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BRUNIERA, David Salvador. Escola, Aprendizagem e Pertencimento: significados
atribuidos por alunos com baixo rendimento escolar no Ensino Fundamental Il & propria
trajetoria de Escolarizacdo. Londrina, 2016. 85 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

RESUMO

Ancorado no aporte tedrico metodolégico da perspectiva Bioecoldgica do Desenvolvimento
humano (Urie Bronfenbrenner 1917-2005), o presente trabalho objetivou analisar alunos do
Ensino Fundamental I, matriculados em uma escola publica de um municipio paranaense,
para analisar as significac6es produzidas por eles no que diz respeito a escola e a propria
trajetdria de escolarizacao. Participaram do estudo 19 alunos: 4 do 6° ano com idades entre
11 e 12 anos; 5 do 7° ano com idades entre 12 e 13 anos, 6 do 8° ano com idades entre 13
e 14 e 4 do 9° ano com idades que variavam, entre 14 e 15 anos. Destes, 14 sdo do género
masculino e 5 do feminino. Como problematica da pesquisa, levantamos as seguintes
guestdes: Quais os sentidos atribuidos por alunos que apresentam baixo rendimento
escolar: a escola, ao aprender, ao pertencimento a escola e ao préprio rendimento escolar?
Como o aluno significa seu processo de aprendizagem e as rela¢gfes interpessoais vividas
nesse contexto? A pesquisa gqualitativa adotou estudo descritivo, e como procedimento
investigativo a entrevista semiestruturada e a producdo de representacdes pictéricas e
respectivas legendas, elaboradas pelos participantes. Emergiram dos dados coletado, cinco
categorias com seis unidades de andlise. A categoria 1 aborda as significacdes acerca da
escola - escola como espaco de acolhimento ou de aversividade, onde predominou o
sentimento de pertencimento (11 participantes). A categoria 2 traz as significacdes de
aprendizagem, e constituiu-se de duas unidades de analise: papel de professor e aluno e
ambiente de aprendizagem (08 participantes) e dificuldades nas disciplinas (11
participantes). Nessa abordagem, as falas revelam as demarcacbes que remetem a
autoridade do professor sobre o aluno, polarizacdo dos papéis e atribuicdo a si mesmos
(alunos) da responsabilidade pelo ndo aprender. A categoria 3 delimita as relacéo
interpares, e teve como unidade de andlise o pertencimento (14 participantes) ou a exclusao
(05 participantes). Nela se destacou a atribuicdo de sentido positivo a relacdo com amigos,
indicadores de comunicacdo de sentimentos, parceria e vinculagdo a um grupo como
condicbes de frequentar a escola diariamente. Na categoria 4, relacdo com os professores,
a unidade de andlise foi relacionamento amistoso (13 participantes) ou dificultoso (06
participantes). Predominaram as indicacdes de relacionamento amistoso como um bom
intercessor das relacbes com a escola em geral. Na categoria 5, denominada rendimento
escolar, a unidade de andlise foi 0 bom aproveitamento escolar expresso em nota (11
participantes) e rendimento baixo considerando a média da escola (08 participantes). E
significativo que 8 tenham considerado seu o proprio rendimento escolar como baixo e com
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem. O resultado do estudo leva a refletir que
0s eventos vividos na escola — quer apresentem resultados favoraveis ou ndo — sao
demonstradores de um processo contextualmente produzido e multiplamente afetado por
fatores que interferem na situacdo de aprendizagem. O conjunto das significacbes
produzidas, o que se pode inferir como nogdo de pertencimento do aluno ao contexto
escolar onde estd inserido e da relacdo com o saber. Observou-se a escola como
microssistema, onde o sentimento de pertencimento se vincula ao saber cientifico
necessario ao desenvolvimento da pessoa em diferentes contextos.

Palavras-chave: Desenvolvimento humano. Escola. Processos de escolarizacdo. Teoria
Bioecoldgica do Desenvolvimento humano.



BRUNIERA, David Salvador. School, learning and Belonging: significance given by
students with poor academic performance in elementary school to the very trajectory of
Schooling. Londrina, 2016. 85 f. Dissertation (Master of Education) - University of Londrina,
Londrina, 2016.

ABSTRACT

Based on the theoretical and methodological contribution of Bioecological perspective of
human development (Urie Bronfenbrenner 1917-2005), this study aims to analyze
elementary school students, enrolled in a public school of a city in Parana state; to analyze
the signification produced by them on wht concerns the school and the trajectory of
schooling. The study included 19 students: 4 are 6™ grade students, aged 11 to 12; 5 are 7™
grade aged 12 and 13, 6 are 8™ grade aged between 13 and 14, and 4 are 9th grade
students with ages ranging from 14 to 15. There were 14 male and 5 female students. For
the main issue in this research paper, we raise the following questions: What are the
meanings attributed by students with low school performance: to the school, to the learning
process, to the sense of belonging or to their own school performance? How do the students
attribute significance to their learning process and interpersonal relationships experienced in
this context? Qualitative research adopted descriptive study, and as an investigative
procedure semistructured interview and the production of pictorial representations and their
captions, prepared by the participants. Five categories with six units of analysis emerged
from the data collected. Category 1 covers the significance within school - school as a
welcoming space or a place for aversiveness where the predominant feeling found was the
sense of belonging (11 participants). Category 2 brings the meanings of learning, and
consists of two units of analysis: the role of teacher and student and learning environment
(08 participants) and difficulties in the school subjects (11 participants). In this approach, the
lines show the demarcations that refer to the teacher's authority over the student, polarization
of roles and and most blamed themselves (students) the responsibility for not learning.
Category 3 defines the peer relationship, and had as analysis unit belonging (14 participants)
or exclusion (05 participants). Here it was observed a positive feeling about the relationship
with friends, communication indicators of feelings, partnership and linking to a group as
conditions to attend school daily. In category 4, relationship with teachers, the unit of analysis
was friendly relationship (13 participants) or difficult (06 participants). Friendly relationship
indications predominated, a good intercessor of relations with the school in general. In
Category 5, called school performance, the unit of analysis was the good school results
expressed in grades (11 participants) and low performance considering the school's
parameters (08 participants). It is significant that 8 have considered their own school
performance as low and difficulties in the teaching-learning process. The result of the study
leads us to reflect the events experienced in school - that show positive results or not - are
samplers of a contextually produced process and multiply affected by factors that interfere
with the learning situation. All the produced significance, which can be inferred as sense of
belonging of the student towards the school, the context in which it operates and the
relationship with knowledge. We can see the school as microenvironment, where the feeling
of belonging is linked to scientific knowledge necessary for the development of the individual
in different contexts.

Keywords: Human development. School. Schooling processes. Bioecological theory of
human development
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1 INTRODUCAO

Considerando a funcdo que exerco como docente que atua no ensino
superior, em cursos de formacao de professores, a questdo da aprendizagem e do
desenvolvimento humano sempre foi um tema de interesse. Pensar nas situacoes e
contextos nos quais as relagdes com a escola se estabelecem, passou a ser uma
inquietacdo constante desde que o fazer docente se tornou a minha atividade
principal. Nesse contexto, a trajetoria infrutifera — com relagdo as demandas
escolares — de alguns alunos, trouxe um conjunto de inquietacdes. Ao deparar-me
com a possibilidade de cursar o mestrado, as discussdes acerca dos processos de
escolarizacdo, tematica da linha de pesquisa na qual estou inserido, tornaram a
possibilidade investigativa desse tema uma realidade.

A escolha da presente tematica partiu do desejo de compreender o contexto
de desenvolvimento e processos vivenciados por alunos do Ensino Fundamental Il
gue tem em sua trajetoria de escolarizacdo um histérico de reprovacéo e de baixo
desempenho escolar. No necessario recorte delimitador do estudo, os significados
atribuidos pelos alunos ao proprio processo de escolarizagcdo, assumiram papel
principal.

O aporte tedrico de Bronfenbrenner foi eleito em razdo de apresentar
subsidios que permitem que consideremos a aprendizagem e o desenvolvimento
dos sujeitos em escolarizagdo como processos que se integram e que tem relacéo
direta com contextos especificos. Neste modelo teorico as significacdes produzidas
pelos sujeitos em processo, sdo valorizadas como indicadores de possibilidades
tanto diagnosticas quanto de intervencdo e também de acompanhamento da
aprendizagem. Como principal tese para a compreensdo do desenvolvimento
humano, Bronfenbrenner defendeu a consideracéo da bidirecionalidade em relacéo
a pessoa e ao ambiente em que ela atua.

Assim, ao elegermos tal aporte teorico, consideramos possivel as
contribuicdes desse campo para a Educacao, no que concerne a compreensao dos
elementos contextualmente envolvidos no processo de aprendizagem escolar de
alunos do Ensino Fundamental Il. Em especial nos interessou por meio deste campo
tedrico discutir os sentidos atribuidos por alunos do Ensino Fundamental Il que
apresentam histéria de insucesso escolar, a escola, a relacdo de pertencimento a

escola, as relagbes interpessoais vividas neste contexto e a propria aprendizagem.
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Na proposta da pesquisa realizada, partimos do pressuposto de que a aprendizagem
ndo é um processo previsivel, universal ou linear. Portanto, a trajetéria de
escolarizagao de alunos do Ensino Fundamental 1l (6° ao 9° ano) que apresentam
baixo rendimento escolar constituiu o contexto no qual buscamos apreender os
significados atribuidos pelos participantes a escola, ao aprender, ao pertencimento a
este contexto e ao baixo rendimento escolar. As questdes-problema norteadoras do
estudo foram: Quais o0s sentidos atribuidos pelo aluno que apresenta baixo
rendimento escolar: a escola, ao aprender, ao pertencimento a escola e ao préprio
rendimento escolar? Como o aluno significa seu processo de aprendizagem e as
relagdes interpessoais vividas nesse contexto?

O desenvolvimento do pensamento da criangca envolve a capacidade de
representacdo que a mesma faz. Interessou-nos conhecer por meio da
representacdo pictérica, como esses alunos que vivenciaram experiéncias de
insucesso escolar, a percebem, a significam. No presente estudo, a representacao
pictorica foi um recurso usado para evocar o pensamento do participante e permitir
gue se tornasse conhecida a sua representacao de escola, de pertencimento, de
rendimento escolar. Esse termo foi empregado para evidenciar que nao se trata de
uma analise do desenho realizado, mas sim um modo de capturar o sentido, a
representacao feita pelo sujeito, ao tema proposto.

Com isso, o estudo desenvolvido oportunizou a reflexdo a respeito da escola
e na escola, ao pensarmos esse espaco de atuacdo e de desenvolvimento como
possibilidade para integracdo das diferencas e nado de homogeneizacdo e
padronizacdo comportamental, mas de interacao sociocultural respeitosa.

As questbes que constituiram o problema investigativo da pesquisa
desenvolvida podem oferecer respaldo para discussées nos cursos de formacao de
professores, subsidiando reflexdes acerca da aprendizagem e do desenvolvimento
dos alunos em processo de escolarizacdo. Outra possibilidade de retorno desta
pesquisa esta na formacéo de grupos de estudo no interior da escola para discussao
dos resultados da pesquisa junto aos envolvidos neste contexto de aprendizagem,
além da divulgacao cientifica de um campo teérico e das relacdes depreendidas dele
para pensar questdes especificas da Educacéo.

Neste sentido, esta pesquisa tem a possiblidade de olhar para as
problematicas mencionadas, para tentarmos compreender o0s fenbmenos

educacionais, ou seja, no ambito do microssistema (escola), de Bronfenbrenner e



16

todas as relagdes por ela estabelecidas. Assim, quem sabe conseguiremos olhar de
forma mais critica para questbes que nortearam o presente trabalho correlato a
escola que gera um sentimento de pertenca ou ndo, ao aprendizado, as relacoes
interpessoais vividas no contexto (alunos-alunos; alunos-professores) e por ultimo, o
aprender ou ndo aprender que esta intimamente ligado ao rendimento escolar de
cada sujeito. Tais tematicas foram transcorridas no presente trabalho na tentativa de
elucidacdo, exemplificacdo e compreensao dos elementos que puderam constituir a
pesquisa em questao.

O trabalho apresenta-se com a seguinte organizacao: capitulo tedrico no qual
o modelo bioecoldgico de desenvolvimento humano € discutido. Sdo destacados
alguns conceitos na proposicao teodrica de Urie Bronfenbrenner (1917-2005), com os

guais sao cotejados os temas tratados na pesquisa desenvolvida.
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2 MODELO BIOECOLOGICO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO

2.1 Aspectos Gerais da Teoria

Na teoria Bioecoldgica de desenvolvimento humano, o desenvolvimento é
tratado como um processo de interagcdo da pessoa com o ambiente em que vive.
Propbe a teoria bioecolbgica estudar as caracteristicas biopsicolégicas da pessoa
em desenvolvimento. Para esse campo tedrico, o desenvolvimento ocorre quando
uma pessoa esta em atividade efetiva, regular e em periodos prolongados, como
também, envolvida em atividade progressivamente mais complexa, constituida por
objetos que devem estimular a atuacdo, a exploracdo, a manipulacdo e a
imaginacao da pessoa em desenvolvimento.

Em meados do ano de 1979, Bronfenbrenner escreveu um livro denominado
de “A ecologia do desenvolvimento humano”. Esse momento histérico coincidiu com
énfase nas pesquisas nos fatos individuais para explicar o desenvolvimento. Os
psicélogos norte-americanos investigavam, nessa época, em menor quantidade, as
influéncias contextuais no desenvolvimento humano. Assim, as reflexdes do autor
se diferenciavam da tendéncia predominante na pesquisa da época.

De acordo com Bronfenbrenner, ele nunca pensou que o contexto determina
o desenvolvimento; ele sempre usou as palavras “ecologia” ou “ecolégico” para
ressaltar a interdependéncia individuo-contexto, a esséncia de sua teoria (TUDGE et
al., 1999; TUDGE, GRAY; HOGAN, 1997).

Nas décadas seguintes, quando Bronfenbrenner ampliou a abrangéncia de
sua abordagem, desenvolveu o “modelo PPCT” do desenvolvimento. Esse modelo
requer que os pesquisadores considerem as inter-relacées entre quatro conceitos:
Processo, Pessoa, Contexto e Tempo, que tratamos mais adiante.

O modelo bioecoldgico de desenvolvimento humano apareceu na literatura
em 1977, pelo artigo “Towards a developmental Psychology”, e no seu livro classico
“The ecology of human development” em 1979, sendo concebido por varios
estudiosos da area como um divisor de aguas na compreensao da ontologia humana
(BRONFENBRENNER, 2005). Nessas obras, o autor afirma que o desenvolvimento
€ um processo que envolve estabilidades e mudancas nas caracteristicas
biopsicolégicas dos individuos durante o curso de sua vida e, também, através de
geracoes (BRONFENBRENNER; MORRIS, 2006).
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O processo do desenvolvimento envolve os sistemas, micro, meso, exo e
macrossistemas, relativos a aspectos distintos contextuais que permeiam as
interacBes reciprocas entre um individuo e as outras pessoas, 0S objetos e 0s
simbolos do ambiente imediato. Em alusdo ao exossistema e macrossistema,
distantes do imediato contexto das relacbes proximais (microssistema e
mesossistema), mas capazes de interferir, interatuando nas possibilidades de
acesso e de desenvolvimento da pessoa, Bronfenbrenner (1974) ressaltou a
importancia das politicas publicas no bem-estar e desenvolvimento dos seres
humanos. Tais interagbes tornam-se progressivamente mais complexas e devem
ocorrer numa base mais regular e continuada de tempo ao longo do
desenvolvimento humano (TEMPORAO, 2011). Baseada no principio da
reciprocidade, a pessoa em desenvolvimento molda-se, muda e recria 0 meio no
gual se encontra (ARMANDO, 2013).

