
A professora Giovana, por exemplo, indica a necessidade de que a familia seja
“direcionada” a estar a disposicdo da instituicdo escolar e acredite no trabalho
desenvolvido. Isso porque, conforme a docente, as familias sdo despreparadas. Para
a professora Giovana, a escola deve promover a preparagao desses agentes.
Novamente, constatamos a perspectiva da normalizacido das familias dos alunos, que
perpassa a histéria da educagdo moderna (CUNHA, 2003). A escola emerge como
instancia de poder, como dispositivo normalizador das familias dos estudantes. A
professora Giovana ressalta a importancia de os familiares estarem presentes na
escola quando sao convidados. Segundo ela, apenas 0s responsaveis que sempre

estdo na escola comparecem quando s&o solicitados. Vejamos como ela se colocou.

[...] eu entendo que a familia, com todo esse despreparo, os responsaveis,
eles deveriam ser de alguma forma inseridos... na escola, eles deveriam estar
na escola, estar junto, estar dentro, participar mais, entendeu? [...] eu acho
que a familia ela deveria ser... o termo ndo é esse, obrigada, obrigada nao,
nao, porque eu nao tenho a palavra agora, mas ela deveria ser... &, é...
direcionada... trabalhada pra que ela estivesse mais dentro da escola, a
disposigdo da escola, é, participando, acreditando no trabalho da escola,
conhecendo a escola, entendeu? [...] entendendo... a importancia de quando
a gente convida um pai ou uma méae pra falar sobre os... os resultados de
aprendizagem do filho... s6 vem aquele pai ou aquela mae, ou aquele
responsavel, que vocé vé todos os dias, todos os dias fala com vocé, que
esta aqui, que vem trazer, que vem buscar, esses sdo os Unicos que vém.
(Profa. Giovana).
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Algumas professoras enfatizam que existem os familiares que acompanham o
processo pedagdgico e os que nao tém essa preocupagao. Revelaram, por exemplo,
gue os responsaveis pelas criangas tém mais preocupag¢ao com o Programa “Bolsa
Familia” do que com o processo pedagdgico. As professoras sugerem que muitos
responsaveis procuram a escola, muitas vezes, apenas para justificar faltas, por causa
das implicagdes no Programa dessa auséncia. A professora Olivia, por exemplo, ao
defender que os responsaveis pelas criangcas precisam se conscientizar sobre a
importancia da escola, disse que existe uma preocupagao que se restringe a garantia
do beneficio. E acrescenta: “[...] Entdo, se n&o existir a parceria de valorizagado do
ambiente escolar e pra que serve essa educacdo na vida deles, que nao é so pra
receber o ‘Bolsa Familia’ e ficar com aquele dinheiro [...]". Outras docentes tiveram

posicdes semelhantes a Olivia, como podemos ver nos registros abaixo transcritos.

[...]Jalguns se preocupam mais se faltar, a falta, por causa da, da, justificar a
falta, né, por causa do Bolsa Escola, Bolsa Familia, € o que eles reclamam
mais com a gente. Mas... é... num, nao vejo... assim... eu vejo so interesse
do, dos meninos que 0s pais vém aqui € 0 que, eu vejo 0s que sdo mais
interessados nos estudos [...] (Profa. Poliana).

[-..] O pai que acompanha o processo pedagdgico, acompanha a evolugao do
filho, participa de todas as atividades propostas pela escola, quando chegar
no dia de receber aquele parecer, ele ja sabe o que vem dito naquele parecer,
porque ele ja acompanhou a trajetéria, certo? Entao € isso mesmo. Nao é
chegar, deixar na esquina e mandar a crianga vim embora; ndo € um chegar
e perguntar apenas pra professora que horas vai largar, porque a mai...; néo
€& um chegar pra justificar faltas por causa do Bolsa Familia, € o chegar
realmente pra perguntar, pra dizer, compartilhar, pra mostrar: "Professora,
olhe". Como eu ja tive pais: "Professora, vocé percebeu que ele ta tendo
dificuldade nisso? Porque em casa eu t6 percebendo isso..." (Profa. Helena).

Em seu relato, a professora Helena, apesar de demonstrar preocupagao com a
relagao estabelecida com as familias, menciona que essa relacéo precisa de limites,
0os quais, segundo ela, relacionam-se com o ndo compartilhar sua rede social
Facebook e/ou numero de telefone pessoal. A docente, que também leciona em
escola particular, justifica essa posi¢ao, afirmando que considera a necessidade de
os professores terem privacidade. Entretanto, diz que esse limite ndo € o mesmo que
estabelece com os familiares dos estudantes da escola privada. Segundo a docente,
com esses familiares, o numero de telefone é compartilhado, porque, nessa realidade
escolar, pode ser necessario “dar recado”. Esse tratamento diferenciado chama
atencao, pois, diversas vezes durante a entrevista, a professora ressaltou que assume

as mesmas praticas em ambas as realidades educacionais. Eis o que diz a docente:
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[...] por eu ser muito flexivel, muito aberta, varios momentos a gente acaba
indo pro carro, abrindo, ja teve mé&e de bater assim, oh, no vidro do carro,
baixar o vidro: "Diga, mae, o que €?"; Ou entdo se eu ndo puder atender
naquele momento: “Faga o seguinte: eu vou chegar amanha dez minutinhos
mais cedo, passe la pra gente conversar ou entao no final da aula, quando os
meninos largarem, a gente da uma palavrinha". Eu sempre fui muito flexivel,
fazendo também com que eles respeitem, sabe, o horario. Eu ndo gosto de
nenhum tipo assim, de algo mais. Por exemplo, hoje em dia, Facebook,
telefone, num sei 0 qué, ai eu procuro separar [...] né? Aquele pai que pode
as vezes misturar, né? Na escola particular € mais dificil fazer isso, vocé
precisa dar realmente um recado assim, mas na escola publica, eu costumo,
quando diz, eles querem fazer qualquer coisa: "Ligue pra escola, minha
gente. Pecam pra deixar o recado comigo. Se eu tiver um tempinho, peca
para me chamar que eu atendo, certo? Ai, olhe o numero, ta aqui.” Ai eu digo,
né, “o nimero da gente, a gente ndo pode oferecer, porque realmente ndo
pode, é lei, € uma, é uma norma da escola, né?” Vou por esse viés. Mas
assim eu sou muito solicita, também fazer com que eles, é, respeitem
também, né, os limites que tem que ter essa relagao [...].

Para algumas docentes, muitas familias dos estudantes ndo querem se
envolver com o processo educacional dos filhos na escola e veem essa instituicao
como um depdsito. A professora Elisa afirma: “[...] tem pai que se esconde, ndo quer
tomar conhecimento, ndo quer se envolver com o processo, porque talvez, na cabeca
deles... eles acham que o processo educacional compete s6 a escola...”. De imediato,
a professora reforgca que esse processo nao compete apenas a escola, sendo
fundamental a parceria com a familia. Na continuidade da entrevista, a docente
comenta que o trabalho € uma desculpa utilizada por responsaveis para o nao
comparecimento a escola. Segundo ela, existe uma falta de interesse, porque a
equipe gestora entrega declaragdo de comparecimento que tem validade no trabalho

e, além disso, o tempo despendido na escola € minimo. Eis trecho do seu depoimento:

[...] muitas vezes o que a gente vé é que a familia n&o t4 nem ai, ela vé a
escola como um depdsito, como uma creche, pra se livrar daquela crianga,
[...] eles acham que o processo educacional compete s6 a escola, mas nao
compete s6 a escola. Tem a parte realmente que € exclusivamente da escola,
mas tem a parte que é também familiar. Tem que ser, a, a... A familia precisa
trabalhar em parceria com a escola, e a escola com a familia, e vice-versa,
pra poder a coisa caminhar. [...] 0 ano passado, a maioria eu ndo conhecia,
porque manda um vizinho trazer, manda um irm&o maior trazer e, quando a
gente chama: "Eu trabalho, porque eu trabalho", ndo pode ir, mas na verdade
é que nao tem o interesse, porque, quando se tem interesse, se acha uma
brecha [...]. Até porque as escolas elas dao até uma declaragao, se o pai
compareceu, da uma declaragao, essa declaragao, ela tem validade pra que
nao seja prejudicado na escola. E, quando a gente chama, a gente ndo vai
tomar o dia dele todo [...] (Profa. Elisa).

Semelhante a professora Elisa, outras docentes comentaram que os

responsaveis ndo comparecem a escola, alegando que nao podem faltar ao trabalho.
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Para elas, o trabalho seria uma desculpa para néo participarem das atividades da
escola, porque é possivel “dar um jeitinho” para garantir o acompanhamento escolar
ao aluno. A professora Laura comenta: “[...] a desculpa do trabalho [...] na verdade, é
desculpa, porque onde vocé trabalha da pra da um jeitinho... mas s&o as familias que
acham que a escola é um verdadeiro depésito [...]". A professora Poliana comparou
com sua propria vivéncia enquanto mae trabalhadora. Segundo ela, quando
necessario, consegue sair mais cedo para estar na escola do filho: “[...] a gente vé
mesmo que ndo tem aquele interesse [...], porque eu, [...] eu trabalho o dia todinho,
mas [...] eu sempre t6 procurando saber como é que ta meu filho... nem que eu saia

um pouquinho mais cedo do trabalho”. Em relacéo as familias dos alunos, comentou:

[...] por exemplo, se a gente ta, se a gente iniciar uma atividade que a gente
pede pra vim... ver, né, o resultado, né? Por exemplo, a gente fazer uma
culminancia, ai eles ndo vém, quando vém, ainda querem pegar a crianga,
levar logo... né? Alguns, a maioria, alguns que vém, sao poucos, pra ver o
resultado de um projeto que a gente fez muito legal com os meninos, entao...
eles ndo tém interesse... em como € que a escola ta participando, fazendo
né, o que, o desenvolvimento da escola, como é que a gente ta trabalhando,
nao tem esse interesse [...] (Profa. Poliana).

A docente Paola — que leciona na mesma escola da professora Poliana —
afirmou que, em determinadas situagdes, evita chamar as familias dos estudantes
para participarem das atividades desenvolvidas na escola. Alega que elas tém praticas
inadequadas para o ambiente escolar, pois acham que “[...] podem vim com a roupa
que quiserem, do jeito que quiserem, entrar na sala de aula [...]". Por esse trecho do
depoimento da docente, percebemos que, conforme suas representagdes sociais, as
familias dos alunos precisam se vestir e se comportar de forma “adequada” para
estarem na escola. Interessante destacar que a professora menciona que existem
familias que se enquadram nas normativas escolares. Entretanto, sdo aquelas que
nao se ajustam, isto &, as “desestruturadas”, que modelam seu comportamento e
também do grupo de professoras da instituicdo, conforme explicita no recorte de fala

seguinte.

