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RESUMO

A presente pesquisa investigou a percepc¢ao dos docentes sobre desigualdade social.
Para tal propdsito, foram entrevistadas seis docentes que trabalham em escolas da
rede publica, situadas na periferia do municipio de Porto Alegre, RS. Optou-se pela
analise qualitativa dos dados utilizando como referencial teérico-metodologico a
Teoria das Representacfes Sociais a partir de Serge Moscovici (1981; 2005) e Denise
Jodelet (1989). O argumento tedrico que da suporte para transformar e analisar os
dados obtidos em informacao cientifica conta com as contribuicdes de Miguel Arroyo
(2012; 2014; 2015), Paulo Freire (2020) e Jacyara Paiva (2015). Por meio de
entrevistas semiestruturadas foram abordados os seguintes temas: escola, alunos,
contextos empobrecidos, trabalho infantil e direitos fundamentais. Resultados indicam
que é possivel identificar representacdes moralistas sobre a pobreza e
consequentemente de alunos pobres. Ainda, entre os discursos selecionados pode-
se afirmar que estamos diante de uma grave crise ética, os valores que inspiram a
pratica docente sufocados pelos valores que inspiram a l6gica do capital. Diante desse
cenario se faz urgente a inclusédo do tema: desigualdade social e os seus efeitos nos

curriculos de formacao de professores.

Palavras-chave: Escola. Professores. Desigualdade social. Representacdo Social.

Periferia Urbana.



ABSTRACT

This research investigated the perception of teachers about social inequality. For this
purpose, six teachers who work in public schools located on the outskirts of the city of
Porto Alegre-RS were interviewed. We opted for a qualitative data analysis using the
Theory of Social Representations as a theoretical-methodological framework based on
Serge Moscovici (1981; 2005) and Denise Jodelet (1989). The theoretical argument
that supports transforming and analyzing the data obtained into scientific information
has the contributions of Miguel Arroyo (2012; 2014; 2015), Paulo Freire (2020), and
Jacyara Paiva (2015). Through semi-structured interviews, the following topics were
addressed: school, students, impoverished contexts, child labor, and fundamental
rights. Results indicate that it is possible to identify moralistic representations about
poverty and, consequently, about poor students. Still, among the selected discourses,
it can be said that we are facing a severe ethical crisis, the values that inspire the
teaching practice are suffocated by the values that inspire the logic of capital. Given
this scenario, it is urgent to include the theme: of social inequality and its effects on

teacher education curriculum.

Keywords: School. Teachers. Social inequality. Social Representat. Urban Periphery.
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1. INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Oriunda de escola publica, cresci na comunidade Vila Farrapos, zona norte de
Porto Alegre, que faz divisa com os bairros Humait4 e Navegantes. Quando entrei na
universidade no curso de Licenciatura em Pedagogia optei por realizar todas as
minhas praticas pedagogicas nas escolas e instituicdes do meu bairro. A cada vivéncia
gue eu tinha na minha comunidade a experiéncia formativa no campo da educacao
ficava mais potente, porque eu me reconhecia naguele espaco devido as relagées que
eu construi desde pequena, logo eu ndo enxergava as instituicbes apenas como
objeto de analise, mas sim eu era parte delas, pois existiam ligacdes de afeto que
legitimavam a minha pratica no territério.

Passada uma década, quando retorno para a escola da minha comunidade,
agora, na condicdo de universitaria, fui recebida pela mesma diretora, 0 mesmo
secretario e alguns professores que lecionaram no meu ensino fundamental e médio.
Lembro da felicidade dos mesmos em me rever e saber que eu cursava Licenciatura
em Pedagogia na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, visto que, € raro alunos
do Colégio Carlos Fagundes de Mello terem chances de frequentar uma instituicéo
publica de ensino superior, conforme relato da diretora.

Na escola dialoguei com os meus antigos professores, muitos deles tinham
ministrado aulas a meus pais, que foram alunos do ensino médio na modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O mesmo movimento geracional aconteceu
quando fiz minha semana de observacdo e pratica pedagdgica, pois deparei com
muitos alunos, filhos de amigos, ex-colegas que me conheceram quando crianca.
Essa ligacdo trouxe o sentimento de pertencimento muito forte, porque além da
aproximacao do territério, coexistia a aproximacao referente a dimenséo social das
relacbes humanas.

Diferentes realidades comp&em o grupo populacional da Vila Farrapos. A
maioria dos habitantes sdo de origem humilde e muitos vivem em precarias condi¢coes
de moradia, como em barracdes, localizados em pequenas aglomeracdes distribuidas
pelo bairro, que os moradores chamam de “vilinhas”. Em conversa com a minha avo,
moradora do bairro desde a década de 60, relatou que a vila ja era conhecida sob o
nome Vila Farrapos e que tinha o mesmo desenho espacial de hoje, casas em volta

das pracas, divididas por quadras. Ela conta que as casas foram fornecidas pelo
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governo com o proposito de retirar os barracos da entrada da cidade. Os moradores,
naquele momento, achavam que as casas seriam doadas, mas quando chegaram o0s
carnés de pagamento, muitos perderam a sua moradia por ndo ter condi¢cdes de
pagar. No ano de 1966, em noticia do jornal Correio do Amanha, o marechal Castelo
Branco presidiu a inauguracdo do conjunto habitacional Vila Farrapos, com 1208
casas para 0s moradores, na época considerado um dos maiores conjuntos
habitacionais construidos no Brasil (CASTELO, 1966).

O bairro so foi reconhecido em 1988, conforme a Legislacdo Municipal de Porto
Alegre (PORTO ALEGRE, 1988), mesmo assim ocultaram do nhome o vocabulo vila,
devido ao seu significado pejorativo. Lembro que desde os tempos de infancia quando
perguntavam que bairro eu morava, eu falava o nome dos bairros limitrofes, Humaita
ou Navegantes, expressdo comum dos moradores até os dias atuais. Desde a
construcdo do estadio da Arena do Grémio em 2010, o bairro é retratado pelos meios
de comunicacao jornalisticos como bairro Humaita, principalmente quando a noticia
envolve o time de futebol, mas quando aborda os alagamentos que ocorrem em volta
do estéadio a midia retrata como Vila Farrapos.

Na histéria da comunidade fica evidente a invisibilidade desse espaco
geografico como um bairro de origem popular, ocupado por trabalhadores com
multiplas realidades, desde pessoas que tém sua residéncia e veiculo proprio a
pessoas humildes que vivem em situacao de pobreza e extrema pobreza. Guardo na
memoéria a face de uma dessas realidades, a lembranca de um colega que tive na 5°
série do ensino fundamental, cujo nome era Adriano, deviamos ter em torno de 11
anos de idade. Lembro que certo dia a professora de Portugués perguntou: “Adriano,
porque tu estas faltando as aulas?”. Recordo o sotaque bem do interior de Adriano e
lembro perfeitamente da sua resposta: “Professora, eu ndao vim porque nao deu tempo,
eu tava ajudando meu pai”. A professora olhou para ele, olhou para o restante da
turma e perguntou: “Mas por que tu nao fizeste nem o tema?”. Adriano foi memoravel
em sua resposta: “Porque eu estava no trem, ai a gente fica cansado”. A professora
continuou sem entender e nés alunos menos ainda, até que Adriano explicou: “Eu
estava ajudando o meu pai a vender as bala, eu tenho que ajudar em casa, sendao nao
tem o que comer, eu tenho irmao e irmas”.

Essa cena para mim teve um impacto muito grande porque eu nunca vou
esquecer a reacdo da turma com o relato de Adriano, os colegas riram, inclusive a

professora que menosprezava a situacao, ridicularizando-o. Na hora que ele contava
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a sua historia eu lembrava que ja tinha visto criancas vendendo balas no trem, mas
eu ndo entendia a complexidade do fato. Depois desse dia Adriano nunca mais foi
visto na escola.

Quando retornei a escola na condigdo de universitaria, agora com o olhar mais
pedagogico, as duras realidades vividas pelos alunos em vulnerabilidade social me
desestruturaram, foi como o que Paulo Freire chama de “pasmo pedagdgico,
perplexidade de n&o ter resposta” (1989, p. 14), pois na faculdade pouco eram o0s
espacos que falavam de pobreza, extrema pobreza e alunos pobres, apesar das
escolas publicas estarem repletas de alunos que vivem em condicbes miseraveis e
nds vamos ser os professores destes.

Como profissionais da area da educacdo ndo ha como nos mostrarmos
indiferentes as multiplas vulnerabilidades que os alunos carregam, pois as infancias
gue chegam dos contextos empobrecidos indagam a pratica docente nos obrigando a
rever concepclOes de direito e de humanidade. Dessa maneira, é essencial
problematizar o que o contexto social nos revela, pensando em uma outra ética a partir
das vivéncias, onde a fome, o trabalho infantil, a moradia precaria sé@o realidades.
Ademais, por entender a importancia da figura do docente no processo de
escolarizacdo sendo este o agente garantidor do direito a educacao, parto do desejo
de pesquisar sobre como os docentes da escola publica compreendem as
desigualdades sociais na sala de aula e qual a representacdo social dos alunos
pobres.

A questdo posta exige pesquisa e reflexdo teorica, visto que a desigualdade
social, além de ser um problema contemporéaneo tendo a pobreza como expressao
maxima, condiciona, limita e prejudica milhdes de familias e, consequentemente,
interfere no acesso a direitos basicos, como: educacédo; saude; habitacéo;
saneamento bésico; voto; por isso, a importancia de considerar a relacdo entre
educacdo e desigualdade social, sendo a educagéo ferramenta disseminadora da
justica social.