E no conjunto dessas relagdes intersisttmicas que Bronfenbrenner
(1979/1996) analisa a familia, historicamente considerada o principal contexto de

desenvolvimento da crianca pequena.

No caso de uma crian¢a pequena, a participacdo em uma interacao didatica
oferece a oportunidade para aprender a conceitualizar e a lidar com
relacbes de poder diferenciais. [Essa aprendizagem contribui
simultaneamente para o desenvolvimento cognitivo e social, uma vez que
as relacdes de poder caracterizam os fendmenos fisicos e sociais
encontrados pela pessoa em crescimento em uma variedade de ambientes
ecoldgicos durante toda a sua vida. O equilibrio de poder é significativo
ainda num outro aspecto, mais dindmico, pois ha evidéncias sugerindo que
a situacdo 6tima para aprendizagem e o desenvolvimento é aquela em que
o equilibrio de poder gradualmente se altera em favor da pessoa em
desenvolvimento, em outras palavras, quando esta Ultima recebe uma
crescente oportunidade de exercer controle sobre a situacao.
(BRONFENBRENNER, 1979/1996, p. 47).

Na proposicdo do autor, os processos que ocorrem em diferentes contextos
sdo interdependentes e se afetam de forma reciproca. Em aluséo a isto, explicam
Bhering e Sarkis (2009, p. 08) que quando a crianca frequenta instituicbes de
educacéo infantil, os processos vividos por ela na familia e na escola interatuam no
curso de seu desenvolvimento.

Para que os processos do desenvolvimento ocorram em favor do individuo, as
relacdes afetivas devem ser positivas e genuinas (YUNES, JULIANO, 2010).

O modelo bioecolégico apresenta a proposta de estudar as interagbes entre

as caracteristicas biopsicoldgicas da pessoa em desenvolvimento, concebidas em
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constante movimento processual (YUNES, JULIANO, 2010). Segundo
Bronfenbrenner& Morris (1998, p.105)

O desenvolvimento humano é moldado por trés tipos de elementos:
disposi¢bes (movimentam e sustentam 0S pProcessos proximais); recursos
(habilidades, experiéncias, conhecimentos requeridos para o funcionamento
efetivo dos processos proximais nos diferentes estagios de
desenvolvimento) e demanda (convidam ou desencorajam reacdes do
ambiente social, que favorecem ou ndo a operacdo dos processos
proximais).

Argumentam Bhering e Sarkis (2009, p. 11) que

Considerando as criangas que frequentam outros ambientes além do
contexto familiar, como, por exemplo, creches e escolas, seus processos
proximais vao depender em grande parte das caracteristicas pessoais e
também das intervencdes feitas naqueles contextos.

Seria 0 caso de uma crianca que € extremamente timida e evita contatos com
outras criancas e que em constante processo de interacdo € convidada a revisitar
sua forma de interagir e modificar-se, pelas influéncias mutuas neste contexto de
atuacdo. Nesse sentido, cabe ressaltar que o contexto de desenvolvimento é
compreendido na teoria por sua multiplicidade.

Nas palavras de Bhering e Sarkis (2009, p. 16)

As formula¢cBes do desenvolvimento, a importancia relaciona-se ao fato de
que os processos desenvolvimentais podem diferir de modo significativo na
medida em que as pessoas se inserem em diferentes macrossistemas. Ja
quanto aos modelos de pesquisa, supde que seja nhecessaria a
representacdo da cultura como uma caracteristica critica dos modelos de
pesquisa que investigam processos desenvolvimentais.

Nas proposicfes desta teoria é possivel declinar implicacbes a educacao
guanto a preocupacao nestes estudos com a promocao do bem-estar das criancas,
de seu desenvolvimento integral e saudavel e das intervencdes positivas que
poderdo ser criadas com base na observacéo diaria dos fatos e pessoas, durante o
periodo escolar (BHERING, SARKIS, 2009).

Desta forma, para melhor entender o desenvolvimento humano, é
fundamental considerar todo o sistema bioecolégico do individuo, enquanto ele se
desenvolve. Em seu paradigma, Bronfenbrenner (2005) afirma o desenvolvimento
como dependente de quatro dimensdes que interagem entre si, denominadas de

“‘Modelo PPCT” - Processo, Pessoa, Contexto e Tempo. O entendimento dos
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elementos requer uma visdo dinamica de ordem interdependente e simultanea, de
maneira que cada um dos componentes do modelo deve ser compreendido a partir

das interligagdes e relagdes funcionais com os demais.

2.2. O modelo PPCT

2.2.1 Processo

O Processo é um componente integrante, porém central do modelo
bioecoldgico, uma vez que nele sdo abrangidas formas particulares de interacao
entre 0 ambiente imediato e organismo, entendidos ainda, como processos
proximais. Estes processos atuam ao longo de toda a vida das pessoas e produzem
as condicdes de desenvolvimento. Pode-se afirmar que 0s processos proximais séao
os tipos de atividades realizadas no dia-a-dia com as quais as pessoas Sao
comprometidas (YUNES, 2001; NARVAZ e KOLLER, 2004; COPETTI e KREBS,
2004; MORAIS e KOLLER, 2004; POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005).

E preciso refletir ainda, conforme Cecconello (2003), Ceconello e Koller
(2004), e Poletto (2011), que o0s processos proximais sdo entendidos como
processos de interacdo mutua. Dessa forma, os objetos e simbolos presentes no

seu ambiente imediato podem produzir desenvolvimento.

A forma, o poder, o conteudo e a direcdo dos processos proximais
produzem o desenvolvimento, variando sistematicamente como uma funcéo
articulada de caracteristicas da pessoa em desenvolvimento (incluindo a
heranca genética); do contexto (tanto imediato com o mais remoto) no qual
0s processos ocorrem da natureza dos resultados desenvolvimentais
esperados; e das continuidades e de mudancas que ocorrem ao longo do
tempo durante o ciclo de vida e do tempo histérico em que a pessoa esta
vivendo (BRONFENBRENNER, 2011, p. 46).

Nesse sentido, a relacdo do individuo com o meio € bidirecional, isto é,
caracterizada por ser mutua. As consequéncias evolutivas sdo compreendidas como
resultantes dos processos da pessoa em desenvolvimento. Considera-se sua
natureza genética e as mudancas que foram produzidas na relacdo com o ambiente.
Na reflexdo de Diniz e Koller (2010), o processo proximal estimula as caracteristicas
individuais do individuo que esta em desenvolvimento, assim como do ambiente no
gual ela esta inserida, além do tempo em que 0S processos proximais acontecem.

De acordo com Polonia, Dessen e Silva (2005) e Poletto (2011), os processos
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proximais sdo executados como mecanismo primario de producdo do
desenvolvimento.

Para Cecconello (2003), Cassol e Antoni (2006), Morais e Koller (2004) e
Poletto (2007, 2011), considerando os estudos baseados em Bronfenbrenner e
Morris (1998), o0s processos proximais sao capazes de gerar dois tipos de
consequéncias, sendo elas: a competéncia e a disfuncdo. O primeiro esta
relacionado com a obtencdo dos conhecimentos, habilidades e capacidade do
individuo para comandar sua prépria conduta e o segundo se refere a uma forma de
protesto em decorréncia dos obstaculos advindos da incapacidade de manter o
controle da conduta.

Quando o efeito € de competéncia, o impacto no desenvolvimento sera maior
em ambientes propicios e quando ocorre disfuncdo, o impacto dele sera maior em
ambientes adversos e desorganizados. Todavia, a apresentacdo dos processos
proximais pode ser diversificada em cinco dimensdes, sendo elas: a duragdo do
periodo de contato; a frequéncia do contato ao longo do tempo; a interrupcao, isto €,
se a apresentacao acontece em uma base regular ou é constantemente pausada; o
tempo da interacéo, da intensidade e do vigor do contato (CECCONELLO, 2003).

Desse modo, assim como as caracteristicas da pessoa e do ambiente em que
vive, os resultados evolutivos passam a ser vistos a partir da frequéncia da pausa do
tempo ao longo do processo proximal e ao ambiente onde ele ocorreu
(BRONFENBRENNER e EVANS, 2000 apud CECCONELLO, 2003).

Poletto e Koller (2008), concluem que os processos proximais podem definir
0s caminhos de vida do individuo, de modo a esconder ou estimular a expresséo de
competéncias no campo cognitivo, afetivo e social. Dessas acepcfes, as autoras
clareiam que tais processos representam as formas de interacdo que funcionam
como substrato das atividades conjuntas, dos papéis e das interacdes determinadas
do dia-dia (entre criancgas, cuidadores e professores, por exemplo).

Os significados atribuidos pela pessoa em desenvolvimento as suas diversas
experiéncias inspiram o modo como o individuo atua ou reage no que diz respeito ao
ambiente. Este processo envolve o auxilio do movimento das acfes realizadas e
significadas. Considerando esta configuracdo, os significados, agregados a outros
mecanismos de interagdo, compdem 0S processos proximais, como sdo chamados.
(ALVES, 2004; SANTANA e KOLLER, 2004; LISBOA e KOLLER, 2004;
HABIGZANG et al., 2004).
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2.2.2 Pessoa

A Pessoa, nesse modelo tedrico, é compreendida a partir de caracteristicas
préprias que sdo produtoras e produto de desenvolvimento. Entre tais
caracteristicas, existem trés exemplos que inspiram a direcdo e a forca dos
processos proximais e constituem o0s atributos pessoais: diSposi¢ao, recursos e
demandas (CECCONELLO, e KOLLER, 2004; BRONFENBRENNER, 2011).

Em fungéo disso, as disposi¢cdes podem ordenar e firmar o funcionamento dos
processos proximais, bem como, como misturar ativamente, temporizar ou até evitar
seu acontecimento. Por exemplo, os atributos como a responsividade e a
curiosidade podem favorecer o desenvolvimento, ao passo que, caracteristicas
como a impulsividade, a distracdo e o baixo nivel de auto eficacia, podem atrasar o
desenvolvimento. Assim, as experiéncias, as habilidades, os conhecimentos
assimilados e as capacidades do individuo constituem o desenvolvimento ao longo
do tempo e sdo imprescindiveis para a execu¢ao dos processos proximais.

Conseguinte, as diligéncias sdo atributos pessoais e naturais, como por
exemplo: o género, a etnia, o temperamento, capazes de entusiasmar ou intimidar
reacdes do ambiente social, propiciando ou ndo o desenvolvimento dos processos
proximais. O conjunto desses atributos deve ser visto como pertinente a pessoa e
nenhuma deles exerce supremacia no desenvolvimento, mas constituem-se por
relacéo e interdependéncia.

De acordo com Morais (2009, p.25), tais atributos fazem referéncia tanto as
caracteristicas “herdadas geneticamente quanto aquelas pessoais desenvolvidas ao
longo do ciclo vital da pessoa e da sua relagdo com o ambiente social”’, dessa forma
€ que surge a proposicao de realizar uma andlise da pessoa, considerando o modelo
bioecoldgico, a partir de seus atributos biopsicoldgicos e dos atributos criados na
relacdo com o ambiente.

Copetti e Krebs (2004, p.72), afirmam que explorar as “propriedades da
pessoa na concepcdo do modelo bioecoldgico, significa considerar que cada um
desses atributos estd envolvido e encontram o0s seus significados nas mais
profundas expressdes de ambientes particulares”, dos quais a familia é o principal

exemplo.
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2.2.3 Contexto

O denominado terceiro elemento do paradigma bioecolégico analisado por
Bronfenbrenner (1996) refere-se a compreensdo de que o contexto implica na
relacdo de quatro categorias ambientais interdependentes, denominadas:
microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. Cabe ressaltar que na
categoria mais interna do desenvolvimento, estd o ambiente conhecido com o mais
imediato do individuo, tais como: a familia, a escola, a sala de aula, o grupo de
amigos, as areas de lazer, onde acontecem as rela¢bes face a face (BRITO, 1999;
BOROWSKY, 2002; ANTONI, BARONE e KOLLER, 2006).

Um microssistema é um padrdo de atividades, papéis e relacGes
interpessoais experienciados pela pessoa em desenvolvimento hum dado
ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especificas. Um ambiente é
um local onde as pessoas podem facilmente interagir face a face — casa,
creche, playground e assim por diante. Os fatores de atividade, papel e

relacdo interpessoal constituem os elementos, ou blocos construtores, do
microssistema (BRONFENBRENNER, 1996, p. 18-19).

Microssistema, conforme indica Armando (2013 p.45), “¢é um padrdao de
atividades, papéis e relacdes interpessoais experienciados pela pessoa em
desenvolvimento num dado ambiente com caracteristicas fisicas e materiais
especificos”. O microssistema apresenta um ambiente ou local onde a pessoa pode
estabelecer interacdes frente a frente, presencialmente, como na familia, na escola,
na creche, na universidade, dentre outras localidades, visualizando que essa
interacdo ird depender da situacdo de vida de cada pessoa (ARMANDO, 2013 p.
48).

E importante salientar que as atividades, os papéis e as interacdes
interpessoais sdao dessemelhantes e inerentes a cada ambiente e para cada
individuo, tais como: uma determinada crianca que assume o papel do filho cacula
em casa assume outro papel na escola. Ademais, mesmo que as atividades de uma
pessoa estejam voltadas apenas ao ambiente imediato, elas podem se tornar mais
confusas frente a outros elementos do microssistema por conta das interacées com
outras pessoas. Tal processo € composto pelas chamadas “atividades molares”, que
sdo compreendidas como maneiras de condutas percebidas como constituidas de

significado ou intencédo atribuidas pelos colaboradores do ambiente.
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A concepcao de papel abrange as expectativas sobre como uma pessoa que
ocupa determinada posicdo na sociedade deve agir em relacdo aos outros, bem
como as expectativas de como os outros devem agir em relagdo aquela pessoa. As
relagdes interpessoais ocorrem quando as pessoas compartilham atividades em um
dado ambiente (BRONFENBRENNER, 1996; KREBS, 1995; KREBS, 2001 apud
BOROWSKY, 2002; POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005).

Nesse sentido, as atividades, os papéis e as relacdes interpessoais
experimentadas pela pessoa em desenvolvimento constituem elementos deste
microssistema. Aqui, o termo “experienciado” €& usado para indicar que as
caracteristicas do ambiente ndo sdo apenas as suas propriedades objetivas, mas
também o modo como as pessoas percebem e atribuem significado a essas
propriedades naquele ambiente (BRONFENBRENNER, 1996; KREBS, 1995;
CECCONELLO e KOLLER, 2004). Bronfenbrenner (1996, p. 19) ressalta: “...] os
aspectos do meio ambiente mais importante na formacédo do curso do crescimento
psicologico séo, de forma esmagadora, aqueles que tém significado para a pessoa
numa dada situacao”.