[...] a unica questédo que a gente faz é tentar deixar os pais no portdo... s6 na
primeira semana que a gente permite que eles entrem pra conhecer a
professora, pra adaptagdo das criangas, e depois a gente deixa eles no
portao, porque é dificil essa... a comunidade entender até onde ela pode...
[...] Por exemplo, algum, alguns tipos de atividade a gente ndo chama a
familia [...]. A gente faz internamente com as criangas. [...] Algumas
culminancias... algumas coisas que talvez a familia pode, pudesse vir aqui
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fazer, a gente néo, a gente ndo, ndo chama, e procura chamar as familias em
momentos especificos, mais direcionados [...]. E, por exemplo, as vezes, tém
algumas atividades que assim, a gente poderia, a culminancia de alguma...
Pronto, a gente ta fazendo um projeto, tem a culminancia de um livro, alguma
coisa assim, e a gente ndo chama a familia, porque ndo existe deles o, o
compromisso com... com ver as coisas, prestar atengao, muitos deles se, se
nao tiver comida, ndo vém, ou, quando tem comida, s6 vém comer € nao
participam das atividades... né? E ficam as vezes tumultuando. A gente pede
educacéo, pede pra si, pede siléncio e ndo tem... entdo tem, tem uma série
de... Entdo a gente faz umas coisas bem pontuais. O Sdo Joao, a gente... 0
do Dia das Méaes, a gente faz alguma coisa bem rapida na entrada, a gente
nunca estende... porque néo existe uma educagao dessas pessoas pra isso.
Entdo a gente s, sé pontua e a maioria das coisas a gente faz internamente.
(Profa. Paola).

Com base nesse depoimento, podemos dizer que o discurso de que é
importante a presenca dos familiares na escola acaba sendo substituido, na pratica,
por uma relacao de diferente com diferente. Tais familias sdo recebidas pela escola
nao para se tornarem préximas e mais conhecidas, mas para permanecerem
estranhas e longinquas. A esse respeito, Silva (2003, p. 357) afirma: “Formalmente
todos os alunos — e pais — sdo iguais perante a escola, na pratica ndo o séao.
Formalmente, todas as culturas s&o dignas perante a escola, na pratica séo
desiguais”. Ao falar sobre relagdes entre culturas como relagbes de poder, Silva
(2003), conforme ja colocamos, afirma que a escola tem muitas maneiras de deixar
as culturas dos seus alunos a porta e esse processo pode ser sutil. Para o autor, as
familias dos alunos aprendem com a escola que “[...] a sua cultura ndo vale [...]. Nao
serve o modo como falam, como se vestem, como gesticulam, como convivem, como
se relacionam com a escola e outras instituicbes dominantes” (p. 358, grifo do autor).

A professora Paola sugere a necessidade de manter os familiares a parte,
distantes. Tal depoimento remete ao que Moscovici (2005) coloca, no prefacio da obra
de Jodelet, sobre representagdes sociais da loucura. Nesse texto, o autor afirma que
os doentes mentais “[...] em cada situacao, sdo acolhidos, mas isolados, e isolados,
mas acolhidos” (p.14). No caso em analise nesta pesquisa, os familiares dos alunos
sao acolhidos, porém isolados, e isolados, porém acolhidos. Ainda nesse prefacio,
Moscovici (2005, p. 15) langa um questionamento que pode se adequar as
representacdes sociais das familias dos alunos construidas pelo grupo participante e
como elas tém modelado o comportamento das docentes. Referindo-se ao modo
como os hospedeiros se relacionavam com os doentes, questiona: “[...] E como seria
possivel aceitar esses seres estranhos, que escapam a compreensdo e cujos

comportamentos ndo seguem os mesmos ritmos, ndo tém a mesma previsibilidade?”
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O depoimento da professora Paola, que diz evitar uma aproximagao maior com
as familias dos estudantes, é consolidado pelo da professora Sofia ao afirmar que as
familias ndo tém abertura do professorado para participar da vida escolar dos seus
filhos: “[...] eu ndo consigo perceber o envolvimento das mé&es aqui nessa escola. Elas
sdo muito... ‘epa, seu lugar € ali’. Nao tem, eu nao consigo perceber, mas isso nao é
nem questdo da gestdo”. Segundo ela, € comum o discurso de que a familia ndo é
parceira da escola. Porém, contraditoriamente, a docente Sofia diz que sido os
préprios professores que bloqueiam essa parceria ao buscarem manter os familiares

distantes das atividades que sao vivenciadas na escola. A professora Sofia comenta:

[...] A escola ela ndo conseguiu aprender, pelo menos essa, hem uma outra
que eu trabalhei, mas também trabalhei mais nessa, ndo consegue trazer
ainda esse professor pra dentro, oh, essa familia pra dentro da escola...
Também porque, por conta do proprio professorado, né? Ai tem essa mania
de dizer: "Nao chama os pais pra vim nao". Eu sempre coloco: "Vem ca, os
filhos de vocés, vocés nao assistem, ndo é?... Como é que €? Os filhos de
vocés se apresentam pra quem mesmo? Porque 0 meu nem botem nessa
ondinha ndo. Os meus pais entram. Nao quero saber se o de vocés vao
entrar. Os meus entram!". Isso, isso pode se resolver numa reunido aqui com
todos os professores que os pais ndo entram, os meus entram. Eu ndo quero
saber, ndo me interessa dessa unidade. "Ah, tem uma unidade". Nao me
interessa. Os meus pais entram! Entdo, enquanto tiver esse pensamento, é
dificil essa familia entrar nessa escola... apesar da diregdo quer... trazer essa
familia pra dentro da escola [...].

Na perspectiva da docente Sofia, existe um discurso, entre os professores, de
culpabilizagdo das familias pelo fracasso escolar dos estudantes da escola publica,
algo ja evidenciado por diversos autores, como Cruz e Santos (2008). Segundo ela,
muitas professoras, sobretudo nas reunides que ocorrem no ambiente escolar,
afirmam que as familias ndo estdo cumprindo com suas funcgdes educativas, nao
sendo, portanto, verdadeiras parceiras da escola. Porém, além de evidenciar que sao
os proprios professores que buscam manter as familias distantes, a professora Sofia
denuncia praticas das colegas que, ao invés de exercerem a fungao para a qual foram
concursadas, ficam na rede social Facebook. Considera que os estudantes da escola
publica acabam n&o tendo seu direito social garantido devido a pratica de docentes.
E o que podemos ver no seguinte recorte de fala.

[...] eu ndo concordo que as maes fiquem de fora [...] quando eu pego as
minhas criangas, eu as considero meus filhos... ndo no sentido que eu tenho
que botar no colinho, n&o, eu até boto, mas no sentido que eu quero pras
minhas filhas, eu quero pra eles. Eu acho que eles tém os meus direitos... e
aquelas maes pobres, elas podem nao saber cobrar, mas elas tém o direito
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delas terem excelentes profissionais... eu acho que ninguém pode tirar esse
direito. E vocé chegar na sala de aula e ndo dar aula... eu acho isso de uma
maldade, sabe? Vocé fazer isso, de uma maldade tao grande, vocé chegar e
fazer uma conta de dividir, um texto pro menino copiar, pra vocé ficar no
Facebook. Eu acho isso de uma maldade! E ai eu fico perguntando: "Sera
que essa pessoa gostaria que fizessem isso com o filho dela?" [...].

Na continuidade do depoimento, a professora Sofia diz incentivar os familiares
dos estudantes a cobrarem dos professores o exercicio da fungao que lhes cabe.
Afirma que um principio ético e politico de justica social deve orientar ndo s6 as
praticas dos professores, mas de qualquer outro profissional que trabalha visando a
construcdo de uma sociedade menos excludente. No depoimento, a professora faz
referéncia a sua condigdo socioeconbmica, que certamente concorreu para a
construcdo de suas representagdes sociais das familias dos estudantes. Em tom
emocionado, Sofia insiste que os docentes de escola publica precisam trabalhar em
prol da justica social. Vejamos como ela se colocou.

[...] Entdo... é... e a gente passou uma época muito dificil da vida da gente,
assim, de... papai tinha um caminhao, virou, e passou uma época dificil.
Mamae nao teve vergonha de sair, vender pipoca num, num supermercado
[...] hoje meu irmao é policial federal. Minha irm& é major da policia militar,
meu outro irmao é comissario da policia militar, eu sou professora. Entao, a
gente ndo deixou cair a peteca. Mas vocé tem que exigir... ndo aceite um
professor chegar numa sala de aula fazer uma conta de dividir e ficar no
Facebook. Eu digo a eles: "Nao aceite, que ele ndo é pago pra isso. Ele é
pago pra ensinar a vocés". Eu digo muito isso a eles... Eu digo isso muito a
eles, eu digo isso muito a meus pais..."Vocés tem direito... ou vocés nao
querem que saia daqui um médico, um engenheiro..." Eu digo: "N&o aceite,
isso é importante". Eu digo isso muito a minhas filhas, digo muito a minhas
filhas..."Tudo, qualquer profissdo que vocés escolham, pelo amor de Deus,
se vocés ndo se dedicarem aos pobres, vocés ndo vdo me fazer feliz. A
felicidade que eu possa ter no resto da minha vida, se vocés ndo se
dedicarem aos pobres [professora se emociona e choraj... ndo vao me deixar
feliz”. Entdo, eu tenho isso. Eu acho que a gente so6 é feliz se a gente fizer,
de fato, pra quem precisa, porque eles, coitados, nao tém nada... Ai vem um
professor, corta a Ultima esperanga que ele possa ter. Eu ndo admito... A
Unica coisa que eu possa fazer é dar boa aula, ser honesta... E sé o que me
resta [...] (Grifo nosso).

Na visdo de Sofia, a retdrica de suas colegas de profissdo de que “as familias
dos estudantes sdo importantes, mas nao participam do processo escolar’” € um
discurso vazio, uma vez que elas proprias nao viabilizam essa parceria. Em seu
depoimento admitiu, em reunido com as colegas da escola, ter sugerido o fuzilamento
das criangas como solugcdo para o problema insistentemente levantado pelas
professoras. Observe o trecho: “[...] as vezes uma solug¢ao, quando nada da certo, tem

uma forma de resolver: botar um bocado de menino na parede e fuzilar". Confessa
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que essa sugestdao provocou um mal-estar no grupo. Essa reagdo sugere uma
distancia entre linguagem privada e linguagem publica. Isto é, o que pode ser dito em
‘conversas entre pares” e o que pode ser dito em “reunides oficiais”, por exemplo.
Admitir que o fuzilamento dos alunos e, por extensio, de suas familias é a solugao

para resolver os problemas da escola definitivamente ndo pode ser dito publicamente.