Para que a educacdo de fato possa ser libertadora, capaz de minimizar as
desigualdades, é fundamental partir da realidade do aluno, pois ndo ha sentido pensar
a educacdo para infancias descontextualizadas do seu modo de viver. Porém, esse
assunto carrega um incémodo, porgue traz um tensionamento para o centro do debate
educacional referente a distancia da formacédo dos professores e as infancias

populares que interrogam os referenciais tedricos, éticos, politicos e pedagdgicos.
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Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa € compreender a percepcao da
desigualdade social na sala de aula, a partir de vozes docentes. A partir dessa
questao, os objetivos especificos séo: a) identificar valores sociais e politicos presente
no pensamento docente; b) relacionar a concepcdo de educacdo, humanidade e
direitos das docentes com os processos de formacao que predominam na pedagogia;
c) analisar as representacfes do pensamento das docentes quanto a alunos pobres.

Para alcancar tais objetivos, optou-se como referencial tedrico-metodologico
pela Teoria das Representacdes Sociais (TRS) a partir de Serge Moscovici (1981;
2005) e Denise Jodelet (1989), que tem como campo de estudo 0 senso comum, Como
esse conhecimento interpreta os fendmenos sociais que ocorrem no cotidiano das
relacdes. Como fundamento teérico ao meu estudo trago as contribuicées dos autores
Paulo Freire (2020); Miguel Gonzélez Arroyo (2012; 2013; 2014); e Jacyara Silva de
Paiva (2015), no que tange educacao, desigualdade e direitos.

O trabalho esta estruturado em cinco capitulos. Além da introducdo e
justificativa, o segundo capitulo mostra o percurso metodoldgico, onde descrevo 0s
instrumentos e procedimentos utilizados na coleta de dados e elucido o referencial
tedrico-metodoldgico: Teoria das Representacdes Sociais. No terceiro capitulo
apresento o referencial teérico que embasa este estudo, apontando a educacdo como
direito fundamental e sua profunda relacdo com a desigualdade social; apds, trago as
concepcdes de educacgdo: bancéria e problematizadora, visto que, na acéo educativa
a neutralidade € impossivel, porque sempre indica uma intencionalidade; em seguida,
verso sobre a questdo da formacdo docente para uma educacdo universal,
enfatizando os corpos-vidas precarizados que chegam a escola e interpelam as
teorias pedagodgicas. No capitulo quatro, por meio das entrevistas, analiso as
representacdes sociais que permeiam o pensamento docente, assim como os valores
sociais e politicos e a representacdo social de alunos pobres. No quinto capitulo,

expresso minhas consideracdes finais acerca da pesquisa.
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O capitulo discorre sobre as técnicas utilizadas na coleta dos dados como o0s

instrumentos e procedimentos. Em seguida, apresento a perspectiva teorico-

metodoldgica: Teoria das Representacdes Sociais (TRS) que designa uma forma

especifica do pensamento social, reproduzido no intercambio das relacdes e

comunicacdes coletivas.

2.1 Instrumentos de coleta de dados

Inicialmente foram elaboradas perguntas embrionarias a partir dos trés

objetivos especificos deste trabalho, para posteriormente servir de base na

elaboracao do roteiro da entrevista a ser realizada com as docentes.

Quadro 1 — Perguntas embrionarias a partir dos trés objetivos especificos

Obijetivos especificos

Perguntas

1.Identificar valores sociais e politicos
presentes no pensamento docente.

Qual a concepcdo de educacdo dos
docentes?

Quais sao as concepcbes de
humanidade e de direito dos docentes?

2. Relacionar a concepcéo de educacgéo,
humanidade e direitos dos docentes com
0os processos de formacdo que
predominam na pedagogia.

Como compreendem os efeitos das
desigualdades na sala de aula?

3. Analisar as representacdes sociais do
pensamento docente quanto a alunos
pobres.

Qual o significado de alunos pobres para
os docentes?

Fonte: Elaborado pela autora.

O roteiro da entrevista seguiu o0 modelo semiestruturado, na medida em que

consiste em um modelo flexivel, disposto a novas questdes, tentando obter um dialogo

mais fluido e natural possivel. Corroborando com a compreenséo desse instrumento

de coleta de dados a autora Heloisa Szymanski afirma:

[...] a entrevista também se torna um momento de organizacao de ideias e de
construcdo de um discurso para um interlocutor, o que ja caracteriza o carater
do recorte da experiéncia e reafirma a situacdo de interacdo como geradora
do discurso particularizado. Esse processo interativo complexo tem um
carater reflexivo, num intercdmbio continuo entre os significados e o sistema
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de crencas e valores, perpassados pelas emocdes e sentimentos dos
protagonistas (SZYMANSKI, 2004. p. 13).

A entrevista foi dividida em cinco topicos gerais (APENDICE A), sendo que o
primeiro consiste, basicamente, em dados de identificacdo da entrevistada como:
nome; lugar onde mora; qual formacdo; quantos anos de docéncia, partindo para
perguntas mais especificas, por exemplo: como foi a escolha por esta escola; qual a
impressao que tu tiveste ao entrar na escola e como percebe a escola hoje. O objetivo
do primeiro tépico € conhecer a entrevistada adentrando no seu contexto escolar.

No segundo tépico as perguntas referem-se aos alunos, tendo em vista a
descricdo de dois sujeitos’ com o objetivo de identificar quem era o aluno que
frequentava a escola.

1. Como é atua sala?

2. Me descreve 2 dos teus alunos (personalidade, caracteristicas fisicas,
jeitos, comportamento).

3. Todos os alunos trazem o material escolar?

4. O que tu achas disso?

No terceiro topico utiliza-se imagens do acervo da autora para compor a
investigacdo, excetuando as referenciadas em nota de rodapé. Todas as imagens sao
referentes ao contexto da regido, com o proposito de provocar sensacdes e
sentimentos, almejando assim revelar as percepcdes de lugares e de pessoas. As
imagens foram elencadas do nimero 1 ao 15, dispostas individualmente por meio do
programa PowerPoint, seguindo a organizacédo de elucidar: o territorio; espacos de
grande circulagdo proximos a escola; moradias precérias; problemas de infraestrutura

dos bairros; espacos de lazer da regido e finalmente a escola.

1 Escolhi a descricdo de dois sujeitos no intuito de ver quais sdo os primeiros alunos que veem na
memoéria da professora.
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Quadro 2 — Imagens para compor a investigacao

2 PEDROSO, E. S. Lixo é um dos problemas da Vila Tio Zeca. 2012. Disponivel em:
https://www.camarapoa.rs.gov.br/noticias/comissoes-tio-zeca-areia-e-liberdade-querem-agilidade-no-
piec. Acesso em: 09 dez. 2022.

8 FRANTZ, R. A. Favela em Porto Alegre. 2009. Disponivel em:
https://es.m.wikipedia.org/wiki/Archivo:Favelas-portoalegre.jpg. Acesso em: 09 dez. 2022.

4SILVA, G. J. O.da. Com destino incerto, moradores das vilas nao investem em reformas e casas
estdo cada vez mais degradadas. 2020. Disponivel em:
https://www.brasildefators.com.br/2020/10/09/moradores-das-comunidades-do-4-distrito-se-
mobilizam-pelo-futuro-das-
moradias?fbclid=IwWAROXph5hTuM3xBHDYieG3RR1aMcgv2bC8RGHJI8BIN7wSIyKv6sQzGj6pz_A.
Acesso em: 09 dez. 2022.

5 BERSCH, D. Muitos alagamentos no Humaita e entorno da Arena do Grémio. 2015. Disponivel
em: https://twitter.com/metsul/status/654717620613021696. Acesso em: 09 dez. 2022.
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Fonte: Elaborado pela autora.

No quarto topico é exposta uma cena escolar tendo como tema central o
trabalho infantil.

“Certo dia na sala de aula a professora perguntou: “Adriano, porque tu estas
faltando as aulas?”. Com um sotaque bem do interior Adriano respondeu: “Professora,
eu nao fiz porque ndo deu tempo, eu tava ajudando meu pai.”. A professora olhou para
ele, olhou para o restante da turma e perguntou: “Mas por que tu nao fizeste nem o
tema?”. Adriano foi memoravel em sua resposta: “Porque eu estava no trem, ai a gente
fica cansado”. A professora continuou sem entender e 0os alunos menos ainda, até que
Adriano explicou: “Eu estava ajudando o meu pai a vender as bala, eu tenho que
ajudar em casa, sendo ndo tem o que come, eu tenho irmao e irmas”™.

1. Quem é esse aluno?

2. O que ele estava fazendo?
3. Por que ele faz isso?

4. O que tu pensas sobre isso?

No quinto e ultimo tépico séo feitas perguntas acerca dos direitos; deveres;
sujeito de direitos e direitos sociais.

6 GOOGLE Maps. Escola Municipal de Ensino Fundamental Vereador Anténio Giudice. 2019.
Disponivel em: https://goo.gl/maps/yjATyGfTFy7QTDDb9. Acesso em: 09 dez. 2022.
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O que tu entendes por direitos? O que sao direitos?
O que significa, para ti, ter direitos?

Qual a diferenca entre direitos e deveres?

O que € um sujeito de direitos?

ok~ 0N PE

Sabe se algum aluno da turma frequenta alguma outra instituicao

(projeto social, ONG, SCFV) que nao seja a escola? Qual?

o

Tu sabes por que ele vai 14?
7. Sabe se na turma tem algum aluno beneficiario do programa bolsa
familia?

8. Sabe se tem algum Centro de Referéncia Assistencial (CRAS) no bairro?

2.2 Procedimentos de coleta de dados

Em funcado do recorte desta pesquisa ser a categoria docente, primeiro foram
pensados quais critérios para a escolha da escola, a fim de enfatizar o contexto da
periferia em que a docente trabalha. O critério para a escolha da escola é ser da rede
publica de ensino, do municipio ou do estado, e a localizagéo, situada na zona norte
de Porto Alegre, especificamente nos bairros Vila Farrapos e Humaita.