Destarte, ndo se pode deixar de mencionar o destaque de Bronfenbrenner
(1996, 2011) a respeito da influéncia da concepcdo fenomenoldgica de Kurt Lewin
em sua obra. Desta interacdo, o autor assume que o0 ambiente mais importante para
o entendimento do desenvolvimento n&do é a realidade como ela é demonstrada no
mundo objetivo, mas como ela € vista pelos seres humanos que interagem no
ambiente. Com isso, destaca “a impossibilidade de compreender este
comportamento unicamente a partir das propriedades objetivas de um meio
ambiente, sem referéncia ao seu significado para as pessoas do ambiente”
(BRONFENBRENNER, 1996, p.20).

Ademais, o ambiente ecoldgico se estende muito além da situacdo imediata,
envolvendo o mesossistema, que se refere ao vinculo formado a partir da interacéao
entre dois ou mais ambientes nos quais a pessoa participa diretamente
(BRONFENBRENNER, 1996, 2011; BRITO, 1999; HABIGZANG et al.,, 2004;
CASSOL e ANTONI, 2006). Entretanto ndo supde interacdo face a face como € o
caso do microssistema. Refere-se as relacdes produzidas a partir das interacées

face a face em cada microssistema.
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Um mesossistema inclui as inter-relacdes entre dois ou mais ambientes nos
quais a pessoa em desenvolvimento participa ativamente (tais como, para
uma criancga, as relacdes em casa, na escola e com amigos da vizinhanca;
para um adulto, as relagbes na familia, no trabalho e na vida social)
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 21).

Assim, Mesossistema tem a ver com as inter-relacdes entre os contextos nos
quais o individuo participa ativamente, tais como a inter-relacdo da familia com a
escola e a Igreja (ARMANDO, 2013 p. 47). As forcas do mesossistema sao
originadas nas inter-relagcbes de dois ou mais ambientes em que a pessoa em
desenvolvimento participa ativamente.

Koller; Santana (2004) e Borowsky (2008) tratando do mesossistema afirmam
gue ele consiste no conjunto de microssistemas que uma pessoa frequenta e as
interrelacdes estabelecidas por eles. Koller e Poletto (2008), Poletto (2011)
expressam ainda que o mesossistema € ampliado sempre que uma pessoa passa a
frequentar um novo ambiente. Portanto, a escola pode ser estudada como
microssistema quando sdo discutidas as interagcdes que nela ocorrem e pode ser
compreendida no mesossistema quando se busca entender as interagfes advindas
desse microssistema somadas as interacdes advindas de outro microssistema, tal
como a familia.

Assim, 0 mesossistema € composto por quatro tipos de interligacdes entre os

microssistemas

1 - A participagdo multiambiental, isto é, guando a mesma pessoa
compartilha atividades em mais de um contexto ocorrendo uma relagéo de
primeira ordem entre os diversos contextos em que participa e no qual se
cria um vinculo primario. Ha também os vinculos suplementares, ou seja,
quando outra pessoa participa dos mesmos dois ambientes (por exemplo,
0s pais da crianca na reunido escolar). 2 - A ligagdo indireta, que indica
guando a mesma pessoa hao participa diretamente de ambos os ambientes,
mas essa relacdo é garantida por uma terceira pessoa que funciona como
vinculo intermediario (por exemplo, quando a professora toma
conhecimento do sucesso do aluno através do irméo que estuda na mesma
escola). 3 - As comunicacBes entre ambientes que ocorrem quando as
mensagens sdo transmitidas de um ambiente para outro através de
telefonemas, conversas ou comunicados impressos, com a intencdo de
trocar informacdes entre as redes dos dois ambientes. 4 - O conhecimento
interambiente, que diz respeito as informacdes, experiéncias ou
expectativas de um ambiente em relacdo ao outro e que s&o oriundas de
fontes distintas de comunicacdo (como por exemplo, quando a familia
responsabiliza a escola pelo sucesso ou fracasso da crianga e vice-versa).
(BRONFENBRENNER, 1996; POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005).
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Assim, o modo como determinada questdo assume significado a pessoa esta
impregnado das possiveis interagdes nos distintos ambientes dos quais ela participa
diretamente.

Outro sistema que compde essa integracdo é o exossistema. Diz respeito a
um ou mais ambientes que nao envolvem a pessoa em desenvolvimento como
participante ativo. No exossistema, ocorrem eventos que afetam a pessoa, ou s&o
por ela afetados, sem que estejam no mesmo ambiente. Ou seja, a interacéo refere-
se aos fatos que por influéncia indireta atingem os ambientes mais proximos
frequentados pela pessoa em desenvolvimento (ARMANDO, 2013 p.46).

E importante destacar que, o exossistema refere-se ao ambiente no qual a
pessoa ndo participa diretamente, mas nele ocorrem eventos que afetam ou sao
afetados pelo ambiente imediato (BRONFENBRENNER, 1996; MORAIS, 2005,
20009).

O exossistema, que engloba os vinculos e os processos que ocorrem entre
dois ou mais contextos, pelo menos um deles ndo contém ordinariamente a
pessoa em desenvolvimento, mas nele ocorrem eventos que influenciam os
processos dentro de outros contatos imediatos que contém essa pessoa (p.
ex., No caso da crianca, a relacdo entre sua casa e o local de trabalhos dos
pais, para os pais, a relacdo entre a escola e o grupo de amigos do bairro)
(BRONFENBRENNER, 2011, p.114-115).

Nesse sentido, Brito (1999), Koller e Santana (2004); Borowsky (2008)
mencionam que 0 exossistema envolve ambientes nos quais 0 sujeito ndo esta
presente, mas 0s eventos que neles ocorrem influenciam indiretamente o
desenvolvimento e delimitam o que acontece no ambiente mais proximo.

O macrossistema, por sua vez € compreendido como o nivel no qual ocorrem
as manifestacBes ideoldgicas e de organizacdo de instituicbes sociais em uma
cultura. Para Bronfenbrenner (1996) a cultura, a subcultura, as macroinstituicées,
como o governo federal e as politicas publicas, representam fendmenos do

macrossistema.

O macrossistema se refere a consisténcias, na forma e conteudo de
sistemas de ordem inferior (micro-, meso-, e exo-) que existem, ou poderiam
existir, no nivel da subcultura ou da cultura como um todo, juntamente com
gualquer sistema de crenc¢a ou ideologia subjacente a essas consisténcias
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 21).
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Macrossistema, portanto, refere a consisténcia observada dentro de uma
dada cultura ou subcultura na forma e conteddo de seus micros-, meso- e
exossistemas constituintes, assim como qualquer sistema de crenga ou ideologia
subjacente a estas consisténcias que acabam por indicar modos de pensar, agir nos
contextos ativos da pessoa (ARMANDO, 2013 p.45).

Bronfenbrenner (1993) aponta que a definicho de macrossistema tem
implicagbes para a teoria do desenvolvimento, assim como para os modelos de
pesquisa.

Nas reflexdes dos autores Yunes (2001), Koller e Santana (2004), Poletto
(2007), Morais e koller (2004), Morais (2005, 2009), o macrossistema é o0 sistema
mais distante do individuo e se refere ao conjunto de culturas, ideologias, valores,
normas e crencas, que perpassam as formas de organizacdo social e que
influenciam o desenvolvimento da pessoa. Yunes (2001) cita exemplos de situacdes
e acontecimentos historicos que definem a comunidade onde 0s outros trés sistemas
estdo inseridos e que podem afetad-los, como é o caso de estereétipos e
preconceitos de determinadas sociedades, periodos de grave situacdo econémica
dos paises e a globalizacao.

Percebe-se que esse conjunto de crencas e valores que definem o
macrossistema ultrapassa todos o0s outros trés niveis da ecologia do
desenvolvimento humano, “assim, a cultura na qual os pais foram educados, os
valores e as crencas transmitidos por suas familias de origem, bem como a
sociedade atual onde eles vivem, interferem na maneira como eles educam seus
filhos” (CECCONELLO, 2003, p. 16).

De acordo com a compreensdo das quatro categorias do contexto é
necessario entender que

O ambiente ecolégico é concebido, portanto, como se estendendo além da
situacdo imediata que afeta diretamente a pessoa em desenvolvimento, 0s
objetos e simbolos aos quais ela responde ou as pessoas com guem
interage face a face. E dada igual importancia as conexdes entre outras
pessoas presentes no ambiente (tanto imediato quanto mais remoto), a

natureza desses vinculos e & sua influéncia indireta sobre a pessoa em
desenvolvimento (MORAIS, 2009, p. 26).

Assim, olhar ecologicamente o desenvolvimento possibilita dirigir a atencao

nao sO para a pessoa e 0s ambientes imediatos dos quais ela participa diretamente,
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mas considerar suas interagbes com 0s ambientes mais distantes dos quais ela
participa indiretamente (MORAIS e KOLLER, 2004; POLETTO, 2007).

Essa reflexdo permite compreender que atreladas aos niveis do contexto
humano durante todo o periodo de vida, estdo as transi¢cdes ecoldgicas que ocorrem
sempre que ha mobilidade ou movimentacao entre os microssistemas, por exemplo,
guando a crianga comeca a ampliar suas relacfes, para além da familia. Dizemos
gue os processos desenvolvimentais da pessoa sao influenciados por essa transicéo
e que por ser ecolégica é abrangente, integradora e exige o exercicio de novos
papéis, especificos para cada contexto. A combinacdo desses fatores tem
implicagbes efetivas nos processos evolutivos da pessoa, que tanto podem
favorecer ou prejudicar o desenvolvimento, dependendo da forma que ocorrem
(BRONFENBRENNER, 1996; CECONELLO E KOLLER, 2000; SANTANA e
KOLLER, 2004; YUNES, MIRANDA E CUELLO, 2004; LISBOA e KOLLER, 2004;
HABIGZANG et al., 2004; POLONIA, DESSEN e SILVA, 2005; POLETTO, 2011).

O ultimo elemento do contexto a ser considerado € o “tempo” que atua
marcando as continuidades e descontinuidades que ocorrem ao longo da vida e

perpassa todos 0s processos proximais, do qual tratamos a seguir.

2.2.4 Tempo

Ao considerar o elemento tempo, 0 interesse do pesquisador é focalizar a
pessoa em relacdo aos acontecimentos presentes na sua vida, tanto os mais
préximos, que fazem parte do cotidiano, quanto os mais distantes, que fazem parte
da histéria de vida (NARVAZ e KOLLER, 2004; POLETTO, 2007; BOROWSKY,
2008). Considerando esse elemento a luz da teoria bioecoldgica, para Prati et al.
(2008), o tempo exerce influéncia natural no desenvolvimento humano e € elemento
fundamental na andlise e constituicdo dos processos proximais.

Na concepcdo mais atual da teoria, “o tempo pode ser entendido como um
sistema integrado, denominado cronossistema o qual possui trés esferas;
microtempo, mesotempo e macrotempo” (MORAIS, 2009, p. 26). O microtempo
refere-se a continuidade e a descontinuidade dentro dos episodios continuos do
processo proximal; o mesotempo reporta-se a periodicidade dos episodios do
processo proximal, considerando intervalos amplos como dias e semanas. Por fim, o

macrotempo focaliza as expectativas e eventos em constantes mudanc¢as no ambito
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da sociedade, através de geracdes e como afetam e sé@o afetados pelos processos e
resultados do desenvolvimento humano dentro do ciclo de vida (SANTOS, 2006;
POLETTO e KOLLER, 2008; NEIVA-SILVA, ALVES e KOLLER, 2004; HABIGZANG
et al., 2004).

Como explicacdo de microtempo, Poletto e Koller (2008) mencionam o tempo
de duracao das relacdes estabelecidas entre as criancas e seus pares ou familia e
afirmam ainda que “o modelo bioecoldgico condiciona a efetividade dos processos
proximais a ocorréncia de uma interacdo reciproca, progressivamente mais
complexa, em uma base de tempo regular’ (POLETTO e KOLLER, 2008, p.407). Em
relacdo ao mesotempo, podemos citar as rotinas, o estabelecimento de organizagao
disciplinar, percepcao de horarios. No caso do macrotempo, Neiva e Silva, Alves e
Koller (2004), reportando-se ao estudo com adolescentes em situacao de rua, citam
a histéria vivenciada pelos sujeitos em desenvolvimento e suas expectativas em
relacéo ao futuro, mostrando que o sentido dado ao tempo em cada grupo pode ser
diferente.

Finalmente, a andlise do tempo dentro destes trés niveis (micro, meso e
macrotempo) deve focalizar a pessoa em relacdo aos acontecimentos de sua vida,
desde os mais préoximos até os mais distantes, como grandes acontecimentos
historicos (CECCONELLO, 2003). A dimensao tempo representa um nucleo de
analise que possui suas particularidades, como elencamos acima, mas seus
processos estdo sempre em interacdo dinamica e integrada da pessoa, processo e
contexto (NEIVA-SILVA, ALVES e KOLLER, 2004).

A percepcéo de desenvolvimento no paradigma bioecol6gico mostra também
a preocupacdo sobre as significacbes que o sujeito faz acerca do seu ambiente.
Para Morais (2005, 2009), a énfase na experiéncia e percepcdo do individuo sobre
seu ambiente e de sua influéncia sobre o desenvolvimento € uma caracteristica
importante desse modelo tedrico. HaA uma valorizacdo dos significados atribuidos
pela pessoa em desenvolvimento as suas diversas experiéncias, uma vez que eles
influenciam a maneira como a pessoa age, levando em conta que essa afirmacao se
aplica as dimensdes: pessoa, processo, contexto e tempo.

Sintetizamos as discussGes apresentadas com a figura 1, um Diagrama
esquematico e ilustrativo dos niveis do ambiente a luz do modelo tedrico de

Bronfenbrenner.
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FIGURA 1- Diagrama esquematico e ilustrativo dos niveis do ambiente a luz do

modelo tedrico de Bronfenbrenner
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2.3 Relacbes de Pertencimento no contexto escolar

Nas reflexdes de Berger e Luckmann (2004), compreendemos que é pelo

pertencimento que os alunos podem legitimar suas identidades em diferentes

contextos de convivéncia, sobretudo na escola. Assim, pertencer significa partilhar

caracteristicas, vivéncias e experiéncias com outros membros das comunidades de

pertencimento, desenvolvendo sentimento de pertenca. Tal sentimento pode ser

percebido também em analogia aos processos de socializacdo priméaria e

secundaria.
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“A socializagéo primaria € a primeira socializagdo que o individuo experimenta
na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da sociedade” (ibidem, p. 175).
Através da socializacdo primaria o individuo toma posse de um “eu” e de um
‘mundo” objetivo, ou seja, € integrado a uma dada realidade. O individuo adquire
conhecimento do papel dos outros e neste processo entende o seu papel, em suma,
desenvolve sua personalidade por meio das interacbes com outros significativos.

A socializacdo primaria acompanha o desenvolvimento da habilidade social
em toda trajetoria do sujeito e a linguagem é um dos principais mecanismos da
socializacdo primaria. “A socializacao secundaria é qualquer processo subsequente
gue introduz um individuo ja socializado em novos setores do mundo objetivo de sua
sociedade (BERGER; LUCKMANN 2004, p. 175). "A socializacdo secundaria € a
interiorizagdo de “submundos” institucionais, baseados em instituicbes. Estes
“submundos” sdo geralmente realidades parciais, em contraste com o mundo basico
adquirido na socializagéo primaria.