[..] Eu usei, é o seguinte, eu acho algumas coisas meio balela. E, nas
reunides que eu participo, as professoras faziam assim: “A participagdo do
pai € muito importante, mas eles, sinceramente, ndo colaboram com nada,
ndo querem nada com nada, a gente nao pode contar com a familia". Uma
vez até fui até um pouco grossa [...] “Vai parecer meio estranho eu dizer isso,
né, que eu nao tenho os mesmos problemas de vocés, €, mas eu néo, eu
acho que tem uma solugdo mesmo, porque se vocés ndo conseguem, ou eu
té mentindo... ou vocés, eu nao sei. Mas as vezes uma solugéo, quando nada
da certo, tem uma forma de resolver: botar um bocado de menino na parede
e fuzilar”. As meninas, tudo, ficou com raiva de mim. Porque, as vezes, as
pessoas reclamam de tudo. Mas de tudo. “Isso ndo da certo, porque é o
governo; isso ndo da certo, porque é a mée, isso ndo da certo, porque falta
isso”. Mas nao se culpa... entendeu? N&o, o Unico que nao é culpado é o
professor... nunca se olha. Pois eu estou sempre me olhando [...] (Profa.
Sofia, grifo nosso).

Esse depoimento da docente Sofia nos faz resgatar resultados da etapa
anterior desta pesquisa. Naquela ocasido, conforme mostramos, a professora Paola,
ao justificar sua concordéncia, ou ndo, de que as familias dos estudantes eram
presentes, em tom de brincadeira, colocou que, as vezes, dizia que a solucéo para o
problema da educacéo seria o exterminio das familias. A posicado dessas professoras
nos reencaminha para Jovchelovitch (2008), quando afirma que a relagdo que o “Eu”
desenvolve com “Outros” abriga uma gama de possiblidades que, no extremo, levam
ao exterminio ndo apenas da perspectiva do outro, mas também do seu proprio corpo.

Outras professoras reforcam o depoimento da professora Sofia. A professora
Laura, por exemplo, disse que muitas professoras, ao contrario dela, evitam o
entrosamento com as familias: “[...] eu vejo muitas vezes as colegas assim, sem
querer muito, pra evitar problema, porque isso parece que cria mais problema, certo?
[...]". A professora Dara, no seu depoimento, também reforca a necessidade de manter
os familiares a parte. Ao falar da relacdo que estabelece com as familias dos
estudantes, explica: “[...] Quer falar com o professor, ai fala ali, chama a parte [...]".

Os depoimentos dessas professoras, associados ao das docentes Paola e
Sofia, sinalizam a ponta mais visivel do iceberg do que pode ser o posicionamento

geral quanto a relagdo familia-escola. Cogitamos tratar-se de uma “zona muda”
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dessas representacbes, uma vez que nao existem discursos publicos das
participantes contra a aproximacao dessas duas instancias educativas. Destacamos
que a hipotese da “zona muda” das representagdes surgiu no ambito da abordagem
estrutural e envolve elementos da representacdo que sao “contranormativos”, isto €,
crengas que nao sao expressas pelo sujeito em condigdes normais de produgéo, pois
podem entrar em conflito com valores morais ou normas de um determinado grupo.
Em face do exposto, destacamos que, embora seja comum o discurso sobre a
importancia da parceria familia-escola como beneficio incontestavel para o sucesso
escolar dos estudantes, detectamos uma espécie de “zona muda” nas representacdes
sociais do grupo. Ao evidenciarem experiéncias praticas com as familias dos
estudantes, muitas professoras demonstraram n&o serem favoraveis a um
relacionamento mais estreito com as familias dos estudantes na escola. Entretanto,
esse parece ser um posicionamento que nao pode ser dito publicamente, pois vai de
encontro aos discursos educacionais que defendem a parceria familia-escola.
Reiteramos que, de acordo com Cunha (2003), a escola moderna, ao longo de sua
evolugao, independentemente de posigéo social, configurou-se contra a familia e o
impeto normalizador que anima a escola abate, com mais vigor, as familias pobres.

Na préxima secéao, tratamos sobre a terceira categoria emergente dos dados.

7.3 As familias dos estudantes sao (DES)respeitosas

Dos depoimentos das docentes, pudemos depreender que existem as familias
‘respeitosas” e “desrespeitosas”. Dentre os significados para o termo “respeitar”
dispostos no dicionario Houaiss (2015), destacamos: a) tratar com estima,
consideracgao, reveréncia; b) mostrar obediéncia a, cumprir; ¢) tomar cuidado para né&o
prejudicar, danificar, ofender etc.; d) ter medo de, recear; e) dar importancia a,
considerar. Esses significados s&o relevantes, pois evidenciam linhas de frente dos
significados desse termo nas representagdes sociais das familias dos estudantes.
Existe uma frequente associacdo entre familia “desestruturada” como sendo
“desrespeitosa”. Para as docentes, as familias “desrespeitosas” sdo aquelas que nao
as tratam com estima, consideracéao e reveréncia e/ou ndo obedecem as suas ordens.

Nos depoimentos docentes, de um modo geral, o “(des)respeito” das familias

dos estudantes em relagéo as professoras acontece: a) quando os familiares, frente a
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uma situagao em que o filho/estudante chega machucado em casa, procuram a escola
e apresentam um determinado modo de tratar a docente; b) quando os familiares
“(des) respeitam” as docentes na frente dos filhos; c) quando os familiares, diante da
auséncia da professora nas suas atividades na escola, reagem de um determinado
modo; e d) quando os familiares apresentam (ou n&o) concordancia com as
decisbes/atuacdes das professores em relacdo aos filhos/estudantes. A maior parte
das professoras partiu de uma compreensao de respeito unilateral. Isto é, distante de
um entendimento de respeito que implica uma relagao efetiva de mutua compreenséo.
Conforme discutimos em outro estudo (LIMA, 2009), no contexto das
abordagens pedagogicas mais recentes, a nogao de respeito ndo desapareceu,
apenas mudou de sentido. Ela marca o reconhecimento ndo mais de um respeito
unilateral, baseado numa autoridade pautada no medo de puni¢des, mas no direito de
todo individuo ser considerado como pessoa. Noutros termos, emergem valores
educacionais preconizando uma relacao pautada ndo mais no autoritarismo, mas no
dialogo. No contexto da literatura pedagdgica, Freire (2006), por exemplo, € enfatico
em afirmar que, resultando da harmonia entre autoridade e liberdade, a disciplina
implica necessariamente o respeito de uma pela outra, expresso na assungao que
ambas fazem dos limites que ndo podem ser transgredidos. Assim, para Freire (2006),
apenas nas praticas em que autoridade e liberdade se preservam enquanto elas
mesmas, isto €, no respeito mutuo, € que se pode falar em praticas disciplinadas.
Nos depoimentos das professoras, o “(des)respeito” das familias dos
estudantes foi reconhecido quando os familiares, por exemplo, frente a uma situagcao
em que o filho/estudante chegara machucado em casa, procuram a escola e
apresentam um determinado modo de tratar a docente. A professora Malu, por
exemplo, descreveu o caso de uma responsavel que a procurou na instituicdo escolar,
porque a filha chegou machucada em casa. A professora qualifica a mae: “Muito
educada”; “[...] a mae veio, mas veio muito educadamente [...]". A professora Malu
acaba sugerindo que n&o é pratica comum um responsavel procurar o professor de
forma educada. Reiteradamente, a professora ressalta a educacédo da responsavel
pela crianca — no caso, a mae — frente a uma situagdo em que ndo € comum a
cordialidade da familia. A professora ressalta que as familias dos estudantes, na
atualidade, diferentemente da época em que era aluna, ndo tém respeito pelos

profissionais da educagdo, mas reconhece que ndo é possivel generalizar. Em um
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trecho do seu depoimento, deixa nitido que houve uma mudancga nessa relacdo das

familias para com os profissionais da educacgao e que essa mudanc¢a nao foi positiva.

[...] eu percebo que, antigamente, na minha época — porque eu tenho quase
46 anos, vou fazer em junho 46 —, entdo, quando eu era crianga, tinha um
respeito muito grande por parte da familia em relagdo aos profissionais da
educacéo [...] hoje, a maioria, infelizmente, ndo tem esse respeito, alguns tém
sim, ndo vamos generalizar, mas... muitos nao tém; &, as vezes, nédo tém
modos de vim falar, de questionar, até mesmo requerer também algum direito
que eles queiram, mas, se dialogando, se conquista muita coisa [...]. (Profa.
Malu).

Como vemos, a professora Malu resgata de forma saudosista o respeito das
familias aos profissionais da educac&o. A mesma docente percebe o tom generalista
do discurso e ressalta que, efetivamente, a maioria das familias dos estudantes nao
respeita os professores, existindo excegdo por parte de uma minoria. E interessante
destacar que outras professoras, ao resgatarem as suas experiéncias enquanto
alunas, ressaltam o respeito dos seus familiares a escola e a seus atores de forma
saudosista. Nesses depoimentos, o respeito esta vinculado ao medo, a concordancia
e a reveréncia. Percebemos, desse modo, a influéncia das memarias coletivas e do
imaginario social na construgao das representag¢des das familias dos estudantes.

Jovchelovitch (2008), conforme discutimos, afirma que buscamos no passado
os referenciais dos costumes, das tradi¢coes, das praticas constituintes do sistema das
representagdes cotidianas que guiam nossa interpretacdo do que acontece. Pelos
depoimentos seguintes, reforcamos, ainda, que relagdes de poder, vivenciadas em
outros tempos e espacgos sociais, atravessam as representacdes sociais das familias
dos alunos construidas pelas professoras.

[...] Minha mae idolatrava a, a, meus professores, né, ele, minha mae
incentivava a, o respeito... acima de tudo. Eu jamais podia olhar duas vezes
pra professora ou questionar o que a professora tava falando, porque assim...
eles diziam que a professora era a segunda mae, né... antigamente tinha
essa...convicgao, as familias [...] (Profa. Olivia).

