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POLIDO, Rosimeire Maria. Aprender e Reprovar: Representa¢gdes Sociais de
Alunos do Ensino Fundamental. 2015. 190f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR, 2015.

RESUMO

Este trabalho, de natureza exploratoria, inscreve-se como uma das producdes
do Grupo de Pesquisa “Representagdes Sociais e Educacado”, e analisa as
representacdes sociais desenhadas a partir dos indutores “Aprender é...“ e
“‘Reprovar é...” de alunos do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental de uma
escola publica da rede estadual de educacédo, do municipio de Rolandia-PR.
Para identificar os elementos que compdem os dois sistemas, central (ndcleo
central) e periférico. analises prototipicas foram realizadas examinando as
respostas independente da série/ano de matricula (6° + 9° ano), por série e
condicdo de sua trajetdria historica escolar (sem ou com reprovacao). Tendo
por referencial tedrico metodolégico a Teoria das Representacdes Sociais
(MOSCOVICI, 2010, 2011), e a Teoria do Nucleo Central (ABRIC, 2003; 2011,
FLAMENT, 2003; GUIMELLI, 1994; SA, 1996, 1998) e em face das indicacdes
metodoldgicas propostas por Abric (1994), diferentes instrumentos foram
utilizados: testes de associacdo de palavras, questionario sociodemografico e
escala de atitudes dos alunos frente a escola, 0os quais nos auxiliaram na
triangulacdo dos dados. As informacdes coletadas por testes de associacao,
apos lematizadas, foram analisadas tendo por apoio o software EVOC
(Ensemble de Programmes Permettant /Analyse des Evocations- VERGES, 1994) e as
demais, obtidas pelos outros instrumentos, sumarizadas estatisticamente.
Marcos da prudéncia necessarios a atividade cientifica, como sugere Santos
(2003), limitam os contornos das explicacbes propostas para o conjunto dos
resultados, desde os obtidos no questionario sociodemografico que auxiliou a
compor o perfil dos participantes, aos da escala de atitudes por indicarem a
centralidade dessa instituicdo para eles, e aos dos testes de associacdo. Os
resultados das analises prototipicas e das analises de similitude das duas RS
investigadas (Aprender; Reprovar) evidenciam o0 quanto as representacdes
sociais sao tecidas com fios entrelacados que veiculam conhecimento e um
fluxo de afetos que ndo s6 as antecedem como acompanham sua construcao
(ARRUDA, 2014). Para os participantes aprender se constitui em algo
importante, bom e legal, mas que para aprender é preciso estudar, parecendo
que para eles aprender se restringe a escola. As RSReprovar dos participantes
deste estudo, por sua vez, se constituem de termos que denotam insatisfacéo e
descontentamento (chato, horrivel, ruim e triste), isto &, atravessadas por
afetos. As ponderagdes que finalizam este trabalho sinalizam para seus limites
e para a importancia e necessidade de outras investigacdes no campo que
atentem nomeadamente por dar voz aos alunos e aos efeitos da repeténcia
para a vida pessoal e escolarizacdo dos mesmos.

Palavras-chave: Representagcdes sociais. Aprender. Reprovar. Ensino
Fundamental.



POLIDO, Rosimeire Maria. Learn and Fail : Social Representations of
Elementary School Students. 2015. 190p. Thesis (MA in Education) — State
University Londrina, Londrina, PR, 2015.

ABSTRACT

This study, exploratory in nature, sign up as one of the productions of the
Research Group, 'Social Representations and Education’, and analyzes the
social representations designed from inductors "Learning is ..." and "Fail is...”
from students of 6th and 9th grades of as elementary school from a public state
school in the city of Rolandia-PR. To identify the elements of the two systems,
central (core) and peripheral systems of them, prototypical analyzes were
performed examining the answers regardless of grade/year of registration (6 + 9
years), by grade and condition of your school historical trajectory (with or
without grade repetition). Having as theoretical framework the Theory of Social
Representations (Moscovici, 2010, 2011), and the Central Nucleus Theory
(ABRIC, 2003; 2011; FLAMENT, 2003; Guimelli, 1994; SA, 1996, 1998) and in
view of methodological indications proposed by Abric (1994) different
instruments were used: association tests of words, demographic questionnaire
and scale of students’ attitudes front of the school, which helped us in the
triangulation of data. The information collected by association tests, after
thematised, were analyzed with support from the software EVOC (Ensemble de
Programmes Permettant /Analyse des Evocations- VERGES, 1994) and the others
informatioins obtained by other instruments, summarized statistically.
Prudence’s boundaries that are necessary for scientific activity, as suggested
by Santos (2003), limit the outlines of the proposed explanations for all the
results, from those obtained in the sociodemographic questionnaire that helped
to compose the profile of the participants, to the scale of atitudes by indicating
the centrality of this institution for them, and the association tests. The results of
prototypical analysis and similarity analysis of the two investigated RS
(Learning; Fail) show how the social representations are woven with intertwined
wires that convey knowledge and a flow of emotions that not only precede them
as follow its construction (ARRUDA, 2014). For participants learn constitutes
something important , well and good , but to learn you need to study , looking
like for them to learn is restricted to school. The RSReprovar of the study
participants , in turn , constitute the terms that denote dissatisfaction and
discontent (boring, awful, bad and sad ), that is crossed by emotions. The
weightings that end this research signal to their limits and the importance and
necessity for another additional researches in this field which answer namely by
giving voice to students; and to the effects of grade repetition for personal life
and schooling of them.

Keywords: Social representations. Learning. Failing. Elementary School.
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1 INTRODUCAO

Enveredar pelo desconhecido € sempre arriscado. Se por um lado
instala-se para o sujeito a possibilidade de descobertas que a duvida e as
incertezas lhe podem instigar, por outro, a falta de parametros pode o levar
temporariamente a perder o chdo que |Ihe possibilite ensaiar os passos para
dirimi-las.

A inseguranca do e no trajeto trespassa, frequentemente, o caminhar
dos pesquisadores. Ao analisar o paradigma emergente da ciéncia pés-
moderna, Santos (2003, p. 91) enfatiza a importancia de "marcos da prudéncia
a [...] aventura cientifica. A prudéncia é a inseguranga assumida e controlada”,
comparando o papel da inseguranca ao da davida em Descartes. Esse, como
prossegue esse autor “exerceu a duvida em vez de a sofrer, nos, no limiar da
ciéncia pos-moderna, devemos exercer a inseguranca em vez de a sofrer”
(SANTOS, 2003, p.91). Assim conduzimos a execucao e o relato da nossa
investigacao.

Neste trabalho, a pretensdo em relacdo ao novo € dupla. Se de um
lado, ha o intuito de identificar os elementos constituintes das representacdes
sociais (RS) de alunos do Ensino Fundamental sobre aprender e reprovar, de
suas atitudes e opinides em relacdo a escola, recortando aspectos de uma
realidade educacional situada, por outro, as implicacdes das analises desses
resultados para as acdes cotidianas desses alunos nos preocuparam desde a
sua proposicao.

Como ponto de partida para o que se intentou, optamos por ouvir o
aprendiz/aluno, protagonista do processo educacional, cuja voz tem sido
silenciada frequentemente, as vezes até contemplada, mas na maioria das
vezes ecoada com ruidos nas vozes dos demais atores envolvidos no processo
da oferta de sua escolarizacdo (professores/gestores, demais agentes
educacionais da escola, proponentes de politicas educacionais).

A historia educacional a partir do ambiente institucionalizado, dito
escola, indica efeitos de proposicbes e acgbBes de individuos externos ao
cotidiano escolar, por exemplo, dos proponentes de normas e politicas publicas

no que diz respeito a formas adequadas de perceber e compreender, bem



como de agir nesse ambiente, a partir do que concebem como certo ou
necesséario, dadas as condigbes socioeconbmicas, politicas, histéricas e
pessoais, e das que repercutem de demandas sociais, nacionais ou
internacionais (BALL et al. 2011). No entanto, a perspectiva daquele que olha
de fora para dentro ndo é necessariamente similar a daquele que protagoniza
esses cotidianos, seja ele professor, gestor ou aluno.

Fernando Pessoa, poeta portugués que escreveu ensaios e poesias
sob multiplas perspectivas e pseuddnimos divagou em um de seus poemas sob
o titulo “Como é por dentro outra pessoa” (1990, s/p), escrevendo:

Como é por dentro outra pessoa?

Quem é que o sabera sonhar?

A alma de outrem é outro universo

Com que ndo ha comunicagao possivel,
Com gue nao ha verdadeiro entendimento.

Nada sabemos da alma

Sendo da nossa;

As dos outros séo olhares,

Séo gestos, sdo palavras,

Com a suposicéo

De qualquer semelhanca no fundo.

O poeta, tdo sensivel que foi as relacbes com e no mundo e as suas
expressoes, identificou a dificuldade que se constitui conhecer o universo do
outro, assim, € ‘com a suposicdo de qualquer semelhanga no fundo’ que
propomos esta pesquisa cujo objetivo € analisar Representacfes Sociais de
Alunos do Ensino Fundamental sobre Aprender e Reprovar, apoiados nas
interlocucBes proficuas entre a Teoria das Representacbes Sociais, de Serge
Moscovici e a Teoria do Nucleo Central, de Jean- Claude Abric, examinando
algumas das atitudes dos sujeitos participantes desta pesquisa frente a
enunciados sobre a escola e possiveis implicacdes com as representacdes
sociais, foco deste trabalho.

Para conhecer ‘Como é por dentro outra pessoa’ (alunos), propusemo-
nos a ouvi-los, e sabedores que somos de que conhecer o outro constitui-se
tarefa complexa porque ‘A alma do outrem €& universo/ Com que ndo ha
comunicacao possivel/ Com que ndo héa verdadeiro entendimento’, foram seus

‘gestos e palavras’, que nos encaminharam.



Tendo em vista as representacdes sociais, “fendbmenos complexos
sempre ativados e em acao na vida social [...], saber que diz algo sobre o
estado da realidade” (JODELET, 2001, p. 21) e como forma de delinear os
limites e desdobramentos das acdes passiveis de atencdo no campo
educacional, faz-se importante centrar as discussdes posteriores ponderando
sobre os significados da escola para o aluno e a aprovacao/retencéo escolar
que implicam no sucesso/fracasso académico, como contingéncias das
avaliacbes a que os desempenhos dos alunos estdo sujeitos e assim
questionar: Os resultados das avaliacbes escolares finais interferem no
conteldo das representacfes sociais de alunos sobre suas percepc¢bes de
aprender e reprovar?

Diante de tal guestionamento, este trabalho pretende analisar as
representacdes sociais compartilhadas sobre o aprender e reprovar de alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola publica da rede
estadual de educacdo, localizada fora da regido central do municipio de
Rolandia- PR, na qual atuamos como professora. Em face dos indices de
retencdo constatados nessa escola, relativos a 2012, conforme dados obtidos
na instituicdo (conselho de classe final- Anexo D), nos propusemos a identificar
os elementos que compdem o sistema central e periférico das representacdes
de aprender e reprovar de alunos do 6° e 9° ano, analisando comparativamente
a estrutura das representacdes sociais de alunos aprovados e retidos em
algum momento de sua trajetéria escolar para induzir possiveis implicacées da
experiéncia de retencéo para essas representacdes sociais.

Assim, para responder a essas questdes foras usados testes de
associacao de palavras (TAP), um questionario sociodemografico e uma escala
de atitudes frente a escola de Cheng e Chon (2003), devidamente validada
para o contexto brasileiro por Fonseca et al, em 2007, a qual tem por principio
avaliar em um unico instrumento trés dimensfes de atitudes frente a escola: a
afetiva (sentimentos), cognitiva (pensamentos) e comportamental (intencdes).

Como pesquisa que se inscreve no campo das ciéncias sociais, optou-
se por ndo assumir a querela dicotémica tradicional entre as possibilidades de
analise oriundas de métodos cujos resultados fossem somente objetivos e/ ou

interpretativos, isso porque



[...] simplesmente ndo h& quantidade sem qualidade, nem
gualidade sem quantidade; a unidade entre essas duas
dimensfes do real esta em sua inseparabilidade ou exigéncia
reciproca, ndo em qualquer identidade imaginéria entre ambas
(FERRARO, 2012, p.144).

Assim, os dados coletados pelos TAPs foram analisados a partir dos
resultados obtidos no Randgraf, programa do software EVOC (Ensemble de
Programmes Permettant [‘Analyse des Evocations) e os demais embasaram as
possibilidades de identificacdo da forca das relagcbes entre os elementos do
nacleo central e periférico, de acordo com a Teoria do Nucleo Central (ABRIC,
2003).

Para complementar a andlise dos dados oriundos de cada TAP,
procedeu-se ao levantamento das atitudes dos participantes frente a escola,
bem como de seu perfil, sendo este udltimo basilar no estudo das
representacfes sociais por situar os participantes socioculturalmente.

Inscrito no campo das Ciéncias Sociais, especificamente na Psicologia
Social, estudos sobre as representacbes sociais investigam fendmenos e
defendem, como principio fundamental que seja sempre considerado o grupo
de pertenca do(s) individuo(s), uma vez que objetos aparentemente iguais
podem ser percebidos, valorizados e concebidos de formas diferentes
dependendo das rela¢des que o individuo/grupo mantém com 0s mesmos.

A plausibilidade dessa diversidade em relacdo ao objeto e de
variabilidade individual/grupo advém de que nos grupos os ‘comportamentos e
comunicagdes que de fato ocorram sistematicamente” (SA, 1998, p. 50) afetam

e constituem as representacdes sociais, porque entendidas como uma

[...] modalidade de pensamento prético, [...] ‘alguma coisa que
emerge das praticas em vigor na sociedade e na cultura e que
as alimenta, perpetuando-as ou contribuindo para a sua propria
transformacao [...] o objeto em questao’ se encontra implicado,
de forma consistente, em alguma pratica do grupo, ai incluida a
da converséo e a da exposicdo aos meios de comunicacao de
massa (SA', 1994, apud SA, 1998, p. 50., grifo do autor).

As comunicacgdes, as acoes, quaisquer artefatos culturais que circulem

sisteméatica e cotidianamente, sdo moduladoras das modalidades objetivas e

' A obra citada esta indisponivel.



subjetivas de percepcao, compreensao e acao dos integrantes de um grupo,
porque decorrem dos efeitos da orquestracdo das mudltiplas interacdes
individuais, que passam a configura-lo como membro do grupo no qual a acédo
de um pode ser referéncia para o agir e sentir do outro. Por exemplo, no
espaco escolar questdes investigativas, como as dos significados de escola,
aprovacao e retencdo escolar para o aluno, sao significativas, tanto do ponto
de vista politico e educacional, quanto social e individual (GILLY, 2001;
LAUWE, FEUERHAHN, 2001; ORTIGAO, AGUIAR, 2013; WERLE,
SCHEFFER, MOREIRA, 2012).

Isto posto e tendo em vista o principio cognitivo da “transformacgéo do
nao-familiar em familiar” (SA, 1998, p.68), que m partes, responde pela
instituicdo das representagdes sociais, supondo, ainda, a reprovagdo como
uma experiéncia escolar de alunos dos quais se espera sempre a aprovacao,
as reprovacoes podem se tornar familiares na historia de alguns deles.

Conforme Deschamps e Moliner (2012, p.152)?

Os grupos sociais tém representacfes de si mesmos, assim
como eles tém representacdes da posicdo que ocupam em
relacdo a outros grupos. [...] Essas representacfes tém papel
fundamental no sentimento de identidade, pois é a partir delas
gue as pessoas apreendem a sua diferenca e sua similaridade
com os outros [...] a forma como os individuos percebem a si
mesmos, a forma como percebem o0s outros e as
representagcbes que eles mantém determinam, em parte, a
forma como representam certos objetos sociais (Traducdo
nossa).

Desta forma, sendo o0 objetivo desta pesquisa analisar as
representacdes sociais compartilhadas sobre aprender e reprovar de alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola publica, h4 que se
pondere sobre os significados da escola como espaco formal, destinado a
aprendizagem de saberes, constituidos e localizados soécio, historica e

culturalmente, copromotores e mantenedores de representacdes.

% les groupes sociaux ont des répresentations d’eux-mémes, tout comme ils ont des répresentations de
la position qu’ils occupent par rapport a d’autres groupes. [...] ces répresentations jouent um role
fondamental dans le sentiment d’identité puisque c’est a partir d’elles que les individus appréhendent
leur différence et leur similitude a autruil...] la fagon dont les individus se pergoivent, la fagon dont ils
percoivent autrui et les répresentations qu’ils entretiennent sur leurs positions sociales détrminent,
pour partie, la fagcon dont ils se représentent certains objets sociaux (DESCHAMPS, MOLINER, 2008,
p.152).



Como fios entrelacados, construidos e rompidos nas relacdes
pessoais, académicas e profissionais, também o foram as motivacbes que
conduziram esta pesquisa, ja que intimamente relacionadas ao meu trabalho
como professora da rede estadual de ensino nos anos finais do Ensino
Fundamental, numa escola de periferia do municipio de Rolandia/PR. A roca
que produziu esses fios foi construida a partir de inquietacdes que fui
consolidando a respeito dos processos de aprovacao e retencédo dos alunos ao
final de cada ano letivo, por perceber e me preocupar com a incidéncia de
alunos reprovados. Aos poucos, para mim, foi se instalando como hipotese que
as atitudes frente a escola e as reprovagbes experienciadas pelos alunos
poderiam interferir sobre suas representacdes sociais de aprender e reprovar e
explica-las.

Em assim sendo, foram encaminhadas as leituras, andlises e
discussbBes deste trabalho, centradas na hipétese anteriormente assumida.
Para tal, primeiramente tratamos de responder a questdo O que é a escola?,
posteriormente, descrevemos suas funcbes e significados anunciados no
subtitulo Escola: um lugar, multiplos significados. Nessa secdo apresentamos a
escola como um lugar que esté para além da sua existéncia fisica e no qual se
pressupbe os efeitos das acdes de outros (alunos, professores, demais
agentes educacionais). Prosseguimos focando a escola como espaco dedicado
a aprendizagem. Na secao intitulada Aprender: mudltiplos significados é
analisado o aprender como um processo incessante na vida dos sujeitos, que
se situa histérica e culturalmente, o qual orienta os comportamentos dos
individuos escolarizados.

Sob o titulo Teoria das Representacdes Sociais, essa secdo descreve
a histéria e os fundamentos da Teoria das Representacdes que sustentam este
trabalho, seguido pelos subtitulos: O campo de estudos das Representacdes
Sociais no Brasil e na Educacao que discorre sobre a aplicabilidade da teoria e
aproximacbes com a Educacdo; A Teoria na comunidade cientifica: Os
precursores das diferentes abordagens, indicando as abordagens oriundas da
teoria maior, propostas por Denise Jodelet, Willem Doise e Jean-Claude Abric,
proponente da abordagem estrutural, adotada neste trabalho. Encerra essa
secdo o topico Abordagem Estrutural: Teoria do Nucleo Central, no qual se

explicita sua categorizagao.



Na sequéncia, descrevemos os Caminhos da Pesquisa, capitulo no
qual sdo detalhados A Abordagem da Pesquisa; os Participantes e Os
instrumentos para a coleta de dados.

No capitulo seguinte apresentamos as Representacdes sociais de
alunos do ensino fundamental sobre aprender e reprovar. Para tanto, tragamos
o Perfil dos participantes, para posteriormente informar sobre as suas
Representacfes Sociais de Aprender e Representacdes Sociais de Reprovar.
Prosseguimos com a sec¢do Atitudes dos participantes frente a escola e, dado o
uso de variados instrumentos utilizados para a coleta de dados, segue a
demonstracdo exemplificadora de Triangulacbes possiveis, que antecipa o
altimo capitulo, Consideracdes finais, com as reflexdes acerca dos resultados,
de suas aproximacGes com o referencial tedrico que conduziu a pesquisa e
assente na experiéncia da conducdo deste trabalho, indicadas suas limitacdes

e sugestdes para futuras investigagoes.
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2 0O QUEE AESCOLA?

A escola € um espaco-fisico no qual vérias realidades entranham-se.
Ela existe a depender de quem a pensa ou a diz e se constitui em um espaco-
tempo de interacdes, algumas planejadas para acontecerem e outras ndo, no
qual por definicdo se deve objetivar a promoc¢ao do desenvolvimento individual
e social, propiciando aos que nele se inserem/séo inseridos - por forca legal-
acesso aos bens culturais, que nem sempre Ihes sdo acessiveis nas demais
interagdes sociais que vivenciam.

Além disso, sem a escola, segundo Young (2007), a cada nova
geracado todo conhecimento deveria comecar do zero, em condicfes extremas,
ou o desenvolvimento da sociedade seria moroso, porque as escolas
“capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir 0 conhecimento que, para a
maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para
adultos, em seus locais de trabalho” (YOUNG, 2007, p.1294).

Historicamente marcada por questdes histéricas ligadas ao

desenvolvimento econémico a formacao da escola é

especialmente importante para o Estado capitalista, pelo fato
de que [...] € uma das Unicas instituicbes da sociedade
capitalista que pode ser apresentada de modo convincente as
classes populares como instrumento privilegiado da constru¢éo
da “sociedade aberta”, onde todos terdo chances de chegar ao
topo, desde que se mostrem capazes (SAES, 2008, p. 170).

Para além das questbes econdbmicas a escola € um cenario
interacional, e, portanto, campo fértii para a emergéncia/mudanca de
representacdes sociais, modalidades de conhecimento que circulam e se
propagam socialmente no cotidiano de diferentes grupos em relacdo a um
determinado objeto (MOSCOVICI, 2012).