As escolas que compdem essa investigacao sdo: Escola Estadual de Ensino
Fundamental Oswaldo Vergara localizada na rua Graciano Camozzato, 101 — Vila
Farrapos, Porto Alegre - RS, 90250-390, removida do seu endereco de origem devido
a obra do estadio da Arena do Grémio, com 47 anos de historia, atende em torno de
450 alunos; o Colégio Estadual Carlos Fagundes de Mello, também situado na rua
Irm& Maria José Trevisan, 200 — Vila Farrapos, Porto Alegre - RS, 90250-430, cujo a
data de fundacdo é 1967, a escola € a Unica a ofertar ensino médio na regido e
também a modalidade de Educacao de Jovens e Adultos Ensino Médio atendendo em
torno de 1.300 alunos; e a Escola Municipal de Ensino Fundamental Vereador Antdnio
Giudice localizada no bairro Humaita, na rua Dr. Caio Brand&o de Mello, 1- Humaita,
Porto Alegre - RS, 90250-110, com cerca de 40 anos de funcionamento, sendo a Unica
escola nessa proximidade a ofertar a modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos
Ensino Fundamental, atendendo entre 1000 a 1.100 alunos, dependendo da
demanda. Essas escolas foram escolhidas por serem pioneiras na regiao, referéncias
em ensino e por atender o maior numero de alunos comparado com as outras

instituices localizadas nos bairros.
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Apos determinar os critérios de escolha das escolas, foram, previamente,
agendadas reunifes com os diretores, a fim de mostrar os objetivos desta pesquisa.
Para prosseguir com o trabalho foi entregue o termo de concordancia da referida
pesquisa (ANEXO A) o qual permitiu atestar o consentimento das respondentes. O
critério para participar da entrevista foi: ser docente em uma escola da regido, atuar
na esfera municipal ou estadual da rede publica de ensino e lecionar nos anos iniciais,
ndo sendo necessério ser professora regente de turma.

As docentes participantes da entrevista foram indicadas pelos diretores das
suas respectivas escolas de atuacdo. Devido a pandemia da Covid-19, cinco
entrevistas ocorreram de forma sincrona através da plataforma do Google Meet e
apenas uma entrevista foi feita de forma presencial no ambiente escolar. As
entrevistas ocorreram no més de margo no ano de 2022 e foram gravadas para
consulta posterior e melhor analise dos dados. Cada entrevista teve duracdo de
aproximadamente 1h, seu agendamento foi conforme a disponibilidade das docentes,
sendo que todas foram entrevistadas individualmente. Participaram da entrevista seis
docentes, do sexo feminino, todas atuantes na educacdo basica, obedecendo os
critérios de selecdo. De modo algum sera citado o nome das docentes, em virtude de
proteger suas identidades, portanto as falas seréo identificadas da seguinte forma:
Professora (S); Professora (T); Professora (U); Professora (V); Professora (X);
Professora (2).

Esta pesquisa considera a abordagem qualitativa para a interpretacdo dos
dados, o qual confia ao pesquisador a analise sob o aspecto ndo numérico, mas sim
de forma exploratéria e subjetiva. Para Minayo (2000, p.22), “(...) a abordagem
qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das ac¢des e relacdes humanas,
um lado n&o perceptivel e ndo captavel em equagdes, médias e estatisticas”. Ainda,
para a andlise das falas, obtidas pelas entrevistas, utiliza-se a abordagem
psicossocial: Teoria das Representacbes Sociais para compreender as
representacdes que permeiam o pensamento docente. Essa teoria se constitui em
objeto de estudo epistemologico porque “[...] se trata de um conhecimento ‘outro’,
diferente da ciéncia, mas que é adaptado a agdo sobre o mundo e mesmo corroborado
por ela” (JODELET, 1989, p. 53).

Ademais, como bem afirmam os autores Ludke e André (1986, p. 1) “para se
realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias,

as informagfes coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico
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acumulado a respeito dele”. Desse modo, vale ressaltar que a unido dialética do

empirico com o teérico também produzira um sentido particular de reflexdo pessoal.

2.3 Referencial tedrico-metodoldgico: Teoria das Representagfes Sociais

Proposta pelo psicologo social, romeno, Serge Moscovici, a Teoria das
Representacfes Sociais (TRS) € apresentada no ano de 1961 com a publicacéo do
livro “Psychanalyse: son image et son public”. A obra apresenta um estudo realizado
em Paris, onde investigou as representacfes sociais do povo sobre a psicanalise, em
como esse conhecimento passa do dominio dos grupos especializados para o dominio
das pessoas comuns, sendo este transformado e consumido no dia a dia. O campo
de estudo da TRS se interessa pelos fendbmenos do dominio simbdlico, pois busca
justificar atos de um grupo humano através dos processos cognitivos. De modo geral,
problematiza como o homem constroi a realidade, considerando seu contexto
sociocultural, politico, econémico e linguistico, ou seja, compreende o homem como
parte de um grupo situado no tempo e no espac¢o. Sendo assim, a TRS como ciéncia
que estuda o saber comum, se faz importante construto, ndo somente para area da
Psicologia como também para as demais areas de humanidades, porque, estas
estudam o comportamento humano, a sociedade e os fendmenos sociais.

Conforme Moscovici as representagdes sociais (RS) sdo “um conjunto de
conceitos, declaracdes e explicacbes originadas na vida cotidiana no curso de
comunicagoes interindividuais”. Elas “sdo o equivalente, na nossa sociedade, aos
mitos e sistemas de crencas das sociedades tradicionais, podem ainda ser vistas
como a versao contemporanea do senso comum” (MOSCOQOVICI, 1981). Na mesma
linha de pensamento, Jodelet (1989, p. 31-61) considera as TRS uma forma de
conhecimento, socialmente desenvolvida e compartilhada, com finalidade pratica e
contribuindo para a construcdo de uma realidade comum a um todo social.

O saber do senso comum traduzido como conhecimento popular é produzido
nas relagbes sociais do cotidiano, sendo a forma mais utilizada na busca por

compreender e dar significado aos objetos. De acordo com Koche (1997, p. 24):

Esse conhecimento surge como consequéncia da necessidade de resolver
problemas imediatos, que aparecem na vida pratica e decorrem do contato
direto com os atos e fenbmenos que vdo acontecendo no dia a dia,
percebidos principalmente através da percepg¢ao sensorial.
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Em contrapartida, o conhecimento cientifico € produzido através de atividades
cientificas, requer base tedrica e comprovacéo a partir de experimentacdes. A TRS
entende o saber comum e o conhecimento cientifico como fenbmenos sequenciais,
interdependentes que se retroalimentam.

Para Moscovici (1981, p. 131) é nas relacdes a partir do conhecimento
socialmente elaborado que se formam as representacfes sociais, gerando o0s
sistemas, imagens e descricdes que 0S grupos possuem sobre um determinado
objeto, construindo assim conceitos, ideias, consensos ou dissencdes. Ao construir as
representacdes, os individuos ndo constroem suas proprias concepc¢des sobre um
objeto, algo ou alguém, mas sdo produzidas, elaboradas e transmitidas das mais
variadas fontes, misturando a classe geral de ideias e crencas as experiéncias
individuais da realidade ao qual esta inserido. Segundo o psicélogo social brasileiro
Brigido Vizeu Camargo (2015), ex-aluno de Moscovici e orientando de Jodelet, as
representacdes sociais sdo um fenémeno tipico do século 20, que ganhou espaco por
causa dos meios de comunicacdo, pois a midia leva a informacdo a populacao, o
contetdo é trocado nas relagdes interpessoais e o tema debatido se cristaliza no
grupo.

A funcao das representacdes sociais € “tornar uma coisa desconhecida, ou nao
familiar em geral, em algo familiar’ (MOSCOVICI, 1981, p. 186), portanto, servem para
criar sentido. Enquanto sistema de interpretacdo regem nossa relagédo com os outros
e orientam 0 nosso comportamento. De acordo com Jodelet (1989, p. 31) as
representacdes sociais “nos guiam na maneira de nomear e definir em conjunto os
diferentes aspectos de nossa realidade cotidiana, na maneira de interpreta-los,
estatui-los e, se for o caso, de tomar uma posicao a respeito e defendé-la”.

As representacdes desvelam o significado do contexto historico-social e
cultural dos individuos, porgue essas sdo permeadas por valores e crencas. Também,
“intervém em processos tdo variados quanto a difusdo e a assimilacdo dos
conhecimentos, no desenvolvimento individual e coletivo, na definicdo das identidades
pessoais e sociais, na expressdao dos grupos e nas transformagdes sociais”
(JODELET, 1989, p. 36). Ainda, segundo Moscovici (2005, p. 3):

[...] nenhuma mente esta livre dos efeitos de condicionamentos anteriores
gue Ihe sdo impostos por suas representacdes, linguagem ou cultura. Nés
pensamos através de uma linguagem, nds organizamos NOSSOS
pensamentos, de acordo com um sistema que esta condicionado, tanto por
nossas representagfes, como por nossa cultura. N6s vemos apenas o que
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as convencdes subjacentes nos permitem ver e nds permanecemos
inconscientes dessas convencdes.

Sendo assim, 0s grupos irdo produzir e reproduzir representacdes sociais
diferentes, conforme o grau de relevancia dos eventos para cada categoria. Visto isso,
retomo que o recorte desta pesquisa € a classe docente. Enquanto participes de um
determinado grupo, suas representacfes sociais podem ser traduzidas em praticas
pedagogicas includentes ou excludentes, que influenciam, diretamente, na

escolarizagao de criancas e adolescentes.
3. REFERENCIAL TEORICO

O capitulo estad dividido em trés secdes e uma subsecdo. Na primeira,
apresento a educacdo como direito fundamental e sua interligacdo com os demais
direitos. Em seguida, na subsecdo, fagco um breve resgate da histéria da educacao e
a sua profunda relacdo com a desigualdade social. Na segunda secéo, apresento as
concepcdes de educacédo: bancaria e problematizadora, buscando compreender qual
concepcao de educacdo estd comprometida com a transformacao social. Por fim, na
Gltima sec¢do, discorro sobre a formacdo docente para uma educacdo universal,

enfatizando os corpos-vidas precarizados que chegam a escola e interpelam as

teorias pedagdgicas e como alternativa teérica faco referéncia a Pedagogia Social.
3.1 Educagao como direito fundamental

E consenso que a educacéo é imprescindivel para a formac¢&o humana, tanto
do ponto de vista social, quanto cultural, politico e econémico. E parte fundamental
daquilo que o Estado deve garantir a todos, sem distingdo de cor, idade, sexo, género
ou condicdo social. Além da educacao ser um elemento constitutivo do ser humano,
e, também, um pré-requisito no usufruto dos demais direitos, ou seja, uma acao
primordial que possibilita a cidadania plena, portanto é a base da democracia.