[...] E tinha a quest&o do respeito ao outro, as chamadas aos mais velhos pelo
senhor, pela senhora, respeitar o ambiente em que estava, de saber entrar e
sair, de observar os gestos, né? Se olhava meio assim, vocé ja sabia que
tinha alguma coisa errada, de sempre escutar, de n&o interromper quem ta
conversando, nao interromper quando as pessoas estdo... se tem visita em
casa, se tem se comportar, coisa que falta muito nas criangas de hoje em dia,
né? Eles sdo muito soltos [...] (Profa. Alicia).
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O entendimento de respeito construido pelas professoras nao esta alicercado
apenas nas experiéncias das familias de origem com a escola. Muitas delas buscaram
outras vivéncias para falar da importancia do respeito. Algumas mencionaram, por
exemplo, as relagdes que estabelecem com os professores dos filhos. Isto €, em uma
vivéncia do tempo presente, mas em outro espaco social. Observemos um exemplo:
“[...] [incentivo] o respeito ao professor, essa coisa toda eu passo pra ele, o que eu
aprendi, eu repasso, e, como eu sou professora, né, existe um entendimento maior
[...]" (Profa. Olivia). Outra professora, Laura, falou de um episddio veiculado
amplamente pela midia e ressaltou a importancia do respeito, chamando atencao para
o fato de que trabalhou com os alunos a partir do episédio midiatizado: “[...] eu respeito
e exijo, hoje a gente tava falando sobre isso, exijo que vocé aprenda a respeitar todo
mundo, sobre aquele negocio de Zé de Abreu ontem, que eles viram na televisdo...”.
Ainda falando sobre o assunto, Laura completou: “[...] respeitar, vocé tem direito de
ter sua opiniao, mas ofender o outro, por qué? Entao [...] eu acredito nesse modelo”.

Contrariamente ao modo como sua familia tratava seus professores, a
professora Olivia relata que as familias dos seus alunos a tratam de forma agressiva
quando procuram a escola, principalmente quando a crianga chega machucada em
casa. A professora chama ateng¢ao para a importadncia da valorizagao docente no
ambiente escolar. Afirma: “[...] ndo existe uma valorizacdo da familia com a escola,
né? A gente vé, essa, essa confusdo de conflitos [...]". Conforme a professora, os
familiares s&o presentes para cobrar e n&o para estabelecer um dialogo com a escola
e seus atores: “[...] eles estao presentes aqui o tempo todo, na cobranga, e ndo vem

assim pra um dialogo [...] é insultando, né, gritando, falando mal...”. Em outra

passagem do seu depoimento, transcrito a seguir, a professora relata a agressividade

familiar, sugerindo que a parceria n&o ocorre porque as familias sdo agressivas.

[...] E, a mae nunca apareceu na escola, mas, se a crianca levou um beliscdo
da outra, ai ja vem aqui sem saber como foi o processo, que o professor
chegou 13, conversou, né, chamou as partes, botou eles pra pensar na sua
situagdo que aconteceu, porque aconteceu isso, elas ja chegam, "nao,
porque vocé é a culpada, vocé tava com o olho nao sei aonde, que nao viu,
que...", ndo é por ai, né? Que que eu posso fazer a mais, se uma crianga bate
na outra, a ndo ser conversar? Nada, né? Nao existe um castigo, gragas a
Deus nao existe um castigo, de vocé ter que ficar ali, em pé, como na época
que eu estudei, ficava em pé, olhando pro quadro, né, ficar, &, de cabecga
baixa na mesa, perder o recreio, 0 maximo que a gente pode fazer assim, é
"figue cinco minutinhos aqui pra pensar no que vocé fez" e depois libera pro
recreio, porque eles tém direito a isso. Entdo, se ndo existir a parceria de
valorizagdo do ambiente escolar... (Profa. Olivia).
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O depoimento da professora toca diretamente na questdo da desvalorizagao
docente a partir de praticas de desrespeito dos familiares para com os professores. A
docente Olivia ressalta que a desvalorizacdo ocasiona desrespeito e ndo se
circunscreve exclusivamente as praticas de familias de estudantes, mas perpassa as
relacbes desse grupo profissional com outras instancias sociais. Faz referéncia a
Secretaria de Educacao e ao Ministério Publico. Segundo ela, essa desvalorizagéo,
advinda de diferentes espacgos sociais, repercute na sua pratica. Cruz e Santos (2008)
ja haviam sinalizado que, juntamente com a desvalorizagao da docéncia, os familiares
também foram se transformando e assumindo um tom de desconfiangca e
distanciamento. A docente coloca que, quando familiares dos alunos a agridem, no
outro dia ela ndo chega a escola com a mesma motivacdo de antes. Vejamos como

ela se coloca.

[...] as praticas interferem na minha vida, né? Porque, assim, vocé sai... sem
energia, voceé sai... Outro dia eu disse: [...] "a gente e nada... a gente e merda,
eu acho que a merda ta ganhando"... porque a forma que eles chegam
agredindo... nds, professores, é vergonhosa. Entao, isso mexe comigo, légico
que mexe. No outro dia, eu ndo vou chegar com o0 mesmo pique, né, com a
mesma motivagdo que eu estava antes, né, e ndo vou ver com bons olhos
naquele dia... atitude e por algum tempo atitude que tiveram comigo... claro
que isso vai mexer com o meu trabalho... Diferente de quando vocé é
valorizado, ai ndo valoriza no campo do, do prefeito para com a gente, da
secretaria de educacéo, e... na escola ja é assim, tudo, Ministério Publico,
agora é assim, o Ministério Publico, vocé tem que fazer, o Ministério Publico
é, e a gente? Como ¢é que fica isso? Que desvalorizagao é essa? (Profa.
Olivia).

Algumas professoras deixaram entrever que, quando n&o existe parceria com
as familias, a relagéo é conflituosa e gera desrespeito. Algumas docentes evidenciam
que existe uma relagao conflituosa entre familia e escola, porque nao existe uma
relacdo de respeito da familia para com a escola e seus atores, a ponto de os
familiares deixarem transparecer isso para os estudantes. Olivia relata um exemplo
do que considera representar essa falta de respeito da familia para com os
profissionais da educagao e como esse desrespeito & presenciado pelos estudantes
repercutindo na relacido professor/aluno. Pelo relato da docente, entretanto, o modo
de ela tratar o estudante foi considerado como falta de respeito pela mae, a

responsavel. Comenta:
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[...] chegou o cumulo de, semana passada, uma mae vir me questionar por
que eu perguntei... A crianga esqueceu o livro, eu brinquei, como sempre
brinco com todos: "Vocé sé nao esquece a cabeca, porque é colada com o
pescoco". Ela veio questionar por que eu falei isso, né, e, geralmente, ela, a,
a, as familias... Se tem algum ponto de vista contrario a escola, tratar isso
com a escola, ndo, elas conseguem fazer com a crianga, na frente das
criangas, elas falam mal da escola, falam mal do professor, e isso faz com
que o trabalho da gente fique complicado [...] Porque se a fa, a mae, o pai, a
familia ndo respeita a escola, por que eles vao respeitar? Né? Entao,
valorizagdo nenhuma.

E interessante destacar que outras professoras chamaram atencao para o fato
relatado pela docente Olivia: os familiares falam mal da professora para o filho. Essas
professoras endossaram que isso tem uma implicagdo negativa no processo didatico,
pois os estudantes passam a nao respeitar seus professores. A professora Elisa, por
exemplo, mencionou o caso de uma docente que precisou largar mais cedo e foi
desrespeitada pelos familiares. Segundo ela, a colega foi ofendida com adjetivos de
baixo caldo e adjetivada como uma profissional que “ganhava com a cara”. O
desrespeito, conforme sugere a docente, € presenciado pelos filhos/estudantes, o que
acaba reverberando de modo negativo na sala de aula. Afirma: “[...] entao, a crianga
acaba colocando aquilo na cabega e, quando chega na sala de aula, é aquela leitura
que ela vai ter da professora [...]". No depoimento transcrito a seguir, a docente indica
que tanto os familiares como professores sao figuras de autoridade para a crianga e,

quando um responsavel denigre a imagem do professor, isso repercute na escola.

[...] por exemplo, uma greve, ou entdo a gente... teve uma professora que
precisou largar mais cedo, ai elas esculhambam o professor, j& chamou a
gente de rapariga aqui, entdo assim, na frente da crianga, como é que vocé
vai, na frente do seu filho, vocé vai dizer que a professora dele é uma
rapariga? N&o sabe de nada, entendesse? Quer ganhar com a cara. Entdo a
crianga acaba colocando aquilo na cabega e, quando chega na sala de aula,
é aquela leitura que ela vai ter da professora, porque foi a mae que disse
aquilo. E como a gente, quando a gente diz, o professor tem o poder também
nessa questdo, como a méae ou o pai tem, porque, se a mae disser pra ele
"Oh, ndo pode, é assim, assim", ele vai acreditar piamente, ele ndo quer saber
se ta certo ou errado. E do mesmo jeito na sala de aula, se eu disser, "Oh,
nao pode isso la fora", ele vai dizer, "a professora disse que nao pode". Tas
entendendo? E muitos pais inter, interferiam. Esse ano eu ainda nao tive
esse problema ndo, mas ja teve ano, principalmente o ano que eu cheguei
aqui, que os pais tinham o habito de esculhambar o professor [...] até teve um
dia que teve uma professora que pegou o microfone e disse: "Oh, tém pais
aqui que tao tendo o habito de esculhambar o professor, é, difamar o
professor, e o professor, ele tem o direito dele, ele pode fazer o BO, e a
pessoa que esta, é, difamando, vai ter que provar". Entendesse? Ai foi
quando eles comegaram a parar, mas diziam isso na frente das criangas [...]
(Profa. Elisa).
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Outras professoras fizeram referéncias a casos de afastamento por motivos de
saude e de como as familias reagiram frente a essa necessidade. A professora Dara,
no depoimento transcrito a seguir, frisou que, por vezes, os estudantes ficam sem
aulas por conta dessa situagao, o que provoca o desrespeito dos familiares em relagao
aos professores. Lembramos que os professores, dentro de determinadas normativas,
tém direito de se ausentarem para tratar de problemas de saude e os familiares, por
sua vez, tém o direito de exigir que o dia letivo seja garantido. Nesse caso, podemos
inferir que, possivelmente, o agente publico, no caso a Prefeitura da cidade do Recife,
pode nao estar cumprindo com o seu papel na garantia de direitos de professores,
seus alunos e, por extensao, os familiares. No depoimento a seguir, a professora Dara
fala do afastamento da escola para tratar de questdes de saude, ressalta a existéncia
de um grupo de familias que a tratou com respeito e outro grupo que néo fez isso.