Como modalidades de conhecimento, as representacdes sociais
exercem um papel relevante nas interagcbes, como acentua Doise (2001, p.
193): “As representagdes sociais sdo sempre tomadas de posi¢ao simbdlicas
organizadas de maneiras diferentes”.

Nas relacdes sociais € que se constituem as representacfes, como

esclarece esse autor:
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De um modo geral, pode-se dizer que, em cada conjunto de
relacbes sociais, principios ou esguemas organizam as
tomadas de posicdo simbdlicas ligadas a insercdes
especificas nessas relacdes [e que] as representagdes sociais
sdo 0s principios organizadores dessas relacdes simbdlicas
entre atores sociais (DOISE, 2001, p.193).

A educacdo é concebida por Madeira (2000) como um movimento
continuo de construcdo e reconstrucdo de sentidos com objetos culturais, o
qual ndo se restringe ao campo da educacado escolar, porque presente no
cotidiano nas interagfes corriqueiras entre o individuo e o(s) outro(s), que a um
sé tempo se constituem (eu e representacdo do objeto- pessoas, objetos
fisicos, abstratos etc). Lacos conscientes ou nao, eles se estabelecem para
além daquilo que cada um possa compreender no imediato de suas interagées,
uma vez que as representacdes sociais podem ser entendidas “como fios
entrelacados num mesmo tecido” (ARRUDA, 2009, p.740) e que permitem
examinar “as relacées que o sujeito mantém com as representacdes, produtos
e cristalizacbes de sentido que ele confere a seu universo de vida” (JODELET,
1969, p. 132).

Tendo em vista, como principio, que as representacfes sociais Sao
formas de conhecimento de ordem psicossocial, oriundas das relacdes que o(s)
sujeito(s) mantém(ém) com determinado objeto nos multiplos cenarios das
diversas interacdes que vivenciam, configurados pelos significados legitimados
prevalecentes atribuidos a cada um dos fenbmenos pelo grupo, e sendo a
escola um espaco em que algumas interacdes e nao outras sdo privilegiadas, o
lugar que ocupa o “bom" aluno, o aprovado, segundo os parametros adotados
tido como o que aprende, pode ser diferente dos considerados como “mau”
aluno, reprovado, daqueles que n&do aprendem.

Considerando tal suposicdo, buscar conhecer as representacdes
sociais de alunos € uma forma de ampliar o cenario para visualizar aspectos
escolares com o olhar e sentidos dos alunos, como agentes que configuram as
interacbes que acontecem no espaco escolar.

As relagcbes do aluno com a escola tornam-se conturbadas ou mesmo
problematicas quando ocorre a reprovacdo, cujas causas, segundo Patto

(1999), sdo na maioria das vezes centradas no aluno, as quais séo
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prioritariamente justificadas por razdes deficitarias, ora fisicas, sociais,
intelectuais ou mesmo temperamentais.

Assim o indicam estudos como os de Patto (1999) ao discorrer sobre a
evolucdo do que se compreendia como fracasso escolar a partir das
transformacdes sociais e econdmicas ocorridas no século XIX na Europa e de
como elas influenciaram os sistemas nacionais de ensino e, de certa maneira,
a forma de se conceber e avaliar o desempenho escolar, por aprendizagens
pontuais de conteudos escolares, bem como das explicacdes sobre o fracasso
escolar.

Neste ponto, verifica-se um olhar sobre alguns alunos que os
caracteriza diante da ndo aprendizagem como o daquele que, por aspectos
arbitrarios e ressaltados em sua genealogia desfavorecem os aprendizes como
comumente se argumenta(va) tendo por respaldo a disseminacao de discursos
cientificos dos campos das ciéncias biolégicas e médicas para os quais o “fator
psicobiolégico [...] é a primeira condicdo de uma atividade espontanea e
estimulo constante ao educando” (PATTO, 1999, p. 114), além das “teorias
racistas em vigor nos meios intelectuais brasileiros” (PATTO, 1999, p.115) que
fatalmente condenavam o sujeito & ndo aprendizagem.

Num momento seguinte (inicio dos anos 60) a questdo da “caréncia
cultural” ganha espaco, respaldadas por pesquisas académicas realizadas nos
campos das ciéncias humanas, sociais e econbmicas as quais associam a
classe social ao nivel de escolaridade das pessoas e de suas condicbes de
éxito nesse espaco (PATTO, 1999).

Refém de rotulacdes de ordem bioldgica ou social encontra-se o aluno,
observado, despido e explicado nas suas formas de aprender e ndo aprender,
pelos olhos, maos, sensacfes/ impressdes e necessidades de outros. Escuta-
lo, como se pretende neste trabalho, implica em destituir-se de experiéncias
particulares proprias daquele que procura (pesquisador), apesar de embasadas
em suas vivéncias, como aluno e professor, da leitura das produgdes tedricas e
empiricas de trabalhos nesse campo. A condi¢cdo da escuta pode possibilitar
perspectivas diferentes sobre o aprender e o reprovar, porque S&o as
representacdes dos sujeitos alunos, inseridos hum grupo especifico (escolar e
nao escolar), num tempo determinado que partilham de experiéncias comuns

relacionadas a escolariza¢do, aprovacao e reprovagao.



13

A pesquisa, assim direcionada, da rosto aos sujeitos, as proprias
acOes e as do outro (pesquisador/ participantes), desvelando as interpretacdes
sobre si e seus fazeres, resultantes que sédo das experiéncias e significados
dados a prépria vivéncia.

Ainda que nos discursos oficiais, o acesso de todos a Educacéo seja
um direito e a promessa de uma garantia de igualdade de oportunidades nas
instituicbes escolares porque sancionado por leis (Constituicdo Federal de
1988, Lei 8.069/1990; Lei 9394/ 1996), e sob pressdo de organizacfes
internacionais reguladoras (UNESCO, Banco Mundial, FMI), o que se percebe
ainda, socialmente e no cotidiano das escolas, € um mascaramento dessas
possibilidades, seja determinado juridicamente pela “reserva do possivel’
(SILVEIRA,2013), seja pelos efeitos dos repetidos indices de fracasso escolar.

Nesse sentido, € possivel identificar a contradicdo prevalente no
sistema da oferta da educacdo, dada a legalidade na igualdade de direitos
(acesso a escolarizacao) e a desigualdade substancial entre os individuos no
que diz respeito a permanéncia e qualidade do que se aprende.

Diante da impossibilidade real da igualdade de oportunidades na
esfera publica (federal, estadual e municipal) ao acesso e permanéncia na
escola, a segregacdo é feita, por exemplo, nas formas de investimento
direcionadas a condicfes efetivas desde as de instalacéo fisica as de ensino e
aprendizagem.

Assim, € plausivel supor, como o fez Patto (1999), que a falta de
investimentos seja significativa inclusive sobre as autopercepc¢des do aluno

sobre si e suas condi¢cdes de aprendizagem, pois

nao é despropositado supor que a classificacdo de uma crianca
como “fraca” geralmente ndo passa pela consideragao de sua
efetiva capacidade para aprender. Criancas consideradas
muito fracas ou “sem condi¢gdes”, segundo o jargao das
educadoras, muitas vezes passam a integrar classes sobre as
quais pesa, desde muito cedo no periodo letivo (as vezes
desde a formacdo da classe, no inicio do ano), a decisdo de
gue néo serdo promovidas (PATTO, 1999, p. 256).

Pode-se conjeturar, ainda, que para o professor seja mais simples
trabalhar com os iguais, como acontece e € o comum nas avaliacfes

educacionais sobre rendimento escolar, em ambito nacional (por exemplo, na
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Prova Brasil, Provinha Brasil, SAEB E ENEM), as quais, conforme Werle,
Scheffer e Moreira (2012), sao formuladas e realizadas para alunos sem rostos,
que devem apresentar um numero X de acertos para obterem uma
classificacdo que ndo enquadre seus desempenhos como inferiores.

Contudo, o que se pretende com este trabalho ndo € justificar ou
promover a aprovacao escolar a revelia dos desempenhos apresentados pelos
alunos, tampouco analisar a historia individual de cada um dos sujeitos para
dizer sobre as causas de seus insucessos escolares ou de suas reprovacoes,
mas antes conhecer se existem diferencas entre as representacfes sociais
sobre o aprender e reprovar daqueles que de certa forma fugiram ao padréo
esperado pela escola (reprovados) e as do que jamais passaram por iSso
(aprovados) em sua trajetéria escolar até ao 6° ano ou 9° ano do Ensino
Fundamental, matriculados em uma escola publica.

Os efeitos negativos e avassaladores de estere6tipos destacados por
Patto (1999), e com os quais concordamos forcam a ressaltar as palavras

dessa autora quando pontua:

[...] uma corrente de sentimentos negativos em relacdo a
determinadas criancas as empurra de uma classe para outra, 0
que contribui para a rapida configuracao de esteredétipos dos
qguais ndo conseguirdo mais se libertar. [...] A passagem de
criangas consideradas “‘médias” ou “fortes” para classes
“fracas” é mais frequente do que o movimento inverso, o que
confirma o poder do rétulo e a progressiva constituicdo de um
grupo de candidatos a sucessivas reprovacgbes, verdadeira
condenacdo que atinge, em maior ou menor grau, grande
parcela das criangas dos bairros mais pobres (p. 257).

No quadro da minha experiéncia, pessoal, profissional, e das leituras
qgue realizei antevejo que os resultados desta pesquisa podem contribuir para
um outro olhar sobre algumas das relacdes passiveis de se estabelecerem no
ambiente escolar a partir da condi¢cdo de aprovado ou retido do sujeito aluno.
Esses resultados podem, ainda, revelar como se estabelecem e se mantém
algumas das relagbes que se constituem nesse ambiente, e auxiliar para uma
melhor compreensao de como elas podem ser importantes para 0S processos
de ensino e de aprendizagem. Para tanto, buscaremos escutar os alunos, para
que possam dizer de si e por extensdo do grupo do qual participam, como

assim fizeram, por exemplo, Lima (2005) ao investigar as representacoes
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sociais de alunos da 82 série sobre a escola, bem como Carbone e Menin
(2004) ao analisarem as representacbes sociais de alunos do Ensino
Fundamental e Médio sobre as injusticas na escola, visto que “escutar significa
estar aberto aos outros, compreender e construir um dialogo, acolher as
diferengas e propor unidades flexiveis” (BARBOSA, 2007, p. 1078)

E nessa perspectiva que se retoma as palavras de Alves-Mazzotti
(1994), quanto a relevancia dos estudos de representacdes sociais para as
praticas educativas as quais ndo ocorrem em um vazio social, mas em certo

universo simbalico, visto que:

O estudo das representacdes sociais parece ser um caminho
promissor para atingir esses propositos na medida em que
investiga justamente como se formam e como funcionam os
sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas
€ grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade
cotidiana. Por suas relacdes com a linguagem, a ideologia e o
imaginario social e, principalmente, por seu papel na orientacao
de condutas e das préaticas sociais, as representacfes sociais
constituem elementos essenciais a analise dos mecanismos
gue interferem na eficacia do processo educativo (ALVES-
MAZZOTTI, 1994, p. 61).

visto que € na escola

[...] que a crianca e os adolescentes constroem um conjunto de
crencas sobre a sociedade, o contexto escolar, a relacao
professor-aluno e o processo de ensino-aprendizagem que irdo
subsidiar suas atitudes (FONSECA et al., 2007, p. 286).

Ademais se entende-se, “os alunos, [como] atores transitorios que
precisam se ajustar as regras ali definidas com o fim de avancar no sistema
formal de ensino e ter possibilidades de um futuro melhor” (FONSECA, 2007, p.
286), ao lhe possibilitarmos dizer de suas vivéncias escolares, como as de
aprender, reprovar e de suas atitudes frente a escola, dizem mesmo pelo ndo-
dito do espaco relacional que os constituem e pelo qual sédo constituidos.

E nessa perspectiva que dado o objetivo de analisar as
Representacbes Sociais de Aprender e Reprovar e 0 suporte das indicagdes
metodoldgicas propostas pela Teoria das Representacdes Sociais, a pesquisa

se desenvolveu a partir da aplicacdo de testes de associacao de palavras, que,
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conforme nos ensina Verges (2001), deve estar de acordo com a hipétese
sobre as representacdes- no caso especifico deste trabalho, supde-se que 0s
alunos que tiveram varias reprovacfes tém representacdes sociais diferentes
sobre o aprender e reprovar dagueles alunos que nunca reprovaram.

Para Vienneau (2011, p. 17), “As atitudes séo regras interiorizadas que
ditam o comportamento do individuo nas situagdes [...] ainda que possam ser
influenciadas pelas crencas (componente cognitivo) e atendam ao dominio
social e afetivo”™, aspectos esses intimamente ligados quando se trata de
pesquisas na area das Representacdes Sociais. Além disso, como as atitudes
constituem um meio eficiente de avaliar o mundo, podem auxiliar andlises
pertinentes a triangulacao dos dados.

Além disso, corroboram para justificar o interesse em procurar
relacionar atitudes frente a escola e representacdes sociais, as ponderacdes de
Fonseca et al. (2007, p. 286-287):

[...] conhecer as atitudes que os estudantes apresentam frente
a escola deveria contribuir para um melhor entendimento de
alguns dos comportamentos presentes neste contexto
educacional (por exemplo, agressao, altruismo, entrosamento,
desajustamento, fracasso escolar) [...] parece que as atitudes
apresentadas pelos jovens frente a escola podem estar
relacionadas a seu ajustamento escolar, e, consequentemente,
ao seu desempenho académico.

2.1. Escola: Um Lugar, Algumas Func¢des, Multiplos Significados

A escola é nova e antiga. Na escolha do qué e de como ensinar, a
escola transita entre as inovacfes proporcionadas pela modernidade, ao
mesmo tempo em que mantém lacos firmes com o que tradicionalmente
funcionou politica, conceitual e metodologicamente, desconsiderando, no
entanto, e muitas das vezes, o aluno, cujas relacdes e experiéncias dentro e
fora do ambiente escolar sdo modalizadoras e promotoras de sentidos, por

estes ndo serem os legitimados por essa instituicao.

* Attitudes: Régles intériorisées qui dictent le comportemente de l'individu dans telle ou telle
situation. Bien qu’elles puissent étre influenciées par les croyances (composante cognitive), les
attitudes relevent du domaine social et affectif (VIENNEAU, 2011, p.17) (Tradug&o nossa).
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Ainda que cada escola tenha uma localizacéo fisica, multiplos séo os
espacos e ocasides para que ocorram algumas e nao outras interacdes e
aprendizagens. Dizem que a vida & uma escola, mas aquele que ficou fora
dela, isto €, dessa instituicdo formal socialmente instituida para ensinar os
conhecimentos legitimados socialmente em um dado momento historico, nem
sempre dispde dos saberes valorizados e legitimados como de direito para
exercer dignamente sua cidadania.

Como instituicdo encarregada especificamente de transmitir conteddos
relacionados aos conhecimentos sistematicamente acumulados pela
humanidade, a escola encerra em si a responsabilidade social de acolher a
todos, mas isso nem sempre significa que pode propiciar a todos os que a
procuram oportunidades reais de apropriacdo desses conhecimentos.

Ha que se diferenciar a escola enquanto instituicdo reconhecidamente
definida como espago para a aprendizagem formal de certos conhecimentos
em uma dada sociedade, e uma escola especifica, porgue circunscrita a um
determinado microssistema, mesmo que definida em num &ambito maior,
porque, se por um lado é submetida a politicas publicas comuns, se distingue
pelo grupo que a compde o qual sublinha umas e ndo outras acbes em seu
cotidiano.

Libaneo (2007) define a escola como espaco de sintese, por ser nela
que as formas de cultura experienciadas em outros espacos externos a ela
confluem com os efeitos da cultura formal por ela representada, evidenciando
como funcéo da escola a de auxiliar o aluno a se apropriar e organizar essas
informacBes, bem como desenvolver processos intencionais e criticos que o
ajudem a pensar e a se posicionar no mundo.

A escola tem sido marcada, ao longo da historia das sociedades
ocidentais, como espaco de contradi¢do, visto que é/deveria ser um espaco de
igualdade, face ao direito a seu acesso pelas politicas publicas, porém também
favorece a exclusdo, quando o aluno n&o atinge o desempenho esperado. Por
conseguinte, se a escola € um espaco desenhado socialmente para ser
igualitaria, ndo se pode dizer o mesmo sobre o seu funcionamento (GILLY,
2001).

Para Saes (2008, p. 172)
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Do ponto de vista ideoldgico, a classe média precisa sempre da
presenca da Escola Publica como espaco formalmente
democratico, pois essa instituicdo, ao encenar a competicao de
talentos individuais, valoriza econ6mica e socialmente os bem
sucedidos; e estes, nunca € demais lembrar, sao
majoritariamente individuos pertencentes a classe média. Do
ponto de vista das preferéncias pessoais no terreno da
educacao escolar, os membros individuais da classe média
tendem a oscilar entre a Escola Publica e a Escola Privada,
conforme a conjuntura. Nas fases de baixa afluéncia do
proletariado a escola ou nos momentos de declinio dos
rendimentos reais da classe média, 0s seus integrantes podem
escolher para os seus filhos a Escola Publica como uma opcgao
razoavel; ja nas fases ou momentos de democratizacao relativa
do acesso a educacao publica, os membros da classe média
podem direcionar crescentemente os seus filhos para escolas
particulares, encaradas como um refugio contra a “queda de
nivel”’, provocada na Escola Publica pela presenca crescente
do proletariado.

Observar essa instituicdo, sob esse prisma, é também corroborar com
a posicdo de Arroyo (2007) quando trata do movimento de construcdo da
escola partindo das necessidades apontadas pelos movimentos sociais. De

acordo com esse autor,

em cada tempo, quem define a funcéo da escola, quem define
o sentido do direito a educacgéo, sao os sujeitos desse direito e
as condicfes materiais em que produzimos esse direito [...]
Provavelmente a funcdo da escola é dar conta da
sobrevivéncia desses alunos. Se ndo sozinha, articulada as
politicas da infancia e da adolescéncia, as politicas da
juventude (ARROYO, 2007, p. 136).

Pesquisas sobre o significado atribuido por alunos a escola (LIMA, 2005;
CHARLOT, 2002; LANA, 2006), convergem em indicar que os alunos
consideraram: prioritariamente a escola como cenario interacional, voltado para
a aprendizagem, com aspectos de ordem positiva e negativa (LIMA, 2005).
como espaco de relacdes, propicio para interagir com os amigos (CHARLOT,
2002), porém, as falas dos alunos participantes indicam uma menor
representatividade desse espaco como ambiente especifico dedicado ao
ensinar e aprender; e excludente para alunos das classes populares (LANA,
2006),0 trabalho é mais valorizado que a escola por eles.

No entanto, ndo se pode deixar de ver na exclusdo das classes

populares e na valorizacdo do trabalho em detrimento a escola rancos
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historicos da oferta de escolarizacédo aos filhos das classes populares iniciada
no Brasil colonial quando aos filhos da classes populares (populagdo negra e
escravos) era negado o0 acesso a educacao.

As tentativas de reformas posteriores que envolveram a educacao
(Reformas Pombalinas- século XVIII) ndo ofereceram aos pobres nada além da
necessidade de aprendizagem de um oficio que lhes possibilitasse o trabalho e
sobrevivéncia. O crescimento das camadas médias no século XIX com o fim da
escravatura reiterou a necessidade da grande massa populacional pelo
trabalho, enquanto que a oferta de escolaridade a essa parcela da populacéo
ndo parece ser, politica, econbmica e socialmente, importante. Ja na Era
Vargas- 1930/1945, o ensino profissional foi instituido a partir das
necessidades do crescente mercado brasileiro e destinava-se a formacéo de
mao de obra das classes menos favorecidas o que talvez tenha sido um dos
passos para que nas conjecturas politicas seguintes (22 Republica- 1945/1964),
que também vislumbraram a educagdo como elemento importante para o
desenvolvimento econémico e social, ocorresse a tentativa de expansdo da
educacdo basica que na pratica aconteceu de acordo com as possibilidades
financeiras dos estados e municipios (RAMOS, 2001).

Dos aspectos historicos apontados, constata-se que a relacéo da escola
com as classes populares foi/é notadamente excludente porque no outro
extremo havia/ h4 a oferta de escolarizacdo a elites sociais e econdémicas, 0
que de certa forma revela a manutencdo de uma ordem social dicotdmica, em
que de uma lado estdo aqueles para quem a educacado formal € quase garantia
de sucesso e de outro, aqueles cuja frequéncia e permanéncia escolar visa
servir as necessidades do mercado na producdo de mao de obra.

No plano prético da existéncia dentro do que se concebe como atributos
escolares, a escola se caracteriza como espaco institucionalizado que objetiva
a educabilidade, em que as acbes que ali ocorrem veiculadas, formal e
informalmente, podem regular em seus aprendizes as formas de compreender,
valorizar e agir em relagdo a escola e aos multiplos saberes nela legitimados .

Ainda que se admita que o0s objetivos da educabilidade no ambiente
escolar sejam estabelecidos a partir de uma politica e da concepcéo basica
gue cabe a um ensinar (professor) e a outros aprenderem (alunos), essa

relacdo nem sempre se constitui de maneira simples, dado que néo € estatica.
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Os sujeitos sdo ativos, e a acdo de multiplos fatores de ordem social,
psicoldgica, cognitiva e politica nem sempre convergentes, concorrem para
definir a dindmica das relagcdes e processos cotidianos em cada escola. Se em
nivel 16gico, nas sociedades democraticas a expectativa € a de que a escola
nao trate os seus diferentes como iguais, e, paradoxalmente, ndo exalte
excessivamente suas diferengas, tais situacdoes nem sempre acontecem
(STRIEDER, 2012), no que concorda Barbosa (2007) ao sumarizar o confronto

entre 0 que se ensina e as culturas infantis e familiares que chegam a escola:

a énfase esteve sempre naquilo que as separa, no que difere,
tendendo a ndo manter a atencdo naquilo que existe de comum
e que liga criancas, adultos- professores pais e maes- escola,
conhecimento, sociedade (BARBOSA, 2007, p. 1078).