Desta forma, o pertencimento esta relacionado aos lagos familiares, a ser
membro de uma determinada sociedade, dentre outras relacbes que vao se
estendendo com o estabelecimento de vinculos, acerca dos valores e das
referéncias.

O pertencimento pode ser compreendido, como sugere Erickson (1987), a
partir de organiza¢des formais e informais em que o individuo participa de modo a
sentir-se pertencendo a um grupo identitario de reconhecimento matuo entre seus
membros.

Sarmento (2002) explica que o pertencimento se constitui pelas relacbes
comunitarias, pelas construcdes de referéncias, valores de pautas de condutas e
distribuicdo de poderes que sao inerentes a pertenca comunitaria.

Nas concepcbes de Yuval-Davis (2006), sdo descritos trés niveis de
entendimento para o termo. O primeiro diz respeito as estruturas analiticas, que
exploram a nocado de pertencimento pela andlise de posi¢cdes sociais, dos processos
de identificacdo, dos elos emocionais e dos valores éticos e politicos; o segundo
denomina-se estruturas politicas e diz respeito ao modo como as estruturas sociais
se inserem nos diversos projetos politicos dos que vivem em sociedade. Como
exemplo, o direito ao exercicio da cidadania e as acdes participativas, evidencia o
direito de status no grupo de pertencimento, de acordo com estruturas politicas de

organizagao social.
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O terceiro nivel é o que estrutura a mecanica de pertencimento em projetos
politicos que compreendem determinadas caracteristicas de um individuo. Eles sé&o
selecionados por significados especificos de pertencimento, por possuirem ou ndo
essas caracteristicas. Assim, para Yuval-Davis (2006) através desses trés niveis de
estrutura os processos de pertencimento se constroem.

Bagnall (2009) comenta acerca da naturalizagdo do pertencimento. O autor
cita os estudos de Cohen (1982) para explicar que as pessoas adquirem
conhecimento e experiéncia sobre uma determinada cultura, por meio da vivéncia de
praticas cotidianas e ndo somente participando de cerimoniais que as tornardo
especialistas naquela cultura. E sdo essas praticas que conferem ao individuo uma
dinamica no processo social de uma comunidade. O autor (ibid) defende ainda que a
medida para revelar a profundidade do pertencimento de um sujeito pode ser
observada nas formas de organizacdo social e de associacdo as comunidades
vivenciadas. Desse modo, quando uma pessoa € identificada como pertencente a
um grupo especifico, seja de parentesco, ou vizinhanca, ela se torna, a0 mesmo
tempo, um membro reconhecido pela comunidade como um todo e ainda assume
sua pertenca aquela cultura.

Desta maneira podemos analisar como ocorre 0 pertencimento nas
comunidades escolares nas quais os alunos vao idiossincraticamente identificando
as praticas de sala de aula que os conduzirdo a condicdo, por exemplo, de bons e
maus alunos pelo desempenho escolar. O desempenho é atribuido ndo somente
pelas vivéncias do aluno em sala de aula e na realizacdo das atividades
pedagodgicas, mas também por uma série de caracteristicas, muitas vezes
subjetivas. Considerando 0s conceitos de pertencimento e suas caracteristicas
aplicadas ao aluno e a escola como um todo, pode ser facilitado o entendimento do
processo de pertencimento, do que significa tornar-se aluno e de como se da a
pertenca dos mesmos nesses contextos.

As reflexBes de Bagnall (2008; 2009) se alinham as perguntas propostas por
Osterman (2000) acerca do conceito de pertencimento nos meios educacionais: “A
experiéncia de pertencimento é importante em um contexto educacional? Os alunos
vivenciam o espaco escolar como uma comunidade? Como as escolas influenciam o
“sentimento” de comunidade nos alunos? ” (p. 326).

As concepcdes de Bagnall (2008, 2009) e Mattos (2008) indicam também que

a necessidade dos alunos deve ser conhecida e respeitada, de modo que seja
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estabelecida uma relagcdo bem-sucedida do ponto de vista da escola para a
satisfacdo das necessidades dos alunos e professores, reconfigurando a escola
como uma comunidade de pertencimento. Assim, 0 inverso da perspectiva da escola
como uma comunidade de pertencimento é observado nas expectativas divergentes
entre os alunos, professores e gestores. Essa compreensdo enseja que a escola
seja vista como alheia a realidade do aluno e acabe por se configurar como espaco
de excluséo e fracasso.

As formas que o0s sujeitos constroem suas comunidades de pertencimento
podem sugerir para uns, vinculacdo, identidade e, para outros, transgressédo das
normas e valores sociais, sendo chamados de outsiders (BECKER, 2008, p.17).
Becker conceitua o outsider como “aquele que se desvia das regras de grupo”. Tal
procedimento, de maneira geral, envolve a pessoa que infringe a regra e as pessoas
gue a julgam. Ademais, desviar-se das regras, explica o autor, relaciona-se tanto
com o fato de que uma pessoa nao aceita uma regra pela qual esta sendo julgada,
guanto pode nao considerar os que o julgam como “‘competentes ou legitimamente
autorizados a fazé-lo”, de modo que “aquele que infringe a regra pode pensar que
seus juizes é que sao os outsiders” (ibid, p. 15).

Essa necessidade de pertencimento é motivo socializador de nossas
condutas, por assim dizer. Se relacionamos essa necessidade de desenvolvimento,
ao conceito de processos proximais, como analisado anteriormente na perspectiva
do modelo bioecolégico, é possivel compreendermos a relevancia para um aluno o
sentir-se pertencente a escola, a um filho, o sentir-se pertencente a familia. Dito de
outro modo, nos microssistemas nos quais estamos inseridos, a pertenca ¢ uma

condicao para interacfes saudaveis, produtoras de desenvolvimento.

2.3.1 Familia, Escola e Pertencimento

Nas reflexdes de Cortelazzo (2000) a participacdo dos pais na educacao
formal dos filhos deve ser colocada de forma constante e consciente. Assim, a vida
familiar e a vida escolar devem ser simultaneas e complementares. E preciso que a
escola esteja em perfeita ligacdo com a familia, pois ela é uma instituicdo que deve
complementar a formagao educacional da crianga, sendo que ela, a escola, possuli

especificidades no acesso da criangca ao saber cientifico que constituem-se
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demandas diferentes daquelas desenvolvidas no microssistema familiar, ainda que o
conjunto dessas aprendizagens constitua de modo amplo, a formacéo do cidadao.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a educacao
como instrumento social basico é compreendido como um direito humano que deve
ser garantido pela familia e pelo Estado. Assim, acima de tudo significa a préatica da
vida em todas as instancias (BRASIL/PCN, 2005).

Nesse sentido, a crian¢ca como todo ser humano é um sujeito historico e social
que faz parte de uma organizacdo familiar e, € componente da sociedade, com uma
determinada cultura e vivencia um momento histérico. A escola como instituicdo
social, precisa levar em conta esses fatores e oportunizar um atendimento que
valorize o universo da crianga. Assim sendo, a familia precisa estar consciente da
relevancia do trabalho da Educacao na vida da crianca, no inicio e em todo ciclo,
bem como, consciente da importancia da interacao familia e escola para o processo
ensino e aprendizagem. No conceito de Bronfenbrenner (2011), ainda que a familia
seja considerada a unidade basica no nosso sistema social, outros microssistemas,
como a escola, influenciam o desenvolvimento da crianca.

Para Antoni e Koller (2000) que os processos experimentados em outros
contextos podem promover ou dificultar o desenvolvimento do sistema familiar e
seus membros, isso porque os diversos contextos ndo sdo independentes uns dos
outros. Com isso queremos enfatizar que o sujeito faz parte de um ecossistema
humano que esta fundamentado na unidade familiar, mas que ampliado para além
dela, “esse ecossistema compreende o tecido social que sustenta nossa capacidade
de viver e trabalhar em conjunto efetivamente” (BRONFENBRENNER, 2011, p.277).
A escola, assim como outros ambientes, tais como a casa, o local de trabalho, é um
dos ambientes imediatos da pessoa que estabelece relacdes com outros contextos
culturais e sociais mais amplos nos quais esta inserida.

O sentido é construido pelo aluno a partir de uma cultura, de um conjunto de
valores e de representacdes, bem como de situacdes, interacdes e relacdes. Por
exemplo, os relacionamentos constituidos entre os adolescentes e 0s profissionais
da escola e entre os adolescentes e seus colegas séo primordiais na constituicao
subjetiva deles e, dependendo da forma como estas relacfes se estabelecem e sao
percebidas, podem configurar a escola em um espaco no qual risco e protecao estao
situados em fronteiras muito ténues (CAMARGO, 2009).



35

Subentendemos que para o individuo conseguir chegar a escola e ter
sucesso, dando continuidade aos seus estudos, & imprescindivel que tenha uma
familia, uma instituicdo ou uma rede de apoio que o ajude a se manter motivado e
com suas necessidades afetivas, sociais e cognitivas atendidas, embora se saiba
gue haver4 momentos em que iSSO ndo ocorrera a contento.

Oliveira e Macedo (2011) analisam que pensar o processo de aprendizagem
implica reconhecer que existe uma dinamica de trocas intersistémicas entre risco e
protecdo, sendo necessaria a compreensdo de que as significacbes ndo séao
produgdes “puras” do sujeito, nem se referem a simples incorporacdo dos
significados produzidos no meio que o cerca, embora elas possam ser depreendidas
das acdes do sujeito no meio (OLIVEIRA e MACEDO, 2011).

As relagdes de pertencimento neste sentido podem ocorrer tanto relativas aos
microssistemas familiar e escolar, isoladamente, quanto relativas ao mesossistema,
envolvendo as relagcdes produzidas nas interagdes entre esses microssistemas. Por
exemplo, o senso de auto eficacia, a percepcao de si como autbnhomo, a consciéncia
de habilidades pessoais, sociais, cognitivas tanto podem ser desenvolvidas no
microssistema familiar como no escolar. Mas, se elas sdo reafirmadas no
mesossistema (escola + familia), tém uma forca maior sobre as significacdes do

sujeito e o sentido de pertencimento que ele desenvolve.
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3 REPRESENTACAO PICTORICA E A PRODUCAO DE SENTIDOS

No decorrer da histéria a representacdo pictérica se faz presente nas formas
de comunicacdo de sentidos ao que € vivido. Diferentes compreensdes acerca do
desenho podem ser identificadas quando se trata de reconhecer essa linguagem
como uma manifestacdo da leitura de mundo de um individuo, grupo, comunidade,
povo, ou de um momento histérico. As formas graficas de representacdo estéo,
portanto, carregadas de sentido social. A arte de desenhar desperta nos seres
humanos a sensibilidade, pois para que a imagem apareca no papel, ou em
qualquer outro material, varios sentidos perceptiveis do nosso corpo trabalham: a
visdo, 0 pensamento criativo, 0 gosto sensitivo pela forma, cor e até a percepc¢éao de
outros saberes (DERDYK, 1989).

Os primeiros estudos sobre o desenho das criancas datam do final do século
XIX, em pesquisas cujo interesse pelas representacdes pictéricas infantis permitiu
gue se tornassem fonte de observacdo e estudo. A principio, as criancas
desenhavam no ch@o e nas paredes tendo como materiais gravetos ou pedacos de
carvao. A inacessibilidade ao papel e ao lapis para desenhar tornavam sua
utilizacédo, rara, cara e restrita. Destacamos nesse periodo, a obra do artista italiano
Rizzi (1887) que apresentou interesse ao ver desenhos feitos por criancas em uma
parede e fez varias reflexdes sobre as diferencas da arte entre adultos e criancas e
publicou a obra: “A arte das criangas pequenas”.

E interessante observar que a crianca € o sujeito de seu processo, ela
aprende a desenhar o mundo nas interacées em seus processos proximais e a cada
desenho, revela o mundo do modo como o compreende e o significa. Varios tedricos
seguem essa linha de pensamento quanto a representacdo pictérica infantil, dentre
eles Luquet (1969), Piaget (1948), Méredieu (1995).

Ainda é frequente o entendimento reducionista da representacao pictérica
apenas como atividade pratica, dissociada do pensamento. Entretanto, ha uma
relacdo estreita entre pensar e fazer, teoria e pratica, conceito e acdo. Conforme
indica o Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (BRASIL, 1998), a
representacao pictorica € uma linguagem carregada de signos historicos e sociais
gue possibilitam ao homem significar o mundo.

Na Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica, responsavel pela

promocédo e apropriacdo das diversas formas de linguagens, o desenho é frequente
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tanto nas proposicoes feitas pelos professores, quanto no interesse da crianca
nessa forma de representar o mundo que a cerca. Embora menos frequente nas
etapas posteriores, a representacdo pictorica € dotada de significados em todos os
momentos do ciclo vital e, portanto, deve ser explorada.

Ja Derdyk (2003) defende que o entendimento do ato de desenhar como
atividade inteligente, sensivel, reclama a sua autonomia e sua capacidade de
abrangéncia como meio de comunicagdo, expressdo e conhecimento e possui
natureza aberta e processual.

A0S poucos esses movimentos iniciais ritmicos a respeito do papel vao sendo
realizados de modo mais detalhado, mas estas ndo sédo conquistas isoladas, elas
aparecem juntamente com o desejo de representar, significar alguma coisa. O que
realmente importa é o interesse em representar uma ideia. Do mesmo modo que o0s
rabiscos vao sendo melhor interpretados pelo adulto porque tomam forma mais
aproximada do objeto desenhado, gradativamente as criangas comeg¢am a nominar
seus desenhos, anunciam o que pretendem representar, antes de desenvolver seus
pré-projetos acerca das representacdes pictoricas.

Posto isto, a representacdo pictorica constitui uma expressao da visdo de
mundo que cada sujeito possui, constituida por diferentes nuances advindas das
interacdes sociais vivenciadas e, por meio da representacao pictorica, a visdo de
mundo é expressa e socializada como linguagem que comunica o sentido atribuido.
Assim, a representacao pictérica nos permite aproximacdo com elementos que o
sujeito destaca e organiza atribuindo sentido proéprio.

De acordo com Pillar (1990), o desenho é um sistema de representacao,
sendo um trabalho gréfico, construindo e interpretando o objeto conforme o que
sente e pensa. A crianca (aluno) ndo nasce sabendo desenhar. E 0 meio que
favorece este conhecimento a partir do desenvolvimento de mecanismos e
processos mentais que permitem a crianca interpretar o mundo. Desse modo o
conhecimento ndo resulta da relacdo meramente fisica da criangca como 0s objetos,
mas da sua interpretacdo e representacdo dos sentidos atribuidos ao objeto em
dada realidade.

Moreira (1993) defende que a representacdo pictérica infantil € a marca da
crianga, pois antes de aprender a escrever, ela tem a fungdo de escrita. Desenha
para falar de seus medos, descobertas, alegrias e tristezas. No ato de desenhar

percebe-se que os pensamentos e sentimentos caminham juntos.
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Entende-se por desenho o trago que a crianca faz no papel ou qualquer
superficie, e também a maneira como a crianga concebe seu espago de
jogo com materiais de que dispde, ou seja, a maneira como organiza as
pedras e folhas ao redor do castelo de areia, ou como organiza as
panelinhas, os pratos, as colheres na brincadeira de casinha, tornando-se
uma possibilidade de conhecer a crianga através de outra linguagem: a
representacao pictérica de seu espaco lidico (MOREIRA, 1993, p.16).