[...]. Por exemplo, quando eu tive, &, hospitalizada, as mées me receberam
de volta na escola, assim, de uma forma bem agradavel, com muito carinho...
assim, fazendo oragdes pra que eu me recuperasse... e, de forma alguma,
elas fizeram algum transtorno de ficarem sem aula [...] Entdo, mesmo sendo
pessoas de poder aquisitivo mais reduzido, assim, tem mais educagéo... uma,
uma questao, um trato maior com o ser humano, né? Ai isso eu noto mais,
um pouco mais na comunidade de la... do Engenho do Meio, e aqui eu vejo
que a comunidade € um pouco... a questao de valorizar professor € bem
menos. De valorizar, né? Algumas, sim, vieram pra mim, com carinho,
outras... outras ndo se importam, né? Assim, tém umas que, que nao se
importa com essa questado do trato com o profissional, né?

Ao falar sobre a relacdo que estabelece com as familias, a professora Dara
afirma que € “[...] de muito respeito, de muita calmaria, de muita tranquilidade”.
Segundo a docente, os familiares tém muita confianga em deixar as criangas na escola
com ela. Comenta: “[...] Eu noto que elas tém muita confianga em mim... muita mesmo.
Assim, de deixar o filho e vir buscar no horario [...]. Tem aquela confianga”. A docente
afirma que, quando precisa faltar para ir ao médico, avisa com antecedéncia aos
familiares. O cuidado de avisar deve-se a relacdo de confiangca que a professora diz
ter estabelecido com os familiares. Afirma: “[...] quando eu preciso faltar para ir ao
meédico, alguma situagao, aviso com antecedéncia, porque elas ndo querem deixar o
filho pra ficar com outro professor, e tem aquele receio, né? A questao da confianca...”

A professora Sofia comenta que, as vezes, as familias dos estudantes reagem
de forma desrespeitosa com os professores, porque nao existe um compromisso dos
mesmos em avisarem quando precisam faltar as aulas e esse descompromisso se

repete. Considerando essa realidade, a professora justifica as reagdes das familias
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dos alunos que se organizam para levar as criangas a escola e, ao chegarem a
instituicao, sdo comunicadas da auséncia da professora. Na visao da professora Sofia,

a falta de comunicacéo das professoras com as familias justifica a reagao negativa.

[...] Chegar aqui no sol quente, ndo tem aula hoje, ai chegar no outro dia, ndo
tem aula hoje, né facil ndo, gente, se coloca no lugar da mae. Eu sempre me
coloco no lugar dos outros. Por isso que eu, eu tenho o telefone, eu sei que
ndo é pra ninguém dar, nunca ninguém me passou um trote, nunca, mas
nunca é nunca. Porque é isso, a pessoa sai dos Cafundé de Judas, ai eu
podendo avisar... agora vem um dia n&o tem, vem outro dia ndo tem, ai um
dia a pessoa explode, como qualquer outra pessoa podia explodir, ta
entendendo? E melhor que diga: "Olhe, professora tal, tal ndo vem. Sé volte
tal dia"... ai quando ficam chateadas, porque as maes explodem ai... mas nédo
querem compreender: "Ah, deixem que falem!" [...] (Profa. Sofia).

A professora supracitada reafirma que os pais/responsaveis tém respeito por
ela, menciona que, em caso de licenga médica, os familiares ndo chegam a escola
para reclamar sua auséncia. Diz: “Eu entro de licenga médica, nenhum pai chegou ai
na frente pra fazer uma reclamacgao da minha pessoa... porque tem um respeito [...]".
Complementa: “[...] Ai chega em casa: ‘Olhe, sua professora ta doente, vamos orar
pra ela ficar boa.... E o aluno chega: ‘Ah, professora, professora, fique boa’ [...]".
Diante dessa relagdo, a professora se coloca: “Eu ndo quero esse pai dentro da
escola!? Que medo vocé tem do pai?... Por que esse medo? Nao tenha! Se vocé faz
um bom trabalho, ndo tenha... Eu ndo tenho...”. Conforme Sofia, € comum os
familiares desrespeitarem os professores quando precisam se afastar para cuidar da
saude, devido a relacao que estabelecem, que nao tem sido de confianga, conquista

e respeito mutuo. Sobre sua relacdo com as familias dos alunos, a professora afirma:

[...] eu sempre tentei entender a familia e € nesse entendimento sobre a
familia que eu passei a fazer o meu trabalho, em cima dessa mudanga [...] E
a gente traz de que forma? Através do carinho, do respeito que a gente vai
ter por essa familia. [...] Ja pensou vocé... conquista os pais e os pais vém
dizer assim: "Eita, tua professora € maravilhosa. Ai como eu gosto da tua
professora. Meu Deus, como tua professora...". Ja pensou teu filho ouvir isso?
E muito importante. Enaltecer a tua professora... € muito importante. Ja
pensou o, 0 pai chegar em casa e dizer assim: "Que pega teatral linda tu
fizesse! Meu filho eu nunca esperei isso de vocé...". Rapaz, ndo tem nada de
mais valor pra uma crianga do que o pai € a mae dizer isso. Eu posso dizer
mil vezes, mas o pai e a mae dizer isso, ndo tem, ndo tem Mastercard que
pague isso, isso é de um valor... Agora, ao contrario, "tua professora nao vale
nada...". Olhe, olhe o peso... 0 que é que esta crianga vai ter vontade de
aprender com esta professora? O que, ser boazinha pra escutar um palavréo,
as coisas que a gente escuta ai, olhe o peso, olhe como o professor dizer
assim, o pai dizer assim: "Meu filho, ja esta falando desse assunto? Menino,
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tu tas ficando muito sabido. Eu t6 muito orgulhoso de vocé...”. E um pe..., olhe
gente, isso é incalculavel. Isso € muito importante [...]

Ainda focalizando a comunicacado do afastamento para tratar das questdes de
saude como um mecanismo que favorece a construcao do respeito, destacamos que,
durante o segundo Plantdo realizado no 1° semestre de 2016, a professora Alicia
comunicou aos familiares presentes que faria uma cirurgia no decorrer do recesso e
que, devido a isso, possivelmente iniciaria o semestre um pouco depois do que estava
estabelecido. A professora pediu que os familiares entrassem em contato com ela
para saber se seria mesmo necessario esse tempo a mais de recuperagao ou se
iniciariam o semestre na data prevista no calendario. Por esse episodio, percebemos
clara preocupacgao da professora em manter os familiares em alerta sobre eventuais
“faltas” para que nao houvesse desencontro de informacdes. Mas reforga, também,
que parece néo existir por parte da Prefeitura do Recife uma efetiva organizagao para
caso0s Como esse, 0 que preocupa 0s envolvidos com o ensino publico de qualidade.

As relagdes de desrespeito, as vezes, levam as docentes a procurarem outras
instancias para resolucdo dos conflitos como, por exemplo, a policia. Uma das
professoras, Laura, relata que precisou chamar a policia devido a falta de respeito de
um familiar. A docente evidenciou, ainda, a necessidade de representantes de 6rgaos
como a Geréncia de Policia da Crianga e do Adolescente (GPCA) e a Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB) viabilizarem palestras para tratar de questbes que
resgatassem praticas de respeito na escola publica. Segundo ela, “a escola perdeu o
respeito da sociedade”. Contrariando a tese de Cunha (2003) de que a escola atua
contra a familia, a professora Laura afirma que as familias atuam contra a escola. Por
iSS0, € necessario promover “palestras” para essas familias. Novamente, constatamos
a perspectiva da normalizagao das familias (CUNHA, 2003), como podemos notar no
depoimento a seguir registrado.

[...] Olhe, Inclusive eu té passando, aqui na escola mesmo, ja teve problema
que a gente teve que chamar até a policia [...] a escola perdeu o respeito da
sociedade, em geral; [...] a escola em geral, a escola publica, e, perdeu esse
respeito, nao respeitam mais o professor. O professor continua tendo suas
necessidades e tudo, mas tudo se resolve, sé que hoje a base mesmo que ta
faltando é o respeito. Eu acho que precisava ter um trabalho, que eu ja pedi
ao advogado pra ver alguma palestra da OAB, de direitos, deveres, porque
todo mundo s6 sabe de direitos, as criangcas sabem até pros pais dos direitos
que tém, mas nao sabe dos deveres. Entao, assim, palestra, €, encontros na
escola, pra nao ficar aquele... porque ultimamente na escola publica mesmo,
pelo menos na prefeitura do Recife, eu t6 vendo muito isso, é o embate, a
comunidade, né, as familias, contra a escola... certo? A gente ta no meio...



184

porque a prefeitura manda... se a prefeitura, por exemplo, manda trazer os
livros, as maes ja... como aconteceu esse ano, a prefeitura atrasou o material
praqui... as maes agredindo verbalmente, e a gente ndo tem culpa nenhuma.
(Profa. Laura, grifo nosso).

A docente Eliane comentou que raramente chama um responsavel ou manda
um aluno para casa, mas ressalta que isso pode acontecer quando € um caso de
muita violéncia que ndo consegue resolver com os alunos, conforme podemos ver no
seguinte depoimento: “[...] Entao, €, muitas coisas, sala de aula, a gente ja trabalha, a
gente ja, ja resolve. Quando eu n&o consigo resolver com 0os meus pa..., COm meus
alunos, eu chamo um pai, eu chamo uma mae [...]". Nesses casos, a professora afirma
que busca estabelecer com os familiares uma relagao de respeito. Diz: “Olha, €, eu
procuro partir do respeito, né? E: ‘Preciso conversar com voceé, seu filho esta, ndo esta
ainda, porque nunca uso ‘ele nao €, ele nao estd’, € sempre ‘ainda’, porque eu acredito
que a gente pode [...]". A docente diz estabelecer um clima de respeito que implica

uma relagdo de mutua compreensdo. Segundo ela,

[...] € muito dificil também a m&e chegar e dizer assim: "Olhe, a minha filha,
o meu filho, disse que aconteceu isso na escola". [...] "Olhe, fulano fez isso e
isso com a minha filha ou o meu filho". "Foi? E ele disse o que ele fez
também?". "N&o." "N&o, entdo vamo la, vamo conversar. Olhe, foi assim,
assim... vem ca, fulano". Entdo, sempre que a mae vem, a gente sempre fala
na frente da crianga o que tem que ser falado, porque a crianga tem que
perceber que ha essa parceria. (Profa. Eliane).