Sob essa perspectiva, podem ser analisadas as avaliacbes de
aprendizagem, em ambito nacional, ou mesmo nas que acontecem no
microssistema das escolas, no que tentam mensurar o desempenho dos alunos
pelo conhecimento dos saberes escolarizados, cujos resultados servem de
parametro para categorizar ‘alunos bons’ e ‘alunos maus’, ou para distinguir
‘alunos que aprendem’ dos ndo aprendem’, desconsiderando a influéncia dos
fatores ja anunciados que afetam o desempenho, por exemplo, aquém do
esperado (WERLE, SCHEFFER E MOREIRA, 2012).

Ressaltando os efeitos multiplos e nem sempre convergentes relativos
a essa problematica, consideramos que néo existe uma escola para todos, mas
escolas para aqueles que se adaptam ao seu espaco-tempo e a sua cultura,
gue obedecem/tomam para si seus critérios, que se (con)formam as suas
normas, que se moldam as formas nela legitimadas e que, serdo assim
aprovados, porque aprenderam, bem como retidos, porque ndo respondem ao
modelo de aluno que demonstre o desempenho esperado (SA EARP, 2006;
GUALTIERI, LUGLI, 2012).

De acordo com Lauwe e Feuerhahn (2001, p. 291),

os sistemas de representacfes que as criancas adquirem, sua
visdo de mundo que se forma progressivamente e sua
representacdo de si resultam de interagbes com seu ambiente.
Além das interacfes com as pessoas de seu entorno e com 0s
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diversos dados do meio, as criancas recebem uma massa
consideravel de informacdes [...].

Os alunos sao, portanto, parte de um grupo cujas praticas sao
reiteradamente postas em cheque quanto a sua legitimidade. Conforme
pesquisas (LAUWE, FEUERHANHN, 2001), as representacdes que o0s
professores tém dos alunos repercutem no comportamento destes. Mazzotti
(2003) em pesquisa sobre representacfes sociais de professores expde como

estes descrevem os alunos que reprovam.

O perfil [...dos] alunos repetentes [...] € coerente com 0S
motivos apontados para a reprovagdo. Eles os descrevem
como criangas pobres, desnutridas, com problemas de saude,
sem base de conhecimentos e, principalmente, sem assisténcia
da familia e desinteressadas: faltam muito e, como s6 contam
com a escola para aprender, ndo conseguem dominar 0s
contetdos minimos exigidos para aprovagdo (MAZZOTTI,
2003, p. 4).

E acrescenta que:

Ao serem indagados se conseguem antecipar se um aluno vai
ser reprovado, os professores, em sua maioria, dizem que sim
[...]. E o indicador que sustenta aquela previsdo é, mais uma
vez, o desinteresse do aluno, (“o vazio nos olhos deles, o
pouco que esta sendo motivado neles, a desisténcia deles”, o
“‘desligamento”) e também a dificuldade para aprender
(MAZZOTTI, 2003, p. 4).

Do exposto, é possivel supor que a reprovacao pode se tornar um
problema escolar, pela forma como repercute no grupo e por seus efeitos no
aluno, ao internalizd-la como dimensdo de seu fracasso individual. Por
conseguinte, o significado atribuido a escola pode ser distinto, por exemplo,
para alunos aprovados e reprovados, em funcdo de suas experiéncias
relacionais vivenciadas no seu ambiente (escolar e ndo escolar).

Considerando o ambiente em que se desenvolveu esta pesquisa
(escola) e as funcdes do mesmo (ensinar), cabe aqui atermo-nos ao que se
deseja como resultado de todas as atividades propostas, intencionalmente ou

nao, para os alunos desenvolverem, nomeadamente as relativas ao aprender.
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2.2 Aprender: Multiplos Significados

E certo que as situacdes que envolvem o aprender estdo tdo diluidas
no cotidiano que nem sempre os individuos sabem sobre o qué, para qué e
como aprendem. No entanto, desde o0 nascimento, estamos imersos na
realidade de um mundo, e, como diz Freire, (2006, p.17), “[...] ndo ha homem
sem mundo, nem mundo sem homem”.

A comunicacdo e praticas culturais com as dimensdes valorativas,
atitudinais e informacionais definem e informam a forca de pertencimento
individual a um grupo, e, como ele passa a perceber a realidade. Nesse
sentido, saberes como os cientificos e do senso comum preconizam que 0S
mais velhos devem preparar as criancas para viver condignamente. O que
somos, em sua génese, carrega as marcas da humanidade legitimadas no
grupo de nosso pertencimento, podendo-se dizer que somos seres em
continua humanizacdo face as possiveis mudancas das contingéncias

relacionais.

As novas questdes e eventos que surgem no horizonte social
freqlentemente exigem, por nos afetarem de alguma maneira,
gue busquemos compreendé-los, aproximando-os daquilo que
ja conhecemos, usando palavras que fazem parte de nosso
repertério. Nas conversagfes diarias, em casa, no trabalho,
com 0s amigos, somos instados a nos manifestar sobre eles
procurando explicacdes, fazendo julgamentos e tomando
posicOes. Estas interagbes sociais vao criando "universos
consensuais" no ambito dos quais as novas representacdes
vao sendo produzidas e comunicadas, passando a fazer parte
desse universo ndo mais como simples opinides, mas como
verdadeiras “"teorias" do senso comum, construgdes
esquematicas que visam dar conta da complexidade do objeto,
facilitar a comunicacdo e orientar condutas. Essas "teorias"
ajudam a forjar a identidade grupal e o sentimento de
pertencimento do individuo ao grupo (ALVES-MAZZOTTI,
1994, p. 61).

E o que é o aprender, sendo o apoderamento e compreensao de
conteudos, procedimentos e estratégias que permitem aos individuos se
posicionar e administrar situacées de seu cotidiano, nas quais atitudes, valores
e conhecimentos- ainda que estes possam ser avaliados como fragmentados,
ou sem validacao cientifica por um grupo- em um dado momento historico e

sociocultural?
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Cabe, no entanto, distinguir o aprender a partir das dimensdes do
processo e do resultado (VIENNEAU, 2011). O primeiro se “constitui em fases
ou etapas organizadas que se desenvolvem ao longo do tempo [...]” enquanto o
outro diz respeito “ao resultado interiorizado deste processo no aprendiz’
(VIENNEAU, 2011, p. 4). Conforme esse autor, ainda que processo e resultado
sejam diferentes sdo, porém, complementares, porque ndo se chega ao
segundo (resultado) sem que tenha ocorrido o primeiro (processo).

Aprender é, portanto, uma questdo de humanizacdo e situado,
fundamentalmente, para a sobrevivéncia individual e grupal. Aprendemos
sempre e em todos os lugares, inclusive na escola, a qual, desde a sua
implantacdo como agente socializador € a responsavel por transmitir valores,
atitudes e conhecimentos legitimados socialmente, selecionados,
principalmente a partir da conjuntura dos efeitos das forcas politicas,
econdbmicas e sociais de um espago- tempo, para que propicie a todos
oportunidades para que possam e devam aprender, segundo o modelo
definido, principalmente pelas politicas educativas publicas (BALL, 2001; BALL
et al.2011).

Alguns aprendizados foram e continuam circunscritoS a espagos
institucionalizados, como os da escola. E possivel e até compreensivel nio
aprender em espacos exteriores a escola, mas o individuo ndo aprender na
escola em nossa sociedade, tem sido de modo geral, uma das razfes para
além de estigmar sujeitos, para se questionar sobre o trabalho da instituicao
escolar e dos profissionais que dela fazem parte, e por vezes do contetudo
ministrado, bem como de sua importancia para a cidadania e dignidade do
individuo (TEDESCO, 2011).

Perante o tempo despendido para ir e permanecer no ambiente
escolar e em face das funcdes socialmente atribuidas a escola, ndo gera
estranhamento o surgimento de expectativas quanto a conducéo e producao de
aprendizagens, assim como quanto aos resultados que possam indicar 0 qué e

guanto, especialmente alunos, aprendem.

4 [...] constitué d’'une série de phases (ou étapes) organisées dans le temps [...] résultat
interiorisé de ce processus chez I'apprenant (VIENNEAU, 2011, p.4).
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Atualmente, na maioria dos paises, avaliacbes nacionais e
internacionais (No Brasil, por exemplo, Prova Brasil, PISA, etc.) subsidiam
pareceres avaliativos e politicas publicas educacionais, em funcdo das
expectativas sociais e das relacionadas em documentos reguladores oficiais, e,
as expectativas em relacdo ao aprender sdo as mesmas se observadas as
acOes avaliativas do cotidiano escolar.

Ainda que a avaliacdo dos resultados dos processos de ensino-
aprendizagem, muitas das vezes, seja atravessada pela subjetividade dos
avaliadores, pelo ndo conhecimento do sujeito que esta sendo avaliado, ou
porque nela sejam excluidas questdes pertinentes de ordem politica, social
e/ou psicoldgica e organica dos sujeitos avaliados, seus resultados ainda sao
fortes indicadores do aprender, gerando opinides e decisdes valorativas quanto
ao desempenho individual nas situa¢des (im)postas para avaliacao.

O aprender se materializa quando ha uma mudanga sociocognitiva,
valorativa e atitudinal nas formas do sujeito se relacionar -consciente ou
inconscientemente- com o0s signos do mundo real, transformando seus
significados quando acrescenta ou mudando o ja conhecido no continuo
movimento que atravessa a vida. No entanto, é o aprender que acontece no
ambiente institucional escolar, em sala de aula, o qual nos interessa, uma vez
gque € um espaco institucional socializador, singular e situado, suscetivel
também a mudancas politicas, sociais, econémicas e histéricas, porque lida
diuturnamente com alguns dos conteudos simbdlicos implicados e legitimados
pelo poder e dindmica das intera¢des continuas de alunos e de cada um deles
com seu(s) professor(es), gerando experiéncias e percepcbes sobre a
realidade compartilhada ou definida para partilha. Como nos lembra Madeira
(2000, p. 243):

E impossivel reduzir o aprender a um movimento do individuo
isolado, pois 0 homem existe vinculado ao outro e, neste, a
cultura que os marcam, da mesma forma que as relagbes que
estabelecem. Ao mesmo tempo, € impossivel reduzir o ensinar-
aprender a movimentos mecanicos, pela supressédo, que se
quer efetiva, do que sustenta e define as condutas e as
comunicacgdes. A experiéncia que marca o individuo esta em
seu aprender, delimitando-o.
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Portanto, sendo as experiéncias individuais e coletivas articulacdes
histéricas e culturais que (con)formam o individuo/grupo e orientam o0 seu
comportamento, e porque este trabalho busca no aporte tedrico da Teoria das
Representacbes Sociais (MOSCOVICI, 2002, 2010, 2012) e na Teoria do
Nucleo Central (ABRIC, 1994a, 1994b, 1994c), sumarizamos a seguir 0S

principios tedricos orientadores desta pesquisa.
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3 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A Teoria das Representacdes Sociais, proposta inicialmente por Serge
Moscovici, em 1961, (MOSCOVICI, 2012), buscou no conceito de
representacao coletiva trabalhado por Durkheim explicacbes para fendbmenos
psicossociolégicos que pudessem dar respaldo e ao mesmo tempo se
contrapor as razfes centradas nas dimensdes cognitivas que por longo tempo
justificaram diferencas comportamentais individuais.

Para Durkheim, h4 uma separacdo entre os fatos sociais que sao
objetos de estudo da Sociologia e os individuais que, devem ser objeto de

estudo da Psicologia. Definindo fato social como:

[...] toda maneira de fazer, fixada ou ndo, suscetivel de exercer
sobre o individuo uma coercao exterior, ou ainda, toda maneira
de fazer que € geral na extensdo de uma sociedade dada e, ao
mesmo tempo, possui uma existéncia prépria, independente de
suas manifestagdes individuais (DURKHEIM, 2007, p. 13.
Grifos nossos.)

Segundo Durkheim (2007) para o individuo, o0 mundo ja se encontra
previamente pronto, de tal maneira que aquele que nele ingressa €
imediatamente submetido por coercdo aos seus direcionamentos, assim,
qualquer fato social precede a consciéncia individual.

Os fatos sociais correspondem, portanto, as representacdes coletivas
cuja funcdo é a de transmitir e manter fatos sociais, isto €, conhecimentos
acumulados pelos antepassados. As representacdes coletivas, segundo
Durkheim (2007), mantém a sociedade coesa, de tal maneira que para
compreendé-la ha que se avaliar o social em detrimento do individual, visto o
individuo ser conduzido a formas homogéneas de pensar e agir, resultantes da
coercdo social a que esta exposto. Assim, os fenébmenos coletivos prescindem
de explicacOes da relacdo com o individual, e a sua existéncia e manutencao

sao basicamente produtos da coletividade, de sorte que

As categorias do pensamento teriam origem na sociedade, e
[...] o conhecimento s6 poderia ser encontrado na experiéncia
social, ou seja, a vida social seria a condicdo de todo
pensamento organizado e vice-versa (ALEXANDRE, 2004, p.
130).
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No entanto, ha que se considerar que a multiplicidade e dinamica
sociais depdem contra a ideia de homogeneidade e estabilidade, segundo as
quais o individuo se mantém imobilizado ou passivo diante das relagbes e
experiéncias que se Ihe apresentam.

Por assim serem entendidas, Moscovici (2012), postula que as
representagdes coletivas sdo fruto das interagdes sociais e que se articulam
aos processos cognitivos individuais, mas rompe com dicotomia social e
individual, exterior e interior, objetivo e subjetivo, por compreender a
interdependéncia de tais campos. Nesse aspecto, os trabalhos de Durkheim e
Moscovici destoam: enquanto para Durkheim as representacdes sao produto
das acdes sociais coletivas e, portanto, herangca social cujas formas sao
praticamente imutaveis, para Moscovici as representacfes sdo construcdes
sociais e individuais, constantemente revisitadas e originadas nas relacées que
0s individuos mantém entre si.

Em seu trabalho intitulado “La psychanalyse, son image et son public”,
inaugurado em 1961 quando da publicacdo da sua tese de doutorado, Serge
Moscovici®, propds-se a desvendar de que maneira o conhecimento cotidiano
se constrdi e como interfere nos pensamentos, na subjetividade e nas praticas
sociais. Considerando a ebulicdo social e cientifica da época, e,
especificamente a difusdo da Psicanalise na Europa, esse psicologo social se
debrucou mais especificamente sobre a interferéncia dos saberes cientificos
(Psicanalise®) nos saberes cotidianos, elevando desse modo o senso comum a
elemento constituinte e fundante das relagbes e formas de compreensao que
permitem vincular o individuo ao seu cenario de pertenca, sendo um
indissociavel do outro.

Para Serge Moscovici, as representacdes sao construcdes que dizem
sobre o universo externo e interno do individuo e este ndo se mantém de forma

passiva diante das circunstancias a que esta exposto cotidianamente, dado que

® Em 2012, foi publicada no Brasil uma nova verséo traduzida por Sénia Fuhrmann do trabalho
de Serge Moscovici, sob o titulo A psicandlise, sua imagem e seu publico.

A origem da problemética de Moscovici relativa ao papel da ciéncia, conforme Almeida e
Santos (2011, p. 288) “afetou fortemente sua geracédo e depois se tornou ‘o problema da
modernidade’ [...quando] comecou a se perguntar acerca do impacto da ciéncia sobre a cultura
das pessoas, como ela alterava suas mentes e seu comportamento” (Destaque no original).
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significa e reelabora as situacfes mobilizado pela multiplicidade de relacdes e
informagdes a que tem acesso (ALVEZ-MAZZOTTI, 1994).

Nessa perspectiva, o grupo legitima certas praticas, formas de
conhecimento e de comportamento que se originam na vida cotidiana,
circunscritas ao grupo. As representacdes sociais viabilizam tomadas de
posicao e razbes para 0os comportamentos individuais/de um grupo especifico.

Para situar a repercussédo da Teoria das Representacbes Sociais no

campo da Educacéo, apresentamos a préoxima secao.

3.1 O campo de estudos das Representacdes Sociais no Brasil e na Educacéao

Tendo se consolidado como teoria psicossocial (VALA, 1993), dada a
abrangéncia com que suporta problematicas de diferentes tematicas e areas de
estudo (SA, 1998), por seu valor heuristico, segundo de Rosa’ (2011a; 2011b
apud PULLIN, 2013) pode-se considerar a Teoria das Representacdes Sociais
(TRS) como multidimensional.

Ao analisar as producdes da comunidade cientifica brasileira no campo
da TRS, Jodelet (2011), aponta as areas da Educacdo, Saude e Psicologia
Social como as principais. Segundo a autora, “os estudos utilizam a Teoria das
Representacbes Sociais (TRS) como um instrumento para um melhor
conhecimento da realidade social e uma melhora na forma de intervencao
sobre ela” (JODELET, 2011, p.24).

Para Alves-Mazzotti (1992) a Educagdo vem sendo considerada por
alguns como éarea destituida de um corpo teérico proprio dai recorrer aos
conhecimentos produzidos por areas afins para dar conta de explicar ou
referenciar as acdes pertinentes ao seu campo. Conforme afirma, as areas da
Psicologia, Sociologia, Historia, Antropologia e Filosofia, entre outras, s&o

aguelas que sempre subsidiaram/subsidiam as pesquisa em Educacéo.

" De ROSA, Annamaria S. 1961-1976: notes in the margin to a meta-theoretical analysis of the
two editions of la psychanalyse, son image et son public. Papers on Social Representations,
v. 20, p. 36.1-36.34, 2011.

De ROSA, Annamaria S. 50 anos depois: a psychanalyse, son image et son public na era do
Facebook. In: ALMEIDA, Angela Maria de O. SANTOS, Maria de Fatima de S. ;TRINDADE,
Zeidi A. Teoria das representacfes sociais : 50 anos. Brasilia: Techopolitik, 2011. p. 491-
561.



30

Todavia, de acordo com Suasnabar (2013), desde o fim do século XIX, com a
emergéncia de sistemas educacionais nacionais e a necessidade de
qualificagdo profissional, a Educagcdo tem sido atravessada por inumeros
interesses e tensdes que tendem a Ihe conferir uma visdo ampla em questbes
epistemoldgicas e sociopoliticas, mas esta € ainda, uma acao recente.

Nesse sentido, a aplicabilidade da TRS neste campo pode se explicar
pela necessidade de enfrentamento e compreensdo das formas de
funcionamento desse ambiente especifico, uma vez que ha fendbmenos ditos da
Educacao e sujeitos que vivenciam questdes relacionadas a esses fendbmenos.
Além disso, o saber compartilhado pelo grupo construido em um ambiente
atravessado especificamente pelo objetivo da educabilidade imprescinde de
interacdo, linha mestra de orientacdo das representacfes sociais, logo, terreno
propicio para utilizacdo dessa teoria (TRS) ao analisar suas problematicas.

Conforme Alves-Mazzotti (1994), os estudos que utilizam a TRS para
explicar os fenbmenos da Educacao tém buscado entre outras problemaéticas,
respostas para compreender as relagbes entre as percep¢bes de alunos e
professores com suas expectativas e seus efeitos sobre os alunos. Porém, ja
em 1994, como evidencia essa autora, a analise dessa producdo apontava

para a

a necessidade de se ultrapassar o nivel da constatacdo sobre o
que se passa “na cabeg¢a” dos individuos, para procurar
compreender como e porque essas percepcgles, atribuicdes,
atitudes e expectativas sdo construidas e mantidas, recorrendo
aos sistemas de significacdo socialmente enraizados e
partiihados que as orientam e justificam (ALVES-MAZZOTTI,
1994, p. 60).

3.2 A Teoria na comunidade cientifica: Os precursores e as diferentes
abordagens

Os desdobramentos da TRS apontaram novas perspectivas e formas
de estudo que essa teoria inicialmente ndo contemplou, porém, de forma geral
mantiveram o pressuposto de que as representacdes sociais sdo responsaveis
pela producao e determinacdo/guia de comportamentos, que promovem a um
s6 tempo as significacdes e possibilidade de respostas que se auto alimentam,

mantendo assim a representacgao.
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Dentre os proponentes das abordagens, destacam-se Denise Jodelet,
com a abordagem processual na qual se ressalta o contexto de producédo e a
historicidade como interferentes no processo de construcdo de uma
representacao social, Willen Doise, com a perspectiva societal, segundo a qual
as interacbes podem ser propiciadoras/ desencadeadoras de processos
cognitivos e Jean Claude Abric, responsavel pela abordagem estrutural que
sera aqui melhor descrita dada a opcgéo e o objetivo deste trabalho, qual seja o
de identificar quais representacdes sociais sdo compartilhadas sobre o
aprender e reprovar em um grupo de alunos do Ensino Fundamental,
evidenciando os elementos que compdem o nucleo central e periférico dessas

representacées (SA, 1998).

3.2.1 A Abordagem Estrutural: Teoria do Nucleo Central

Complementar aos estudos de Moscovici, a abordagem estrutural das
representacfes sociais, apresenta uma versdo detalhada da dinamica das
estruturas que fundam as RS conforme indica Sa (1996).

De acordo com Abric (2011, p. 25)

A representagéo é constituida por um conjunto de informacdes,
crengas, opinibes e atitudes a respeito de um dado objeto.
Além disso, este conjunto de elementos é organizado e
estruturado. A analise de uma representacdo e a compreensao
de seu funcionamento necessitam obrigatoriamente de uma
dupla identificacdo. Isto €, os elementos constitutivos de uma
representacdo sdo hierarquizados, ponderados e mantém entre
eles relacdes que determinam a sua significacdo e o lugar que
ocupam dentro do sistema representacional. [...] a organizacao
de uma representacdo representa uma modalidade particular,
especifica: ndo somente os elementos de uma representacao
sdo hierarquizados, mas também toda a representacdo €
organizada em torno de um nucleo central, constituido por um
ou alguns elementos que dao sua significagcdo a representagao.