Luquet (1979, p. 213-214) ressalta que “o desenho infantil, enquanto
manifestacédo da atividade da crianca permite penetrar na sua psicologia e, portanto,
determinar em que ponto ela se parece ou ndo com a do adulto”. Isto porque, ao
desenhar a crianca inspira-se ndo sé6 em modelos que se apresentam diante dos
olhos, mas, sim, na imagem que tem em seu interior no momento em que desenha.
Dessa forma, a representacao pictorica € uma forma de representacdo que pode
revelar o conteado da imagem mental da crianca.

Para Pillar (1996), observar a representacéo pictorica de uma crianga, pode
permitir a compreensdo a respeito da sua maneira de pensar, pode indicar as
competéncias que possui e os significados que atribui as experiéncias vividas. De
forma, que em uma representacéo pictorica, os bracos de uma figura humana saem
da cabeca e ndo do tronco, por exemplo, significa que a crianca ainda ndo tem
construido interiormente, em seu pensamento, o esquema corporal de uma figura
humana na integra. Essa percepcdo nada esta relacionada com o fato de ndo estar
enxergando normalmente, de estar com problemas de motricidade fina, ou ainda, de
nao estar apta a desenhar com destreza. Desenhar figuras humanas permite a
crianca estruturar suas ideias sobre si mesmas. A evolucdo dessa capacidade
acompanha o desenvolvimento global da crianca e envolve os significados que ao
longo do processo de desenvolvimento vao se reestruturando. Assim, ao
oportunizarmos que o sujeito desenhe, oferecemos a ele uma possibilidade de
representar, pela via da representacao pictérica, o sentido atribuido a determinado

fato, experiéncia ou conceito.
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4 OBJETIVO GERAL

Analisar os significados atribuidos por alunos do Ensino Fundamental Il que
apresentam baixo rendimento escolar, a escola, ao aprender, ao pertencimento a
escola, ao rendimento escolar e as relagbes interpessoais vividas por ele nesse

contexto.

4.1 Objetivos Especificos

1. Identificar os significados atribuidos pelos alunos a realidade escolar por meio
de imagens (representacdes pictoricas) retratando situacdes representativas
da propria aprendizagem no contexto escolar.

2. Conhecer, por meio de entrevista, os sentidos produzidos pelos alunos para a
escola, o aprender, as relacbes interpessoais, 0 pertencimento e o
rendimento escolar.

3. Articular os sentidos apresentados por meio das representaces pictéricas
aos sentidos produzidos oralmente na entrevista e coteja-los com o modelo

tedrico eleito.

5 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA REALIZADA

Metodologia é uma palavra que contém sua origem em trés vocabulos gregos
sendo eles: meta (para além de), odos (caminho) e logos (estudo) e faz referéncia a
teoria acerca do método ou de um conjunto de métodos (GAMBOA, 2011). Assim,
diferente do método — que é o caminho ou o procedimento que serve de instrumento
para alcancar o objetivo da investigacdo — a metodologia € um recurso que deriva de
uma posicao tedrica e epistemoldgica para a selecdo das técnicas especificas de
uma investigacao.

Para Cervo (1983), pelo material coletado € possivel explicar os problemas
que envolvem determinado tema, podendo utilizar ou ndo pesquisa descritiva que
servira de base para o estudo, objetivando assim, compreender a aplicacdo dos

conceitos estudados.
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Esta possibilidade é favorecida pelo tipo de “pesquisa qualitativa®, no
entendimento de Longaray et al. (2003).

De acordo com as reflexdes de (BOGAN e BIKLEN apud LUDKE; ANDRE,
1982), quando envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, essa modalidade de pesquisa enfatiza mais o
processo do que o produto que se preocupa em relatar a perspectiva dos
participantes. No caso do estudo desenvolvido buscando capturar os sentidos
produzidos por alunos em processo de escolarizagdo, esta caracteristica favoreceu
a analise do processo de significacdo em andamento.

Para Ludke e André (1986), defendem a entrevista que permite a captacao
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos.

Elegemos para o estudo, a abordagem qualitativa, na modalidade de estudo
de caso. De acordo com Sibila (2012, p. 25), “a abordagem qualitativa permite uma
variedade de formas investigativas.” Reitera a autora que inserido na pesquisa
gualitativa, a modalidade de pesquisa estudo de caso, “é particularmente util para
responder perguntas do tipo ‘como’ e ‘por que’, na pretensdo de compreender
fendmenos sociais complexos”.

Gerring (2004), apud Sibila (2012, p. 26) define o estudo de caso como sendo
um “[...] estudo aprofundado de uma simples unidade (ou fenébmeno relativamente
limitado) em que o objetivo € elucidar caracteristicas de uma classe mais ampla de
fendbmenos similares”.

Na pesquisa realizada, por ter sido eleita a modalidade de estudo de caso, foi
possivel que emergissem unidades de analise. As tematicas iniciais (pertencimento,
trajetéria académica e rendimento escolar), na medida em que foram transformadas
pelo roteiro de entrevista e pelas consignas da representacdo pictorica,
possibilitaram a emergéncia de novos temas ou unidades a serem analisadas.
Conforme assinala (YIN, 2005, p. 52): “a unidade nao tem por delimitagcdo aspectos
temporais ou geograficos, mas as suas fronteiras sdo configuradas pela ‘unidade de
analise’”. Na pesquisa realizada consideraram-se as inter-relacées possiveis entre
trajetéria escolar, pertencimento a escola, rendimento escolar e aprendizagem, para
alunos de diferentes séries (6°, 7°, 8° e 9° anos) do Ensino Fundamental 1.

Em um primeiro momento foi realizada uma revisdo bibliografica com

levantamento em livros, artigos, dissertacoes e teses para conhecer 0s conceitos
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aplicaveis ao tema. Os participantes também foram submetidos a producédo de
desenhos ou representacdes pictoricas para retratar alguns temas indicados pelo
pesquisador e em seguida convidados a elaborar uma legenda para cada desenho
realizado. Posteriormente, uma entrevista semiestruturada foi realizada com os
participantes e as respostas colhidas foram organizadas em quadros para facilitar a
visualizacao.

Na pesquisa adotamos o termo representacdo pictérica como sinénimo de
desenho. Conforme Bueno (1996, p. 570), “representacdo provém da forma latina
representare e quer dizer reproducdo do que se tem na ideia”. Pictdrico, por sua vez,
refere-se a pictografia, sistema primitivo de escrita em que as ideias sdo expressas
por meio de representacao pictorica (BUENO, 1996).

5.1 Processo de Selecéo dos alunos participantes do estudo

Em um primeiro momento, a equipe pedagogica da escola foi contatada com
a solicitacdo do pesquisador de autorizacdo da realizacdo do estudo na escola. A
pesquisa foi explicada e apdés manifestarem interesse, os documentos da escola
autorizando a realizacédo do estudo foram elaborados. O projeto tramitou no Comité
de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (Universidade Estadual de
Londrina/UEL Hospital Regional do Norte do Parana HU/UEL) e foi aprovado com
parecer n° 844.836 (documento em anexo).

Como critério de inclusdo, foram considerados os alunos que possuiam baixo
rendimento escolar (notas vermelhas ou reprovacéo) na série em curso ou em séries
anteriores do Ensino Fundamental Il. (Caso o nimero de interessados em participar
ultrapassasse 6 alunos por série, seria realizado um sorteio considerando o critério
de inclusdo e a entrega do documento assinado). Foram levados em conta como
critérios de exclusdo, rendimento escolar estava da média e sem historico de
reprovacdo na série em curso ou em séries anteriores do ensino Fundamental II.
Foram excluidos da amostra os alunos que reprovaram ou tiveram nota abaixo da
média no Ensino Fundamental | e aqueles que mesmo atendendo ao critério de
incluséo, ndo entregaram o TCLE assinado.

De posse do parecer de aprovacdo, no retorno a escola, os critérios de

selecdo dos participantes foram retomados junto & coordenadora pedagogica e ela
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fez a indicacdo dos participantes em cada ano escolar, seguindo os critérios de
incluséo e excluséo.

Selecionado o grupo de alunos participantes, no primeiro encontro, foi
explicado de forma coletiva e, em linguagem acessivel, a pesquisa, 0s objetivos do
estudo, como se daria a participagdo do pesquisador no ambiente escolar e a
dindmica de trabalho acordada com a escola, coordenadora, professores. Também
foi explicada a importancia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
e feito o convite a todos para participacdo. Entdo foi entregue o termo de
consentimento (TCLE) para que levassem aos pais e obtivessem as devidas
assinaturas.

Na proposicdo do estudo no colégio eleito, intencionavamos obter 24
participantes (6 por série). Entretanto, considerando o retorno dos TCLEs
devidamente assinados e os critérios de inclusdo/exclusao, o grupo de participantes
contou com 19 alunos sendo 4 alunos do 6° ano com idades entre 11 e 12 anos, 5
do 7° ano com idades entre 12 e 13 anos, 6 do 8° ano com idades entre 13 e 14 e 4
do 9° ano com idade que variavam devido alguma repeténcia entre 14 e 15 anos. No
total dos 19 participantes, 14 eram do género masculino e 5 eram do género

feminino.

5.2 Instrumentos e Materiais

Para a coleta de dados foram utilizados os instrumentos e materiais: roteiro
semiestruturado de entrevista que serviu de guia para o pesquisador, folhas de
papel sulfite e Iapis de escrever e de colorir para as representacdes pictoricas
realizadas, além de um gravador de audio para registro das falas dos participantes

na integra com posterior transcricao.

5.3 Procedimentos de Coleta dos Dados
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5.3.1 A Producao de Representacdes Pictéricas

Ap6s a selecdo dos participantes e retorno dos TCLES, os alunos foram
agrupados coletivamente, em uma sala de aula que estava vazia, disponibilizada
pela coordenadora e foram convidados a tomar posse dos materiais dispostos na
mesa (folha sulfite, lapis, borracha e lapis de cor), para a producdo de desenhos
(esse foi o termo usado com eles para facilitar a compreenséo) com temas sugeridos
pelo pesquisador: representacdo de escola, uma situacdo de aprendizagem, uma
representacdo de como se sente em relacdo aos demais alunos da turma, uma
representacdo de como se sente em relacdo aos professores e uma representacao
do seu rendimento escolar. Cada tema foi desenhado por todos os alunos ao mesmo
tempo e, em seguida, a legenda era solicitada pelo pesquisador. Como alguns
alunos faltaram no dia da producdo dos desenhos, foi necessario mais dois
encontros para que todos participassem dessa etapa da pesquisa.

A representacdo pictérica como forma de representacdo presente em
diferentes culturas e ao longo dos periodos de desenvolvimento humano €
reconhecida, no universo da pesquisa como recurso ou técnica por meio do qual o
pensamento pode ser evocado. Nesse sentido, para enfatizar a importancia das
representacdes pictéricas como instrumento de pesquisa, Sibila (2012, p.25) afirma:
‘Ao longo dos seéculos, desde tempos muito antigos, os seres humanos veem
utilizando o desenho como forma de expressdo de ideias e conhecimentos do
mundo que os acerca, intentando comunicar e transmitir mensagens”.

A evocacao do sentido atribuido, por meio da representacdo permitiu que
tanto na verbalizacdo do pensamento (entrevista) quanto no desenho, as unidades
tematicas importantes a analise, fossem evocadas. Santaella (2005, apud SIBILA,
2012, p. 41) assinala “a analogia entre representacao pictoérica e descricao verbal
reside no fato de que a referéncia a um objeto é condigao necessaria a ambas”.

Essa ideia € corroborada por Dietzsch (2005, p. 70),

representacdes pictéricas e pictografias podem funcionar como
representacbes mais ou menos precisas de palavras
especificas ou como uma espécie de “memorandum aleatério”
que procura determinar a priori a forma pela qual os grafismos
particulares se relacionam uns aos outros”.
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Na pesquisa realizada, como procedimento de coleta de dados, a agcéo de
solicitar que os participantes desenhassem e depois construissem uma legenda para
seu desenho, configurou-se como uma forma criativa de acessar as representacoes
internas dos alunos participantes e recorrer a uma outra fonte de dados para cotejar

com as respostas na entrevista.

5.3.2 Entrevista

Ao escolher a entrevista como instrumento de coleta de dados, destacamos a
possibilidade de colocar em destaque a fala dos participantes para apreender o
sentido que atribuem as mesmas tematicas norteadoras dos desenhos realizados
em encontro anterior. A entrevista € um recurso por meio do qual a visdo acerca dos

objetos investigados pode emergir. De acordo com Galvao (2013 p.29)

A entrevista constitui um processo de interacdo entre duas pessoas, que,
norteado por questdes orientadoras, comporta obter informacdes, da parte
do outro, a respeito de determinado assunto. Orientada para um objetivo
definido, a entrevista permite colher informacdes objetivas/fechadas acerca
das experiéncias diversas dos sujeitos e, também, subjetivas/abertas,
guando relacionadas a maneira como eles interpretam aspectos do mundo,
suas atitudes, seus valores e suas opinides (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
MINAYO, 1994; ROMANELLI, 1998 apud ROSA; ARNOLDI, 2008). Por
meio da entrevista, mais do que conhecer um ponto de vista a respeito de
determinado assunto, € possivel captar os principios nos quais se apoiam
as opinides.

Diferentemente do encontro coletivo para producdo das representacdes
pictoricas, a entrevista aconteceu de modo individual com os participantes e foram
agendadas na escola, em horario de aula, respeitando a organizacédo da escola e a
liberacdo de cada participante da aula que estava em andamento para participar.
Assim que a entrevista terminava com aquele aluno, ele retornava a sala de aula e
outro colega vinha até a sala onde o pesquisador aguardava. A entrevista
semiestruturada, teve sua relevancia neste processo de coleta de dados, tal como

apontada por Trivifios apud Manzini (2004, p. 05)

Para Trivifos a entrevista semi-estruturada tem como caracteristica
guestionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipéteses que se
relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas
hipoteses surgidas a partir das respostas dos informantes. O foco principal
seria colocado pelo investigador-entrevistador. Complementa o autor,
afirmando que a entrevista semi-estruturada “[...] favorece ndo s6 a descrigéo
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dos fenébmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensao de sua
totalidade [...]” além de manter a presenga consciente e atuante do
pesquisador no processo de coleta de informac¢des (TRIVINOS, 1987, apud
MANZINI 2004).

O modelo de entrevista aplicado aos alunos do 6°, 7°, 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental se constituiu de um roteiro contendo 9 perguntas desencadeadoras de
uma conversa acerca da escola, da propria trajetéria escolar e de seu pertencimento

a escola. O modelo encontra-se na sesséo apéndice.

6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Recorremos a Libdrio (2006, p. 52) que elucida o uso da técnica de evocacgao

de sentido por meio de imagens da seguinte maneira

Os métodos visuais oferecem aos grupos marginalizados uma oportunidade
de reproduzir e compreender seu mundo em oposicdo as compreensdes e
representacdes dominantes (Beloff, 1985; Goffman, 1979; Hammond, 1989;
Press, 1991; Schratz& Steiner-Loffler, 1998), enquanto mantém algum grau
de controle sobre o processo da pesquisa e o direito do participante em
interpretar o material de sua propria maneira (RICH&CHALFEN, 1999, apud
LIBORIO 2006)

Com base nesta compreensao, construimos categorias de analise adotando-
se 0s temas que nortearam a producao das representacdes pictoricas e as questdes

da entrevista (BARDIN, 1979). As categorias enfatizaram como temas: “0 que é a

escola para vocé”; “imagem que represente uma situacao de aprendizagem”; “retrato
de rendimento escolar’; “representacdo de relacbes entre colegas”, “representacéo

de relagdes com o professor”. De acordo com Bardin (1979, p. 119).