No ambito internacional, o direito a educacdo estd inscrito na Declaragédo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), mais propriamente no artigo 26°, onde
afirma que todos os seres humanos tém direito a educacao, e essa “sera orientada no
sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do
respeito pelos direitos do ser humano e pelas liberdades fundamentais®. Os Direitos

Humanos sao direitos e liberdades essenciais que se aplicam a todas as pessoas,
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lutam contra quaisquer discriminacdes, seus fundamentos estdo na garantia de
igualdade e dignidade para a preservacéao da condicdo humana.

No Brasil, o direito a educacado é expressamente reconhecido na Constituicao
Federal de 1988, no artigo 205°:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p.160).

Ainda, no texto constitucional a educacao também é prevista no rol dos Direitos
Sociais, que visam melhores condi¢bes de vida a todos, com vistas a reduzir as
diferengas sociais. Descritos propriamente no artigo 6° “S&o direitos sociais a
educacado, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constituicdo” (BRASIL, 1988, p.160). Importante

salientar o paragrafo unico:

Todo brasileiro em situacao de vulnerabilidade social tera direito a uma renda
basica familiar, garantida pelo poder publico em programa permanente de
transferéncia de renda, cujas normas e requisitos de acesso serao
determinados em lei, observada a legislagéo fiscal e orcamentaria (BRASIL,
1988, p. 160).

Com horizonte no desenvolvimento da sociedade, os Direitos Sociais estdo
ligados a direitos minimos que asseguram o bem-estar e a qualidade de vida de todos
os cidadaos, para que estes possam ter uma vida digna. Garanti-los, inclusive o
primeiro deles — educacdo — € uma forma garantir os principios humanitarios e
promover a justica social que reduz as sequelas do sistema capitalista que gera o

abismo da desigualdade social.

3.1.1 Educacéo e a relagédo com a desigualdade social

As primeiras experiéncias educacionais no Brasil foram pensadas pela igreja
com uma divisao clara, em uma ponta estavam os filhos dos colonos que estudavam
nos colégios Jesuitas, no qual, recebiam as instru¢des elementares necessérias, na
outra, estavam os indigenas com escolas improvisadas construidas por eles, onde
eram educados com objetivo de doutrinagcdo. Com a expulséo dos jesuitas em 1759,

somando todos os alunos de suas instituicbes, “ndo atingia 0,1% da populagéo
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brasileira, pois delas estavam excluidas as mulheres (50% da populacéo), os escravos
(40%), os negros livres, os pardos, filhos ilegitimos e criangas abandonadas”
(MARCILIO, 2005, p. 3 apud SAVIANI, 2008, p. 9). Assim nasce o0 embrido de ensino
no Brasil atendendo uma pequena parcela da populagao privilegiada.

O ensaio para instaurar uma escola publica veio com as reformas pombalinas
(1750-1777) que instituiu o ensino laico, mas nao abdicou do ensino religioso. Dessa
forma, durante os primeiros 300 anos, a educacdo no Brasil quase nao avancou,
mesmo com a vinda da familia real em 1808 e o plano de modernizacéo da colbnia, a
educacdo sempre foi vista de forma secundéria, pois aqueles que tinham mais
recursos eram enviados para cursar ensino superior no exterior. Como destaca
Saviani (2008, p.150):

Cabe observar que, ao longo de quase quatro séculos, abarcando, portanto,
0s quatro primeiros periodos, as instituicdes escolares no Brasil constituiram
um fenémeno restrito a pequenos grupos. Foi somente a partir da década de
1930 que se deu um crescimento acelerado, emergindo, nos dois Ultimos
periodos, a escola de massa.

Em 1930 temos um pais composto basicamente por uma populacao rural e
analfabeta, portanto impossibilitados para trabalhar na incipiente indUstria brasileira.
Tendo em vista a necessidade de industrializar o pais, a educagdo passa a ser
associada ao projeto de desenvolvimento econdémico, através da criacdo do Ministério
da Educacao, inicialmente com o nome Ministério dos Negocios da Educacao e Saude
Publica, responséavel por regulamentar o sistema de ensino. A criacdo do ministério
representou um momento de valorizagdo da educacdo. Embora com o avanco nas

leis,

O Estado tratou de organizar a educacdo de cima para baixo, sem envolver
uma grande mobilizacdo da sociedade, mas sem promover também,
consistentemente, uma formacédo escolar totalitaria, abrangendo todos os
aspectos do universo cultural. (FAUSTO, 2001, p. 188)

A politica educacional do Governo Vargas nao se limitou a simples legislacao
e implantacdo, como Freitag (1980, p. 52) atesta, visou “acima de tudo, transformar o
sistema educacional em um instrumento mais eficaz de manipulacdo das classes
subalternas”, portanto, além do viés autoritario, tinha um nitido propdésito de
sedimentar as relacdes sociais e de poder, ou seja, criar autbmatos para serem
explorados no mercado de trabalho. Desse modo, é possivel afirmar que as reformas

no sistema educacional serviram aos interesses do capitalismo e das elites locais,
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mantendo os pobres em condi¢des inferiores, onde sempre prevaleceu a hierarquia
de classe e raca.

O direito & educacao escolar publica, laica e gratuita a todos os brasileiros, s
foi assegurado pelo Estado a partir de 1988, com a Constituicdo Federal, antes disso,
o Estado né&o tinha a obrigacdo formal de garantir esse direito a populacdo. Por
conseguinte, uma das responsabilidades conferida a escola seria propagar a
igualdade de oportunidades, minimizando as diferencas de origem entre as pessoas,
mas o Brasil chega ao século XXI com mais de 15 milhdes de analfabetos, 6 anos de
escolaridade média, patamar alcancado pelos Estados Unidos, um século antes
(CENTRO, 2020), ou seja, existe uma geracdo de excluidos do processo de
escolarizagao e isso mostra a negligéncia do Estado na garantia desse direito.

Por meio da andlise de Marcal Ribeiro (1990, p.15) é possivel perceber a

importancia dada a educacéao escolar brasileira:

A histéria mostra que a educagéo escolar no Brasil nunca foi considerada
como prioridade nacional: ela serviu apenas a uma determinada camada
social, em detrimento das outras camadas da sociedade que permaneceram
iletradas e sem acesso a escola. Mesmo com a evolugéo histérico-econémica
do pais (...); mesmo tendo, ao longo de cinco séculos de histéria, passado de
uma economia agraria-comercial-exportadora para uma economia baseada
na industrializagdo e no desenvolvimento tecnoldégico; mesmo com as
oscilacdes politicas e revolugdes por que passou, o Brasil ndo priorizou a
educacdo em seus investimentos politico-sociais e a estrutura educacional
permaneceu substancialmente inalterada até nossos dias, continuando a agir
como transmissora da ideologia das elites e atendendo de forma mais ou
menos satisfatéria apenas a uma pequena parcela da sociedade. (RIBEIRO,
1990, p.15)

De fato, o sistema de ensino contribuiu com a manutencdo da desigualdade
social, porque, além do direito a educacao ser tardiamente conquistado, o modelo de
educacdo destinado as classes populares sempre teve um viés domesticador com
efeitos alienantes que priva os cidadaos do direito a uma educacao plena, libertadora
com vistas a humanizacdo. Mesmo com a evolucdo das leis referente a
democratizacao da educacéo escolar, ainda existem barreiras para garantir o acesso
e a permanéncia da populacdo mais pobre, sendo a desigualdade social matriz desses
obstaculos, dai a importancia de compreender sua relagdo com a educacéo. De
acordo com Mello e Moll (2020, p.5):

O contexto de desigualdade social no Brasil é resultado de um processo
histérico de exclusdo dos direitos sociais, permeado pela manutencdo de
condicdes de vida precéarias do povo, tendo como expressao a miséria e a
pobreza. Envolve questdes estruturais, econémicas e sociais, como a fome,
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o desemprego ou a violéncia, e vem acarretando todo tipo de privacdes na
vida dos estudantes e suas familias, enquanto limites que atrapalham e
inviabilizam o processo de escolarizagéo.

3.2 Concepcdes de educacédo: bancaria ou problematizadora

A prética pedagdgica esta intimamente ligada a concepcdo de educacédo do
professor, e traz o indicativo de qual sociedade ele deseja (trans) formar. Isto posto,
as acdes pedagdgicas contribuem, ou ndo, para a manutencdo da ordem social que
privilegia as classes dominantes. Para o educador Paulo Freire: "ndo existe a
educacado, mas educacdes, ou seja, formas diferentes dos seres humanos partirem do
que sdo para o que querem ser’ (ROMAO, 2019, p. 159). Para Freire, ha,
basicamente, dois tipos de educacdo: a bancaria e a problematizadora, ambas
antagonicas entre si, pois a primeira sustém as relacbes de dominacéo e opressao
entre as classes, e a outra luta pela libertagdo daqueles que séo oprimidos’.

A concepcéao de educacdo bancaria percebe a realidade como algo estético e
imutavel, sem possibilidade de transformacdo. Assim, considera que o papel do
professor €, apenas, transmitir valores e conhecimento como se fosse “um ato de
depositar, em que os educandos sao os depositarios” (FREIRE, 2020, p. 80). Nesse
sentido, ha uma hierarquizacdo do saber, o professor detém todo o conhecimento, e

o aluno, o recebe passivamente, sem questiona-lo. Conforme Freire (2020, p. 80):

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepgao “bancaria” da educagéo, em que a Unica margem
de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos,
guarda-los e arquiva-los.