Assim, pela proposicdo de Abric, nos processos investigativos sobre
RS pelo viés da sua abordagem, isto €, da Teoria do Nucleo Central, ha que
seja identificada a organizacdo dos elementos que configuram o sistema
central que responde pelo nacleo central (NC) e os do sistema periférico, para
que seja possivel compreender o significado que as pessoas atribuem a um

determinado fendbmeno. Isso porque a simples identificacdo do conteudo de
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uma representacao social por si s6 nao € suficiente para fazé-la conhecida e
defini-la, conforme insiste esse autor (ABRIC, 2011).

O ndcleo central de uma representacdo social corresponde ao sistema
mais estavel, pouco suscetivel a mudancas, porque historicamente fundado.
Qualqguer alteracdo que nele ocorra promovera mudancas significativas, dado
que tal sistema € responsavel por gerar e organizar as representacoes,
atribuindo-lhes sentidos, unificando e estabilizando-as (ABRIC, 2011).

Segundo Abric (2000, p. 31) "[...] a organizacdo de uma representacao
social apresenta uma caracteristica especifica, a de ser organizada em torno
de um nucleo central, constituindo-se em um ou mais elementos que dao
significado a representacao".

Para Abric (2003, p. 38), 0 nucleo central

assegura trés fungbes essenciais, 0 que significa dizer que ele
determina:

-0 significado da representacao (funcéo generadora);

- a organizagao interna (funcéo organizadora);

- a estabilidade (funcéo estabilizadora).

O NC possui uma dimensdo qualitativa, pois o que define a
centralidade de um elemento, ndo é sua presenga maci¢ca, mas sim, o
significado basilar para a representacdo. Como indicam Deschamps e Moliner
(2009, p. 129), “o nucleo pode ser considerado como um ponto comum de
significacdo: algo que os individuos partilham quanto a significacdo que
convém atribuir a um dado objeto”.

Nesse sentido, para os elementos do ndcleo central, o contexto social
imediato € menos evidente, porque ali sdo alocados os que refletem as
condi¢des sdcio histéricas e a memaria coletiva compartilhada pelo grupo (SA,
1996).

O sistema periférico, por sua vez, corresponde a outros conteudos da
representacéao, e o seu sentido tem relagdo com o NC. Dentre as suas fungdes
estdo as de concretizagdo das representacbes tendo em vista a sua
compreensao e transmissdo, adequacdo ao contexto, e o de sua defesa
(ABRIC, 2011). Por serem mais flexiveis permitem a adaptacdo a quaisquer

modificagdes do entorno do sujeito/grupo.
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A organizacao dos elementos, conforme a Teoria do Nucleo Central
(TNC) evidencia a estrutura da representacdo social no seu sistema central e
periférico, sendo o primeiro aquele que se relaciona com a memoria coletiva e
muito resistente as mudancas, porque contém os valores e normas do grupo de
pertenca do individuo. Em contrapartida, o sistema periférico € menos estavel,
tem carater evolutivo, abre a possibilidade a mudancas, além de integrar as
experiéncias e historias individuais, informando sobre a idiossincrasia das
dimensoes individuais.

Para Abric (1994 apud ALVES-MAZZOTTI, 2002), as caracteristicas
estruturais e de funcionamento das RS podem explicar a rigidez e a
flexibilidade, as questdes de fundo consensual e individual das RS. Sendo
assim, o ndcleo central de uma representacéo social é resultante da memoria
social e das interacdes entre os membros de um grupo e informa a significacdo
de determinado objeto para eles, mantendo uma relacdo dialética com os
elementos do sistema periférico, que o protegem. Nesse sentido,

[...] s6 podemos afirmar que dois ou mais grupos tém a mesma
representacdo de um objeto se eles partilharem o mesmo NC,
nao basta que tenham o mesmo conteddo: se os NCs forem
diferentes, elas serdo diferentes (ALVES-MAZZOTTI, 2007, p.
582).

Nas representacdes sociais ha que se considerar, como ressalta Abric

(2011, p.16), outra questado: a indissociabilidade entre sujeito e objeto, visto que

[...] objeto esta ativo em um contexto, e este é, pelo menos
parcialmente, concebido pela pessoa ou grupo como uma
extensdo do seu comportamento, atitudes e normas a que se
refere. Em outras palavras, o estimulo e resposta sao
indissossiaveis: eles formam-se juntos. A resposta ndo é
estritamente uma reagdo a um estimulo, até este ponto a
resposta é a origem do estimulo, isto €, o estimulo é em grande
parte determinado pela resposta® (Traduc&o nossa).

8 L’'objet est inscrit dans um contexte actif, ce contexte étant au moins partiellement congu par
la personne ou le groupe, en tant que prolongement de son comportement, de ses attitudes et
des normes auxquelles il se référe. Autrement dit, le stimulus et la réponse et la réponse sont
indissociables : ils se forment ensemble. Une réponse n’est pas strictement une réaction a un
stimulis, jusqu’a un certain point cette réponse est l'origine du stimulus, c’est-a-dire que ce
dernier est déterminé en grande partie par la réponse (ABRIC, 2011, p.16).
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Assim, é na relacdo entre o sujeito e objeto que surgem, se alimentam
e se mantém as RS, sendo a TNC uma das possibilidades de apreenséo dos
elementos das representagbes sociais pela identificacdo e analise dos
elementos que se apresentam como centrais e periféricos (PULLIN; ENS,
2013).

Dentre os muitos campos e fendmenos que podem incitar a pesquisa
no campo das representacdes sociais, esta o da Educacdo, com uma
diversidade e complexidade de objetos e, pela prépria particularidade do
cenario escolar que se caracteriza pelos intuitos especificos das interacdes
particulares que nele se realizam, a maioria deles com o objetivo do ensino e
aprendizagem de informacdes, estratégias e conhecimentos externamente a
ele definidos.

Neste campo, isto é, o da Educacao, tem sido utilizado cada vez mais
0 viés analitico proposto pela Teoria das Representacdes Sociais, dada a
possibilidade de compreensao e analise de mecanismos que interferem nessas
relacbes e que produzem resultados que de uma forma ou outra afetam e
justificam o agir nesse contexto.

Abric (2011, p. 11) propde a seguinte questao:

Se constata-se e admite-se que as representacdes sociais
determinam o0s comportamentos, que papel assumem na

7

elaboracdo de praticas sociais efetivas, isto é, nos sistemas
complexos de acbes socialmente investidos e submetidos a
desafios social e historicamente determinados?®(Traducéo
nossa).

Em face de tal questionamento, e mobilizando a Teoria das
Representacbes Sociais para a questdo da educabilidade, particularmente no
gue tange a educacao formal, além de admitir o conteddo e 0 processo que se
obtém a partir das relacfes estabelecidas entre 0 eu e o0 outro, neste estudo se
problematiza a possibilidade de explicar os comportamentos e percep¢des que
o aluno tenha diante da propria aprendizagem admitindo-se que possam ser

modulados e moduladores pelas/das interacbes e de seus efeitos nas

% [...] si 'on constate et 'on admet que les répresentations déterminent les comportements,
gu’en est-il de leur role dans I"élaboration des pratiques sociales effectives, c’est-a-dire dans le
systémes complexes d’actions socialement investis et soumis & des enjeux socialement et
historiquement déterminés? (ABRIC, 2011, p. 11).
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percepcbes e posicdes assumidas em relacdo ao ambiente escolar e que
estas, por sua vez, movam o desencadeamento e manutencao de impressoes,

considerando que:

A representacdo social traz em si a histéria, na histéria
particular de cada um. Nas variancias de sua estruturacao
estdo as particularidades de cada sujeito e, em suas
invariancias, as marcas do sentido atribuido, por determinados
segmentos ou grupos ou, até, por sua totalidade, a dado um
objeto (MADEIRA™, 1990 apud MADEIRA, 2000, p. 248).

Sendo a educabilidade uma dimensédo imprescindivel para a condicao
humana, as relacdes conflituosas, no caso em relacdo ao aprender e nao
aprender, surgem, como ressaltam Mazer, Dall Bello e Bazon (2009, p.8),

desde o

[...] momento do ingresso formal da crian¢a na escola. E um
periodo de crucial importancia para o desenvolvimento, em que
o individuo deve cumprir tarefas desenvolvimentais, como
aprender a ler e a escrever, manter uma conduta governada
por regras.

Ndo se adaptar a escola significa romper com as expectativas
propostas por e nesse ambiente pelos seus inUmeros atores, cujas tentativas
constantes sdo, na maioria das vezes as de padronizar e hierarquizar
comportamentos ditos compativeis com a funcdo atribuida a cada um deles
(ARROYO, 2000; GIMENO SACRISTAN, 2005; CHARLOT, 2013).

O sujeito, no caso o(a) aluno(a), como que se dilui nesse ambiente,
cuja perspectiva de possibilitar a “igualdade” € matéria prima dos discursos
oficiais (BRASIL, 1996), sob esse aspecto, todos podem e devem apresentar
resultados positivos em seus desempenhos a partir das avaliagdes escolares,
por exemplo, que indiguem a sua aprendizagem.

Do outro lado, ha sempre um individuo a ser culpabilizado, pela sua
‘ndo aprendizagem’ ou pela retencao, aquele arranjado na derradeira posi¢cao

da hierarquia educacional, sendo entdo e desse modo desconsiderados

1% A autora refere-se ao trabalho de prefacio que escreveu no livro de: GOMES, Gerusa de M..
A experiéncia do vazio. Recife: Massangana- Fund. Joaquim Nabuco, 1990, o qual ndo tivemos
acesso.
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aspectos valiosos como: a de sua percepcao sobre o aprender; significado da
escola, efeitos das interacdes e percepcdes de si dentro do(s) grupo(s) de sua
pertenca.

Patto (1997), ao discorrer sobre o envio de criangcas que nhao
conseguem se escolarizar na escola publica para o diagnostico de psicologos
avalia que a existéncia de uma sociedade divida em classes cuja historia é
marcada pelo descaso do Estado na oferta de escolas para o povo, o
sucateamento da escola publica, professores desestimulados pela politica
salarial, frustrados e munidos de preconceitos , praticas pedagogicas que
nao facilitam o acesso aos bens culturais, o autoritarismo que impregna as
relacbes e produzem estigma e exclusdo, a rotulagdo de criancas como
“fracas”, provoca dor e causa-lhes danos na auto estima, e isso porque néo
tiveram garantidos os direitos a uma escola de boa qualidade.

As relagdes que ocorram no ambiente escolar e como percebidas sao
responsaveis por estabelecer e reafirmar posicfes sociais ocupadas ou a

serem ocupadas. Conforme Deschamps e Moliner (2012, p. 57 - 59) indicam

Um comportamento ndo serd simplesmente atribuido a
caracteristicas individuais, mas também e talvez antes de tudo
em funcdo dos grupos ou categorias as quais 0 ator e o
observador pertencem [..] em muitos casos, 0S Qrupos
dominantes parecem capazes de impor aos grupos dominados
uma falsa consciéncia que os levam a se perceber como
responsaveis pela situacdo de dominados (Traducdo nossa).11

Ainda que o intuito deste trabalho ndo seja o de explorar o percurso de
desenvolvimento e a consequente culpabilizacdo do aluno pelo dito fracasso
escolar, cabe ressaltar que admitimos que a génese desse fendbmeno e a
responsabilizacdo por sua ocorréncia remontam a relacdes histéricas e sociais
da implementacdo da instituicdo escolar, tendo como cenario a emergéncia e

constituicdo do capitalismo nas sociedades ocidentais,

1 un comportement ne serait donc pas simplesmente atribué a des caractéristiques

individuelles, mais aussi et peut-étre avant tout em fonction des groupes ou catégories
auxquelles l'acteur et I'observateur appartiennent [...] dans de nombreux cas, les groupes
dominantes semblent capables d’imposer aux groupes dominés une fausse conscience qui les
améne a se percevoir comme responsables de leur situation de dominés (DESCHAMPS e
MOLINER, 2012, p.57-59).
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Evidencia Madeira (2000, p. 249) que a Educacdo analisada a partir

das representacoes

Trata [...] de procurar o lugar, de onde se move 0 gesto ou se
articula a palavra, mesmo quando aquele esté contido ou, esta,
silenciada. Trata [...] de afirmar a educabilidade como condi¢do
do ser homem, que se concretiza atualizando sentidos de
diferentes ordens na circunscricdo do espaco que a cada um
cabe no mundo.

Possibilitar ao outro expor-se enquanto sujeito construido nas
interacbes é também viabilizar o desencadeamento de justificativas para
comportamentos e seus desdobramentos oriundos das relagcbes de
pertencimento ou ndo ao grupo, uma vez que a identidade, o eu, sao
construidos pela interagdo com o outro.

Segundo Charlot (2002) existem saberes que alguns alunos nédo se
apropriam por uma infinidade de fatores e, parte do conjunto dos fenémenos
dai decorrentes é rotulada sob a rubrica de “fracasso escolar”. Para esse autor,
ndo é possivel tratar do fracasso escolar e as relagbes com o saber tirando de
cena o sujeito humano, social e singular que age no e sobre o mundo.

No entanto, a imputacdo ao aluno da responsabilidade desse dito
fracasso implica em ignorar os efeitos da posicdo que ele ocupa, conforme
Patto (1999). Para Charlot (2002, p.17),

[...] 0 aluno em situacdo de fracasso ocupa no espaco escolar
uma posicao diferente da de um aluno em situacdo de éxito-
sendo essas posicbes avaliadas em termos de notas,
indicadores de sucesso, anos de atraso, lugar num sistema
escolar hierarquizado, etc. Ndo somente o fracasso escolar é
analisado, entdo, como diferenca de posi¢ces, como, também,
tais posi¢cbes sO6 fazem sentido como posi¢cBes diferentes de
outras posicoes.

Patto (1997) complementa:

Quando se indagam sobre o por que e o como do mundo em
gue vivem e do lugar que nele ocupam, individuos e grupos
defrontam-se com limites objetivos, impostos pelas condi¢cbes
histéricas atuais, e obstaculos subjetivos que pedem
entendimento para que sejam superados. E esses individuos e
grupos podem ser desde criancas repetentes, até seus
professores]...](PATTO, 1997, p.61).
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Em sendo assim, é relevante que se compreenda como 0s alunos se
percebem enquanto sujeitos que ocupam um lugar social, nem sempre
privilegiado dentro do espaco escolar, em funcdo da condicdo de reprovado.

Acompanhamos Charlot (2002, p. 31), quanto a que

Procurar compreender o fracasso como uma situagdo que
advém durante uma historia € considerar que todo individuo é
um sujeito, por mais dominado que seja, um sujeito que
interpreta 0 mundo, resiste a dominacao, afirma positivamente
seus interesses, procura transformar a ordem do mundo em
seu préprio proveito.

Na tentativa de identificar os elementos que compdem o NC das
representacdes sociais compartilhadas por alunos do Ensino Fundamental
sobre aprender e reprovar e triangular os dados com os resultados obtidos no
questionario sociodemografico e na escala de atitudes frente a escola,
entendemos haver um simplificacdo do fenbmeno da representacao social que
passa a ser compreendido pela teoria tornando o fenémeno inteligivel (SA,
1998). Sob esse aspecto, segue o direcionamento dado a esta pesquisa, tendo
em vista as opcBes metodoldgicas condizentes com as proposicdes teoricas

adotadas, quais sejam, a TRS e TNC.
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4 CAMINHOS DA PESQUISA

Seguir pelos caminhos necessérios e legitimados por uma comunidade
cientifica para desenvolver uma dada pesquisa é, antes de tudo, dar vazao a
formas de pensamentos que estejam além da simples aparéncia do fenébmeno,
nem reducionistas, nem desmesurados, visto a sua compreensao depender da
observacédo de aspectos e dimensdes relacionados ao fenémeno.

Um fenémeno pode ser limitado, porque tempo e espaco e demais
variantes talvez assim o circunscrevam, mas as possibilidades de interpreta-lo
de um ponto de vista individual, social, biolégico, econémico, cultural e politico
sdo tao variadas que se faz necessério estabelecer caminhos, muitas vezes ja
desbravados por outros pesquisadores (MACHADO, SILVA, 2013), que
conduzam a sua apreensdo. No entanto, o pesquisador deve estar atento e
atender a aspectos conceituais e metodoldgicos, muitos deles imprescindiveis,
para o reconhecimento e aceitacdo do seu trabalho como producéo cientifica.

Sendo o campo das RS 0 que nos interessa para andlise de
fenbmenos da Educacao, ha que se reconhecer o espaco da subjetividade e o
carater inerente e multiplo das interacbes estabelecidas em contextos
escolares. Acompanhamos Sousa e Novaes (2013, p. 27) quando as autoras
retomam as palavras de Martinot*? (2001) para assinalarem que “A validacédo
pelo outro € um pré-requisito necessario ao desenvolvimento de si mesmo”,
para prosseguirem: “A ideia de constituicdo de si por meio da interagao com o
outro evidencia a necessidade de reconhecimento das dimensdes de afeto,
sentido, significado e valor do conhecimento”.

Assim sendo, interessa-nos o equilibrio na busca por respostas que
sejam objetivas tendo em vista a dimensdo da subjetividade que Ihes séo
peculiares, dado o cenario, atores e 0s objetivos propostos para este estudo,
para que possamos trilhar um caminho seguro para a execucao da pesquisa
proposta, para a analise dos fendbmenos selecionados, para estudo na teoria
gue a guiam, considerando desde ja que os resultados serdo produto provisoério

e passivel de outros questionamentos, conforme ensina Minayo (2002).

2 MARTINOT, D. Connaisance de soi et estime de soi, ingredientes pour la réussite scolaire.
Revue des sciences de [Iéducation, n.27, p. 483-502, 2001. Disponivel em <
http://id.erudit.org/iderudit/009961ar >. Acesso em 25 fev. 2015.
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4.1 A abordagem da Pesquisa

A colocacdo de problemas de investigacdo é
reveladora da perspectiva de abordagem do
pesquisador e determinante para seu método. Na
abordagem do tema e no enunciado dos problemas
revela-se um modo particular de entender e enfocar
determinadas questdes. A abordagem e o método
se revelam nas formas de pensar e de fazer no
transcorrer da propria pesquisa e ndo por
declaracdes abstratas de adeséo a esta ou aquela
perspectiva (GATTI, 1999. p.14).

O método, caminho pelo qual serdo percorridas as etapas de uma
investigacdo desde sua proposicao, coleta de dados aos da sua analise, deve
ser planejado e sistematizado de antemao, para guiar quem pesquisa a
apreender na totalidade do possivel respostas as questdes que pretende
responder concernentes ao objeto de seu estudo. Contudo, o método nao
sustenta uma pesquisa se ele/ela ndo mantiver relacbes estreitas com a
fundamentacao tedrica e o problema a ser estudado (GATTI, 1999).

No caso desta pesquisa circunscrita, no campo das Ciéncias Sociais, e
concordando com Ferraro (2012, p.143), quanto a que “é na construcdo do
objeto ou do problema de pesquisa que se podera definir o método ou a
combinacdo de métodos e técnicas a empregar na investigagdo”, a condugao
da pesquisa seguiu orientacdes propostas pela Teoria do Nucleo Central, seja
na opc¢ao dos instrumentos (TAP), seja no tratamento e andlise dos dados com
o software EVOC, para 0s quais tanto analises quantitativas quanto
interpretativas foram utilizadas.

A rigueza simbdlica das situacdes, circunstancias e pessoas, exige
gue o/a pesquisador(a) leve em consideracdo sua experiéncia vivida como ator
social , objetivando a “criacdo de significado”, que essa abordagem (qualitativa
de cunho interpretativo) possibilita para o estudo de fenbmenos sociais. A
pertinéncia dessa abordagem € esclarecida por Ens (2006, p. 38):

para se estudar os fendbmenos humanos, h4 que se levar em
conta sua multiplicidade e complexidade. De um modo geral, a
abordagem qualitativa de pesquisa se volta para o sentido e as
finalidades da acdo humana e dos fenbmenos sociais. Nessa
perspectiva, a opcdo pela abordagem qualitativa ¢é
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consequéncia de ela estar mais voltada a compreensao dos
valores, intencdes, finalidades, crencas, ideologias e etc.

Em relacdo a proposta metodologica, Abric (1994 apud SA, 1996) nos

lembra que

a escolha de uma metodologia (de coleta como de analise) é
determinada naturalmente por consideracdes empiricas
(natureza do objeto estudado, tipo de populagéo,
constrangimentos da situacdo, etc.), mas também de modo
mais fundamental pelo sistema tedrico que subentende e
justifica a pesquisa (p. 104. Grifos nossos).

Esse autor indica, ainda, dois aspectos que o/a pesquisador(a) deve
levar em conta para construir 0 objeto de sua pesquisa no campo das RS: a)
que simultaneamente o sujeito e o objeto da representacdo”; b) o fato de que o
fendmeno ser mais amplo do que o objeto da pesquisa por este ser “‘uma
simplificacdo do fenémeno” (SA, 1998, p. 24).