Para categorizar, podem empregar-se dois processos inversos: tendo
estabelecido o sistema de categorias, baseado em hipo6teses tedricas,
repartem-se 0s elementos na medida em que sao encontrados; € o
procedimento de "caixas", as categorias emergem da classificacdo
analdgica dos elementos, surgem da analise do trabalho; é o procedimento
por "milha". Para serem consideradas boas, as categorias devem possuir
certas qualidades: exclusdo mutua — cada elemento s6 pode existir em uma
categoria; homogeneidade — para definir uma categoria, € preciso haver s
uma dimensado na andlise; pertinéncia — as categorias devem dizer respeito
as intencdes do investigador, aos objetivos da pesquisa as questbes
norteadoras, as caracteristicas da mensagem, etc.; objetividade e fidelidade
— se as categorias forem bem definidas, se os indices e indicadores que
determinam a entrada de um elemento numa categoria forem bem claros,
ndo havera distor¢des devido a subjetividade dos analistas; produtividade —
as categorias serdo produtivas se o0s resultados forem férteis em
inferéncias, em hipéteses novas, em dados exatos.



46

A andlise dos dados ancorou-se nos pressupostos da teoria de
Bronfenbrenner, ja discutida no referencial teérico, em especial no que concerne a
processos e contexto no qual os significados foram produzidos. A articulagdo com o
campo tedrico nos permitiu compreender como se integram os sentidos produzidos e
capturados por vias diferenciadas (desenho e entrevista) na triade pessoa-processo-

contexto.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Atender ao objetivo da presente pesquisa — que buscou analisar 0s
significados atribuidos pelos participantes ao pertencimento a escola, ao rendimento
escolar e as relagcbes interpessoais vividas nesse contexto — requereu ouvir a
expressdo dos sujeitos do estudo. Para isso, optamos permitir que dos dados
emergissem as categorias de andlise, considerando-se os desenhos e respectivas
legendas e as respostas dos sujeitos na entrevista. As 5 categorias encontradas
foram: representacdo de escola, situacao de aprendizagem, relacdo com os colegas
de sala, relacdo com os professores e representacdo do rendimento escolar.

Nesse processo de depuracdo dos dados verificou-se a insurgéncia de 02
unidades de andlise em cada categoria. Com excecdo da categoria 02, as demais
apresentaram pares opostos de significacdo, por exemplo, escola como espaco de
acolhimento X escola como ambiente aversivo.

Com o intuito de favorecer a visualizacado dos dados, foram construidos 05
guadros relativos as 05 categorias de analise. Cada categoria de analise se
subdivide em duas unidades. Na organizacdo dos quadros optou-se por demonstrar
01 representacdo pictorica como representativa de cada unidade de analise que
compde a categoria, independentemente do nimero de participantes que pontuaram
naquela unidade. O espaco vazio na figura indica que nenhum participante do
estudo pontuou naquela teméatica. Ao lado das representacdes pictoricas aparece 0
significado atribuido pelo autor das representacdes pictoricas ao que ele desenhou
(legenda). Abaixo de cada representacdo pictorica encontra-se o excerto da fala do
participante na entrevista acerca do mesmo tema. A Articulacdo dos sentidos
apresentados permitiu 0 reencontro com os conceitos do modelo tedrico eleito,

discutido no referencial teérico.

7.1 Categoria 1 - Escola

Nessa categoria foram reunidas as respostas a entrevista, a representacao
pictérica e sua respectiva legenda que investigaram a percepc¢ao acerca da escola
tanto em sua estrutura fisica, como em relacdo ao significado atribuido. Foi
interessante observar que as significagbes apresentadas pelos participantes, nesta

categoria se dividiram em dois blocos: Escola como espaco de acolhimento
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(Unidade de Andlise 1A) e Escola como ambiente aversivo (Unidade de Andlise 1B).
Dos 19 entrevistados, 11 respostas se enquadraram no acolhimento e 8 respostas

indicaram adversidade, conforme demonstrado na figura 2.



FIGURA 2 - Significagdes Acerca da Escola
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Quanto a unidade de analise “A escola como espacgo de acolhimento”,
percebe-se que alguns alunos significam a escola como seu “lar”, como espago
de desenvolvimento e de aprendizagem. Para esse grupo de alunos
participantes, predominou a significagdo de escola como espago de
acolhimento (11). Nesses casos, além das significacbes retratadas nas
legendas das figuras, localizamos nas entrevistas, expressées que mostram a

visao positiva do ambiente escolar tais como

“Segundo lar” (JEN, 8° Ano);

“Escola importante para mim e para todos” (WES, 6° Ano);

“Escola que ajuda na vida e nos estudos” (JOA, 8°Ano);

“Escola boa para interacées” (HAN, 9° Ano).

“Um lugar legal para poder aprender o que é certo e o que é errado
(VAN, 6°Ano)

“Ah! Eu acho minha segunda casa, porque eu me sinto bem e nunca
ninguém desfez de mim, por isso” (JE, 8° Ano)

“Eu acho ela bem legal! Os professores explicam bem, as matérias e
tratam a gente super bem. Ndo tenho nada que reclamar da escola”
(LET, 9° Ano)

“Eu acho uma escola boa. S6 tem professor bom. Mas o que téa
precisando aqui é uma reforma”. (ADR, 9° Ano)

”

Considerando que a escola € um espaco de interacdo por exceléncia no
gual os alunos passam grande parte do seu tempo diariamente, estar vinculado
positivamente a esse ambiente favorece o desenvolvimento dos processos
proximais e oportuniza o desenvolvimento. Assim, a escola enquanto espaco
de construcdo de sentidos interfere no desenvolvimento do sujeito e promove
continuas interacdes entre os atributos da pessoa e as caracteristicas dos
contextos nos quais ela esta inserida e que constituirdo as trocas interpessoais
necessarias ao vir-a-ser.

Em contrapartida, foram encontradas 08 significacbes nesse grupo de

sujeitos, apontando a escola como espaco aversivo:

“Prisdo. Onde é julgado pelos mais velhos” (REN. 7° Ano);
“Hospicio” (VYN. 7° “Ano);

“Escola quebrada” (POL. 7° Ano).

“Ah! Eu acho assim que parece uma cadeia”. (JMAR, 7° Ano)

Apareceu com frequéncia a imagem de presidio, gaiola ou cadeia, em

forte referéncia a auséncia de liberdade.
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“Ah! Eu acho assim que parece uma cadeia” (J. Mar.-7° Ano).
“Ah! O povo chega pbe musica, dentro da sala e fora, fica “zuando”,
falando de droga”. (Ren. — 8° Ano)

Um fato que merece destaque é que para todos os participantes do 7°
ano, a escola foi significada como aversiva. Enquanto que no 6°, 8° e 9° anos
foi possivel encontrar significados positivos a escola.

De acordo com o modelo teérico orientador desta pesquisa, 0
desenvolvimento da pessoa depende dos processos proximais que favorecem
ou desfavorecem as significa¢des ao vivido nos diferentes ambientes nos quais
se desenvolve, assim, a interacdo da pessoa em desenvolvimento na atividade
escolar e as relagdes que estabelece com seus contextos imediatos € mediada
pelos elementos e forgas constituintes que “interagem no processo de
engajamento da crian¢a na atividade. O contexto assim pode ser compreendido
como um sistema que atua positiva ou negativamente sobre os atributos
pessoais da pessoa” (COPETTI e KREBS, 2004, p. 85).

As escolas quando foram desenvolvidas em seus projetos de arquitetura
tinham uma ideia e uma estrutura que muitas vezes nos dias atuais ndo se
aplica aos modelos de interacdo com os quais os alunos estdo ambientados. O
desconforto com o minusculo espaco das carteiras, a impossibilidade de
circulacdo pela sala, a concepcao de disciplina/indisciplina que torna rigida a
estrutura e a organizacao do espaco pedagogico, os ambientes pouco arejados
para a quantidade de alunos em sala, favorecem a queixa que fazem quanto a
auséncia de liberdade e associacdo a imagem de prisdo. Outro sentido
possivel de ser dado é que ndo estdo sendo ouvidos, ndo estdo sendo
requisitados a opinar e a se manifestar no proprio processo de aprendizagem e
isto da a eles, sentido de prisédo. A reflexdo que esse dado nos provoca € que o
ambiente escolar € espaco propicio ao desenvolvimento e se ele é significado
como negativo, as relacfes que nele se estabelecem tendem a impedir o
desenvolvimento saudéavel, ao invés de favorecé-lo.

Yunes (2011) analisa que 0s microssistemas sdo espacos de
desenvolvimento nos quais ocorre a interacdo dinamica entre aspectos
individuais e ambientais. A escola como microssistema, promove interrelacdes
por meio de um processo de interagdo continua entre a pessoa e 0 seu

contexto ao longo do tempo, isto porque em seu contexto estdo envolvidos
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muitos sujeitos em multiplas relagbes. Esse processo dinamico, coadunado as
interacdes em outros contextos, como a familia, por exemplo, produz sentido a
escola e a permanéncia nela. Assim, as significagbes positivas ou negativas
acerca da escola, podem impactar o processo de ensino e de aprendizagem
nesse contexto.

Assim, a escola enquanto espaco de construcdo de sentidos interfere no
desenvolvimento do sujeito que é resultante das continuas interacdes entre 0s
atributos da pessoa e as caracteristicas dos contextos nos quais ela esta
inserida e que constituirdo 0s processos proximais necessarios ao vir-a-ser.
Atrelada a significacdo acerca da escola encontra-se a de aprendizagem que

tratamos a seguir.

7.2 Categoria 2 — Significacédo de Aprendizagem

Nesta categoria emergiram duas unidades de analise. A primeira,
intitulada papel de professor e de aluno ( 1 A - 08 participantes) e a segunda,
denominada de ambiente de aprendizagem e dificuldades nas disciplinas (2 B -

11 participantes), conforme demonstrado na figura 3.



FIGURA 3- Significagdes de Aprendizagem
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deixa aprender’.
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(Adr.- 9° Ano) “Por que eu nao sou assim muito de
perguntar, gosto mais de ficar vendo”.

L

%, @ 9

(Let. M.-9° Ano) “Matematica. Esses negdcios de “x” e “y”,
essas coisas assim. inglés e Matematica. Por que eu
demoro mais para entender’.

Fonte: O Autor
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Quanto ao papel de professor e aluno da primeira unidade de andlise, as
falas revelam demarca¢gBes que remetem a autoridade do professor sobre o
aluno, o que polariza os papéis e atribui unicamente ao aluno a

responsabilidade pelo ndo aprender.

“O estudo depende de mim, o professor ensina e eu olho” (ADR 9°
Ano);

“Professor explica mas aluna ndo lembra” (EST 8° Ano);

“Professora ensina e alunos ndo tem interesse” (LUl 7° Ano).

As analises de Ashbar e Lopes (2006, p.57) confirmam a constatacéo de
gue o aluno, em um processo de significacdo negativa de seu contexto de
aprendizagem, como € o0 caso de situacbes de fracasso escolar, tende a
reproduzir o discurso recorrente na escola que responsabiliza o aluno pelo
insucesso na aprendizagem. Nas palavras das autoras comentando os dados
da pesquisa realizada com os alunos: “Comum a maioria das respostas era a
crenca de que elas mesmas sao responsaveis (ou até culpadas) pelo mau
desempenho escolar”.

Ao considerarmos a escola como um contexto importante de
desenvolvimento € preciso reconhecer os significados que os alunos produzem
nas interacdes ali vividas, a respeito de sua trajetoria de escolarizacdo. O modo
como se veem, percebem seus atributos pessoais e suas interacdes, afeta os
processos proximais que o0s constituem sujeitos da aprendizagem.

A segunda unidade de andlise que emergiu da categoria aprendizagem
evidenciou a percepcdo dos alunos sobre a sala de aula e a disciplina de
matematica como aquela de maior concentracdo de dificuldades. As respostas
indicaram énfase na disciplina de matematica e inclusive apontando que a
professora explica com clareza, mas, que ndo conseguem aprender como
exemplificado no excerto: “Matérias faceis, mas matematica ngdo” (LET 9° Ano).

Em relacdo ao ambiente de aprendizagem, os alunos se referem a falta
de interesse, bagunca, guerra de papel picado e dificuldade de prestar atencéo,
como exemplificado no depoimento a seguir “Professor tenta dar aula e alunos
sem interesse” (REN 7° Ano); “A matéria que eu tiro notas pior € matematica.
Eu nao tenho interesse” (VIT 8° Ano).

A fala dos sujeitos remete a reflexdo acerca do lugar dado a matematica

no curriculo escolar. Se observarmos atentamente, a matematica é
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supervalorizada nas provas avaliativas do sistema educacional,
frequentemente recebe destaque em relacdo as demais disciplinas como Artes,
Educacéo Fisica, Histéria e Ciéncias. Assim, tanto na avaliagdo escolar como
nos contextos familiares € comum a preocupacdo maior com o baixo
rendimento escolar na matemética do que em outras disciplinas.

O desinteresse pela aula pareceu estar atrelado a dificuldade de
compreender o conteudo, desorganizando o ambiente de aprendizagem. A
guestdo do interesse pela matéria pode afetar o padrdo de atividades e a
vinculagdo com o saber. Narvaz e Koller (2004, p.58) alertam que “as
interacBes dentro do microssistema ocorrem com 0s aspectos fisicos, sociais e
simbdlicos do ambiente e sdo permeadas pelas caracteristicas de forca, de
recursos e de demandas das pessoas envolvidas”.

Assim, os significados de frequentar a escola e pertencer a ela, de
estabelecer trocas significativas nesse contexto e de sentirem-se competentes
para aprender os conteudos requeridos no processo de escolarizacdo, sao
constituidos nas experiéncias vividas com “outros significativos”.

Um depoimento, em especial, revela como o sentido de determinada
relacdo com o saber se constitui a partir das trocas estabelecidas com os
sujeitos do processo de aprendizagem. (JOA 7° Ano) comentando uma relacao
ruim com a disciplina de Geografia comenta sobre a professora: “o duro que o
mais dificil que na aula de Geografia, ela fica ligando para o meu pai. Dai eu
néo fago nada na aula dela de pirraga”. Essas vivéncias estdo diretamente
relacionadas “aos sistemas de crengas”, a aspectos da emocionalidade
envolvida, ao simbolismo presente no contexto onde as aprendizagens ocorrem
e, portanto, pertencem ao ambiente da pessoa em desenvolvimento
proporcionando a constru¢do de sentido a escola, ao saber a aula, a matéria
neste caso. De acordo com Santana e Koller (2004, p. 112-113) 0S processos
vividos pela pessoa em desenvolvimento tém relevancia

[...] na atribuicdo de significados dados pela pessoa em
desenvolvimento as suas diversas experiéncias. Estes significados,
atribuidos aos diversos aspectos do contexto onde ocorre 0

desenvolvimento, influenciam a maneira com a pessoa age e/ou
reage a este ambiente.
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Faz-se necessario compreender que o gostar ou ndo gostar de
determinada matéria, o envolver-se ou ndo se envolver com a aula, o sentir-se
pertencente ou ndo ao contexto, esta diretamente relacionado as dimensofes
sociais, culturais, pessoais. Isto permite a valorizacdo dos processos de
significacdo do sujeito/aluno e da representacdo de sua realidade interna
expressa nos sentidos que atribui as experiéncias vividas. Esta producdo de
sentido é do sujeito, mas ndo desvinculada das interagbes que estabelece no
ambiente. Sobre esta questao, a categoria a seguir revelou a relacao interpares
como espaco de vinculagdo do aluno com a escola.