No depoimento de algumas docentes, as familias desrespeitosas sdo aquelas
que ndo concordam com as decisdes punitivas tomadas pela professora em relagao
ao estudante. Tais punicdes estao relacionadas ao comportamento do estudante em
sala de aula. Alias, a professora Dara afirmou que o papel das familias era justamente
instruir a crianga para que ela valorizasse o professor dos filhos com respeito moral.
Destacou, ainda, que essa valorizagdo era mais comum entre estudantes com familias
mais “estruturadas” e assim se colocou: “Na minha visao, [...] o papel da familia é
instruir a crianca pra que ela valorize a escola, valorize o seu professor... né, tenha
respeito moral pelo professor. Entdo, vocé observa isso com aquelas familias que tem
uma estrutura melhor”. A docente estabelece clara vinculacido entre a postura
respeitosa das familias e a concordancia com as decisdes punitivas em relagao aos

filhos/estudantes, conforme podemos verificar no recorte de fala abaixo transcrito.
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[...] se eu disser [as familias] que eu repreendi e tive que deixar sem recreio,
tive que punir, elas concordam, dizem que eu estava com razao pra fazer
isso. Geralmente, ndo, nesse, particularmente nesse ano eu ainda nao tive
nenhum tipo de conflito em relagdo assim a questdo de me desautorizar.
Nunca fazem isso. Me colocam com a autoridade mesmo, sem ta com
confronto, né? (Profa. Dara).

No depoimento transcrito a seguir, uma das professoras, Laura, relata o caso
de uma mée que procurou a escola para fazer uma queixa contra ela, porque a mesma
estava trabalhando o conteudo “orientagao sexual”’. Esse dado confirma que a familia
esta intervindo de modo crescente no terreno dos processos pedagdgicos de um
modo geral, conforme evidencia a literatura sociolégica (NOGUEIRA, 2006; SILVA,
2003). A professora relata que se tratava de uma familia com uma “estrutura muito
boa” e, mediante a explicacido da diretora da escola sobre o porqué de a docente estar
trabalhando o assunto, a responsavel aceitou sem problemas. Dessa forma, podemos
inferir que as familias “mais estruturadas” sdo também aquelas que compreendem e

respeitam o trabalho do professor, embora nido concordem com as suas praticas.

[...] um dia desse foi uma mae fazer queixa porque eu tinha... tava dando aula
de orientagdo sexual, que é uma parte do livro, na verdade o aparelho genitor
feminino e masculino, e a mae foi reclamar com Lourdes®®, a diretora. Lourdes
explicou que era conteudo e inclusive eu ja tinha dito a Lourdes: "Lourdes,
hoje eu comecei trabalhando porque é o 5° ano", né? E é muito quiqui de
pergunta. Eu disse: “Wocés tém que perguntar tudo.” Quando chegou em
casa, 0 menino, que tem uma estrutura muito boa de familia, conversou com
a mae [...], a mae veio perguntar porque tava ensinando isso. Entédo a, a, a
diretora disse que era conteudo e a mée aceitou numa boa, sem problema.
Entdo, as mées que participam, as familias que trabalham com a escola, que
a gente diz, sdo as maes que vém perguntar, as maes que tém, vém até
sugerir coisa, "professora", vém, assim, quando tem qualquer problema com
aluno, se brigou na rua, com colega da escola, ou se teve alguma fofoca,
qualquer coisa vém saber [...] tem um grupinho, infelizmente minoria. (Profa.
Laura).

Pelo exposto, reiteramos que as representagdes sociais das familias dos
estudantes estdo sendo construidas a partir de saberes de origens diversas. Nesta
categoria, mostramos como, nessas representagdes sociais, a “desestruturacao” se
vincula ao conteudo de que as familias sdo desrespeitosas e como esse conteudo
esta enraizado em saberes provenientes de relagdes vivenciadas em diferentes
tempos e espacos. Reiteramos que, nessa base representacional, existe uma themata

central (“familia estruturada”/“familia desestruturada”) que agrega uma série de

66 Nome ficticio em substituicdo ao nome da diretora da escola, ao qual a professora se referiu.
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conteudos, cujos processos de construgao de sentido envolvem saberes provenientes
de origens distintas. Contudo, predominam os saberes provenientes da relagéo
professora-familias dos alunos, que recebe influéncias dos valores culturais. Por isso,
a thema “desestruturadas” orienta e justifica as agdes das professoras nos momentos
de conflito, de desrespeito. O modo como as docentes conduzem os momentos de

“desrespeito” também sdo indicadores de como podemos (re)pensar essa relagao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Reiteramos que, nesta pesquisa, tivemos como objetivo analisar as
representacdes sociais das familias de alunos de escola publica construidas por
docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal do Recife-PE.
Tendo como base o conceito de polifasia cognitiva (MOSCOVICI, 1978), partimos de
dois pressupostos: 1°) as representagdes sao construidas na confluéncia de saberes
que tém diversas origens; e 2°) os saberes provenientes das relagdes cotidianas das
professoras com os alunos e suas familias predominam nessas representagoes e,
portanto, orientam suas praticas. Os resultados confirmaram os pressupostos iniciais,
mas foram mais além, o que nos fez propor a nogdo que chamamos polifasia cognitiva
thematizada. A partir do desenvolvimento de tal nog&o, construimos um modelo
tedrico-analitico que se propde integrador para o estudo das representagdes sociais.

Estamos cientes de que compreender as representacdes sociais como saberes
provenientes de relagdes sociais diversas tém implicacbes para a pesquisa € a
intervencdo social, pois sugere que esses saberes sejam compreendidos sem
referéncia a um conjunto “correto” de representagdes sociais. Conforme Jovchelovitch
(2008), nao existe processo de conhecimento que nao delineie a identidade e os
projetos de sujeito do saber, e € nesse sentido que os saberes também representam
as pessoas que os possuem e usam. Na perspectiva da autora, “[...] ignorar saberes
locais € um erro grave, a ser evitado por especialistas e pelos que elaboram
politicas publicas” (p. 266). Compreender esses saberes, contudo, nao significa deixar
de avaliar sua capacidade de apreender o objeto. Isto &, ndo significa deixar de pensar
em estratégias de intervengéo social. Isso porque, no caso deste estudo, verificamos
que as representacdes sociais das familias dos estudantes construidas pelas
professoras participantes, conforme tratamos ao longo do texto, sdo marcadas por
relacdes de poder e, portanto, necessitam de questionamento e intervencao social.

As representagcbes sociais mantém sua coeréncia por meio de um
metassistema de valores e avaliagdes centradas em relagdes e identidades sociais.
Segundo Moscovici (1978), as representagdes sociais fazem parte de um panorama
simbdlico marcado pela heterogeneidade. Por isso, nas representagdes, “[...] a
coexisténcia de sistemas cognitivos deve ser a regra, ao invés da excegao” (p. 285).
Quando os individuos ou grupos sdo chamados a resolverem problemas cada vez

mais complexos, a variabilidade de raciocinios € uma consequéncia inevitavel
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(MOSCOVICI, 1978). Por isso, esses sistemas podem estar em desacordos e/ou em
conflitos. Em tais situacdes, um modo de raciocinio assume posi¢cao de dominancia.

A nocéo da polifasia cognitiva thematizada, que surgiu no jogo da polaridade
representacional, tem fundamento no pensamento de Moscovici (1978), mas se
caracteriza como uma tentativa de compreender a heterogeneidade do pensamento
social em sua totalidade. Defendemos a tese de que o conhecimento que temos da
realidade é heterogéneo em fungdo da polifasia cognitiva e também porque
antinomias problematizadas, themata (MOSCOVICI, 2013), constituem a génese da
construcdo representacional. Nossos resultados possibilitam afirmar que, nas
representacdes das familias dos estudantes construidas pelas professoras, a
heterogeneidade das formas de conhecer é decorrente das antinomias culturalmente
problematizadas, isto €, themata, advindas das inter-relagdes Alter-Ego-Objeto em
espacgos/tempos diversos. A partir da polifasia thematizada concebemos que a
construgéo representacional envolve a tensao Alter-Ego-Objeto, na qual predomina
um modo de conhecer que se articula a uma thema do objeto, fazendo-a ascender a
condigao de sistema central que da significado a representagao e orienta as praticas.

O conteudo geral que atravessa a estrutura interna das representagdes sociais
das familias dos estudantes construidas pelas professoras € composto por palavras
que revelam as diversas faces do objeto-realidade. No processo de construgao
representacional, que envolve a polifasia cognitiva thematizada, esta implicito o
produto representacional, por conseguinte, as formas de conhecer sdo inumeras e as
faces do objeto sao diversificadas. ldentificamos, porém, uma themata de base
central: “familias estruturadas”/“familias desestruturadas”. Embora essa themata
esteja imbricada em saberes de origens diversas, s&o os saberes provenientes da
relagdo professoras e familia dos estudantes, compreendida como relacdo entre
culturas, que predominam nessa construcao representacional. Por isso, a thema
“desestruturadas” assume a condigao de nucleo central, que se torna um guia de agao.

Conforme discutimos, a centralidade da thema “desestruturadas” nao foi
definida por consenso, pois identificamos varios sentidos, tais como: composi¢céo
familiar diferente da “tradicional”’, falta de valores, conflitos constantes, falta de
moradia, violéncia e trabalho da mae fora de casa. Entretanto, o elemento
“desestruturadas” gera os significados das representagbes sociais e estabelece
relacbes diversas (implicagdo, causalidade, por exemplo) com os elementos

periféricos, que possibilitam variados relacionamentos das participantes com o objeto.
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Durante toda a pesquisa, professoras enfatizaram que as familias dos
estudantes estavam delegando suas fungdes educativas a instituicdo escolar, tais
como: cuidados com a saude, higiene e bem-estar dos filhos. A esse respeito,
reiteramos que, desde meados do século XX, a escola vem extrapolando suas
funcbes intelectuais para se ocupar também de outras dimensbes da formacao
(NOGUEIRA, 2006; SILVA, 2003). As professoras, nas suas representagdes sociais,
revelam que se contrapdem a essa ampliagao de fungdes. Essa resisténcia ndo se da
no vazio social, pois a separagcado de funcdes entre escola e familia, como vimos, é
condicdo de existéncia da propria escola. Apesar disso, muitas docentes participantes
declararam que tomam para si varias responsabilidades que sdo das familias dos
estudantes em decorréncia de “desestruturacdo” familiar dos seus alunos, o que
reforca a tese que a relagao familia-escola precisa ser estudada em sua concretude.

Ainda focalizando as funcdes da familia dos estudantes nas representagdes
sociais das professoras, € interessante destacar o acompanhamento do dever de
casa. As professoras, de modo geral, enfatizaram que as familias dos estudantes n&o
faziam o devido acompanhamento das tarefas que deveriam ser feitas em casa. Ao
mesmo tempo em que enfatizam que as fungbes da familia e da escola sdo de
natureza diferente, as professoras sugerem que é papel da familia auxiliar a escola
em um papel que Ihe é proprio: a mediacdo na construcdo do conhecimento. Isso
ocorre, porque a tarefa de casa, tradicionalmente, € considerada uma estratégia de
ensino. Esse dado reforca, portanto, que as representacdes sociais das familias dos
estudantes construidas pelas professoras envolve saberes de origens diversas.