Assim, apds a delimitacdo do objeto de estudo e ao da sua
fundamentacdo tedrica, face as propostas de trabalho e a variedade de
metodologias notadamente no campo das representacdes, uma pesquisa
exploratdria qualitativa de cunho interpretativo pareceu-nos ser a mais indicada
para este estudo, porque pode reunir dados de ordem quantitativa e qualitativa,
produzidos pela compreensdo subjetiva dos respondentes aos eventos
selecionados para a investigacdo. O que nao nos impediu de realizar a
computacédo estatistica desses dados, com o intuito de identificar os elementos
gue compdem o sistema central (NC da representacdo) e o periférico das RS
de alunos do Ensino Fundamental, definida para este estudo, com auxilio do
software EVOC desenvolvido por Vérges (1999), que tem sido bastante
utilizado como auxilio informético na organizacdo dos dados (OLIVEIRA et al.,
2005, p. 580).

Formatar a pesquisa polarizando questbes de ordem quantitativa e
qualitativa seria pouco vantajoso, considerando que uma quanto outra podem
oferecer informacgdes valiosas para as analises posteriores, conforme pondera
Minayo e Sanches (1993, p. 247):
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A primeira atua em niveis da realidade, onde os dados se
apresentam aos sentidos: “niveis ecologicos e morfologicos”,
na linguagem de Gurvitch (1955). A segunda trabalha com
valores, crengas, representagfes, habitos, atitudes e opinides.
A primeira tem como campo de praticas e objetivos trazer a luz
dados, indicadores e tendéncias observaveis. Deve ser
utilizada para abarcar, do ponto de vista social, grandes
aglomerados de dados, de conjuntos demograficos, por
exemplo, classificando-os e tornando-os inteligiveis através de
variaveis. A segunda adequa-se a aprofundar a complexidade
de fenbmenos, fatos e processos particulares e especificos de
grupos mais ou menos delimitados em extensdo e capazes de
serem abrangidos intensamente.

Pesquisas de cunho qualitativo representam o viés principalmente
adotado pelas Ciéncias Sociais por nelas se entender que é impossivel
guantificar comportamentos ndo estaticos de sujeitos ativos, moldados pelo
contexto histérico e social em que estéo inseridos, em constante mudanca. Na
medida em que este trabalho repousa sobre os dizeres do outro (no caso,
alunos do Ensino Fundamental), os quais sdo carregados dos efeitos das
comunicacdes situadas em suas interacfes cotidianas, atravessados pela
idiossincrasia das relagcdes que constituem sua subjetividade, foi assumida a
perspectiva da TRS, tendo como viés analitico o proposto pela Teoria do
Nucleo Central. As informacfes obtidas pela metodologia que norteia esta
pesquisa puderam assim ser submetidas tanto a analises de ordem quantitativa
quanto qualitativa, como aconselham Abric (2003a).

Sendo o0s alunos (co)protagonistas dos fenémenos (aprender,
reprovar), foram considerados alguns fatores para a delimitagdo da perspectiva
analitica, conforme indica Jodelet (1984 apud Sa, 1996) quando discorre sobre
a elaboracdo das representacdes sociais. Assim, neste estudo foram
consideradas as relacdes que os individuos (alunos) estabelecem com o grupo
de pertenca as quais se associam a dimensdes de cunho cognitivo
(representativo, discursivo, pratico ou sociologizante), fatores que tomamos
como convergentes para subsidiar a nossa hipotese de que as varias
reprovacoes, associadas ao lugar social ocupado e as relacdes que o individuo
estabelece no/com o mesmo sejam promotoras de RS diferentes daqueles que
ocupam o mesmo lugar social, mas numa condi¢cdo de ndo reprovados, isto €,
ditas de sucesso escolar (MACHADO; FREIRE; SILVA, 2013).
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Para tanto, retomamos as ponderacdes de Moscovici (1976, apud SA,
1996, p. 43) quanto a que “a representagao social determina comportamentos,
visto que define ao mesmo tempo a natureza dos estimulos que nos envolvem
e nos provocam e a significagéo das respostas a lhes dar.”

Em suma, compartilhamos com Jodelet (1985, apud SPINK, 1993, p.

300), os pressupostos quanto a que

[..] as representacbes sociais sdo modalidades de
conhecimento pratico orientadas para a comunicagao e para a
compreenséo do contexto social, material e ideativo no qual
vivemos|...] sdo formas de conhecimentos que se manifestam
como elementos cognitivos[...] socialmente elaboradas e
compartilhadas, contribuem para a construcdo de uma
realidade comum, que possibilita a comunicagdo [...] séo
fenbmenos que, mesmo acessados a partir do seu contetdo
cognitivo, tem que ser entendidos a partir do seu contexto de
producéo.

Entdo, na extensdo da particularidade das relagdes do individuo em
seu grupo com os objetos/fendbmeno selecionados para esta investigacao,
pressupondo que os sujeitos pela pertengca a um grupo compartilham de uma
realidade e podem compreender e responder de maneira similar, buscamos
identificar as atitudes frente a escola e representacdes sociais de alunos
(aprender e reprovar), analisando estas pelos elementos, a estrutura e
organizacdo da distribuicAo dos mesmos no sistema central e sistema
periférico dessas representacoes.

Como assinalado as representacdes sociais sao partilhadas por um
individuo/grupo, dai a necessidade de informarmos o perfil dos participantes
deste estudo.

4.2 Participantes

Para melhor situar os participantes, inicialmente, apresentamos o
cenario em gue se desenvolveu a pesquisa.

Os participantes frequentam uma escola estadual, localizada fora da
regido central do municipio de Rolandia, interior do Parana. A cidade conta

com cinco escolas estaduais que atendem alunos do Ensino Fundamental e
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Médio e uma distrital, que acolhe apenas alunos do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental.

Conforme dados referentes ao periodo letivo de 2013, disponibilizados
no site da Secretaria Estadual de Educacdo®® (PARANA, 2013), a escola
selecionada, por conveniéncia, conta com 1584 alunos matriculados, dos quais
764 no Ensino Fundamental. No entanto, apenas 720 de fato a frequentam,
distribuidos em 22 turmas com média de 32 alunos, visto os demais (44) serem
considerados desistentes, como indicam os registros dos livros de presenca da
instituicdo consultados.

A escola funciona nos trés periodos/turnos. No matutino atende alunos
do 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, no periodo
vespertino, apenas alunos do Ensino Fundamental, no noturno, os matriculados
no Ensino Médio e profissionalizante desse nivel. No periodo vespertino
oferece, também, aulas de Espanhol para a comunidade (escolar ou ndo). Essa
escola esta localizada em uma das margens da cidade divida pela linha do
trem e recebe alunos de pelo menos 15 bairros e quatro escolas municipais
localizadas na regido que atendem os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa escola, em 2012, dos 729 alunos matriculados no 6° ao 9° ano,
163 deles (22,35%) ficaram retidos por distintos motivos (reprovagao por nota
elou frequéncia), conforme dados das reunides do Conselho de Classe (Anexo
D),

Uma anélise mais detalhada desses dados em relacdo aos anos em
gue ocorreu essa retencao indica uma tendéncia ascendente do 6° ao 8° ano a
qual se inverte no 9° ano. Assim, em 2012, as taxas de retencdo foram,
respectivamente, 18,51%, 21,05%, 26,62% e 23,75% no 6°, 7°, 8° e 9° anos.

Durante esse ano letivo foi adotada uma politica de reclassificacdo de
alunos, com o objetivo de promové-los aos anos seguintes de escolarizacao,
caso estivessem fora da faixa etaria recomendada para o ano e/ou contassem
com multiplas reprovacbes. Para tanto, os alunos que apresentaram
desempenhos deficitarios nas provas administradas anteriormente foram
submetidos a novas avaliagcdes propostas por todas as disciplinas para que os

resultados destas atestassem de fato a sua condigcdo de serem mantidos ou

13 Disponivel em < http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas/f/fcls/escola/visao>.

Acesso em 08 de agosto de 2014.
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que pudessem progredir para 0 ano seguinte. Essas novas avaliacdes foram
conduzidas em atendimento a politica regulamentada oficialmente pela
Secretaria de Estado da Educacgéo do Parana, conforme definida e disciplinada
pela Instrugdo N.° 02/09 (SUPUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO
EDUCACIONAL. DIRETORIA DE ADMINISTRACAO ESCOLAR.
COORDENADORIA DE DOCUMENTAQAO ESCOLAR, 2009) (PARANA,
2009, p.14)

Um recorte desse documento regulamentador explicita as condicfes e
procedimentos gerais a serem levados em conta pelas escolas para a

Reclassificacao

A Reclassificacdo destina-se ao aluno com matricula e
frequéncia no estabelecimento de ensino, que avaliard o seu
grau de desenvolvimento e experiéncia, levando em conta as
normas curriculares gerais, a fim de encaminha-lo a etapa de
estudos compativel com sua experiéncia e desempenho,
independentemente do que registre o seu histdrico escolar. A
reclassificagdo dar-se-a de acordo com a Proposta
Pedagdgica, o Regimento Escolar do Estabelecimento de
Ensino e ao disposto na Instrucdo Conjunta n° 20/08-
SUED/SEED. O resultado da avaliacdo devera ser registrado
em ata. A cOpia da ata e as avaliagbes serdo arquivadas na
Pasta Individual do aluno, dispensando-se o envio de cOpia a
DAE/CDE (PARANA, 2009, p.14).

Apesar da escola selecionada para este trabalho ter adotado essa
regulamentacdo em 2012, dos 35 alunos do 6° ao 8° ano que foram
reclassificados 23 deles, isto €, 65,71% ficaram retidos, apesar de
apresentarem uma disparidade entre idade/série/aproveitamento escolar.
Nesse computo, os 16 alunos que foram reclassificados do 9° para o 1° ano do
Ensino Médio ndo foram levados em conta, visto nosso estudo se circunscrever
aos alunos do Ensino Fundamental. Todavia, para fins de informacgdes
adicionais, um alto indice de retencdo desses alunos no Ensino Médio (11
alunos, ou seja, 68,75%) foi registrado.

Nesse contexto para o qual desenhamos um panorama geral sobre a
escola, participaram do estudo que inicialmente objetivava conhecer o perfil
dos participantes, 292 alunos do 6° e 9° ano, com idade entre 10 e 17 anos de
idade, sendo 48,4% do 6° ano e 51,6% do 9° ano. A maioria, meninas (55%) e

29% do total geral j& experienciou a reprovacdo como resultado escolar.
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4.3 Os instrumentos de coleta de dados

Sugere Abric (2003, 2011) para pesquisas no campo das RS que estas
exigem a utilizacdo de varios instrumentos para a coleta de dados, tendo em
vista a complexidade de conhecimentos e praticas dos individuos sobre um
objeto pelos grupos de sua pertenca. Assim agindo, o pesquisador podera
melhor identificar e compreender as RS de seu interesse.

“A ideia de triangulacdo repousa sobre o principio da validagdo dos
resultados pela combinacdo de diferentes métodos objetivando verificar a
exatiddo e estabilidade das observacdes™* (ABRIC, 2003, p. 14-15, Traducéo
nossa), neste caso, 0s demais instrumentos, contextualizaram o sujeito da
pesquisa e afirmaram ou contestaram os dados obtidos através da associacao
de palavras.

Seguindo as consideracdes tedricas que subsidiam, especificamente
no campo das RS este trabalho, decidimos utilizar: um questionario
sociodemogréfico para delinear o perfil dos participantes com dados pessoais e
familiares (Apéndice B), dois Testes de Associacdo (Apéndices C, D), para
examinar as representacdes de aprender e reprovar, cada um deles seguidos
de questdes a serem justificadas e uma Escala de Atitudes frente a Escola
(Anexo E) conforme orientam Cheng e Chon (2003), devidamente validada
para o contexto brasileiro por Fonseca et al., em 2007, a qual tem por principio
avaliar em um anico instrumento trés dimensdes de atitudes frente a escola: a

afetiva (sentimentos), cognitiva (pensamentos) e comportamental (intencdes).

4.3.1 Questionario sociodemografico

Esse instrumento com 22 itens foi elaborado para esta pesquisa tendo
por intuito a obtencédo de informacdes pessoais e familiares. Para tanto, foi
organizado nos seguintes eixos:

a) pessoal: identificacdo do nome, série, turma, data de

nascimento, além dos itens 1 a 5, 21 e 22) os quais demandam

1L’ idée de triangulation repose sur un principe de validation des résultats par la combination
de différents méthodes visant “verifier I'exactitude et la stabilité des observations (ABRIC, 2003,
p.14-15).
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sobre o trabalho, habitos de estudo e lazer; habitos de leitura e de
estudo sao retomados (itens 14 a 16); auto avaliacdo como aluno
(item 17);

b) familiares (itens 6 a 13; 18; 19; 20). A maioria dos itens exige
producdes textuais, conforme pode ser examinado no Apéndice
D.

Nem todos os itens solicitados no instrumento foram utilizados neste
trabalho. Poderéao orientar trabalhos futuros que vislumbrem avaliar questdes

gue nédo foram aqui contempladas.

4.3.2 Teste de Associacéo de Palavras

Os dois testes de associacédo dos indutores propostos (Apéndices C,
D), solicitavam a escrita de palavras que prontamente completem a frase
proposta em cada protocolo ao indutor (<Aprender é...> e <Reprovar é...>),
bem como a hierarquizacdo dessas palavras de acordo com o grau de
importancia que davam a cada uma, e posteriormente a justificativa para a
palavra considerada pelo respondente como a mais importante, além da
producdo de uma frase utilizando a palavra considerada mais importante
relacionando-a com o indutor proposto.

Para Abric (2011) o Teste de Associacdo de Palavras € um dos
melhores para obtencdo dos elementos que constituem uma RS, porque
possibilita 0 acesso aos elementos que a constituem, a estrutura e organizacao
desses elementos, bem como aos campos semanticos relacionados ao objeto,
(SA, 1996; 1998), diminuindo desse modo os limites da interpretacéo discursiva
por parte do pesquisador, presentes em outros métodos como, por exemplo, ao
usar desenhos e, ainda, por permitir resultados de ordem quantitativa e
qualitativa.

Tendo em vista a condicdo de pertencimento do sujeito a
determinados grupos e contextos, a contribuicdo desses ambientes para as
posicdes e sua formacdo, o questionario sociodemografico e a escala (de

atitudes) permitiram conhecer sobre aquele que diz (especialmente nos testes
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de associacdo) e sobre os espacos que ocupa dentro e fora do ambiente

escolar.

4.3.3 Escala de Atitudes frente a Escola

Este instrumento (Anexo E) constitui-se em nove itens (formulados sob
a modalidade de enunciados), que solicitam ao respondente sua opinido
utilizando para tal um cdédigo (de 1 a 5) para indicar sua concordancia. O
cédigo proposto para resposta é o seguinte: “1=Discordo totalmente;
2=Concordo; 3=N&o estou certo/a; 4=Discordo; 5- Discordo totalmente”.

A escala proposta, ja testada e validada para alunos brasileiros desse
nivel de escolarizagao por Fonseca et al (2007), “ndo é dispendiosa, contando
com menos de dez itens e o construto tratado é atitudinal” . (FONSECA et al.,
2007, p. 294)

Somada aos testes de associacdo, esta escala subsidiou a
triangulacdo dos resultados obtidos, mas o0 seu uso, associado ao questionario
demogréfico quando da validagdo da escala de atitudes frente a escola indicou
que as pontuacfes obtidas ndo tém relacdo com as variaveis demograficas,
sendo os seus resultados, possivelmente relacionados aos valores e metas que
os alunos adotam (FONSECA, 2007).

Tendo em vista que as atitudes podem ser indicadoras do desempenho
e envolvimento escolar do aluno e que inumeros fatores podem confluir para
gue as relacdes e percepcdes oriundas no espaco escolar sejam negativas ou
positivas, associar a escala de atitudes ao teste de associacao de palavras e
demais instrumentos pode significar o fortalecimento dos dados obtidos e quica
sua justificativa ou refutagéo.

Consoante a isso, os informantes desta pesquisa sdo alunos do 6° e 9°
anos do Ensino Fundamental, ou seja, inicio e fim de um periodo de quatro
anos, que, provavelmente, sejam significativos para a constituicdo de suas
representacoes.

Sendo o objetivo deste trabalho o de identificar as RS compartilhadas
por alunos dos 6° e 9° anos do Ensino Fundamental sobre aprender e reprovar,
faz-se importante a contextualizagdo do grupo, ndo somente como

frequentantes do espaco escolar, dai o questionario sociodemografico, porque
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0 ambiente de interacdo ndo se restringe a escola, tampouco suas experiéncias
e os significados atribuidos a escola sdo formulados apenas fora dela, entdo, a
necessidade da escala de atitude e os testes de associacao.

4.4 Procedimentos para a coleta de dados

O projeto da pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina (CEP-
UEL), obtendo sua aprovacao pelo Parecer n. 266/2013- CEP-UEL. O passo
seguinte, o da aplicacdo dos instrumentos aos alunos participantes, foi
executado apds os esclarecimentos necessarios aos participantes quanto aos
objetivos do estudo e da apresentacao na lousa de exemplificacdes quanto a
forma como deveriam responder a cada um dos instrumentos. Para que as
atividades da escola ndo sofressem alteracfes significativas nas que |lhe séo
costumeiras, combinamos com a equipe pedagodgica os horarios das aulas
disponibilizadas para a coleta dos dados.

Antes do inicio da coleta de dados entregamos em sala de aula a cada
aluno o TCLE para que seus pais ou responsaveis o assinassem. A aplicacéo
foi coletiva, por turma e por série, sendo com seis turmas do 6° ano e cinco do
9° ano em duas sessdes: na primeira 0s participantes responderam a escala e
0 questionario sociodemogréafico (Anexo E e Apéndice B), na segunda aos
testes de associacao (Apéndices C, D).

Apos coletados, os dados foram transcritos em planilhas Excel,
organizados e categorizados considerando nos testes de associacdo de
palavras o vocabulario utilizado, a frequéncia e posicdo das evocacdes
registradas nos testes de associacao de palavras.

A partir do teste de associacdo de palavras, outras informacdes sao
possiveis, conforme Verges (2001). As evocacdes indicam processos
cognitivos de selecao, conotagcéo e esquematizacdo, em que, respectivamente,
sdo evocados prontamente alguns elementos, pelo conhecimento de
determinado objeto, visto que o processo de evocacgdo € também um processo
de confirmacdo e autoafirmacdo das representacbes daquele grupo de

pertenca.



51

As demais informacgdes colhidas nesses testes (justificativas e demais
frases), ap6s uma leitura inicial e flutuante foram submetidas a analise de
conteudo, para posterior classificagdo em categorias tematicas que pudessem
eventualmente permitir propor subcategorias, conforme proposto por Bardin

(1977).

4.5 Andalise dos Dados

Para a andlise dos dados obtidos nos testes de associacdo de
palavras foi utilizado o software EVOC que permite por um de seus programa
(Rangfrg) a um s6 tempo, a andlise da frequéncia levando em conta a ordem em que

aparecem os vocabulos registrados pelos participantes.

A frequéncia (f) de uma evocacdo é a somatdria de suas
frequéncias nas diversas posi¢des; a frequéncia meédia (fM) é
a média aritmética das diversas frequéncias obtidas por uma
evocacdo. A ordem média de uma evocacdao (OME) é
calculada pela média ponderada obtida mediante a atribuicao
de pesos diferentes a ordem com que, em cada caso, uma
dada evocacédo é enunciada (ALVES-MAZZOTTI, MAIA, 2012,
p.75).

7

A partir do célculo da frequéncia e da ordem de evocacOes, € feita a andlise
prototipica’®, (também conhecida como andlise de evocacbes ou quadro de
quatro casas) ancorada nos estudos de pesquisadores como Oliveira et al.
(2005), bem como de Wachelke e Wolter (2011).

A fim de que o software possa fazer uma leitura mais promissora dos dados foi
realizado ainda um tratamento lexical de modo que todas as palavras se conformassem a
mesma classe gramatical, por exemplo, além disso, foram definidos o tamanho da
amostragem, total de evocacdes e a frequéncia média de evocacfes e pontos de corte para
a ordem média.

Para uma visualiza¢&o dos recursos desse software apresentamos a Figura 1.

> A analise prototipica € apenas uma das diversas técnicas de caracterizacdo existentes para
as representacdes sociais, e sublinhar suas limitagdes. E um recurso pratico mas que permite
apenas a identificacdo de compartiihamento acerca de elementos da representacdo por meio
de padrbes de consenso intragrupo quantitativo mais evidentes, no que diz respeito a
frequiéncias superiores ao ponto de corte estabelecido. ”.( WACHELKE e WOLTER 2011, p.
525)
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Figura 1- Tela inicial do EVOC
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Fonte: Printado pela autora, 2014.

Cada um dos subprogramas desse software tem uma funcéo

especifica, conforme o Quadro 1.
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Quadro 1 - Descricao dos subprogramas do EVOC utilizados na andlise deste

estudo.

PROGRAMA

FUNCAO

Lexique

Isola as unidades lexicais do arquivo a ser examinado.

Trievoc

Realiza uma triagem das evocacdes, organizando-as por ordem
alfabética.

Nettoie

Possibilita uma Ultima revisdo do conteldo do arquivo sob
analise (correcao de possiveis erros de ortografia, digitacao).

Rangmot

Possibilita ao pesquisador definir o parametro da ordem média a
partir do qual devem ser examinadas as palavras do corpus
lancado.

Aidecat

Fornece uma lista de todas as palavras em ordem alfabética,
indicando quantas vezes foram utilizadas e a ordem de sua
evocagdo, bem como a frequéncia de cada uma em relacdo as
demais do corpus.

Rangfrqg

Organiza os termos evocados em um quadro com quatro
guadrantes, o qual configura a estrutura da representacdo social
do objeto em estudo dentro dos parametros (OM e freqléncia
minima) definidos pelo pesquisador. Este precisa selecionar
esses indices para o corpus de analise.

Fonte: A autora, 2014, com base em Favoreto (2013).