Vista como tradicional, essa concepg¢ao de educacéo tem por objetivo adaptar
as pessoas ao mundo da opresséao, pois, anula a capacidade de critica; petrifica a
criatividade, a acdo e a reflexdo; e as mantém no estado de profunda alienacéo
perante a realidade. Entdo, qualquer agdo que vise emancipa da condicdo de
oprimidos é vedada, pois ndo ha didlogo critico em relagdo a propria existéncia
humana. Freire denuncia a educacéo bancaria como pratica de dominacao.

Na contramao da concepcao bancaria esta a educacéo problematizadora, que

tem na sua esséncia o dialogo, que, além de ser o eixo articulador das relacdes

7 O oprimido é aguele que por conta de uma estrutura desumanizante da sociedade é feito "ser menos",
€ impossibilitado de ser.
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cotidianas, “é a forga que impulsiona o pensar critico-problematizador em relacéo a
condicdo humana no mundo"” (ZITKOSKI, 2019, p. 140). Na educacédo

problematizadora, segundo Freire:

[...] o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
ndo contra elas. (FREIRE, 2020, p. 95-96)

Dessa maneira, todos se tornam responsaveis pelo processo formativo,
rompendo com as relagBes verticais, ja que, partiiham saberes e aprendem em
comunhdo. A partir dessa perspectiva, a busca por conhecimento é um processo
continuo e permanente, ja que somos "seres inacabados, inconclusos em e com uma
realidade que, sendo historica também, € igualmente inacabada” (FREIRE, 2020,
p.101-102). Portanto, aprendemos com 0s outros e aprendemos sempre!

A educacao problematizadora tem a intencionalidade de emancipar o ser
humano e ndo de domestica-lo! Esta forma de educacdo possibilita a transicdo do
estado de alienacéo, para o estado da conscientizacdo, na medida que o sujeito
questiona a realidade e se apropria dela com desejo de transforma-la. Ou seja, 0
processo de conscientizacdo exige o movimento de agao e reflexdo sobre a realidade
considerando ressignifica-la, porque compreende as contradicdes sociais que
produzem a desumanizacao das pessoas.

As experiéncias sociais sdo a base material da educacao problematizadora,
entdo, o contexto social é eixo condutor da pratica pedagogica, que busca desenvolver
0 pensamento critico, auténtico e reflexivo. A vista disso, valorizar a cultura que
emerge dos distintos contextos, principalmente das minorias®, é dar vez as existéncias
gue foram ocultadas durante o nosso processo histérico, é garantir que tenham o
direito de dizer a sua palavra, a partir do seu conhecimento de mundo, pois sem o
dialogo ndo ha mudanca possivel. Nessa perspectiva, a educacéo problematizadora
esta a servico da pratica da liberdade, uma vez que, quanto mais conscientes da

realidade, mais lutamos para transformar o contexto que nos oprime.

8 Segundo o sociélogo Mendes Chaves (apud ENRICONI, 2017): “A palavra minoria se refere a um
grupo de pessoas que de algum modo e em algum setor das relacBes sociais se encontra numa
situacdo de dependéncia ou desvantagem em relacdo a um outro grupo, “maioritario”, ambos
integrando uma sociedade mais ampla. As minorias recebem quase sempre um tratamento
discriminatorio por parte da maioria.”.
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Segundo Romao (2019, p.159) a educacgao bancaria “torna as pessoas menos
humanas, porque alienadas, dominadas e oprimidas”. Todavia a educacéo libertadora
“faz com que elas deixem de ser o que sao, para serem mais conscientes, mais livres
e mais humanas”. Além do mais, a pedagogia freiriana, conforme Zitkoski (2019, p.
251), "assume posicao radicalmente comprometida com as lutas por humanizacéo e
resisténcia contra toda e qualquer forma de desumanizacdo em relacdo a vida

concreta das pessoas’.

3.3 Formacao docente para uma educacdao integral

Para que ocorra a mudanca de paradigmas na educacdo é preciso rever
aspectos da formacédo docente. Manter-se atualizado sobre as novas metodologias de
ensino para desenvolver praticas pedagégicas cada vez mais eficientes sao
exigéncias, e ao mesmo tempo, desafios da profissdo. Logo, a consciéncia de que a
profissdo exige a formacdo continuada ja € consenso, mas qual sentido de pensar
metodologias "ultra inovadoras" e ndo conseguir compreender as especificidades dos
sujeitos, especialmente, dos que vém de contextos empobrecidos que trazem no
corpo a materialidade de um precério viver.

No texto “Corpos precarizados que interrogam nossa ética profissional", o autor
Miguel G. Arroyo abrange questdes que séo pertinentes a esse estudo, referente "as
formas de representar a infancia-adolescéncia populares, os imaginarios ainda
dominantes na teoria pedagdgica e didatica ddo conta de ver o humano que esses
corpos comunicam e expdem ou se essas representagdes nos bloqueiam” (ARROYO,
2012, p. 31). Os corpos carregam linguagens, leituras de mundo e de si, mas pouco é
enfatizado nas teorias de aprendizagem, porque, “somos herdeiros de uma tradicao
que cultua o espirito e ignora e até submete os corpos. A pedagogia € hospedeira
privilegiada dessa tradicdo que se materializa na organizagao escolar” (ARROYO,
2012, p. 33). Portanto, é urgente dar centralidade nas teorias educacionais aos
corpos-vidas precarizados por um indigno e injusto viver, visto que a formacéo
humana é inseparavel das condi¢bes materiais e essas duras realidades forjam tanto
os educandos como os educadores.

Segundo Arroyo (2012), a realidade que os corpos precarizados trazem para a
escola, traz um apelo por outra ética profissional, uma ética que aprofunde no

entendimento de uma sociedade que os violenta, que entenda suas resisténcias
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superando olhares negativos e inferiorizantes. Como bem ressalta o autor, ndo ha
como deixar as duras realidades fora dos processos de aprender-se, portanto é
preciso reconhecer que cada corpo traz uma histéria que necessita ser contada.
Porém, é preciso ressaltar que leituras superficiais destas realidades tdo complexas,
carregam preconceitos que distorcem as vivéncias, porque “a postura mais comum é
ver a pobreza como caréncia e, consequentemente, os (as) pobres como carentes”
(ARROYO, 2015, p. 08). Embora a pobreza seja uma condi¢cdo, ndo uma identidade,
as caréncias ainda séo percebidas como falta de espirito; valores; saberes; vontade,
ou seja, 0s pobres sdo vistos como selvagens, imorais, ignorantes, sem afinco. Essa
percepcao, projetada no senso comum, constitui-se como fronteiras simbdélicas, uma
espécie de bloqueio moral e preconceituoso que culmina na segregac¢ao social desde
a mais tenra idade.

Diante de uma cultura que condena essas infancias e adolescéncias como
violentas e sub-humanas, a escola e a docéncia podem ser mais humanas. A escola
publica como um espaco de formacao das identidades, “poderia se constituir num
espaco privilegiado onde essas vidas e corpos quebrados, mas humanos, fossem
reconhecidos e pudessem se manifestar publicamente como humanos” (ARROYO,
2012, p. 31-32). Assumir a precarizacao do viver dessas vidas, além de avancar no
reconhecimento dos corpos, é avancar no entendimento que precisamos de uma outra
teoria que compreenda a especificidade das experiéncias sociais dos sujeitos.

Para a educadora social Jacyara Silva de Paiva (2015, p.31) “a crianga e o
adolescente, principalmente das camadas mais pobres de nossa sociedade, chegam
com demandas urgentes, num mosaico que possui mil formas”. A educadora ressalta
ainda o desejo que as criancas tém em estudar, mas ndo conseguem se adequar ao
modelo linear da escola, porque sua experiéncia de vida ndo cabe em estruturas tao
rigidas.

A escola termina por marcar essas criancas e adolescentes pobres com o
simbolo do fracasso eterno, pois ndo conseguem se comportar, aprender de
forma “harmdnica” e “linear” como quer a escola pensada por adultos — por

isto € que desconhece ou desconsidera a autenticidade, a legitimidade da
vivéncia diversa dos discentes (PAIVA, 2015, p. 36).

Diante desse cenario uma alternativa, com alternativas esta na Pedagogia
Social, na qual trabalha o social através da educacao alicercada nos principios da
Educacéo Popular e Comunitaria, com caracteristicas de libertagdo e emancipagéo.
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Apesar de ter nascido fora dos muros da escola, ela se faz cada vez mais necessaria
“a fim de que se responda os pasmos pedagogicos que ocorrem na complexidade do
cotidiano escolar” (PAIVA, 2015, p. 70).

Com o avanco da legislacdo em relacédo a crianca e ao adolescente, com a
obrigatoriedade de os mesmos estarem na escola, a educacao escolar viu
surgir uma demanda que a escola nao tinha preparo para atender; criancas
pobres entrarem na escola e junto com elas suas histérias de abandono,
maus tratos, violagdo constante de direitos, conflitos com a lei, situacdes
diferenciadas para quais o educador escolar ndo teve formacdo inicial e
possui dificuldades de formag&o em servigco para lidar com elas. Diante desse
fato novo, a discussdo da Pedagogia Social no Brasil tem contribuido para
repensar as demandas que surgem fora da escola e principalmente dentro
dela (PAIVA, 2015, p. 65).

De fato, ha um caminho a ser percorrido. Primeiro superar a cegueira em
relacdo a experiéncia de vida dos alunos miseraveis, percebendo suas resisténcias.
Tirar essa venda dos olhos e consequentemente da consciéncia, passa pela formacéo
inicial de professores, visto que influencia no processo de constru¢céo da identidade
social. Dai aimportancia de refletirmos quanto a formacéo docente, sobre 0s espacos
gque a academia proporciona para problematizar. pobreza e extrema pobreza,
realidade social que afeta milh6es de alunos que estdo nas escolas publicas. Alias,
qual espaco essa demanda tem na grade curricular?