Como constatamos durante toda a pesquisa, o sistema representacional é
complexo e estabelece a convivéncia de logicas diferentes a partir de antinomias
problematizadas. Dentre tais saberes, destacamos: 1) aqueles provenientes das
relagdes das professoras com “novas praticas sociais” referentes a familia, pois
reforcaram que transformacdes sociais concorrem na construcdo representativa e,
portanto, as representagdes sdo construgdes simbdlicas dinamicas; 2) aqueles
decorrentes da relagédo escola-familia, que contém elementos culturais, conforme ja
citamos neste item conclusivo. Estes ultimos concorrem para uma construgao
representacional fortemente negativa, a partir da qual ascende a thema
“desestruturadas” a condigao de nucleo central que orienta praticas das professoras.

E impossivel, portanto, compreender a coeréncia propria das representacdes

sociais das familias dos estudantes sem discutir as relacbes entre as culturas de
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“‘quem representa” (as professoras) e “o que € representado” (as familias dos
estudantes). Os resultados desta pesquisa mostraram que as professoras tém
posicionamentos dominantes em relacao aos saberes e as vivéncias das familias. Tais
posicionamentos constituiram suas representagdes sociais, que justificam e orientam
suas acgdes, por exemplo, no sentido do didlogo ou do nao didlogo. Conforme
discutimos, essas representagcdes abrigam possibilidades que levam desde as
tentativas de consideracdo dos saberes e das vivéncias das familias até as praticas
de exclusdo. A nuclearidade “desestruturadas” nas representacdes sociais das
familias dos estudantes construidas pelas docentes esta longe de ser desprovida de
funcdo. Conforme problematizamos a partir de Moscovici (2013), a classificagao é
uma operagao inocente no plano intelectual, porém ela é perigosa no plano social.
Os achados desta pesquisa apontam a problematica da exclusio social. Nesse
sentido, retomamos Silva (2003, p. 369), para quem, “[...] quando estamos perante
problemas sociais, ndo € possivel erguer muros ou criar fronteiras ficticias para
esconder o caracter politico da problematica aqui em causa”, pois, conforme ressalta
o autor, “[...] € uma concepc¢ao de sociedade democratica que esta em jogo” (p. 369).
Como Silva (2003), somos favoraveis ao fortalecimento das relagbes entre
escolas e familias por razdes ideoldgicas e pragmaticas. Por razdes ideologicas,
porque, assim como o autor, acreditamos no potencial democratizador dessa relacao.
Nao podemos, além disso, perder de vista a finalidade da escola publica e a natureza
dos seus objetivos. Afinal, como nos lembra Batista Neto (2006), € da natureza da
escola agir sobre a sociedade na perspectiva da humanizagao, de modo a contribuir
para a constituicao de um sujeito com capacidade de insergao critica e transformadora
numa sociedade injusta e excludente. Por razbes pragmaticas, porque também
acreditamos que uma relagdo de colaboracéo entre as duas instancias favorecera a
aprendizagem dos estudantes. Porém, reconhecemos a necessidade “[...] de
construgdo de pontes que permitam franquear fronteiras...” (SILVA, 2003, p. 373).
Para Jodelet (2007), toda intervengao supde, necessariamente, a consideragao
das representagdes sociais. Nos resultados desta pesquisa, reconhecemos o
potencial dialégico como pista de intervengdo. Como vimos, frente a uma realidade
familiar cujos membros punem as criangas corporalmente, tivemos relagbes nao
dialégicas, mas também relagdes dialdégicas. Os depoimentos das professoras
revelaram serem as relagdes dialdgicas as que impactam de forma positiva nas

relagdes das professoras com as familias e destas, por sua vez, com os seus filhos.
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Essas relagdes dialégicas parecem se constituir um caminho promissor para
resolucao dos problemas que emergem no campo educacional entre familia e escola,
porém implicam a compreensao e reconstituicdo da historia, identidade e cultura das
familias dos alunos, o reconhecimento do saber do Outro. Conforme Jovchelovitch
(2008, p. 252), que faz referéncia as obras de Paulo Freire, “[...] 0 entendimento de
qgue sistemas de saber expressam cdodigos culturais, identidades, praticas e recursos
esta no centro do encontro dialdgico”. Essa autora destaca “[...] o imperativo ético de
reconhecer o Outro e de engajar-se em um encontro dialégico em que as perspectivas
podem ser compreendidas, negociadas e, finalmente, transformadas [...] "(p.252)

Essa pista de intervencéo distancia-nos de um relativismo facil, perigo que
circunda os defensores da importancia de reconhecer-se a legitimidade de diferentes
formas de saber. Embora comunicar-se seja uma luta continua, concordamos com
Jovchelovitch (2008, p. 298), pois acreditamos que “[...] transpor estas distancias
existenciais € a esséncia da cultura humana e a esséncia do desenvolvimento do Eu”.

Assim, compreendemos que o conhecimento das representacdes sociais das
familias dos estudantes construidas pelas docentes podera suscitar questionamentos
no ambito das praticas pedagdgicas, das politicas educacionais e das praticas
formadoras. Podera provocar, por exemplo, questionamentos sobre o papel da propria
Universidade no que se refere aos cursos de formacao de professores no trato da
tematica. Como ja indicamos, estudos (LEAL, 2011; ALVES, 2012) tém apontado que
cursos de formagao de professores tém negligenciado o estudo da problematica social
aqui em causa. A maioria (71%) das proprias participantes desta pesquisa afirmou
que essa problematica nao foi discutida no processo formativo institucional delas.

Reconhecemos que, no propdsito de responder a nossa questao de pesquisa,
outros questionamentos investigativos despertaram nosso interesse para estudos
futuros. Dentre eles, destacamos:

1) Quais as representagdes sociais de professores de escola publica
construidas por familias de estudantes e como tais representagcées modelam suas
praticas e relagbes com essa instituicao?

2) Qual a contribuicdo de espagos, como o Plantdo Pedagdgico, para o
estabelecimento de relagbes dialégicas entre professores(as) e familias?

3) Quais as representagdes sociais de familias de estudantes de escolas
publicas construidas por professores formadores?
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Por fim, salientamos que um primeiro movimento em direcido ao modelo tedrico-
analitico proposto nesta Tese teve origem na nossa pesquisa desenvolvida no curso
de mestrado (LIMA, 2009). Decorridos oito anos, revisitar esse trabalho a partir do
refinamento desta pesquisa nos possibilita dizer que, naqueles resultados, havia uma
polifasia cognitiva thematizada. As construgdes tedricas aqui contidas, portanto, nao
sdo produtos exclusivos desta pesquisa. Concordamos com Minayo (2000) quando
afirma que um discurso tedrico ndo revela a realidade em sua totalidade, mas as
percepcdes do pesquisador, que sdo decorrentes de condigdes historico-sociais. Por
isso, reiteramos que a nogao da polifasia thematizada possibilita a articulagao entre
processo e produto das representacgdes, entretanto temos clareza da necessidade de

novas pesquisas e de uma melhor sistematizacao tedrica que venha a aprofunda-la.
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APENDICE A: Técnica de Associacao Livre de Palavras
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TiTULO DA PESQUISA:
A familia do aluno de escola publica nas representagdes sociais de
professoras da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE
ORIENTADORA: Prof2. Dr2. Laéda Bezerra Machado

PARTE 1

TECNICA N°

TECNICA DE ASSOCIAGAO LIVRE DE PALAVRAS 1

1. Escreva, rapidamente, cinco palavras (somente palavras) que, para vocé,
completam a frase:
FAMILIA é...

e e e e
' S S St S

2. Numere em ordem de importancia as palavras acima.

3. Agora justifique a palavra indicada como mais importante.
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TECNICA DE ASSOCIAGAO LIVRE DE PALAVRAS 2

1. Escreva, rapidamente, cinco palavras (somente palavras) que, para vocé,

completam a frase:

AS FAMILIAS DOS MEUS ALUNOS SAO...

L T S N T
' S S S e

2. Numere em ordem de importancia as palavras acima.

3. Agora justifique a palavra indicada como mais importante.
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PARTE 2

CARACTERIZAGAO DO(A) PARTICIPANTE
DADOS PESSOAIS:

.SEXO:( )FEMININO ( )MASCULINO
. DATA DE NASCIMENTO: IDADE:
. NATURALIDADE:
.ESTADO CiVIL: ( )SOLTEIRO(A) ( )CASADO(A)

() DIVORCIADO(A) ( )VIUVO(A) OUTRO:
5. ESCOLA DE ORIGEM: ( ) PUBLICA( )PARTICULAR ( )AMBAS
6. RENDA FAMILIAR: ()1 A5 SALARIOS MINIMOS ( )6 A 10 SALARIOS

()11 A20 SALARIOS ()20 OU MAIS

7. POSSUI FILHOS? () SIM () NAO QUANTIDADE:
8. ESCOLA DOS FILHOS: () PUBLICA( ) PARTICULAR
9. QUANTIDADE DE MORADORES NA RESIDENCIA:

A WODN =

FORMAGAO ACADEMICA:

1. CURSOU O NORMAL MEDIO: SIM( ) NAO( ) ANO:
INSTITUIGAO:

2. CURSO DE GRADUAGAO: ANO:
INSTITUIGAO:

3. CURSO DE POS-GRADUACAO: ESPECIALIZAGAO( )MESTRADO( )DOUTORADO ( )

ESPECIALIZAGAO: ANO:
INSTITUICAO:

MESTRADO: ANO:
INSTITUICAO:

DOUTORADO: ANO:

INSTITUIGAO:




210

4. PARTICIPA DE CURSOS DE FORMAGAO CONTINUADA? () SIM () NAO

5. “FAMILIA” OU “RELAGAO FAMILIA-ESCOLA” FOI TEMA NA FORMAGAO
INICIAL OU CONTINUADA? () SIM ( )NAO

ATUACAO PROFISSIONAL:

1. TEMPO DE SERVICO TOTAL NA AREA DE EDUCACAO:
2. TEMPO DE SERVICO NA REDE MUNICIPAL DO RECIFE:
3. TEMPO DE SERVICO COMO PROFESSOR (A) NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DO RECIFE:

4. INSTITUIGAO QUE LECIONA:
5. BAIRRO DA INSTITUIGAO:
6. LECIONA EM OUTRA INSTITUIGAO? () SIM () NAO
QUAL:

8. TURMA(S) QUE LECIONA NA REDE MUNICIPAL DO RECIFE:
9. TURNO(S) QUE LECIONA:
9. NUMERO DE ALUNOS POR TURMA:

10. FAIXA ETARIA POR TURMA:
11. PROVENIENCIA DOS ALUNOS/COMUNIDADE:




APENDICE B: Teste do Nucleo Central — “Familia é...”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

CENTRO DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

TiTULO DA PESQUISA:

A familia do aluno de escola publica nas representagoes sociais de
professoras da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE
ORIENTADORA: Prof?. Dr2. Laéda Bezerra Machado

TESTE N°
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Para cada uma das frases abaixo, assinale a op¢ao que lhe parecer mais

adequada:

“Nao podemos pensar em familia sem pensar em amor.”