Os dados obtidos a partir da andlise desse software permitram conhecer a

hierarquia, a frequéncia e dados estatisticos sobre as evocagfes. Ao final, o EVOC
apresentou um quadro de quatro casas em que, dada a frequéncia e média com que as
palavras foram evocadas, surgiram os possiveis elementos que constituem o nicleo central

e o sistema periférico das representacdes, melhor detalhados a partir da préxima sesséo,

especificamente, nos itens 5.1 e 5.2.
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5 REPRESENTACOES SOCIAIS DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL
SOBRE APRENDER E REPROVAR

O estudo da Teoria das Representacdes Sociais se inscreve no campo
da Educacdo “pelas interfaces que realiza com o conhecimento e suas
intencdes de dar “conta das relagdes entre o sistema de pensamento do senso
comum e do sistema de pensamento cientifico” (JODELET, 2007, apud ENS e
BEHRENS, 2013, p. 90). Como teoria psicossocial que €, compreende o
individuo a partir das suas experiéncias individuais e daguelas que mantém
com o0 meio circundante, sendo dessa relacdo resultante formas de
organizacdo e orientagcdo individual/ social cuja “finalidade primeira e
fundamental [€] tornar a comunicacao, dentro de um grupo, relativamente ndo
problematica e reduzir o vago através de certo grau de consenso entre seus
membros” (MOSCOVICI, 2010 apud PULLIN e ENS, 2013, p. 198, grifos do
autor).

Como processo psicossocial, a Educacao no que articula no individuo
dimensdes pessoais cognitivas, valorativas etc com as do social, e quando as
acOes da Educacédo se materializam como as da oferta formal em espacgos
escolares situados, constituidos por diferentes sujeitos, dentre os quais 0s
alunos, conhecer o perfil dos mesmos é uma forma de ampliar as
possibilidades de analise sobre suas representacfes, dado que em cada grupo
social elas se formam, se mantém e se modificam de maneira peculiar, seja
nos individuos, situados em um espaco-tempo e pelo intercambio dos efeitos
das modalidades de comunicacgao social que os afeta.

Afirma Jodelet (2001, p. 29) que uma “representagao social € sempre
de alguém (o sujeito) de alguma coisa (0 objeto) e de alguém (sujeito). As
caracteristicas do sujeito e do objeto nela se manifestam”, entdo, para
conhecer os saberes socialmente construidos por determinado grupo, ha que

se conhecam os participantes desse grupo, tendo em vista que

Varios fatores determinam a condicdo em que as
representagdes sociais sdo pensadas e construidas [...] As
pessoas e 0S grupos ndo sSao receptores passivos; eles
pensam, produzem e comunicam suas representacdes e
solucdes, geralmente em rodas de conversas. Ao formularem
“filosofias” espontidneas nao oficiais, tém seu pensamento
alimentado pelas ciéncias, ideologias e acontecimentos, que
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causam impactos sobre a vida social (ENS, BEHRENS, 2013,
p.96).

Sob esse aspecto, as atividades psicologicas e as condicbes sociais
séo interdependentes e referenciadas de tal modo que ora limitam, ora
possibilitam a acéo e interpretacdo do individuo, assim, ndo basta descrever
exaustivamente o grupo (agente) que produz as representacdes sociais, se 0
mais importante é conhecer "a relacdo da representacdo com a coletividade
que a produziu” (PENIN, ROBERTI, 2013, p. 146).

Para Serge Moscovici as representagcdes sociais “sao conjuntos
dindmicos; seu estatuto é da producdo de comportamentos e de relacbes com
0 ambiente [...as quais contribuem] exclusivamente com o0s processos de
formacdo das condutas (e na orientacdo desses processos de formacdo das
condutas) e de orientacdo das comunicagdes sociais” (PENIN, ROBERTI,
2013, p. 145-146).

Admitindo-se que “As representagdes sociais sdo sempre tomadas de
posicado simbdlicas organizadas de maneiras diferentes” (DOISE, 2001, p. 193,
apud PULLIN, 2014), e que “O funcionamento operatério tanto dos individuos
quanto dos grupos é diretamente dependente do funcionamento simbdlico”
(ABRIC, 2001, p. 168),

pode-se dizer que, em cada conjunto de relacdes sociais,
principios ou esguemas organizam as tomadas de posi¢ao
simbdlicas ligadas a inser¢fes especificas nessas relacoes [ e
que] as representacbes sociais S80 0s principios
organizadores dessas rela¢des simbdlicas entre atores sociais
(DOISE, 2001, p.193, apud PULLIN, 2014, p..1).

assim, o estudo das atitudes desvela “[...] dindmicas de representa¢des sociais”
(DOISE, 2001, apud PULLIN, 2014, p. 194). Porém,

[...] nem sempre existe uma relagdo de causalidade simples
entre a pertenca do individuo a um grupo e o grau em que ele
partilha as opinides de seus outros membros. Cada individuo
tem varios grupos de pertenca: alguns deles servirdo mais de
pontos de ancoragem de suas opinides e crencas do que
outros (DOISE, 2001, apud PULLIN, 2014, p. 2).
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Conforme Wagner (1998, apud PULLIN e ENS, 2013, p. 184), “o
mundo no qual ocorrem as relagcfes do individuo [...] deve ser visto através dos
‘olhos do grupo’ da sua pertenga”, ao que as autoras acrescentam que “é por
meio do discurso, e ndo pela contemplacéo individual ou por sua experiéncia
fisica, que a pessoa, em um grupo, percebe, age, valida suas crengas”.

Por compartilharmos com Doise (2001, apud PULLIN, 2014, p. 2)
quanto a que “os julgamentos que as pessoas emitem sobre condutas,

enunciacdes ou crengas sociais Sdo sempre atos sociais que se inscrevem na

dinamica total de um campo social’ (Grifos nossos), decidimos analisar os
julgamentos dos participantes a enunciados validados anteriormente para
examinar atitudes de alunos frente a escola.

Assim sendo, primeiramente sdo apresentados os dados de carater
pessoal a fim de que se possa delinear o perfil dos participantes, para
posteriormente descrevermos os resultados obtidos no Teste de Associagao de
Palavras e a respectiva analise, inicialmente considerando o grupo como um
todo (alunos do Ensino Fundamental) em seguida, as subdivisées do grupo
(alunos do 6° ano e alunos do 9° ano) e, finalmente, os resultados relativos a
Escala de Atitudes frente & Escola, por serem as opiniées e atitudes sobre a
conduta escolar avaliaveis sob trés dimensdes, a saber: a cognitiva, que pode
evidenciar o que conhecem sobre a escola, a afetiva sobre as relagdes que os
respondestes mantém com o espaco escolar e a comportamental que dizem
sobre o posicionamento e intencdes dos alunos em relacdo a escola e
experiéncias escolares, porque “a atitude explicita a orientagao global ao objeto
da representacédo social [...] e oferecem uma visdo do seu conteudo e sentido”
(PENIN, ROBERTI, 2013, p. 147).

O que segue e finaliza o capitulo sdo consideracdes a partir do
conjunto de dados obtidos, numa tentativa de sistematizar a triangulacdo desse
conjunto a luz da abordagem da Teoria do Nucleo Central (ABRIC, 1994a,
1994b, 1994c), subsididria da Teoria das Representacdes Sociais
(MOSCOVICI, 2012), bases tedrico-metodoldgicas que orientaram todo o

percurso deste trabalho.
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5.1 Perfil dos Participantes

Pesquisar sobre representacfes sociais € também pesquisar sobre
pertencimentos as quais, conforme Rouquette (2000, p. 43), “se concretizam
heterologicamente e evolutivamente por pratica distintas”, dai a compreensao
de que diferentes grupos podem também ter diferentes representacées de um
mesmo objeto a depender das situacdes e condicbes interacionais
experienciadas. Desse modo, os dados obtidos no questionario
sociodemogréfico, permitem desenhar algumas dimensdes do perfil dos
participantes quanto a idade, género, participagdo em atividades
extracurriculares, historico educacional em relacdo as experiéncias com
aprovacgoes e reprovacoes, bem como levantar suas opinides sobre o papel da
escola em suas vidas.

Tendo em vista que a aplicacdo dos instrumentos ocorreu em datas
diferentes e que a quantidade de respondentes ndo se manteve a mesma, ha
Tabela 1 informamos o total de participantes que respondeu aos dois
instrumentos utilizados para desenhar o perfil e as atitudes frente a escola.

Tabela 1: Quantidade de respondentes por instrumento

Participantes Questionario ET:caIa d? Attt
rente a Escola
6°+9° ano n=292 n=284
6° ano n=145 n=141
9% ano n=147 n=143
AP 6° ano n= 104 n= 105
AP 9° ano n= 96 n= 101
REP 6° ano n=41 n= 36
REP 9° ano n=51 n=42

Obs: AP- aprovados; REP- com pelo menos uma reprovagao.
Fonte: A autora, 2014

Dos 370 alunos matriculados, em 2013, no 6° e 9° anos na escola

selecionada, 292 responderam ao questionario Sociodemogréfico, isto é,
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48,4% e 51,6% matriculados, respectivamente, no 6° e 9° ano, com idade
situada no intervalo de 10 a 17 anos.

Um pouco mais da metade dos alunos-respondentes era de meninas
(55,5%), mas o0s registros escolares indicam que a maioria dos alunos
matriculados no 6° e 9° ano também é de meninas.

Dados brasileiros de censos escolares oficiais relativos ao género
indicam que no Brasil (BRASIL, 2013) a maior incidéncia é a da presenca de
meninos no Ensino Fundamental. Conforme dados dessa fonte, as taxas de
matricula de meninas no Ensino Fundamental s&o inferiores as de meninos em
todas as regides brasileiras. No entanto, as mulheres sdo maioria no Ensino
Médio (BRASIL, 2013), possivelmente porque para cursar esse nivel de ensino
o aluno precisa concluir o anterior (Ensino Fundamental), e consoante 0s
dados deste trabalho, experiéncias de retencdo nas séries/anos do Ensino
Fundamental s&o menores entre as meninas, o que em parte pode favorecer a
chegada e permanéncia das mesmas no Ensino Médio.

Tais dados confirmam o crescente desempenho escolar das mulheres
e atraso dos homens na alfabetizacdo ja constatados a partir dos 7 anos ao
longo dos ultimos 40 anos com a ampliacdo do acesso a escola, conforme
apontou Carvalho (2003) sobre a relagéo entre género e escolarizagao.

A maioria dos respondentes, provavelmente em funcéo da faixa etaria,
ainda ndo esta inserida no mercado de trabalho (87,3%), 0 que permite a
alguns deles realizarem atividades extracurriculares: (43,1% frequentam aulas
de mausica, de lingua estrangeira, de informatica, de esportes). Contudo, uma
parcela consideravel (55,8%) tem como Unica atividade formal sua
escolarizacdo, tendo habito de estudar quando néo estédo na escola (70,94 %).

Outro dado importante para a caracterizacdo dos participantes, tendo
em vista os objetivos deste trabalho, quais sejam os de identificar e caracterizar
suas representacdes sociais de aprender e reprovar, é o de situar a faixa etaria
deles para que se possa compreender em que medida estdo dentro ou fora dos
limites etarios propostos oficialmente para cada série.

A Tabela 2 sumariza os dados de matricula X idade dos participantes
contrapondo-os as faixas previstas pelos Orgaos oficiais. As faixas etarias

dessa tabela referentes a idade dos participantes indicam as idades que alunos
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de cada uma das séries deveriam ter em situacées normais de progressao/

avanco idade/série (PARANA, 2010) e aquelas que de fato eles tém.

Tabela 2: Matriculas X Idade

—~~ ) o —~ o 2 = o
3, & oi o i =5 T S & _ 5 2 .8 S &
028 53 §Y o9 a2¥Y o2 a2b 2R oo
o @ Il o I o Il © i W a < e Waoec o811 XD
© £ o©og o c LE XX S oo x <= c =
ldade esperada ;1 ,,  1047  13.14 10-11 13- 14 10-14
para a serie anos anos anos anos anos anos
(INEP)
Idade minima 10 10 13 10 11 13 14 10 11
Idade maxima 17 17 17 13 17 15 17 15 17

Média geral 12,3 10,7 13,8 10,3 11,8 13,22 14,87 11,70 13,49

Desvio padrédo 1,8 1,0 1,0 0,6 11 0,44 0,92 1,54

Coeficiente de

. 15% 9,5% 7,36% 542% 9,77% 3,33% 6,17%
variacao &

13,18 13,70
%

1,85

%

Fonte: A autora, 2014, tendo por referéncia informag¢des de Taxas de distor¢cdo idade-série
disponibilizadas pelo INEP em: <http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais>.

Nos dados da Tabela 2, em todas as situa¢gOes analisadas em relagéo
a idade dos participantes, o desvio padrdo € baixo o que indica a
homogeneidade do grupo pesquisado em relacdo a idade, ainda que haja
variacbes dada a condicdo da série em que estdo matriculados e anos
reprovados, especialmente quando se observa o grupo dos alunos do 9° ano
considerados primeiramente sob a perspectiva da série em que estdo
matriculados (geral) e posteriormente sob a situacdo de aprovados ou
reprovados. Resultados similares foram verificados com os alunos aprovados
dos 6° anos.

De acordo com Emenda Constitucional 59/2009, a educacao publica é
obrigatéria dos 04 aos 17 anos de idade. Em condicBes normais de progressao
pelo que se supbe, um aluno com 17 anos de idade deve ter concluido o
Ensino Médio. No entanto, neste trabalho observou-se que, apesar de
minimas, ha distor¢bes entre série/idade mesmo entre os alunos que nunca
reprovaram. Ainda que através desses resultados ndo se possam afirmar as

raz0es que possam justificar essa distor¢cdo, a obrigatoriedade em estar na
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escola proporciona condicdes nem sempre convergentes entre o acesso, a
permanéncia e rendimento escolar dos alunos na escola (BRASIL, 2009).
A Tabela 3 sumariza informagdes do perfil geral dos participantes por

série e condicdo de aprovacéao

Tabela 3: Perfil dos participantes por ano de matricula

7 Realizam
Ll Sexo Trabalham atividades Estudam em casa
e extracurriculares
i
O %
|_
[
& M F s N s N s N
6°+9° ano 445 55,5 11,6 87,3 43,1 55,8 70,9 28,1
(n=292)
6° ano 46,2 53,8 7,6 91 42,7 57,2 71,7 27,7
(n=145)
9% ano 42,8 57,1 15,6 83,7 43,5 54,4 70,7 28,6
(n=147)
AP 6° ano 442 55,8 6,7 92,3 48,1 51,5 67,3 30,7
(n=104)
AP 9° ano 32,3 67,7 72,9 89,6 45,8 52,1 73,9 25
(n=96)
REP 6° ano 51,2 48,8 9,7 87,8 29,3 70,7 80,5 19,5
(n=41)
REP 9° ano 62,7 37,2 25,5 72,5 39,2 58,8 64,7 35,3
(n=51)

Cédigos: S= sim; N=ndo; M= masculino; F= Feminino; AP= sem reprovac¢ao anterior; EP=com
reprovacfes anteriores.
Fonte: A autora, 2014.

Tendo em vista que o0s resultados provenientes do questionario
sociodemogréfico, considerando os diferentes grupos (alunos aprovados e
reprovados) do 6° e 9° anos pode ser observado que a nao realizacdo de
atividades extracurrilares e da néo inser¢cdo no mercado de trabalho parecem
reiterar a centralidade da escola como um dos espacos importantes de vivéncia
dos participantes, corresponsavel por suas aprendizagens, atitudes,
sentimentos, cognicdes e comportamentos especificos a esse espaco.

Quando questionados sobre a importancia da escola para o futuro, a

maior parte dos respondentes, ora associaram a contribuicdo da escola a
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possibilidade de trabalho (35%), a melhores condicbes de trabalho e
preocupacdes com o futuro (14%), ou para acesso a faculdade e a espaco para
a aprendizagem (23%).

A prevaléncia da valorizacdo da escola em funcdo do que ela pode
oferecer em termos de trabalho e possibilidade de um futuro melhor se
apresenta em praticamente todas as respostas ou pela pouca relevancia
numérica de termos que depdem contra, como por exemplo, quando
respondem que a escola ndo tem importancia nenhuma (2%), ou quando
afirmam néo saber (5%).

A tabulagcédo das respostas dos participantes categorizadas de acordo
com o campo semantico evidenciado na resposta do participante segue

exposta na Tabela 4.

Tabela 4: Contribuicdo da Escola para o Futuro: Incidéncia das Respostas por
categorias (n=270)

Recortes das respostas | Frequéncia | %
Trabalho 95 35
Aprendizagem 62 23
Futuro 38 14
Outros* 25 9
Fazer faculdade 18 7
Toda 14 5
N&o sei 14 5
Nenhuma 4 2
Total 270 100

*No item Outros foram aglutinados os demais.
Fonte: A autora, 2014.

Supomos que o fato dos participantes projetarem para a escola as
possibilidades de um futuro melhor para trabalhar ou entrar na faculdade seja
extremamente positivo, tendo em vista a convergéncia de objetivos individuais
e sociais legitimados em nossa sociedade, ou seja, a funcionalidade do que
hoje aprendem na escola para o seu futuro.

No entanto,

[...] o direito a educacéo ndo se reduz ao direito do individuo de
cursar o ensino fundamental para alcancar melhores
oportunidades de emprego e contribuir para o desenvolvimento
econdmico da nacdo. Deve ter como escopo o oferecimento de
condicbes para o0 desenvolvimento pleno de indmeras
capacidades individuais, jamais se limitando as exigéncias do
mercado de trabalho, pois o ser humano é fonte inesgotavel de
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crescimento e expansdo no plano intelectual, fisico, espiritual,
moral, criativo e social (DUARTE, 2004, p. 115).

Em assim sendo, o desenvolvimento pleno das capacidades individuais
€ um das funcdes da escola.

Ha que se observar, ainda, como o aluno se percebe nesse ambiente e
0 que a escola lhe oferece em termos de saber e motivacgoes, visto o lugar que

ela ocupa para a maioria dos jovens, como comenta Baudelot:

A escola tem ocupado na vida dos jovens um lugar muito
especial, que mais ndo seja pelo fato de surgir, para muitos
deles como uma inevitabilidade, ao ser definida [...] como
obrigatéria. Mas é vista também pelos jovens de uma forma
perplexa, porque, para além de razbes ligadas a dificuldade de
assegurar a funcdo democratica da igualdade de oportunidades
e de dar-se conta das identidades culturais deles, e incerta nos
seus efeitos, uma vez que, no plano das expectativas de
mobilidade e ascensao social, por exemplo, cada vez garante
menos 0 emprego ou uma carreira profissional de sentido
exclusivamente ascendente. Essa realidade leva, por exemplo,
a que diferentes grupos de jovens mantenham com a
instituicdo escolar relacdes desiguais e que esta, por sua vez,
nao os trate da mesma maneira (BAUDELOT, 1991, apud
ESTEVAO, 2006, p.14).

5.2 Representacdes Sociais sobre Aprender

De modo geral, os participantes de 9° ano n&o tiveram muitos
problemas para responder ao TAP. No entanto, os do 6° repetidas vezes,
reclamaram n&o saber 0 que escrever porque nao conheciam tantas palavras
que pudessem completar a frase, registrando-se em todas as turmas alguns
guestionamentos quanto ao que poderiam responder, por exemplo, colocarem
ou ndo palavras que contrariassem o que ja tinham respondido anteriormente,
0s quais foram esclarecidos pela pesquisadora que afirmou que poderiam sim
contradizerem-se quanto as respostas ja dadas, mas que deveriam manter a
orientacao de completar o indutor com, preferencialmente, apenas um termo.

Para a andlise das respostas ao TAP os vocabulos registrados pelos
participantes foram organizados e lematizados considerando o radical e a
frequéncia dos mesmos (Apéndice W). Para tanto, seguimos as orientacdes de
Oliveira et al. (2005), bem como as sugestdes de Wachelke e Wolter (2011). O
software EVOC, utiizado para identificar a distribuicdo das respostas ao indutor no
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sistema central (NC) e no sistema periférico, por um de seus programas -Rangfrq permite
a identificacéo da frequéncia de cada elemento do corpus levando em conta a ordem dos
vocabulos lematizados; distribuindo-os em um quadro de quatro casas, viabilizando
anédlises prototipicas'®. Outro de seus programas, o Aidecat informa a
frequéncia da relagéo entre os elementos identificados pelo Rangfrg.

Diante da muttiplicidade vocabular das evocacfes ao indutor “Aprender €...”, para
a andlise procedemos ao tratamento das palavras tendo por critérios o de atenderem ao
proposto (registro de um vocabulo), a frequéncia do radical e classe gramatical, para
examind-las no software. Apés o tratamento das 1650 palavras registradas pelos
participantes, restaram 519 diferentes que apds os procedimentos de lematizacdo foram
reduzidas a 295 vocabulos distintos.

Os parametros definidos para rodar o EVOC dependeram basicamente
da quantidade de respondentes, conforme 0s grupos: a) grupo geral, formado
pelos alunos do 6° e 9° ano, s6 6° ano, s6 9° ano; b) aprovados do 6°+9° ano;
aprovados do 6°ano; aprovados do 9° ano e c) 6°+9° ano reprovados'’, 6° ano
reprovados e 9° ano reprovados).

Estabeleceu-se como critério geral de corte uma frequéncia minima
20% do numero respondentes e ordem média (OM) trés (3), tendo em vista as
possibilidades de registro para as respostas no TAP serem cinco (Apéndice C).
Dado que a quantidade de alunos respondentes foi diferente nas situacfes
OME (Ordem Média de Evocacdo) e OMI (Ordem Média de Hierarquizacéo), uma vez
gque nem todos 0s que registraram suas respostas na primeira situacdo as
hierarquizaram depois, a Tabela 5 expressa essa variabilidade de participantes

por situacao.