Para muitos, ir a escola € um ato de resisténcia, € “uma tentativa de reagir a
condicao de segregacao social” (ARROYO, 2012, p. 52). Sendo assim, ndo basta
saber que as escolas estdo repletas de alunos vindos de contextos miseraveis, mas,
muito mais do que isso, € preciso reconhecer as exigéncias que as experiéncias
corporeas vividas na precariedade material fazem as nossas praticas. Portanto, &
essencial teorizar as demandas sociais das classes que vivem no limite da
sobrevivéncia para garantir o direito a educagéo plena que compreende 0S corpos-
vidas precarizados na sua integralidade, no seu modo de ser e isso é tarefa da

academia para que reverbere nas diversas instancias de formacéo dos docentes.

4. ANALISE DAS REPRESENTACOES SOCIAIS QUE PERMEIAM O
PENSAMENTO DOCENTE

Ao todo, participaram da entrevista seis docentes, atendendo os critérios de
selecdo ja referidos no capitulo dois. Das participantes, cinco tém mais de 38 anos de

idade e lecionam a mais de 13 anos na rede publica de ensino. Do grupo, trés atuam
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como professora regente da turma nos respectivos anos 1° e 4°;, uma integrante atua
como professora da Educacédo Fisica nos anos iniciais e as outras duas atuam no
reforco escolar. Todas tém formagé&o superior, sendo que uma tem curso superior em
Educacdo Fisica; outra, possui magistério e formacdo em Letras; e quatro séo
formadas em Pedagogia. Atualmente, duas fazem cursos na area da educacéao, a vista
de investir na propria capacitacdo profissional. Todas as docentes optaram pelas
escolas, quatro por causa da proximidade com as suas residéncias, ja que residem
no bairro Vila Farrapos ou Humaita. Apenas duas ndo moram no bairro, optaram pela
escola por sua localizacdo ser de facil acesso.

Cabe ressaltar que essa investigacdo de cunho qualitativo, analisa as falas das
docentes a partir da abordagem psicossocial da Teoria das Representacdes Sociais
(TRS), buscando identificar as representacdes sociais de pobreza e aluno pobre e os
valores sociais e politicos que permeiam o pensamento docente, para assim, alcancar
o objetivo geral deste trabalho: compreender a percepcéo da desigualdade social na

sala de aula, a partir de vozes docentes.
4.1 Pobreza e alunos pobres

A expressao da pobreza comporta em si uma variedade de dimensées, entéo,
ha uma polissemia de significados, por isso € importante salientar qual emprego sera
utilizado nesta pesquisa, para também afastar qualquer hip6tese que naturalize esse
fenbmeno. A pobreza é definida pelo Programa das NacgbGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) como "uma situac¢édo que impede o individuo ou sua familia
de satisfazer uma ou mais necessidades basicas e participar plenamente da vida
social" (SALMON, 2007, p. 154). Vale ressaltar que a extrema pobreza é vista como
uma ameaca a vida, pois significa nao ter recursos suficientes para sobreviver, se
diferenciam entre si de acordo com o grau de complexidade. Além da dimenséao
econbmica, a pobreza e a extrema pobreza interferem nas dimensdes sociais,
culturais e politicas, acarretando em privacéo de direitos. Conforme Salmén (2007, p.
154), “isso tem como consequéncia a exclusao social das pessoas, ou seja, a restricdo
da condicao de cidadao e, portanto, de sua condicéo de sujeito de direito, o que resulta
na negagao dos seus direitos e liberdades fundamentais”.

As dimensdes da pobreza afetam diretamente o desenvolvimento dos corpos,

fica mais evidenciada quando séo corpos feridos, marcados pela miséria. Para Arroyo
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(2015, p. 32), "as vivéncias da pobreza se manifestam nos corpos precarizados de
criancas e adolescentes, que chegam as escolas ja condenados precocemente a
vidas fragilizadas pela desnutricdo e pela fome". Diante desse fato, é importante
compreender o que as experiéncias corporeas, produzidas em um contexto precario,
revelam e trazem para dentro da sala de aula. Para tal propésito, é imprescindivel
refletir como enxergamos os alunos pobres e seu modo de vida. Assim, ha expressao
das docentes entrevistadas é possivel aferir que pobreza e alunos pobres séo

representadas das seguintes formas:

“Eu me sinto numa bolha. Teve uma vez que a escola entrou
mais dentro da vila, onde as criangas moram, eu ndo pude ir,

entao eu nédo vejo essa miséria.” Professora (Z)

Apesar da pobreza ndo ser um fato novo, pelo contréario, é efeito do processo
histérico de dominacdo e exploracdo, a expressao revela uma forma ingénua de
compreender essa realidade. Segundo Freire (2020), a tomada de consciéncia abre
caminho para perceber as injusticas sociais. Além do mais, a consciéncia de mundo
esta intimamente conectada a consciéncia de si, entdo € preciso desenvolver uma
consciéncia critica da realidade para se afirmar como agente capaz transforma-la. De
acordo com Arroyo (2015, p. 7), “[...] reconhecer a pobreza e as desigualdades,
fundamentalmente, significa levar em conta que a existéncia persistente dos pobres
nas escolas brasileiras traz reflexées importantes para as praticas pedagdgicas e para
a gestado educacional”.

A consciéncia ingénua ndo reconhece a importancia de desenvolver em si 0s
conhecimentos necessarios para uma pratica pedagdgica libertadora. Freire ao citar
Vieira Pinto, nos diz que a consciéncia critica € “a representagao das coisas e dos
fatos como se dédo na existéncia empirica”. Nas suas correlacbes causais e
circunstanciais” (FREIRE, 2007, p. 113). Por conseguinte, a consciéncia s6 é de fato
critica quando se integra a realidade. Logo abaixo, segue a imagem de uma das

realidades vivenciadas por alunos da Vila Farrapos:
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Figura 1 — Realidades vivenciadas por alunos da Vila Farrapos

-

Fonte: FRANTZ, 2009.

“Pessoal é meio relaxado, colocam umas casas em cima das
outras, ndo sei como conseguem viver no meio do lixo, eles
poderiam procurar outro espaco melhor, se derem casa eles vao
vender e trocar por droga, as pessoas nao se ajudam, tem que
querer se valorizar... pessoa que ta acostumada a viver assim,
vai viver assim, a ndo ser que a pessoa tenha uma mente aberta

e busque um objetivo.” Professora (X)

Essa fala desvela representacdes sociais arraigadas no imaginario da
sociedade, a respeito da autorresponsabilizacdo das pessoas pobres pela sua
condicao material, como se fosse uma espécie de opcdo pessoal devido a uma
suposta falta de esforco. A partir desse entendimento a culpa da moradia precéria,
seria dos préprios sujeitos pobres, como se eles pudessem escolher viver nessas
condi¢cdes de moradia indigna. Nesse sentido, a pobreza é reduzida a uma questao
natural e moral associada a falta de principios, valores, objetivos, entre outras tantas
faltas que ocultam a pobreza como efeito de um processo social. Segundo Arroyo, a
interpretacdo moralista traz consequéncias para a escolarizacdo dos mais pobres,

porque,

os esforcos escolares ndo priorizam garantir seu direito ao conhecimento,
mas sua moralizacdo. Logo, os(as) estudantes néo receberédo aprendizados
sobre as ciéncias e tecnologias que possam vir a liberta-los(as) do ciclo
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vicioso da pobreza, mas apenas lhes sera dado o dominio de habilidades
mais elementares de ciéncias e a alfabetiza¢céo na idade determinada como
"certa" pelo sistema educacional. Enquanto a pobreza for pensada como uma
guestdo moral, os curriculos para os(as) pobres continuarao sendo pensados
para moraliza-los(as), ndo para garantir o direito deles(as) ao conhecimento,
as ciéncias e as tecnologias. Serdo curriculos pobres de conhecimentos e
repletos de bons conselhos morais de esforco, trabalho, dedicacéo e
disciplina. (ARROYO, 2015, p.11)

A visdo moralista da pobreza e consequentemente dos pobres torna o0s
docentes incapazes de problematizar as demandas dos alunos, mesmo que o direito
a educacéao esteja atrelado as formas de viver, € como se fosse uma venda, pois 0s
docentes ndo conseguem enxergar as reais necessidades para desenvolver praticas
pedagdgicas coerentes, logo, a funcdo social da escola se empobrece, porque 0s
alunos ndo se reconhecem nesse espaco e acabam evadindo. Conforme Paiva
(2015), as criancas pobres frequentam um espaco que inicialmente ndo foi pensado
para elas, o0 aluno idealizado ndo é o aluno pobre, diante disso, essa crianca se sente
incapaz de atingir os objetivos propostos.

A postura da escola — muitas vezes nao reconhecendo a capacidade de
aprendizagem desse aluno, desconhecendo sua realidade social, afastando-
se do seu cotidiano — aliada a outros fatores, contribui para o ingresso
prematuro da crianga e do adolescente no mercado de trabalho (PAIVA,
2015, p. 36).

Em contraste com a representacdo moralista da pobreza que reduz a poténcia
da prética pedagdgica, além de corroborar para a exclusédo social, outra docente traz

a seguinte problematica, a partir da mesma imagem:

“Falta politica publica, precisa dar condi¢cdes para que a pessoa
possa ter uma vida digna. (...) Isso néo determina teu futuro, mas
diz muito sobre ele. Diz quanta forca tu tens que fazer pra tentar
sair dessa condicdo. Eu vi muita gente sair dessa condicdo em
governos anteriores, eu vi muita gente que nasceu e morou ai,
deixar essa realidade. Dai eu come¢o a me emocionar, essas
pessoas foram para a universidade, dai tinha a possibilidade,
uma perspectiva de futuro diferente. Eu fui uma dessas

pessoas.” Professora (V)

Como bem traz Arroyo (2012, p. 27), existe um dado promissor: aumenta o

namero de profissionais que carregam uma profunda indignacdo ética defronte as
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injusticas sociais. Dessa forma se propdem a trabalhar uma explicacao tedrica, politica

e histérica, com os alunos.