Reconhecer que a principal funcédo da escola é proporcionar acesso ao
conhecimento cientifico a todos e promover desenvolvimento, nos leva a refletir
acerca da importancia de transformar o microssistema escolar em espago onde
o aluno seja instigado a perceber a importancia de desenvolver estratégias de
fortalecimento interno e aprenda a lidar com situacbes estressantes e
adversas, como as dificuldades na matematica, em relacionar-se, em gerenciar
conflitos, entre outras (MARQUES, 2008).

De acordo com Jonnaert e Borght (2002, p.252), nas condicdes
necessarias para a aprendizagem do aluno € preciso que haja momentos em
gue as atividades correspondam as fases de preparacdo, realizacdo e
avaliacdo, também denominadas como fase pré-ativa, interativa e pos-ativa,
respectivamente. Na cultura escolar muitas vezes algumas disciplinas tém sido
referenciadas como sendo de menos importancia como é o caso de inglés,
artes, geografia, historia, etc. Isto nos faz pensar que as dificuldades
encontradas pelos estudantes com relacédo a aprendizagem da Matematica nao
sd0 necessariamente motivadas pelas caracteristicas da disciplina. Tais
dificuldades podem ser endossadas ou mesmo produzidas por esse imaginario
gue circula na escola, além de fatores externos a disciplina, mas que a afetam,
tais como: capacitacdo dos professores, recursos pedagogicos e falta de

contextualizac&o da disciplina com o mundo.

7.3 Categoria 3 — Relacdo Interpares

Nesta categoria emergiram duas unidades de andlise: 1 — Pertencimento

( 3 A - 14 participantes) e 2 — Excluséo ( 3 B ) em relagdo a escola mediada
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pela relacdo com os pares. (05 participantes), o predominio das indica¢ées de
pertencimento indica que o relacionamento com os colegas é um bom
mediador das relagcbes com a escola para esse grupo de alunos, conforme

demonstrado na figura 4.



FIGURA 4 - Significagdes da Relag&o Interpares
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Unidade de
Analise
Pertencimento (3 A) Excluséo (3 B)
Ano de
Escolarida
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(Ren. F.- 7° Ano) “Acho que, engracado, fica brincando a
aula inteira. Sendo o centro das atencao deles, eu acho!
Depois que sai acaba um pouco”.

o

(J. Mar.- 7° Ano) “Uhum! Ah! Dificil a gente brigar, mas
esses dias tive que dar uma cadeirada em um 1a”,
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8° Ano
(Let. M.- 8° Ano) “ Ah! Mais eu converso assim mais € com
a Renata, assim dos outros”.
(Ren.- 8° Ano) “Sim! Ah! Eu me dou bem com todos”.
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(Ha.- 9° Ano) “com o Bruno e os alunos que sentam atras
de mim. Eu acho que, por que a gente consegue se
comunicar”.

(Adr.- 9° Ano) “Poucos! Eu converso com eles. Tem uns
que eu do bem e tem outros que nao. Ah! Num sei!
Conversar! Por que eu nao converso assim muito”.

Fonte: O autor
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A figura 4 revela atribuicdo de sentido positivo a relacdo com amigos
inclusive enfatizando que isto transforma o periodo em que passam na escola,
em momentos felizes. Para além da diversdo junto aos amigos, surgem
indicadores de comunicacdo de sentimentos, parceria e vinculagdo a um grupo,
como condic¢des de frequentar a escola diariamente.

Entretanto, 05 participantes expressaram exclusao do grupo

“Muitos inimigos” (POL 7° Ano);

“Me acho excluida” (LET 8° Ano);

“Pouca amizade, brincadeiras que nao gosto, fico na minha” (ADR 9°
Ano)

“Tipo um comando! Ah! Praticamente o comando da sala! Pra falar a
verdade a Escola inteira” (JOS 7° Ano)

“E tem uns amigos que so6 sabe falar mal” (VIN 7° Ano).

Os dados demonstraram que as relacdes de exclusdo com o grupo de
amigos ou pertencimento por relacdes negativas como € o caso de JOS, esta
vinculado a uma compreensdo da escola como ambiente restritor da liberdade,
como espaco aversivo e com o desprazer em relacdo ao processo de
aprendizagem. Esses participantes tém historico de reprovacdo escolar por 3
ou 4 vezes e indicam uma visao negativa da escola “prisao, escola deteriorada,
quebrada, hospicio”.

O que observamos € que nos dois casos: de pertencimento e
positividade em relacdo aos amigos e a escola, e no caso de negatividade,
onde é apontada exclusdo, os amigos continuam sendo mediadores do acesso
e vinculacdo ou auséncia deles no contexto escolar. Disso se depreende a
necessidade de levarmos em consideracdo, praticas interventoras que
promovam relacdes interpessoais saudaveis entre 0s pares, no ambiente
escolar.

Poletto e Koller et al. (2008, p. 162), lembram que

O ambiente tem papel decisivo no desenvolvimento, sendo
compreendido em termos fisicos, sociais e culturais. Da mesma
forma, a percepcao psicolégica do ambiente pela pessoa influencia a
forma como cada uma se desenvolveri. Esta compreensdo supera
uma relacdo linear entre contexto e pessoa, ha qual apenas um
influencia o outro, que tem sido perpassada em diversas teorias do
desenvolvimento humano.
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Assim, podemos evidenciar a importancia que tem o ambiente escolar
no processo de integracdo do individuo na sociedade. O tempo passado na
escola, a importancia dos saberes disponibilizados nesse espago que néo

ser@o possiveis de serem encontrados em outras formas de interacdo, o fato

7

de que a escolarizagdo é um processo que acompanha distintas fases de
desenvolvimento do sujeito nos indicam a importancia de atuar de modo
interventivo, tanto na prevencado quanto na resolucdo de situacdes impeditivas

dessa demanda. Na concepc¢ao de Barbosa (2004 p. 45-47)

Direcionando o olhar para o cenério escolar, é possivel reconhecer
um espago familiar. Os turnos escolares geralmente sd0 compostos
de cinco ou seis periodos, com horarios em torno de cinquenta
minutos cada. A interrupcdo, que demarca o término dos mesmos,
ocorre através de alarmes eletrbnicos (que substituiu 0s sinos)
programados para disparar os sinais conforme o horario previsto,
avisando o encerramento de uma determinada disciplina e seu
contelido, e anunciando o inicio de outra matéria. Os alunos pulam
sua concentracdo direcionada ao Portugués para focarem a atencdo
na Fisica ou na Matemética. As salas de aula, que predominam
nesse cenario, sdo compostas de classes em fileiras, com o quadro
de giz ocupando grande parte de uma das paredes do espaco fisico
da sala. As mesas sdo do mesmo tamanho, onde alunos de
diferentes constituicBes fisicas precisam se enquadrar a elas. Os
discentes obesos e/ou altos possuem dificuldades em se adaptar a
um espaco tao limitado, dificultando com isso seu envolvimento e sua
concentracdo nas dindmicas de aula. Os alunos canhotos também
sofrem esse problema, principalmente nas escolas que utilizam
classes com bragos de apoio, planejadas para os destros. As mesas
direcionadas para o0s canhotos sdo em numero reduzido ou
simplesmente inexistem em algumas escolas. Existem banheiros para
meninos e meninas, mas, dificilmente encontram-se, nas instituicoes
de ensino, sanitarios do tamanho propicio para cadeiras de rodas. A
padronizacdo da mobilia demonstra o quanto a escola segue
modelos, deixando de considerar as diferencas peculiares a cada
pessoa. O interessante € que isso continua acontecendo num
momento histérico em que o discurso educativo exalta a necessidade
de se respeitar o diferente. Na sala de aula, limitada por quatro
paredes, o aluno passa grande parte do tempo em que permanece na
escola. A mesa do professor € maior que a dos alunos, o que
evidencia a hierarquia do saber na figura do educador. O lugar no
qual o professor fica na maior parte do tempo do periodo geralmente
€ na frente, em pé, expondo o contelido aos alunos. Nesse ambiente
faltam espacos para a construcdo e a exposicdo de trabalhos
realizados pelos jovens. As atividades diversificadas que quebram
esta rotina sofrem limitag6es em funcao do espaco fisico das salas.

Percebemos que sado destacadas situacbes que descrevem a
precariedade dos espacos fisicos escolares. A estas questdes é possivel

acrescentar aquelas relativas a formacéo inicial e continuada dos professores e
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coordenadores, as politicas publicas educacionais que precarizam o0
atendimento escolar, as condi¢cbes de trabalho a que sao submetidos os
profissionais da educacéo, as condi¢cdes de acesso e de acompanhamento das
familias, as necessidades diferenciadas de alunos, entre outras demandas.

No referencial tedrico que consistiu suporte desse estudo sao
destacadas as ideias de Bronfenbrenner (1990), acerca da necessidade social,
intelectual, fisica e emocional da crianca, na interacdo constante com um
adulto afetivo e estimulador, o que confere ao microssistema escolar, um lugar

de destaque na producéo do desenvolvimento da pessoa.

7.4 Categoria 4 — Relagdo com Professores

Nesta categoria insurgem duas unidades de analise: 1 — Relacionamento
Amistoso (4 A - 13 participantes) e 2 - Relacionamento Dificultoso (4 B - 06
participantes), em relagéo aos professores no contexto das falas, indicando o
predominio das indicacbes de relacionamento amistoso. O relacionamento
com os professores na visdo dos alunos participantes deste estudo, € um bom

intercessor das relacdes com a escola, conforme demonstrado na figura 5.



FIGURA 5 - Significagdes Acerca da Relacdo com Professores

65

Unidade de
Analise
Relacionamento Amistoso (4 A) Relacionamento Dificultoso (4 B)
Ano de
Escolarida
-~ ,,,{/ L s c : /\
L N e Rl S| L ot e e £ € capen,
A a 5 ‘P\m G"ZE C‘\? ‘T"-’_ﬁ‘ m Pore rcarten, '.;.’349'“’“""(
\A? ?‘ 1 .“"“T‘ tearert TR OBoN Y gusd TYI040  elsmen
" Lo 6 .
6 ° Ano

11

(Mat.- 6° Ano) “Tenho bom relacionamento com eles”.

\ ;ﬂ ‘\ “\ ; 0l Laarvurraes -
> AU;_\ | I

(Wes.- 6° Ano) “Tenho, E! Na hora que eles esta
explicando. Se a gente ndo entende alguma coisa.

7° Ano

(Ren. F.- 7° Ano) “Alguns sim. Outros que ndo é muito

chegado, ndo, mas a maioria sim. Eu acho que o dialogo”.

J\:\‘v‘lg ) i VA TN S
&/ S RS RS
| z

K - ™

(J.Mar.-7° Ano) “ Com a maioria. Ah! Sei l4! O duro que o
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(Jen.- 8°Ano) “boa sim.”

(Vit. M. — 8° Ano) “Mais ou menos. Ah! Que as vezes é
muito chato, eles pegam muito no pé. Eu ndo gosto que fica
pegando no meu pé”.
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(Lu. P.=9° Ano) “Tenho boa relagdo”.

Fonte: O Autor
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Observamos na figura 5 que o niumero de participantes nesta categoria
atribuiu significado mais positivo que negativo a relacdo com os professores.
treze alunos significaram a relagdo com seus professores como amistosa tal

como indicam as falas

“me dou bem com todos os professores” (VAN 6° Ano);

‘respeito, ensina, educa e prepara para o mundo” (REN 7° Ano);

“trato professores com todo respeito” (EST 8° Ano);

“tenho boa relagdo com os Professores menos uma” (JO 8° Ano);
‘professores bons, que ensinam e querem o bem dos alunos” (ADR
9° Ano); “amo meus professores e sdo importantes para mim” (LET 9°
Ano).

Poletto e Koller et al. (2008, p. 161) auxiliam a ressaltar a importancia
das interagOes de efeito positivo no contexto de desenvolvimento da pessoa
Bronfenbrenner usou o termo interacdo com uma conotacao espiral,
multicausal e processual. Ou seja, o desenvolvimento humano ocorre
através de ampliacGes e aproximacfes entre a pessoa e 0s diversos

elementos do contexto que se influenciam mutuamente de forma néo
linear e dindmica, alterando-se qualitativamente ao longo do tempo.

Os processos proximais sdo possibilidades para que a pessoa em
desenvolvimento estabeleca interacdes interpessoais, condicdo necessaria a
seu processo de humanizacdo e de socializacdo. Assim, quando os alunos
evidenciam considerar a relacéo professor-aluno como positiva, este fator pode
ser considerado favorecedor das aprendizagens no contexto escolar. Vale
ressaltar que embora a significacdo da relacdo com os professores seja
positiva aos olhos dos alunos, ela ndo é condicdo suficiente para garantir a
aprendizagem e o rendimento escolar satisfatério expresso em nota, como
discutimos no item a seguir. Essa constatacdo ratifica a importancia de
considerarmos o0 processo de aprendizagem como multicausal e
multicontextual, como defende o modelo Bioecolégico de Desenvolvimento
Humano.

A funcdo do professor em sala de aula, seu relacionamento com 0s
alunos é expresso pela relacdo que ele tem com a sociedade e com cultura.
Abreu & Masetto (1990, p. 115), afirmam

[...] € 0o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas
caracteristicas de personalidade que colabora para uma adequada
aprendizagem dos alunos; fundamenta-se numa determinada
concepcao do papel do professor, que por sua vez reflete valores e
padrdes da sociedade.
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O pensamento de Freire (1996, p. 96) € compativel com essa ideia, pois

afirma que

[...] o bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno
até a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula € assim
um desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, nao
dormem. Cansam porgue acompanham as idas e vindas de seu
pensamento, surpreendem suas pausas, suas duavidas, suas
incertezas.

No caso das duas proposicdes, sdo destacadas caracteristicas de um
processo humanizador que, sem desconsiderar que na relagéo professor-aluno
estdo em contato tanto as fragilidades de alunos como de professores,
assegura que os professores possuem estratégias que podem minimizar 0s
efeitos de trocas pouco produtivas.

E inegavel que afetividade, confianca, empatia e respeito entre
professores e alunos caminha ao lado das aprendizagens de leitura, escrita,
reflexdo, calculo, desenvolvimento da autonomia, aprendizagem e pesquisa
autbnoma. Mas, como lembra Siqueira (2005, p. 01), os professores tem a
tarefa de mediar esses sentimentos quanto a interferéncia deles na relacéo
professor-aluno e aluno-conhecimento.