18 “verges (1992) desenvolveu uma técnica para caracterizar a estrutura de uma representacéo
social a partir de evocacdes de palavras. Essa técnica constitui-se de duas etapas: a primeira,
chamada analise prototipica, baseia-se no calculo de frequéncias e ordens de evocacdo das
palavras, enquanto que uma segunda etapa centra-se na formulacédo de categorias englobando
as evocacles e avalia suas frequéncias, composi¢des e coocorréncias (Wachelke e Wolter,
2011, p.521)”

7 Nesta pesquisa a denominagao ‘alunos reprovados’ refere-se aqueles cuja trajetoria escolar
seja marcada por pelo menos 1 (uma) reprovacao.
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Tabela 5: Quantidade de participantes por RS nas situacdes OME e OMI

N de respondentes por situacao

RS GRUPOS OME | oM
62+9° 315 313
6° 150 150
90 165 163
62+9° Aprovados 240 232
APRENDER  6° Aprovados 115 115
9° Aprovados 125 117
62+9° Reprovados 74 81
6° Reprovados 32 35
9° Reprovados 42 46
62+9° 305 285
6° 145 135
90 160 151
62+9° Aprovados 220 208
REPROVAR  6° Aprovados 109 103
9° Aprovados 111 105
62+9° Reprovados 85 77
6° Reprovados 36 31
9° Reprovados 49 46

Fonte: A autora, 2014.

Os dados obtidos na rodagem do software EVOC permitiram conhecer o resultado
da associacdo da frequéncia das respostas com sua ordem média estipulada no grupo e as
respectivas distribuicbes nos quadros de quatro casas configurados pelas respostas na
situacdo OME e OMI. Essa distribuicdo viabiliza a identificacdo dos elementos que
constituem o possivel sistema central (NC) e o sistema periférico dessa RS (programa
Rangfrg), bem como o indice de coocorréncias/ relages dos vocabulos entre si (programa
Aidecat), conforme grupos definidos para andlise.

Em cada Quadro que sumariza os resultados do Randgraf destacou-se
o deslocamento dos elementos de um quadrante para outro, comparando-se 0s
resultados da evocacéo inicial (OME) como os de sua hierarquizacdo (OMI),
como as indicacbes de Wachelke e Wolter (2011).

Para a analise de similitude, procedeu-se a recolha dos termos identificados na
estrutura da RS na situagcdo OMI cujos resultados séo disponibilizados pelo AIDECAT e
retorno ao corpus da evocacédo de modo a se desconsiderar 0s resultados referentes aos
informantes gque n&o tenham evocado pelo menos dois dos termos que compde a situagcao
OM. Destas agdes, resultaram o nimero de participantes a ser considerado e, portanto, o
divisor dos indices disponibilizados pelo AIDECAT. Os indices resultantes desta divisdo
indicam a proeminéncia e conexao dos termos bem como o valor simbdlico e poder
associativo (PECORA, 2011), melhor especificados nas Figuras 2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9 e 10.
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O Quadro 2 sumariza e permite comparar os resultados obtidos nas
duas situacdes (OME (n=315)) e OMI (n=313)) da RSAprender tendo por foco
os respondentes do 6° +9° ano a esse TAP.

Quadro 2: Estrutura e Organizacao dos Elementos da RSAprender 6° e 9° ano
Geral nas situa¢cdes OME (n=315) e OMI (n=313)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de owmI
Corte f OM Corte f OM
bom 101 2,475 - -
estudar 143 2,070 f>=62 138 2,072
importante | 02 OM<3 94 2,202 OM<3 95 1,979
legal 115 2.687 - -
12 PERIFERIA
OME OMI
f OM >=62 f OM
bom f>=62 OM<3 AUSEILTE OM<3 103 3,078
legal 117 3,496
ZONA DE CONTRASTE
OME oMl
f OM f OM
chato _ 52 2,981 f>=62 - -
conhecer ], 02 OM<3 31 2,871 OM<3 i i
saber 53 2,547 - -
inteligente - - 38 2,789
22 PERIFERIA
~... OME oMl
£ oM f oM
divertido 37 3,270 37 3,027
fazer 36 3,528-.... . (rmp2 45 3,200
inteligente f>=62 OM<3 37 3,054 - -
— OM<3
necessario 31 3,323 - -
chato - - _* 53 3,358
conhecer - - 33 3,000
saber - - 53 3,094

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

Observa-se no Quadro anterior que 11 vocabulos atenderam aos
pontos definidos para corte. Desses, apenas dois (estudar e importante) estédo
localizados no 1° quadrante, na condicdo OMI, sendo estes, portanto, o
provavel nucleo central da RSAprender para o grupo.

Note-se também que apenas o0 termo necessario, inicialmente
evocado, ndo estd presente em nenhum dos quadrantes na situacdo OMI.
Além disso, mudangas e diferencas prototipicas dos elementos na situacao
OME e OMI, por exemplo- legal e bom, situados no 1° quadrante ou provavel
ndcleo central na situacdo de evocacao inicial, deslocam-se para o 2°
quadrante ou 1° periferia na situacdo OMI, que como os demais nessa direcao

(chato, conhecer e saber) permitem inferir possiveis efeitos do trabalho
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cognitivo na situacdo OMI- comparando o valor de importancia e frequéncia
dos vocabulos com os inicialmente evocados pelos participantes.

Comparando-se o0s quadrantes, no 1° quadrante, provavel NC,
registraram-se mais vocabulos na condicdo OME do que na OMI. Na ultima
condicdo estudar com frequéncia igual a 138 e importante com 95 se
distinguem quanto a ordem média (OM) que ocupam: 2,072 e 1,979,
respectivamente na OME e OMI, o0 que permite supor que para o0s participantes
seja importante, quanto necessario estudar, além de ser bom e legal, como
pode ser examinado no 2° quadrante (12 Periferia).

De modo geral, pode-se conjecturar que o NC da RSAprender para os
alunos dessa escola, matriculados no 6° e 9° ano do Ensino Fundamental-, se
constitui em torno da acéo de estudar e da sua valoragao (importante), sendo
que para que ocorra aprendizagem ha que seja inteligente (elemento da Zona
de Contraste) para saber, conhecer e fazer (situado na 22 Periferia) percebidos
como necessarios por alguns dos participantes. Se para aprender €
fundamental estudar e uma estratégia inteligente para saber e conhecer, ndo
deixa ser legal e bom (elementos da 1?2 Periferia), bem como divertido, apesar
de chato (situado na 22 Periferia), para os sujeitos desta investigacao.

A andlise do quadro de quatro casas referente a RSAprender do grupo
de alunos do 6° ano indicou semelhancas em relacdo aos termos que
compdem o provavel nucleo central (estudar e importante), mas apresenta
nuances interessantes em relacdo ao grupo geral (Quadro 2) quando se
observa o sistema periférico, o qual indica a presenca de vocabulos relativos a
sentimentos de satisfacdo face ao aprender (legal, massa, bom, divertido)
como também de comportamentos para que se possa aprender (prestar-
atencao) ou de requisito que entendem importante por parte de quem aprende
(inteligente).

Registra-se, ainda, o deslocamento do vocabulo importante, localizado
na zona de contraste (na situacdo OME) em razdo da rapida evocagéo, porém
baixa frequéncia para o provavel nucleo central porque prontamente evocadas
por um grande numero de participantes na situacdo OMI, e da diferenca
numérica em relacdo a ordem média do vocabulo estudar (2,048), conforme se

observa no Quadro 3.
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Quadro 3: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSAprender 6° ano
Geral nas situa¢cdes OME (n=150) e OMI (n=150)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
estudar 5230 86 2,023 5230 84 2,048
legal OM<3 56 2,375 OM<3 - -
importante - - w 30 1767
12 PERIFERIA .7
OME =S oMI
f>=30 f OM  _1-"f>=30 f oM
fazer OM<3 - e OM<3 35 3,029
legal - e - 59 3,373
ZONA'DE CONTRASTE
. _OME oM
O oM f oM
bom 25 2,880 - -
chato 17 2,882 - -
importante-|~ f>=30 28 2,000 f>=30 - -
prestar- OM<3 23 2,522 OM<3 22 2,500
atencin ’ !
saber 25 2,680 - -
divertido - - 22 2,818
inteligente - - 26 2,731
22 PERIFERIA
OME OMI
f OM f OM
divertido 21 3,095 - -
fazer 29 3,586 _ - -
inteligente ID>I\7I?<)(3) 25 3,120 gl\;lig - -
massa 17 3,294 17 3,059
bom - - 27 3,111
chato - - 18 3,278
saber - - 25 3,120

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

As analises prototipicas das RS dos participantes do 6° e do 9° ano

provaram semelhancas entre os provaveis NC (estudar, importante), por sua
vez, para os participantes do 9° ano na situacdo de evocacao inicial quatro
elementos (bom, estudar, importante, legal) constituiram o provavel NC, mas
na situacdo OMI apenas dois desses elementos permaneceram (estudar,
importante). Os demais elementos da evocacgédo inicial (bom e legal),
identificados na situacdo OME deslocaram-se para a 12 Periferia (2°
(f =76 OM=3,066 e f =58 OM=3,62,

respectivamente). Quatro elementos compdem o 3° quadrante (Zona de

quadrante), na condicao OMI
Contraste) da RS dos participantes do 9° ano nas duas situacdes de resposta
(OME e OMI), no entanto apenas conhecer, esforcar-se e preciso sdo comuns

as duas situacdes tendo em vista que saber deslocou-se da situacdo OME
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(Zona de Contraste) para a situagdo OMI na 22 periferia enquanto necessario

fez movimento inverso, conforme indica a direcdo das setas no Quadro 4.

Quadro 4: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSAprender 9° ano
Geral nas situacdes OME (n=165) e OMI (n=163)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de oMl
Corte f oM Corte f oM
bom -.... 76 2,342
estudar | "-f>=32 57 2,140 f>=32 54 2,111
importante OM<3-... ) 66 2,288 OM<3 65 2,077
legal-.... | | e 59 2,983
.......................... 12.PERIFERIA
...................... OME oo OMI
f o] OM ", _ f oM
chato o 35 5029 oL 35 3,400
bom L [TeTe 3,066
legal | »58 3,621
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f OM f OM
conhecer f>=32 23 2,739 f>=32 24 2,958
esforcgr-se OM<3 19 2,421 OM<3 19 2,895
preciso 19 2,632 16 2,813
saber--... 28 2,429
necessario | . .28 2,107
.............. 22 PERIFERIA
""""""""""" OME oMl
F s Si : o
divertido PO 16" 13,500 _
interessante gr;[ié """" 18 3,278 ] (f)>|\7|i§ 16 3,438
necessario 1" 30 3,367 | el
6timo 24 3,125 | e 26 3,038
saber 28 3,071

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

Os resultados anteriormente apresentados (6° e 9° ano) contemplaram
a analise da RSAprender no grupo selecionado de alunos do Ensino
Fundamental, ora considerando-o de uma forma geral, ora a partir do ano de
matricula dos participantes. Constatou-se que o NC das RSAprender gira em
torno dos elementos estudar e importante, na condicdo OMI, cuja validade se
explica pelo trabalho cognitivo exigido para tal acao.

Por definicdo, os elementos do sistema central e periférico de uma RS
mantém relacbes entre si (ABRIC, 2011). Em assim sendo, procedeu-se a
analise de similitude (BOURICHE, 2003; FLAMENT, 2001) que possibilita a
construcdo dos “grafos de relagbes significativas [..que permitem] a
visualizagdo das relagdes entre o0s termos mais caracteristicos da

representacéo para um dado grupo de sujeitos) (ALMEIDA, 2003, p. 151).
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Almeida (2003, p. 151) evidencia que Flament “admite que dois itens
serdo mais proximos na representacdo quanto maior for o niumero de sujeitos
gue os tratem da mesma maneira [...]. A partir desse pressuposto, calcula-se
um indice de contingéncia - indice de similitude classica”.

A andlise de similitude dos elementos da RSAprender (6° e 9° ano
Geral) revelou que as relagdes mais fortes foram identificadas entre os
elementos que compdem o 1° e 2° quadrantes (importante, legal e bom) e que
a palavra legal, Unica a se relacionar com importante apresenta forca de .25,
mesma forga que com bom, diferentemente que com chato e estudar, para com
0s quais a forca das relacdes €, respectivamente .14 e .09.

As relacdes com os demais termos, apesar de fracas se comparadas
aguelas que compdem o 1° e 2° quadrantes, sdo também significativas dado
gue parecem indicar que o aprender esta relacionado a acdes que podem
comprovar a aprendizagem, ou seja, saber e fazer, conforme explicitado na
Figura 2.

Em relacdo a analise de similitude quanto a forca dos elementos no
grupo de participantes do 6° ano geral na situacdo OMI ndo se evidenciou a
relagdo entre os elementos do nucleo central entre si, mas a maior forca
demonstrou ser entre estudarfXazer (.22), importanteXlegal (.18). Ademais, 0
termo legal é para o qual convergiram seis relacdes com forcas que variam de
.18 a .12. como se constata na Figura 3.

Por outro lado, a analise prototipica dos elementos registrados quanto
ao grau de importancia (OMI) pelos alunos do 9° ano apresenta forca de .31
entre legalXbom, de .27 bomXimportante, de .14 entre bomXnecessario e
legalXchato (.13). Das relagfes verificadas com importante, saber € o que tem
mais ligacbes e estas, aparentemente, favorecem o aprender (estudar,
esforcar-se) enquanto a outra (conhecer) pode indicar uma das formas como o
aprender se materializa (Fig. 4).

Para uma visualizagdo comparativa do descrito anteriormente seguem

as Figura 2, 3 e 4.



Figura 2: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (6° e 9° ano Geral;

n=216)
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Fonte: A autora, 2014.

Figura 3: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (6° Geral; n=118)
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Figura 4: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (9° Geral; n=125)

N
F=
N

Fonte: A autora, 2014.
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Na sequéncia das analises estdo os resultados referentes aos alunos

que ndo experienciaram em sua trajetéria escolar a reprovacgéo. Primeiramente

é apresentando o grupo geral, 6°+ 9° ano, posteriormente por ano de matricula.

O Quadro 5 sintetiza, portanto, os resultados na situacdo OME e OMI dos

alunos aprovados do 6° + 9° ano.

Quadro 5: Estrutura e Organizacao dos Elementos da RSAprender 6° e 9° ano
Aprovados nas situacdes OME (n= 240) e OMI (n=232)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL

Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
bom 78 2,615 78 2,615
chato-. 36 2,806 - -
conhecer .| 26 2,846 - -
esforcar-se J:-.. 22 2,682 - -
estudar 12=48 108 2,102 f>=46 108 2,102
importante OM=<3 67 2,164 OM<3 67 2,1064
legal 87 2,747 87 2,747
prestar- w22 2,409 ; -
atencin
saber--. . 38 2,447 - -
“.. 12 PERIFERIA
- OME OMI
foo OM f | O™
divertido f>=48 26 -~ 3,077 f>=46
fazer OM<3 ~. 35 ~."3,543 OM<3
inteligente "33 3,121 ALEENTTE
otimo 227, 3,136".
ZONA-DE CONTRASTE
OME ™. i OMI
f oM f oM
dedicacéo 12 2,417 ., - -
dificil f>=48 19 2,421 e >=46. - -
preciso OM<3 15 2,800 OM<3 ™[~ - -
chato - - 436 2,806
conhecer - - 426 2,846
saber - - A3 2,447
22 PERIFERIA
OME OMI
f OM f oM
cansativo 13 3,692 - -
interessante 20 3,600 - -
massa 13 3,308 - -
necessario >=22 19 3,368 f>=46 - -
sorte OM<3 12 3,750 OM<3 - -
trabalhar 13 4,000 - -
divertido - - 26 3,077
fazer - - 33 3,543
inteligente - - 33 3,121

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

Conforme se depreende das informagOes apresentadas no Quadro 5,

o provavel NC da RSAprender para os participantes que nao experienciaram a
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reprovacao compreende 9 elementos prontamente evocados e com frequéncia
alta dos quais apenas 4 assim se posicionam na situacdo OMI: bom, estudar,
importante, legal. Estudar é o vocabulo com frequéncia maior (108) e OM
menor (2,102).

Das palavras que compdem o primeiro quadrante na situacdo OME,
trés sdo deslocadas para a zona de contraste na situacdo OMI (conhecer,
saber e chato). Segundo Wachelke e Wolter (2011), os vocébulos aqui
localizadas podem indicar a complementaridade em relacdo a 12 periferia ou a
valorizacdo pelo grupo de elementos distintos daqueles elencados pela
maioria. Como na 12 periferia (2° quadrante) a auséncia dos elementos suporta
a forca da probabilidade de que o nudcleo central da RSAprender no grupo
composto por alunos do 6° +9° ano que nao reprovaram seja constituida pelos
guatro elementos.

A RSAprender desse grupo apresenta uma maior concentracao de
vocabulos, tanto no nucleo central quanto sistema periférico, relacionados a
sentimentos e valoracdes (bom, chato, legal, divertido, étimo, dificil, cansativo,
interessante e massa), a finalidades praticas (conhecer, saber, fazer e
trabalhar), a atitudes e requisitos exigidos para o aprender (esforcar-se,
estudar, [ser] inteligente, [ter] dedicacéo, sorte e prestar-atencao), o porqué do
aprender (importante e preciso) e o qué fazer para aprender (prestar- atencao).

Note-se que a incidéncia de valoracdo negativa quanto aos vocabulos
que compdem o quadro de quatro casas € quase nula, mesmo no sistema
periférico, composto por 13 elementos na situagcdo OME e 6 elementos na
situacdo OMI, em que sao verificados apenas um vocabulo para cada situacéo,
quais sejam dificil e chato. Admitindo-se que esse sistema & “mutavel/ flexivel/
individualizado [...] que assegura [m] a interface com as situacdes e praticas da
populacdo (SA, 1998, p. 77), os resultados descritos para este subgrupo
(aprovados do 6° + 9° ano) permitem supor que esses participantes tém
compartilhado experiéncias positivas frente as situacdes de aprender que
enfrentaram.

A andlise dos dados dos participantes aprovados do 6° ano indica que
para eles aprender exige alguns requisitos (estudar e [ser] inteligente) visto

valorizarem este processo como importante
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O deslocamento desses dois ultimos termos (importante e inteligente)
do sistema periférico para o nucleo central e do bom e legal do NC em OME
para o sistema periférico na OMI indicam trabalho cognitivo implicado para a
realizacdo da hierarquizacao.

Assim como na analise anterior, ndo fica evidenciada a valoragéo
negativa em relacdo a aprender dado que apenas um (chato) dentre os 11
termos da situagcdo OME e OMI faz tal referéncia, tal como descrito no Quadro
6.

Quadro 6: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSAprender 6° ano
Aprovados nas situacdes OME (n=115) e OMI (n=115)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
bom 22 2,955 - -
estudar _ 63 2,048 _ 62 1,952
legal g&lié 44 2,455 gl\?lig - -
importante - - | »23 1,739
inteligente - - Ay 22 2,636
12 PERIFERIA ...
OME ..o oM
e oM .4~ f oM
fazer 5202 ot 29 3,586~ f>=22 28 3,107
inteligente..t+" OM<3 23 3174 OM<3 - -
bom - - 22 3,000
legal - - 44 3,659
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f OM f oM
chato 500 12 2,667 f>=92 12 2,583
divertido |- pe<3 13 2,923 OM<3 14 2,643
importante” 20 1,850 - -
prestar- 19 2,368 18 2,389
atencin
saber 19 2,579 - -
22 PERIFERIA
OME OMI
f OM f OM
massa 13 3,308 12 3,000
saber - - 19 3,105

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

O Quadro 7, por sua vez, sintetiza a forca das relagbes do elementos
estrutura da RSAprender para o grupo de participantes do 9° ano aprovados.
Os vocabulos bom, estudar e importante compdem o provavel nucleo central
da representacgao.

Comparando esses resultados com os obtidos no 6° ano, dois termos

S840 comuns ao grupo no provavel ndcleo central (estudar e importante), a partir
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dai, para os alunos do 9° ano aprovados, a composicdo do sistema periférico
se estabelece em torno de termos que fazem referéncia, por exemplo, as
estratégias para aprender (esforca-se, saber, conhecer) bem como a
necessidade do aprender na escola (necessario) e as sensacgfes suscitadas
(6timo, dificil, interessante).

Quadro 7: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSAprender 9° ano
Aprovados nas situacdes OME (n=125) e OMI (n=117)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
bom 34 2,441 52 2,885
estudar f>=24 25 2,120 f>=22 43 2,209
importante OM<3 29 2,103 OM<3 43 2,093
legal ... 36 2,444 - -
......................... 12 PERIFERIA
................. QME OMI
f>=24 i = OM-..... | f>=22 f oM
chato OM<3 TOM<3.. | »22 3,409
legal AUSENTE | »39 3.641
ZONA DE.CONTRASTE
..................... SVE OMI
............................ . : oM f o
chate"T" 21 2,143 - -
conhecer 14 2,357 20 2,950
divertido--... | f>=24 13 2,231 f>=22 - -
esforcar-se | " QM<3 14 1,857 OM<3 18 2,833
interessanté ... e 14 2,500 - -
necessario | e | e 17 2,588 15 2,267
6timo | e 177 2,353 20 2,950
dificil B - 12 2,917
24 PER|FERIA....
OMI|E ................................ oMl
f oM ™ s L f oM
Gverido | oy B2z, 3,083
interessante AUSENTE M3 3,538
saber 19 3,158

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

Assim como nos resultados demonstrados no Quadro 5 (6°+9° ano
geral), a forca de relagcdo dos termos positivos constatada na analise de
similitude é reiterada mantendo-se, contudo, mais forte e variada entre os
elementos que compdem o nucleo central, quais sejam: bomXlegal,
legalXdivertido, legalXestudar, legalXimportante, estudarlXsaber,
estudarXconhecer, conforme Figura 5.