CONCORDO

NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar em familia sem pensar em base.”

CONCORDO

NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar em familia sem pensar em responsabilidade.”

CONCORDO

NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar em familia sem pensar em uniao.”

CONCORDO

NAO CONCORDO
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APENDICE C: Teste do Nucleo Central — “As familias dos meus alunos séo...”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA:
A familia do aluno de escola publica nas representagoes sociais de
professoras da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE
ORIENTADORA: Prof2. Dr2. Laéda Bezerra Machado

TESTE N°

Para cada uma das frases abaixo, assinale a op¢ao que lhe parecer mais
adequada:
“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao

ausentes.”

CONCORDO NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao

descompromissadas.”

CONCORDO NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao

desestruturadas.”

CONCORDO NAO CONCORDO




“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao

importantes.”

CONCORDO NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao

irresponsaveis.”

CONCORDO NAO CONCORDO

“Nao podemos pensar nas familias dos meus alunos sem pensar que sao

presentes.”

CONCORDO NAO CONCORDO
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APENDICE D: Roteiro da entrevista semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

TiTULO DA PESQUISA:
A familia do aluno de escola publica nas representagoes sociais de
professoras da Rede Municipal de Ensino do Recife-PE
ORIENTADORA: Prof2. Dr2. Laéda Bezerra Machado

RELAGOES ENTRE REPRESENTAGOES SOCIAIS E PRATICAS

A familia da professora participante.

A funcdo da familia em relagéo a escolarizagao.

Experiéncias da docente como aluna e a relagdo da sua familia com a escola
e/ou os professores.

Experiéncias da professora como méae e a relacao que estabelece com a escola
e/ou os professores dos filhos.

Descricao das familias dos estudantes.

A funcao das familias dos alunos em relacao a escolarizagio.

Experiéncias da docente como profissional e a relagcdo familia dos seus
estudantes com a escola e os professores.

Descricdo de experiéncias das familias dos alunos com a escola e/ou os
professores.

Semelhancas e diferencas entre a sua familia e a familia dos estudantes na
relacdo com a escola e/ou os professores.

Fatores que contribuiram para as semelhancgas e as diferengas apontadas.
Relagdo da escola e dos professores, de modo geral, junto as familias dos
estudantes.
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APENDICE E: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE
CENTRO DE EDUCAGAO
POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
CURSO DE DOUTORADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugéo 466/12)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa “A FAMILIA DO ALUNO DE
ESCOLA PUBLICA NAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DO RECIFE”, que esta sob a responsabilidade da pesquisadora ANDREZA MARIA DE LIMA, residente a Rua
Iltamaraca, 180, Centro, Sao Lourengco da Mata-PE, CEP 54730-070, telefone; 88189844, e-mail
andrezaml@hotmail.com, sob a orientagdo da professora Dr® Laéda Bezerra Machado.

Caso este Termo de Consentimento contenha informagées que ndo lhe sejam compreensiveis, as duvidas
podem ser tiradas com a pesquisadora responsavel. Apos ser esclarecido(a) sobre todas as informagdes, no caso
de aceitar fazer parte do estudo, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em duas vias.
Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, o(a) Sr(a) nao sera penalizado(a)
de forma alguma.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA

A instituigdo social familia, por diversas razdes, é regularmente tema de conversas e noticias em uma
série infindavel de lugares sociais. No ambito escolar, ganha ainda maior visibilidade, tornando-se assunto continuo
nos canais informais e formais das escolas. No Brasil, na atualidade, existe um intenso processo de
aprofundamento dos lagos que unem essas duas instancias de socializagdo, com a escola reconhecendo na familia
um parceiro importante para a realizagdo de suas finalidades de formacao. No entanto, resultados de pesquisas e
experiéncias como professora da rede municipal de ensino do Recife-PE suscitaram o interesse em buscar
compreender as nuances dessa relagao a partir das representagdes sociais da familia do aluno de escola publica
construidas pelos professores da referida rede. Para tanto, a pesquisa, de natureza qualitativa, tem como objetivo
geral analisar as representagdes sociais de familia do aluno de escola publica entre professores da Rede Municipal
de Ensino do Recife-PE. A pesquisa, que sera desenvolvida através de trés estudos complementares, tem como
referencial tedrico-metodolégico a Teoria das Representagdes Sociais originada por Serge Moscovici e 0
desdobramento da abordagem estrutural iniciada por Jean-Claude Abric. O projeto prevé a participagdo, no
primeiro estudo, de cem (100) professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Do segundo estudo
participarao alguns dos professores do primeiro estudo. Para o terceiro, selecionaremos um subgrupo que tenha
participado de ambos os estudos iniciais. Esses docentes serdo contatados em momento posterior. Como
procedimentos de producéo de dados, o delineamento inicial do projeto prevé, no primeiro estudo, a utilizagéo da
Técnica de Associagéo Livre de Palavras. No segundo, prevemos a utilizacdo de um Teste do Nucleo Central e,
no terceiro, o uso de entrevistas. Os depoimentos produzidos pelos (as) professores (as) no segundo e terceiro
estudos serdo gravados, conforme autorizagdo do (a) participante. Para analise, o projeto vislumbra utilizar, no
primeiro estudo, a Técnica de Andlise de Contelido e o Quadro de Quatro Casas com o auxilio do software EVOC.
No segundo estudo, frequéncias e a Técnica de Analise de Conteudo e, no terceiro, apenas a Técnica de Analise
de Conteudo. O periodo de atuagdo no campo empirico sera de aproximadamente seis meses, durante o ano de
2015. As informages obtidas durante o trabalho de campo serdo armazenadas em um computador particular por,
no minimo, 5 anos. As responsaveis pela guarda dos dados seréo a pesquisadora responsavel e sua orientadora,
Dra Laéda Bezerra Machado. Os dados coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados
divulgados em eventos e/ou revistas cientificas. Sua participagdo é voluntaria, isto €, a qualquer momento, o (a)
Sr(a) podera retirar seu consentimento. O(A) Sr(a) ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensagdes financeiras.
Os desconfortos e riscos que porventura surjam durante a coleta poderdo ser oriundos do fornecimento das
informagdes pessoais ou de situagdes que lembrem alguma relagédo do participante com o objeto da pesquisa.
Também podera haver nervosismo ou constrangimento, caso surjam lembrancgas e experiéncias relacionadas as
questdes a serem expostas. No entanto, todas as informacdes obtidas serdo apenas utilizadas na pesquisa e em
sua divulgacdo, sem que haja nenhuma forma de identificacdo do (a) participante. Os beneficios relacionados a
sua participagao seréo diversos. Além de possibilitar uma reflexdo sobre a propria relagdo familia e escola na
pratica pedagdgica, o estudo aumentara o conhecimento cientifico na area da educagéo possibilitando novas
reflexdes administrativas, pedagdgicas e legais em relagao ao objeto investigado. Desse modo, vislumbra-se que
os resultados do estudo poderdo favorecer novas reflexdes e sensibilidades para os elaboradores das praticas
formadoras, bem como para os proponentes das politicas educacionais visando a qualidade do ensino na rede
publica de educacgédo no que tange a problematica do estudo. Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos
deste estudo, vocé podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: Avenida da Engenharia s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.:
(81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br.

(assinatura da pesquisadora)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado, apés a leitura (ou
a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas
com a pesquisadora responsavel, concordo em participar do estudo “A FAMILIA DO ALUNO DE ESCOLA
PUBLICA NAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO
RECIFE”, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pela pesquisadora sobre a
pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo. Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade.

Local e data
Nome
Assinatura do participante ou do responsavel legal:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, os esclarecimentos sobre a pesquisa e o aceite do sujeito
em participar.
(02 testemunhas n&o ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:
Assinatura: Assinatura:
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ANEXO A: Carta de Apresentagao da Universidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

CENTRO DE EDUCACAQ
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACEO

Recife, 02 de margo de 2015

Da profa. Laéda Bezerra Machado

A Equipe gestora da Escola Municipal

Cumprimentando V. Sa. venho mui respeitosamente solicitar autorizacdo para que a
y estudante, regularmente matriculada no Curso de doutorado em educacdo desta
Universidade: ANDREZA MARIA DE LIMA, possa desenvolver suas atividades de
ssores dessa instituigdo. Trata-se da pesquisa “A FAMILIA DO
ALUNO DE ESCOLA PUBLICA NAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO RECIFE” e a sua realizagdo demandard pela
aplicagdo de questiondrios e, posteriormente, a realizacio de entrevistas com
professores.

Considerando o empenho e atencdo dessa equipe gestora em colaborar com a

formagdo de professores e produgdo do conhecimento em educacdo,

antecipadamente, agradecemos a colaboracdo para o &xito da pesquisa.

Atenciosamente

Profa. LAEDA BEZERRA MACHADO
ORIENTADORA




ANEXO B: Carta de Anuéncia da Prefeitura do Recife

U T ) REDRE
Sk TAdsh b8 Finarin
SECRETANWA ENDOUTIVA £S5 GERRAD Phoasios

Redfe, 04 do abril de 2015,

CARTA DE ANUENCIA

tnfgrmarmes que Andreza Maria do Lima, estudante do Curso de Doutorado em Edecagho,

dn Universidade Federal do Permasnbues - WFPE, estd sutarieadas o reallzar, em unidades
ediicationail da Rede Munidpal de Ensing do Recife, paiquisa nelativa an seu progato intitulado “A
FAMILA DO ALUND DE ESCOLA PUBLICA NAS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA
REDE MIUNICIPAL DE ENSIND DD RECIFE",

Salientamos que, casa haje acks de Rlmegsns ofou fotagrafias, 3 pesquisadoss deverd
solicitar sutarizagdo indwidial por escrite dos indeidvosfresponsivels envolides oo referido
eznado,

Alenticsaments,
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