Talvez porque tém sua origem ai, e porque carregam os valores de trabalho,
de esforco, herdados de familias populares. A presenca dessas vidas-corpos
precarizados nas escolas pode significar uma explicacao licida e uma reagéo
ética a essas visOes tdo preconceituosas, moralizantes que impregnam nossa
cultura politica e os padrdes racistas de conhecimento, de trabalho, de poder
e até de aprendizagens (ARROYO, 2012, p. 46).

Através desse discurso € possivel aferir uma leitura consciente que
compreende a condicao social atravessando toda a escolarizacdo, sendo impossivel
sua dissociagcdo. De acordo com Freire (2020), o processo de humanizagcao exige o
reconhecimento do processo de desumanizacao a qual os individuos séo vitimas. Por
esta razdo, é urgente superar visbes que carregam preconceitos sobre a pobreza,
para conseguir compreender seus efeitos desumanizadores que afetam as bases
materiais do viver humano comprometendo o processo de escolarizagcdo. Conforme
Arroyo (2014, p; 81) “o direito a escola e ao conhecimento adquire dimensdes novas
mais radicais quando articulado ao direito a base material do viver, sobreviver”. A vista
disso, o aprendizado é inseparavel do direito a saber-se, logo, “as teorias pedagogicas
sao pressionadas a alargar as concepcoes escolares, de conhecimento e formacéo

em que se estreitaram”.
4.2 Valores sociais e politicos presentes no pensamento docente

No processo escolar o docente € interlocutor que promove a acao educativa,
portanto, seus valores sociais e politicos sdo de extrema importancia, pois conduzem
as escolhas do dia a dia. Tem-se como valores sociais: critérios que orientam o modo
de ser, estar e agir em um determinado grupo social, entdo, os valores estédo
condicionados a cultura de um povo. Ja os valores politicos sdo atitudes em relacéo
as preferéncias ou necessidades de um grupo social. A vista do exposto, destaco
algumas imagens e falas para identificar quais valores séo privilegiados no corpo

docente.
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Figura 2 — Valores privilegiados no corpo docente

Fonte: Acervo da autora.
“Me chama muito atengdo a questao do lixo nas ruas é uma coisa
gue me toca sempre! Eu sou muito militante da ecologia, muitas
1y

pessoas dependem do lixo e ainda tratam assim os residuos.’

Professora (Z)

E significativo que em nenhum momento focou-se a atencdo nas pessoas que
estdo expostas a condi¢cfes insalubres, mas sim nos residuos. Em uma sociedade
antiética que culpabiliza o pobre pela sua pobreza, a condicdo humana fica nos
escombros. E impossivel valorizar o que ndo se enxerga, ou o que é desconhecido,
por isso é preciso que o corpo docente resgate a sensibilidade para com a realidade
dos alunos para redefinir a acdo pedagdgica com vistas a humanizacao.

Como traz Arroyo (2012), seréa pedagogico reconhecer as tensas vivéncias das
criangas e adolescentes valorizando suas resisténcias, “esses corpos precarizados
passam a se constituir na matéria primeira de nosso compromisso profissional” (p.30).
Além do mais, “assumir a precarizagdao do viver das criangas, sobretudo a
precarizacdo dos seus corpos, pode significar avancarmos na afirmacdo de outras
teorias e de outra ética profissional”, pois, “a identidade docente se afirma no
compromisso com o desenvolvimento e as aprendizagens dos educandos desde a
infancia" (ARROYO, 2012, p. 29).

Outra imagem que destaco nesta analise retrata o trabalho de muitas familias

da comunidade:



39

Figura 3 — Trabalho de familias da comunidade

Fonte: Acervo da autora.

“As criangas brincando, e o pai pegando lixo pra jogar em algum

lugar né, bem provavelmente, o muro t4 até caido." Professora

(X)

Essa pequena declaracéo traz diversas reflexdes acerca dos significados que
damos a essas vivéncias, ou ainda, quais leituras fazemos dessas familias e seu modo
de vida?

Conviver com vidas expostas a condicbes precérias, vidas vulneraveis é
desafiador para os docentes, em fungéo disso € importante refletir o trato pedagdgico
gue a docéncia dispde a essas vidas sofridas, que muitas vezes chegam com fome
na escola, vindos de realidades tdo precarias. Para muitas familias a escola é a
esperanca de uma vida mais digna, portanto, conhecer melhor o espaco de convivio
dos alunos ao invés de julga-los passa a ser uma responsabilidade ética do professor.

Na contramé&o da representagdo: “o pai pegando lixo pra jogar em algum lugar

né”, acerca do trabalho de reciclagem que os catadores fazem:

“As pessoas tendem a dizer que eles sdo relaxados, que néo
tem educacao, mas na verdade falta aqui na volta um lugar que
eles possam fazer a reciclagem. Eles ndo fazem de proposito,
eles juntam, colocam num canto, o problema é que ninguém
recolhe (...) tu ndo vés as crianc¢as jogando lixo na escola, tu ndo
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vés lixo jogado no chdo, quando tém eles vém e juntam.’

Professora (S)

Para Arroyo, “a presenca dessas infancias-adolescéncias pode significar uma
disputa moral por visdes do povo, do trabalho e dos ditos coletivos fracassados,
viciados” (2012, p. 46). A postura do professor € se contrapor as visdes que
marginalizam os alunos e suas familias, para poder compreender e valorizar os
saberes desses que perpassam pela escola. Mas, para tal fim, o professor precisa
estar inserido na comunidade escolar, sé assim construira outra ética profissional com
outros tratos politicos-pedagdégicos. Isto posto, coloco em destaque a postura da

professora para com a comunidade, com a fala que inspirou o titulo desse trabalho:

“Escolhi a escola pela localizagdo, ndo fica no meio da vila e a
clientela € melhor, o nivel socioeconémico dos alunos
comparado a outras escolas € melhor, aqui é mais elitizado!”

Professora (Z)

Nessa fala o vocabulo Vila vem representado como signo pejorativo que
carrega um preconceito sobre o territorio, consequentemente sobre as pessoas que
nele habitam. Por ser um local com diversas situacfes precdrias, ndo valorizado pelo
poder publico, adquire um tom de marginalidade, entdo, seus moradores sao
identificados negativamente como: maloqueiros, vileiros, barraqueiros, sujos, etc.
Esses termos pejorativos, em relacéo a populacéo da Vila constituem representacdes
sociais estigmatizadas que deturpam as interpretacdes das vivéncias, reduzindo os
alunos a sua condicdo material.

Destaco, também, a percepcéo problematica de alunos como clientes. De fato,
vivemos em uma sociedade que o capital dita as regras, mas “quando o modelo de
mercado invade a educacao, os valores que inspiram as teorias pedagdgicas e da
docéncia terminam secundarizados” (ARROYO, 2012, p. 44). Perceber os alunos
como clientes € nega-los como sujeitos de direitos. A ldgica econdmica que vé tudo
como mercadoria, inclusive a educacao, consiste em “fabricar” objetos, ou seja,
autOmatos para o modo de produc¢ao capitalista, produzindo e reproduzindo o padrao

de poder dominador para manter o status quo.
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Nao obstante, o comentario “é mais elitizado” revela que estamos diante de
uma grave crise ética, os valores da ordem social que privilegia o poder econémico
adentrando na escola como valores pedagodgicos, segregando os alunos, como se 0
direito & educacéo de qualidade fosse somente de um determinado grupo. Conforme
ressalta Arroyo (2012, p. 44), "com esses desvalores ndo avancaremos para tratos
dignos, pedagogicos; ao contrario, seremos levados a tratos preconceituosos,
antiéticos. Como é forte o peso da ética social sobre a ética escolar. Nada facil reagir
e superéa-la.”

Portanto, a relacéo entre educacéo e ética se faz inseparavel, sendo também
um indicador da acao docente. Com essa perspectiva, diante dos valores que inspiram

uma pratica pedagdégica mais humana, trago a fala referente a cena escolar:

“Esse aluno tem problemas muito maiores do que néo fazer o
tema, ndo é preguica do aluno e a vida dele que é dificil.
Enquanto professoras de alunos como o Adriano, a gente
sempre precisa tentar compreender esse contexto, eu acho que
a cobranca € natural, mas ao mesmo tempo essa cobranca tem
gue vir com a escuta sensivel, pra gente entender o que esse

aluno esta trazendo e poder fazer as devidas intervengoes.

Professora (U)

Quando somos solidarios a ponto de desenvolver uma escuta sensivel que
compreende a condi¢do do aluno, somos capazes de planejar a acdo pedagogica de
acordo com a sua necessidade. Na perspectiva freiriana, a educacédo para a
humanizacéo dialoga afetivamente com as divergéncias, mas sO € possivel quando
se reconhece o0 outro como igual no processo educativo. Segundo Paiva, escutar €

uma qualidade do humano, mas se difere do ouvir,

[...] a escuta de que fala a Pedagogia Social, certamente vai além da
capacidade auditiva de cada um, é uma escuta diferenciada porque na escuta
social o educador se prop8e a escutar além das palavras, € a escuta
humanizante na qual o educando nao é mero cliente, mas um ser humano
cheio de possibilidades. (PAIVA, 2015, p. 130)

Além de entender o educando como sujeito de direitos, “a escuta social € uma

escuta diferente porque tem o poder de transformar tanto quem ouve quanto quem
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escuta” (PAIVA, 2015, p.129). Consequentemente, o ato de escutar, além de ser
pedagdgico, € um comprometimento ético e politico com a formacéo dos educandos.