Ademais, a relacdo professor-aluno depende essencialmente, do clima
estabelecido, da relacdo empatica entre alunos e professores, do
desenvolvimento da capacidade mutua de ouvir, refletir e discutir, do nivel de
compreensao acerca do outro e da criagdo de pontes entre o conhecimento e
as relacOes interpessoais e possiveis conflitos a serem gerenciados. Ainda
assim, o professor € um mediador ndo somente do conhecimento da sua
disciplina mais de experiéncia ja vividas.

Nas reflexdes de Gadotti (1999 p. 2), o educador para pér em prética o
didlogo, ndo deve colocar-se na posicdo de detentor do saber, deve antes,
colocar-se na posicdo de quem nao sabe tudo, reconhecendo que mesmo um
analfabeto € portador do conhecimento mais importante: o da vida. Assim,
sendo, a aprendizagem se torna mais interessante quando o aluno se sente
competente, envolvido, pertencente de forma positiva ao contexto onde as

aprendizagens devem ocorrer.
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7.5 Categoria 5 — Rendimento Escolar

Nesta categoria emergiram duas unidades de andlise: 1 — Bom
Aproveitamento escolar expresso em nota (5 A - 11 participantes) e 2 —
Rendimento baixo considerando a média de nota para aprovagéo na escola ( 5
B - 08 participantes). Observou-se neste quesito o predominio do bom
aproveitamento escolar expresso em nota o que nos indica aspectos positivos
no que tange ao processo de aprendizagem desses alunos. Por outro lado, 08
alunos significaram seu proprio rendimento escolar como baixo e com
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem considerando a média da
escola (nota 6,0), conforme demonstrado na figura 6.



FIGURA 6 - Significagcdes Acerca do Rendimento Escolar
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Bom Aproveitamento Escolar expresso em nota (5 A) 5B
Ano de (5B)
Escolarida
il [\\7‘ e é‘/ N
. @i =2 @ voobay
| N ans
\
o
6 ° Ano o p
AAES :
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mesmo gosto”.
7° Ano

(Pol. = 7° Ano) “Ah! Mais ou menos. Por que, fico
conversand, tipo é perguntando uma coisa para eles, eles

(Ren.-7° Ano) “Acho que eles vao responder, um aluno que




me responde e passando de ano”.

presta atencdo, mas ao mesmo tempo num ta nem ai, ndo
ta interessado, e s6 quer brincar na sala. Acho que é assim

”
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(Ren. —8°Ano) “que eu sou quieta, que eu presto atencgao,
gue ndo pergunta nada para os professores e melhorei
bastante”.

(Let. M. — 8° Ano) “Ah! Tem aqueles que falam que eu sou
boa aluna, mas sei la! Mas eu acho que eu ndo sou nédo. Eu
acho que uns véo falar que eu falo mais ou menos dentro
da sala.
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(Adr. — 9° Ano) “Matematica. Ah! Por que tem muita conta
complicada. Eu acho! Mas estou mais ou menos”.

(Han. — 9° Ano) “E dificill Por que eu fiz assim, muitas
atividades ilustrativas. O contetido é muito dificil.
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Fonte: O Autor
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As representacdes pictéricas apresentadas indicam uma Vvisdo positiva
sobre o préprio rendimento escolar e sdo acompanhados de legendas que
demonstram satisfagdo pessoal dos alunos em relacdo ao desempenho
expresso em notas. Destacamos alguns depoimentos provenientes da

entrevista

“meu rendimento é bom” (MAT 6° Ano);

“melhorando as notas e muito contente” ( LU 7° Ano);

“ Eu passando de ano” (POL 7° Ano);

“Melhorei neste colégio do que no outro” (JHEN 8° Ano);
“Rendimento escolar é bom, mas converso” (JO 8° Ano);
“Meu rendimento escolar é muito bom” (LU 9° Ano);
“Estou bem em todas as matérias”(LET 9° Ano).

Vale lembrar que todos os alunos que compuseram o0 grupo de
participantes deste estudo, tem historico de reprovacdo escolar. O fato de
terem essa experiéncia vivida as vezes mais de uma vez, nao foi suficiente
para incutir neles uma visdo negativa acerca de suas condicbes de
aprendizagem ou de seu rendimento na escola. E nesse sentido que Poletto e
Koller; et al 2008, p.162) chamam a atencao para o fato de que os eventos sao
contextuais, possuem integracdo e em especial valorizam os microssistemas
pois é neles que

[...] acontecem o0s processos proximais e que sua compreensao
possa ser relacionada com os demais sistemas, ampliando o campo
de investigacdo. Por exemplo, uma investigacdo no contexto escolar
pode ter como foco de estudo: as relagcbes em sala de aula
(microssistema), as relacBes entre professores e as familias dos
estudantes (mesossistema), as reunides de coordenacdo dos
diretores com os professores (exossistema), ou ainda, a

compreensdo da cultura na qual estd inserida a escola
(macrossistema).

Esse campo teorico nos convida a refletir sobre o fato de que os eventos
vividos na escola — quer tenham desdobramentos favoraveis ou desfavoraveis
em termos de rendimento e de desempenho — sdo demonstradores de um
processo contextualmente produzido e multiplamente afetado por relacdes
mais proximas (processos proximais) ou por interferéncias externas e amplas

como aquelas produzidas no exossistema e no macrossistema.
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Consideramos que ouvir, tanto pela via da entrevista como dos
desenhos, o que dizem os alunos acerca da escola e das relagbes ali
estabelecidas, tornou possivel perceber a dimensdo contextual da
aprendizagem. Desse modo, compreende-se que varios fatores interferem na
situacado de aprendizagem, desde os significados que os alunos atribuem a
escola, a aprendizagem até ao sentido dado as relacdes estabelecidas com os
colegas e com os professores. O conjunto dessas significagdes constitui 0 que
podemos inferir como nocao de pertencimento do aluno ao contexto escolar
onde esta inserido e da relagdo com o saber, ou com o espa¢co onde esse
saber sistematizado deve ocorrer: a escola.

Charlot (2000) retrata 0 homem como ser inacabado com necessidade
continua de aprender para ser. Por reconhecer essa necessidade de “aprender
para ser’, o autor valoriza a educacao e, especialmente, a condicdo de se
tornar sujeito de direito por meio dela. A educacédo, portanto, tem a tarefa
humanizar, de tornar humano. Tomando essa perspectiva por base, as
interagcbes na escola, o pertencimento e as vinculacbes ali estabelecidas

cumprem importante papel na constituicdo do sujeito.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A Teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano — com base no
modelo PPCT (processo-pessoa-contexto e tempo) — adotada na pesquisa,
trouxe contribuicdo para a compreensdo de que o desenvolvimento se da em
contextos nos quais atuam processos proximais, tais como a escola e a familia,
como microssistemas. Entretanto, tal forma de compreender o
desenvolvimento, ao mesmo tempo em que permite analises micro, na esfera
do contextual, também favorece a ampliacdo sistémica na andlise, ja que
considera a interferéncia de contextos mais amplos e mais distantes do
individuo, como o exo e o macrossistema. Nessa linha de raciocinio é relevante
pensar a escola, o pertencimento do aluno nela, bem como as interagbes que
se desenvolvem neste contexto; interagOes estas permeadas por multiplas
relacdes.

Entendemos que os significados atribuidos pelos sujeitos a propria
trajetéria de escolarizacdo — demonstrados nesse estudo — foram permeados
por distintas interacbes com outros e, assim, apresentaram-se influenciados
por forcas sistémicas concéntricas, dai entender a aprendizagem em uma visao
contextualista que leva em conta as atividades realizadas no dia-a-dia.
Compreendemos, portanto, que por meio das diferentes trocas intersistémicas,
as quais as interacfes estdo submetidas, as caracteristicas do individuo e do
contexto podem variar em relacdo ao tempo e ao espaco.

A énfase do estudo realizado recaiu nos significados atribuidos pelos
alunos a proépria vivéncia escolar. Para isso, investigamos a concepcdo de
escola, de rendimento escolar, das relacfes interpessoais no contexto escolar
e da propria trajetéria de escolarizacdo. O modo de apreender essas
percepcdes foi por meio de entrevista e da producdo de representacfes
pictéricas com legenda elaborada pelo participante. Desse modo, as
significacdes atribuidas por eles puderam ser identificadas pelo pesquisador.

Os resultados indicaram sujeitos em processo de construcdo de
representacfes acerca da escola, o que consideramos positivo, pois
percebemos que essas representacdes se alternam, possuem movimento e
demonstram que sdo permeaveis a acdo do outro e do contexto no qual

emergem.
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A escola predominou como espago de acolhimento na visdo dos
participantes, o que favorece os processos proximais. Por outro lado, aqueles
gue ndo a perceberam como tal espaco, a apresentaram como aversiva e
hostil. Logo, restritiva a liberdade. Isto mostra a importancia do acolhimento no
microssistema escolar.

O segundo aspecto que merece destaque € a polarizacdo dos papéis,
aliado a culpabilizacdo do aluno pelo ndo aprender. Um terceiro destaque esta
na identificacdo da importancia da relacao interpares para a manutencéo do
aluno na escola. As convivéncias, experiéncias e possibilidades de troca
propiciaram um ambiente escolar favorecedor para o processo de ensino e
aprendizagem. O quarto destaque é dado a relacdo entre discente e docente,
apontada como amistosa, significando um indicador positivo e favoravel no
contexto escolar tornando a aprendizagem positiva e eficaz. No quinto
destaque, rendimento escolar expresso em notas, a maioria dos participantes
indicou um bom rendimento escolar, significando positivamente o préprio
percurso escolar, e aqueles que ndo veem sua trajetoria de modo tao positivo,
séo capazes de localizar algumas dificuldades, em disciplinas especificas.

E fundamental compreender que 0s sujeitos que constituem a escola —
compreendendo a amplitude dos processos que se desenvolvem sob sua
mediacdo — podem oportunizar que diferentes sujeitos sociais (alunos)
assumam o lugar de protagonistas de suas proprias historias.

A realizacdo deste estudo, do ponto de vista profissional-pessoal trouxe
importantes transformacodes. Identifiquei a ampliacdo do olhar sobre os alunos
e 0 convite para considerar, na pratica docente, a contextualidade nas tramas
gue envolvem os processos proximais mediados no fazer docente.

A teoria de Bronfenbrenner constituiu desafio no campo educacional, em
1° lugar porque é pouco explorada nos cursos de formacdo docente, em 2°
lugar porque nao se trata de uma teoria da educacgéao, portanto, o professor em
exercicio quase nao se depara com ela em sua formacéo continuada.

A realizacdo desse estudo oportunizou crescimento, se constituiu na
medida em que favoreceu a ampliacdo do olhar sobre o alunado e seus
processos de desenvolvimento com foco nas significacdes dos alunos. A
observacéo de desenvolvimento humano de forma mais contextual, afeta a

pratica pedagodgica e permite a compreensao na contextualidade das tramas.



77

Ao encara-lo, foi-me oportunizado tanto o desenvolvimento profissional como
pessoal. Realizar essa pesquisa, com foco nas significacbes dos alunos
permitiu o deslocamento da posicao de professor, para “escutar-lhes”, para dar
VOZz aos sujeitos protagonistas do processo de aprendizagem.

Destarte, 0 percurso neste programa stricto sensu — mestrado ampliou
minha trajetéria de formacdo académica, haja vista ter estabelecido relacées e
ser permeavel as interacdes, bem como a que elas me proporcionaram. Tal
contexto proporcionou grande enriquecimento em minha atuacéo profissional,
além de meus relacionamentos interpessoais.

Considerando o estudo realizado, ficou latente que ainda ha muito para
se pesquisar no que tange ao desenvolvimento humano. A pesquisa abriu
caminhos para novos estudos que pensem possibilidades de intervencao
oportunizando relacbes de vinculagcdo positiva e pertencimento do aluno no
contexto escolar.

Do ponto de vista das contribuicdes cientificas, os resultados dessa
apresentados dessa pesquisa podem ser compartilhados com professores em
processo de formacao continuada e em materiais que favorecam a divulgacao
desse campo tedrico nas reflexdes das praticas pedagodgicas desenvolvidas no

interior da escola.
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APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) Senhor (a),

Gostaria de solicitar sua autorizacdo para que seu filho (a) participe da pesquisa
“Escola, Aprendizagem e Pertencimento: significados atribuidos por alunos com baixo
rendimento escolar do Ensino Fundamental Il a prépria trajetéria de escolarizagao”, a ser
realizada no Colégio XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX. O objetivo da pesquisa é
compreender como o aluno percebe seu rendimento escolar, a escola, o aprender e sua rotina
na escola. A participacédo do seu filho (a) na pesquisa é muito importante e ele (a) conversara
conosco sobre as tematicas que envolvem a pesquisa mencionada acima. Gostaria de
esclarecer que a participagcdo € totalmente voluntaria e ndo acarretard qualquer prejuizo para
seu filho (a). InNformamos ainda que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo, de modo a preservar a identidade do seu
filho (a). O nome dele (a) ndo aparecera em nenhum registro, nem sua imagem. Nao havera
qualquer risco aos envolvidos. Informamos que o (a) senhor (a) ndo pagara nem sera
remunerado por autorizar a participacdo do seu filho (a). Ele (a) ndo sairda do Colégio e a
conversa com ele (a) acontecera nho momento de aula, respeitando a organizacéo do Colégio.
Os beneficios esperados pela pesquisa séo relativos ao estudo dos modos como 0s proprios
alunos percebem sua trajetdria na escola, seu rendimento escolar e o0s vinculos com a escola.
Caso vocé tenha dilvidas ou necessite de maiores esclarecimentos poderd fazer contato
comigo (David Salvador Bruniera. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX. Tel: XXXXXXXX ou
XXXXXXXXXX. E-mail: davidangel _21@hotmail.com), ou ainda procurar o Comité de Etica em

Pesquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao
LABESC-Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone (43) 3371-5455 ou por e-mail:
cep268@uel.br. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas, devidamente preenchida e assinada entregue a voceé.

XXXXXXXXXXXXXXXX, de de 2014.

Pesquisador Responsavel
David Salvador Bruniera
RG: XXXXXXXXX

Eu, , tendo sido devidamente esclarecido

(a) sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa
descrita acima.

Assinatura do (a) aluno (a) participante:
Assinatura do Pai e ou Responsavel:



mailto:davidangel_21@hotmail.com
mailto:cep268@uel.br
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APENDICE B

Roteiro de Entrevista Dirigido aos Alunos

1. Queria que vocé me falasse um pouco sobre a sua escola. O que vocé acha
dela? Vocé gosta da sua escola? Por qué?

2. Vocé ja reprovou? Quantas vezes? Em que matérias?
3. Vocé tem dificuldades de aprender o qué? Em quais matérias vocé tira notas
melhores? Em quais matérias vocé tem notas mais baixas? Por que vocé acha

gue tem notas baixas nessas matérias?

4. Vocé tem boa relacdo com seus professores? O que é mais dificil pra vocé

no relacionamento com eles?

5. Vocé se da bem com seus colegas de sala? O que é mais dificil pra vocé no

relacionamento com eles?

6. Como vocé avalia sua participacao no grupo de alunos da sua sala?

7. Como vocé acha que seus colegas de sala te veem?

8. Como vocé acha que seus professores te veem?

9. Tem mais alguma coisa sobre vocé ou a escola que vocé gostaria de me

contar?