Como recorte final, apresento a fala que evidencia como a representacao social
da comunidade pode ser outra. Mesmo com as diversas tentativas de precarizacéo da
escola publica, o trabalho pedagogico se constitui através do processo de apropriacédo

da realidade local.

‘A gente fazia pesquisa com as pessoas da comunidade, 0s
professores se dividiam em duplas, era uma proposta de
governo na época do PT, nos faziamos uma pesquisa
socioantropoldgica, n6s nos organizadvamos, pensavamos as
perguntas, entrevistava o pessoal da comunidade e a partir
dessa conversa nés montavamos o projeto da escola. (...) Ai
guando eu olhei para a comunidade bate um entendimento, uma
consciéncia do que eu té fazendo ta uma droga, mas ai eu posso

reformular.” Professora (T)

A trajetéria de cada docente é formada por um conjunto de experiéncias,
vivéncias e conhecimentos que foram sendo desenvolvidos. O que a docente traz
representa uma perspectiva de formacao politica que precisa ser reconhecida como
central para o exercicio do professor. Para Freire (2020), a conscientizacdo é
fundamental enquanto condicdo para a libertacdo. Talvez, se a professora da primeira
fala, que nao reconhece a pobreza tivesse participado de algo assim, poderia ter
ajudado na leitura da realidade que ela faz hoje, porque é preciso nos afetar para nos
firmarmos como agentes da transformacéo social.

De fato, a formacdo de professores estd sempre em movimento devido as
constantes transformages no mundo. A docéncia na atualidade se configura entre
relacbes, tensdes e possibilidades, por isso, a necessidade de sempre rever 0S
valores que orientam a pratica pedagdgica, mas colocando no centro do debate o
tema “desigualdade social”. Para mais, € preciso incorporar nos curriculos de
formacao de professores uma teoria pedagdgica voltada a problematizar a pobreza e
extrema pobreza na tentativa de orientar as acbes dos docentes frente a situagcbes
espinhosas, pouco discutidas na academia e que fazem parte do cotidiano escolar.
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Alias, “ser professor nao € apenas lidar com o conhecimento, € lidar com o

conhecimento em situagdes de relacdo humana” (NOVOA, 2017, p. 1127).



44

5. CONSIDERACOES FINAIS

A producéo deste trabalho me permitiu reconhecer um quadro histérico e social
complexo para a educacdo: a desigualdade social. Além da Teoria das
Representacbes Sociais, procedimento tedrico-metodologico utilizado para
compreender 0 pensamento social me debrucei a pesquisar sobre: pobreza; corpos-
vidas precarizados; direito a educacdo e sua relacdo com as desigualdades;
concepcOes de educacdo bancéria e libertadora; formacdo docente e Pedagogia
Social, por este estudo compreendo a importancia de “descolonizar o imaginario sobre
a pobreza” (CAVALCANTE et al.,, 2019, p. 85). No inicio desta pesquisa eu ndo
conseguia assumir as minhas hipéteses, porque me pareciam ser “feias”. Nao me
parecia plausivel que os professores ndo compreendessem os efeitos da
desigualdade social na sala de aula. Contudo, no abalo das minhas certezas, através
dessa pesquisa, compreendi que o tema em debate € muito mais complexo, ha
diversos mecanismos que contribuem para a alienagéo do professor, fazendo com
gue estes ndo questionem os impactos da pobreza, na vida dos seus alunos, nem no
processo de escolarizacédo destes.

Devido ao grande numero de falas, ndo foi possivel contemplar todas que
gostaria para este trabalho. De modo geral foi possivel averiguar diversas falas
conscientes de todas as docentes a respeito da desigualdade social, entretanto, em
alguns momentos, uma parcela das entrevistadas se mostraram indiferentes a
realidade da periferia, mesmo que em suas salas de aula tenham alunos
extremamente pobres que demandam outra compreensao do seu modo de viver; outro
trato pedagdgico, as docentes parecem nao querer dar a devida centralidade a essas
vidas mais vulneraveis, ignorando assim o seu viver nos processos de aprendizagem.
Diante desse cenario, acredito que estamos diante de uma grave crise ética, 0s
valores como: responsabilidade, solidariedade e justica social que inspiram a docéncia
estdo corrompidos por uma légica econdmica e moralista que culpabiliza os pobres
por sua condi¢ao.

Com efeito, é urgente confrontar essas visdes segregadoras que inferiorizam
0s pobres e violam o direito de aprender a aprender-se, mas, primeiro € preciso
reconhecer o atraso desse tema nos curriculos de formacao de professores, para que
assim a Pedagogia possa assumir como um campo de analise e intervencao

pedagdgica, na Educacao Infantil, nos Anos Iniciais e na modalidade EJA, porque,
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além de ser uma demanda da sociedade que exige praticas coerentes com a realidade
social, necessita ser teorizada para que reverbere em todas as instancias de
formacéao.

Ademais, por causa desta pesquisa, consigo afirmar de forma critica que é
uma escolha do profissional trabalhar com a educacdo na perspectiva da
transformacao social, e esse fato corrobora para alicercar a minha conviccao a partir
da perspectiva freiriana de que ser professora é um ato politico, porque esté a servico
de uns e outros ndo. Para mim, educar além de ser uma responsabilidade € um
compromisso ético com as classes populares, pois a esperanca na educacdo como
pratica da liberdade € um impulso de resisténcia a um sistema que oprime 0s mais

pobres.
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APENDICE A — ROTEIRO DA ENTREVISTA

ROTEIRO DA ENTREVISTA

1° momento: Dados de identificagcédo
1. Nome?
Idade?
Lugar onde mora?

Qual sua formagéo?

2
3
4
5. Fez ou esta fazendo alguma outra formacé&o ou curso?
6 Quantos anos de docéncia?

7 Quantos anos na escola?

8 Qual ano que atua como docente?

9 Como foi a escolha por essa escola (op¢ao ou condi¢ao)?

10. Quando tu chegaste na escola, qual a impressédo que tu tiveste ao
entrar nela?

11. Como tu percebes hoje a escola?

2° momento: Quem é o aluno que frequenta a escola?

Agora a gente vai falar um pouco da tua turma, tu podes me contar um pouco dos

teus alunos.
1. Como é atua sala?
2. Me descreve 2 dos teus alunos (personalidade, caracteristicas fisicas,

jeitos, comportamento).
3. Todos os alunos trazem o material escolar?

4. O que vocé acha disso?

3° momento: Imagens (recurso: Powerpoint)

Ao longo da exposicao de cada imagem:
1. Me diz uma palavra que descreve essa imagem.
2. O que a gente pode pensar sobre essa imagem (quando tu olhas para

a imagem, qual o sentimento que vém).
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13.

14.

15.




3. Algumas destas imagens vocé reconhece? Quais?
4. Como tu achas que vivem essas pessoas?

5. Tu achas que tem algum aluno que mora em algum desses lugares?

4° momento: Cena escolar

A cena de um aluno do 5° ano do ensino fundamental, cujo nome era Adriano.
Certo dia na sala de aula a professora perguntou: “Adriano, porque tu estas faltando
as aulas?”. Com um sotaque bem do interior Adriano respondeu: “Professora, eu
nao fiz porque ndo deu tempo, eu tava ajudando meu pai.”. A professora olhou para
ele, olhou para o restante da turma e perguntou: “Mas por que tu néo fizeste nem o
tema?”. Adriano foi memoravel em sua resposta: “Porque eu estava no trem, ai a
gente fica cansado”. A professora continuou sem entender e os alunos menos ainda,
até que Adriano explicou: “Eu estava ajudando o meu pai a vender as bala, eu tenho

gue ajudar em casa, sendo nao tem o que come, eu tenho irmao e irmas”.

1. Quem é esse aluno?

2 O que ele estava fazendo?

3. Por que ele faz isso?

4 O que vocé pensa sobre isso?

5° momento: Perguntas relacionadas a direitos, deveres, direitos sociais.

1. O que vocé entende por direitos? O que sao direitos?

2. O que significa, para vocé, ter direitos?

3. Qual a diferenca entre direitos e deveres?

4. O que € um sujeito de direitos?

5. Sabe se algum aluno da turma frequenta alguma outra instituicdo

(projeto social, ONG, SCFV) que nao seja a escola? Qual?
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6. Tu sabes por que ele vai la?

7. Sabe se na turma tem algum aluno beneficiario do programa bolsa
familia?

8. Sabe se tem algum Centro de Referéncia Assistencial (CRAS) no

bairro?
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ANEXO A — TERMO DE PESQUISA

TERMO DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
CURSO: LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Aluna: Graciela Dornelles

Orientadora: Prof. Dra. Karine dos Santos
PROPOSTA DE PARCERIA PARA REALIZAC}AO DE PESQUISA (TCC)

Prezado(a)

A pesquisa: “Desigualdades sociais e escolares” tem como objetivo discutir
com os professores da educacdo basica, como estes compreendem as
desigualdades (sociais e escolares) na sala de aula. Para investigar tal fenbmeno
utiliza a perspectiva tedrico-metodolégica da Teoria das Representac¢des Sociais do
psicologo social Serge Moscovici, que designa uma forma especifica do
pensamento social, articulando com os estudos sobre direitos do socidlogo e
educador Miguel G. Arroyo.

Tendo presente que o campo empirico da pesquisa sera a regido norte de
Porto Alegre, onde estdo localizados os bairros Vila Farrapos e Humaita e o
reconhecimento do trabalho escolar realizado como referéncia nesta localidade,
entendemos que seria fundamental para este estudo poder contar com esta
parceria.

Neste sentido, gostariamos de formalizar o convite referindo que sua
participacdo é essencial para a realizagdo dessa pesquisa que implicard o
compromisso de conceder entrevista no horario que Ihe convém. Com duracao

aproximada de 1h de trabalho.

Colocamo-nos a disposigdo para esclarecimentos.
Graciela Dornelles
51-985077946