No grupo dos participantes do 6° ano aprovados, a provavel

experiéncia quanto as vivéncias escolares relacionadas a aprendizagem,
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7

indicam que aprender € ndo sO necessario quanto exige esforco (estudar,
prestar-atencdo). Portanto, as vezes pode ser um processo chato. Todavia, a
sensacao proporcionada por ter estudado pode também ser legal, divertido,
massa, bom, importante. Estudar possibilita fazer.

A analise de similitude indicou que as relacdes mais fortes observadas
foram entre os termos fazerXestudar (.21) e estudarXinteligente (.18),sendo o
elemento para o qual convergem mais relacdes legal, cujas valoracdes
relacionadas a si atestam sobre os sentimentos prioritariamente positivos em
relacdo ao aprender. A acdo de estudar para aprender é legal e importante o
gue ndo impede de, as vezes, também ser chato, como se observa na Figura 6.

A Figura 7, por sua vez, referente ao grupo de alunos participantes do
9° ano aprovados indica que os termos mais associados sdo bomXlegal (.30) e
gue as dimensdes positivas sdo preponderantes para 0 grupo em relacdo ao
aprender. Além disso, comparando esses resultados com os do 6° ano (Figura
6), registra-se que o0s participantes aprovados do 9° ano apresentam uma
guantidade de termos e forca de relacdo menor entre si. As Figuras 5, 6 e 7

demonstram tais relacdes.



Figura 6: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (6° ano Aprovados;

n=97)
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Figura 7: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (9° ano Aprovados;
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De acordo com as subdivisbes propostas neste trabalho, o0s
participantes do 6°+9° ano que no seu percurso escolar ja experienciaram a
reprovacao significam estudar e importante, provaveis NC, a partir dos
elementos composicionais do sistema periférico, assim, dos onze termos
inicialmente evocados, apenas nove foram hierarquizados e mantidos na
situacdo OMI e desses, apenas um (chato) dimensionava o aspecto negativo,
como demonstra o Quadro 8.

Conforme explicitam Wachelke e R. Wolter (2011), no sistema
periférico localizam-se vocabulos significativos para a compreensdo da
RSAprender. No caso, na situacdo OMI da RS do grupo, observa-se a
presenca dos vocabulos chato, bom e legal, os quais ndo deixam de revelar
aspectos das situacdes por eles vivenciadas cotidianamente, ou seja, mesmo o
que € bom, nem sempre é tdo bom, o que, em parte, justifica porque aprender

é chato.

Quadro 8: Estrutura e Organizagao dos Elementos da RSAprender 6° e 9° ano
Reprovados nas situacées OME (n=74) e OMI (n=81)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
bom 24 2,000 - -
estudar 35 1,971 _ 33 2,121
importante g&li‘; 28 2,321 (f)>|\7|ig 30 2,000
legal 28 2,500 - -
saber 16 2,938 - -
12 periferia
OME OMI
f oM f oM
chato gn\ﬁg 17 3,412 g,\;lig 19 3,789
bom - - 29 3,483
legal - - 33 3,152
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f>=14 f OM f>=16 f OoM
trabalhar OM<3 7 1,714 OM<3 - -
necessario - » 13 1,923
28 PERIFERIA ..
OME ... oM
....... frow oM f OM
divertido 214 11 3,727 f>=16 11 3,455
necessario~ 7" OM<3 13 3,077 OM<3 - -
fazer - - 11 3,000
saber - - 15 3,000

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014
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A analise prototipica da RSAprender dos participantes do 6° ano que ja
vivenciaram a reprovagdo escolar evidencia 22 vocabulos na situagdo OME
dos quais 19 mantiveram-se na condicdo OMI contrariando assim a dificuldade
que alguns terem se queixado da falta de vocabulario no momento da
aplicacao do teste.

Assim como nos demais grupos, independente da aprovacao ou nao,
estudar e importante constituem elementos do provavel NC, porém, neste
grupo de participantes constituido ainda pelos vocabulos legal e fazer.

Note-se que nesse grupo, diferentemente de todos os demais que em
algumas situacdes observou-se o aprender associado a chato, provavelmente
em fungéo das obrigacOes e exigéncias ao aprender escolar, registra-se ainda
o0 vocabulo horrivel, localizado na 22 periferia (4° quarto quadrante).

Nesse caso é pertinente observar que apesar de ser importante e
gerador de satisfacdo proprios daquele que colhe o fruto da aprendizagem
(aprovacao), o aprender pode ter, por vezes, nuances negativas (horrivel) que
por si ndo excluem necessariamente a importancia dada a acao do aprender e
apenas ser um indicativo da frustacao pelo resultado obtido (reprovacédo), como

pode se depreender do Quadro 9.
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Quadro 9: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSAprender 6° ano
Reprovados nas situacbes OME (n=32) e OMI (n=35)
PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de oMl
Corte f oM Corte f oM
estudar 23 1,957 22 2,318
importante f>=6 8 2,375 f>=6 8 1,875
legal OM <3 12 2,083 OM <3 14 2,571
fazer - - 7 2,714
12 PERIFERIA
OME OMI
f oM f oM
divertido Of:/I_SS 8 3,375 of:/rgs 8 3,125
saber 6 3,000 6 3,167
chato - - »6 4,667
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f OM f OM
aprender 4 2,750 - -
bom 3 2,333 . - -
fazer- 3 2,667"'..' - -
faculdade f>=6 e f>=6
ler 5 2,600 - -
inteligente~.| OM <3 4 2,500 OM <3 : :
trabalhar 3 . 1,667 w3 2,667
irado L - 4 2,750
restar- ’
:E)mnr‘ﬁn ) ) | ¥4 2,250
sorte - - v3 2,333
22 PERIFERIA .7
. OME oMl
. £ OM™ | . f oM
chato -~ "5 - - 3,400 - -
entender 4. .3,500 4 3,500
escrever 3 e 1. 3,00 3 3,000
fazer-tarefa...{~" . 3 3,667 - -
irado”” T4 4,250 - -
massa 1>=6 4 3,250 ™., f>=6 5 3,200
prestar-" | OM-<3 4 3950 | OM<3 i -
atencin ’
sorte - 4 3,000 - -
aprender - - 4 3,000
bom - - 5 3,600
horrivel - - - 3 4,667
inteligente - - 4, 3,250
ler - - 4 3,000

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

A RSAprender dos participantes do 9° ano que ja vivenciaram

reprovacdo € composta por quatro vocabulos como provavel nacleo central

(estudar, importante, saber e necessario) dos quais trés sdo comuns na

situagcdo OME e OMI.

No sistema periférico o deslocamento de necessério, localizado na 1°

periferia na situagcdo OME para a condicdo OMI na condi¢cdo de elemento do




81

NC indica efeitos do trabalho cognitivo sobre o sentido da RSAprender para

esses participantes. Além disso, a auséncia de elementos na zona de contraste

reforca os demais sentidos dessa RS complementados pelos localizados nos

demais quadrantes.

Note-se ainda que os demais elementos da estrutura periférica

demonstram dimensfes valorativas do aprender (chato, bom, legal, ruim e

O0timo) e que para aprender € preciso ndo-faltar bem como esse processo

viabiliza o conhecer. (Quadro 10).

Quadro 10: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSAprender 9° ano
Reprovados nas situagcbes OME (n=42) e OMI (n=46)
PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
bom 20 1,950 - -
estudar 12 2,000 11 1,727
importante f>=8 19 2,263 f>=8 22 2,045
legal OM<3 16 2,813 OM<3 - -
saber 9 2,667 9 2,889
necessario - - e »13 1,923
12 PERIFERIA ..o
OME,......""" oM
........ for oM f oM
chato fomge T 11 3,364 f>=8 13 3,385
necessario """ OM<3 12 3,250 OM<3 - -
bom - - 24 3,458
legal - - 19 3,579
ZONA DE CONTRASTE
OME OI|\/II
f oM f oM
conhecer Cf)i/l_fS 4 2,750 c];in_fs
preciso 6 2,167 AUSENTE
trabalhar 4 1,1750
22 PERIFERIA
OME OMI
f OM f OM
ruim 6 3,500 6 3,500
6timo f>=8 5 3,200 f>=8 6 3,333
conhecer OM<3 - - OM<3 4 3,000
fazer - - 4 3,500
nao-faltar - - 4 3,250
preciso - - 6 3,167

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

A analise de similitude dos dados da situacdo OMI, expressos no

Quadro 8, demonstrou o vocabulo importante, elemento do provavel NC, como

altamente relacionado, especialmente a bom ( .30), legal (.30) e chato (.20).

Situacdo inversa a de estudar, elemento também constatado como constituinte
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do provavel ndcleo central que se relacionou apenas com aguele vocabulo com
forga fraca, como pode ser visualizado na Figura 8.

Na andlise de similitude dos elementos da RSAprender dos
participantes do 6° ano reprovados estudar e legal convergem em si
praticamente todas as relacdes sendo aqueles os vocabulos que se relacionam
a legal prioritariamente voltado aos sentimentos e sensacdes: divertido (.17),
chato (.11), massa (.11) e importante (.15) e aqueles relacionados ao estudar
denotam a opc¢éo por acdes que promovam a aprendizagem: entender (.11),
fazer (.17), prestar-atencéao (.11), [ser] inteligente (.11). (Figura 9)

A andlise de similitude da RS do grupo de alunos participantes do 9°
ano reprovados evidencia o vocabulo importante como centro das relacdes
com os demais elementos com mais forca com bom (.40) e legal (.31). Desta
forma, parece que a experiéncia da reprovacdo neste grupo nao implica em
relegar a satisfacao diante do aprender, talvez porque percebem a necessidade
desse processo, especialmente para o ambiente na qual estdo inseridos h&a
anos: a escola. (Figura 10). As Figuras 8, 9 e 10 demonstram as relacdes

descritas.
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Figura 8: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (6° e 9° ano Reprovados;

n=54)
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Fonte: A autora, 2014.

Figura 9: Arvore Maxima de Similitudes: RSAprender (6° ano Reprovados;
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Sendo esses 0s resultados das analises das RSAprender desses
participantes, de modo geral, o exame de suas respostas por ano de matricula
(6° e 9° ano) e a partir de suas experiéncias pessoais e coletivas (aprovacéo e
reprovacdo) conforme explicitado nos Quadros 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10,
induzem a que se conclua que a RSAprender para alunos do Ensino
Fundamental da escola selecionada denota um NC forte constituido por pelo
menos dois elementos: estudar e importante. Ademais, verificou-se que os
elementos composicionais dessa representacao, tanto do nucleo central quanto
sistema periférico, estdo embebidos em sentimentos e emocdes e que estas
associam-se a outras tantas dimensfes significativas como ao das suas
funcdes, bem como a requisitos e comportamentos que podem otimizar suas

aprendizagens.

5.3 Representagdes Sociais sobre Reprovar

O TAP utilizado para a RSReprovar manteve a estrutura dos demais
aplicados, mudando apenas o indutor para “Reprovar é...”.

A andlise dos dados com o instrumento aplicado tendo por indutor
“‘Aprender é...” parece justificar a auséncia de dificuldades para respondé-lo.

Os critérios de lematizacdo utilizados foram os mesmos aplicados
anteriormente, ou seja, apés a listagem das respostas a lematizacdo foi
realizada em funcao do radical e classe gramatical das palavras.

Na tabulacdo dos vocabulos verificou-se que o0s participantes
registraram 1487 respostas. Dessas, 477 foram diferentes. Apds a lematizacao
0 corpus para a analise ficou reduzido a 235 termos, dentre os quais, as
palavras mais frequentes foram chato, ruim, triste, burrice e horrivel.

Para a construcao do quadro de quatro casas da RSReprovar de cada
um dos grupos os critérios de corte relativos a frequéncia (f) e ordem média:
de 20% do numero de participantes foram aplicados. Como a quantidade de
informantes é diferente nas situacbes OME e OMI, ja que as evocac0des iniciais
nem sempre se seguiram as respectivas hierarquizacbes, conforme
demonstrado na Tabela 5, no mesmo quadrante de cada situacdo séo

informadas as frequéncias utilizadas para rodar o EVOC.
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Para a analise de similitude, assim como nas analises no TAP anterior,
forma considerados os indices das coocorréncias bem como o numero de
sujeitos participantes. Na construcdo das arvores de similitude permaneceram
os termos cujas ligacdes foram mais fortes, de modo a que ndo houvesse uma
relacdo ciclica que fechasse entre si os elementos (PECORA, 2011).

Os quadros e figuras que seguem sumarizam e permitem comparar 0s
resultados obtidos nas situacdes de evocacéao inicial (OME) e hierarquizacao
(OMI), bem como a visualizacdo da valoracdo da forca de relacdo entre os
vocabulos identificados pelo EVOC na situacdo OMI: inicialmente, para o grupo
como um todo e depois considerando ao ano de matricula e as experiéncias
com aprovacao e reprovacao.

Assim, os dados do Quadro 11 indicam que no grupo geral formado
pelos alunos participantes do 6° e 9° ano os termos do provavel NC (chato,
horrivel, ruim e triste), ou seja, as palavras com frequéncia alta e média baixa
na ordem de evocacdo,sdo 0s mesmos na situacdo OME e OMI, diferindo
apenas quanto as suas frequéncias e ordem média.

A auséncia de elementos na primeira periferia, em ambas as situacdes
(Quadro 11) de andlise prototipicas realizadas (OME e OMI) reforca a
probabilidade de que os elementos localizados no 1° quadrante definiram.

Os campos semanticos das palavras que compdem o quadro de
quatro casas parecem evidenciar sentimentos gerais dos participantes
relacionados a reprovar (Reprovar é... chato, horrivel, ruim, triste, burrice,
péssimo), bem como o0 que sentem em relacdo aos outros (Reprovar é...
vergonhoso).

Sob esse aspecto ha que se considerar além das questdes conceituais
e cognitivas as dimensdes afetivas também sdo ndo dissociaveis das

representacdes sociais, dado que é na

Esteira dos afetos que a coloragdo social se estabelece,
espalhando tons que aproximem os componentes desse grupo,
ainda que eles n&o percam sua individualidade. A
representacdo social, portanto, ndo cumpre uma funcéo
apenas em relacao a familiarizacdo do objeto, mas também em
relacéo a familiaridade com o grupo, e a dimenséo afetiva esta
na base deste transito, apoiada na memoéria, na experiéncia,
nas contingéncias da situagédo (ARRUDA, 2014, p. 74).
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Quadro 11: Estrutura e Organizagdo dos Elementos da RSReprovar 6° e 9°
ano Geral nas situa¢cbes OME (n=305) e OMI (n=285)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
p Ponto de OME Ponto de OMI
Veediules Corte f oM Corte f OM
chato 205 2,229 191 2,791
horrivel f>=60 70 2,886 f>=56 66 2,530
ruim OM<3 174 2,046 OM<3 161 2,565
triste 82 2,915 78 2,795
12 PERIFERIA
OME OMI
>=60 f | oM f>=56 f | oM
OM<3 AUSENTE OM<3 AUSENTE
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f>=60 f OM f>=56 f OM
vergonhoso OM<3 30 2,800 OM<3 30 2,267
péssimo | | e » 45 2,444
22 PERIFERIA......~"
OME. .. OMI
............. f OM ~ f OM
burrice | . g,\ﬁ% """" 52 3,096 gl\‘/lig 50 3,480
péssimo=” 48 3,000 - -
legal - 28 3,857

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

Quando os dados foram analisados tendo em vista a diferenciacdo dos
participantes por série/ano, ou seja, os do 6° e do 9° ano, verificou-se nos
resultados do 6° ano (Quadro 12) os mesmos elementos identificados no
provavel nacleo central do grupo geral (6° + 9° ano- Quadro 11), isto €, chato,
ruim, triste e horrivel, sendo que o elemento que mais se destacou pela
frequéncia e ordem média na situagcdo OMI foi horrivel, constatando-se seu
deslocamento da 12 periferia na situacdo OME para o nucleo central na
situacdo OMI (Quadro 12).

Os termos/elementos dos demais quadrantes registrados no Quadro 12
indicam avaliac6es antagbnicas provocadas pela reprovacéo (péssimo e legal),
e na zona de contraste a justificativa ou um dos motivos pelos quais pode-se

reprovar. nao-estudar.
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Quadro 12: Estrutura e Organizagdo dos Elementos da RSReprovar 6° ano
Geral nas situacdes OME (n=145) e OMI (n=135)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
chato 105 2,095 97 2,711
ruim f>=28 69 2,217 f>=26 63 2,619
triste OM<3 36 2,750 OM<3 35 2,429
horrivel - - » 28 2,393
12 PERIFERIA ..
OME....."" OMI
f>=28 | e £ OM >=26 f OM
burrice | .OM<3""" 28 3,071 OM<3 - -
horrivel" 30 3,100 27 3,556
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f>=28 F OM f>=26 f OM
nao-estudar OM<3 16 2,313 OM<3 16 2,188
péssimo - - 0 w14 2,286
22 PERIFERIA ..o
OME.......o"" oM
>=28 | . o OM f>=26 f OM
legal | OM<3"" 18 3611 | OM<3 17 3,824
péssimo 17 3,000 - -

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014.

O grupo formado pelos alunos do 9° ano compartilha com os demais
grupos avaliados para a RSReprovar praticamente os mesmos vocabulos como
componentes do provavel ndcleo central, quais sejam, chato, horrivel e ruim.
Todavia, € na estruturacdo e organizacdo dos elementos nos demais
quadrantes que se percebe um provavel amadurecimento em relagcédo ao grupo
formado pelos participantes do 6° ano, quando entendem o reprovar tendo em
vista ndo somente 0s sentimentos pessoais, como o0s efeitos da reprovacéo
para a vida escolar “Reprovar €... desnecessario” e o que sentem em relagéo a
outros “Reprovar é...vergonhoso”.

Ha& que observar ainda o deslocamento do vocabulo péssimo,
localizado em OME no 4° quadrante e que por tal posicdo segundo Wachelke e
R. Wolter (2011) carrega em si aspectos mais particulares, que na situacao
OMI situou-se no nucleo central como o com menos OM, conforme (Quadro
13).



88

Quadro 13: Estrutura e Organizagdo dos Elementos da RSReprovar 9° ano
Geral nas situa¢cdes OME (n=160) e OMI (n=151)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocébulos P%n(;[:)tede OME Ponto de OoMI
f OM Corte f OM
chato 100 2,370 94 2,872
horrivel f>=32 40 2,725 f>=30 38 2,632
ruim OM<3 105 1,933 OM<3 98 2,531
péssimo - - w3l 2,516
12 PERIFERIA
>=32 OME =30 Sl
. OM<3 f OM__| -5M<3 f oM
triste 46 3,043 " 43 3,093
ZONA DE CONTRASTE
OME ..~ _ OMI
vergonhoso gh]ié 24 . " 2,667 gl\_/lig 24 2,167
desnecessario - e w15 2,933
" 22PERIFERIA ..
OME ... oM
25 e oM B r oM
burrice gl\—/'lié ................. o4 3.125 :)>,\7|3;(:))) >3 3.391
desnecessario..t" 16 3,438 - -
péssimo- 31 3,000 - -

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

A andlise de similitude do grupo geral formado pelos alunos
participantes do 6° e 9° ano revelou que chato, elemento do provavel NC,
mantém relacdes com praticamente todos os termos que compdem o quadro
de quatro casas sendo as ligacdes mais fortes com ruim (.51), triste (. 23) e
horrivel (.22).

Das palavras com relevancia nas relacdes apontadas pela analise das
coocorréncias o termo legal, semanticamente oposto a todos os demais pela
positividade que carrega mantém relacdo com chato (.11), indicando, talvez,
gue apesar de todas as dimensdes negativas que 0s participantes associaram
a reprovacao, ainda pode ser legal, como “Fazer novos amigos” ou “Ja saber a
matéria de cor” conforme justificaram alguns. (Figura 11).

A partir das coocorréncias evidenciadas na arvore maxima (Figura 12)
chato é o termo que mantém relag6es mais fortes com os demais - ruim e chato
(.32), triste e chato (.19), horrivel e chato (.16), péssimo e chato (.10), ou seja,
para o grupo de alunos participantes do 6° ano reprovar € chato (termo para o
qual convergem as relacbes dos demais), possivelmente congrega os demais

sentimentos e valoragdes negativos (ruim, triste, horrivel, péssimo).
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O exame da forca de relacdo dos oito termos hierarquizados (OMI)
evidenciou, no entanto, que péssimo mantém relacdes de forca menor com os
demais, inferior as observadas entre ruimXchato (.51), tristeXruim (.21) e
horrivelXchato (.20) (Figura 13).

As arvores de similitude seguem demonstradas nas Figuras 11, 12 e
13.
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Figura 11: Arvore Maxima de Similitudes: RSReprovar (6° e 9° ano Geral;
n=206)

Fonte: A autora, 2014.

Figura 12: Arvore Maxima de Similitudes: RSReprovar (6° ano Geral; n= 89) Figura 13: Arvore Maxima de Similitudes: RSReprovar (9° ano Geral; n= 121)
Tr'isbe\
—— o :j/'{
. a2 -
i \(—)/ “"‘““\ 18 / Hnrr"ruel\
| i

|
o8 A0 //_ - \
- Fonte: A autora, 2014,
Passimo

(

Fonte: A autora, 2014.
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A sintese dos resultados indica que para o0s grupos de alunos
participantes do 6° e 9° ano, de um modo geral e posteriormente a partir do ano
de matricula, a estrutura nuclear da RSReprovar é formada por pelo menos 3
elementos comuns cujo campo semantico denota sentimentos pessoais e
valoracdo negativa diante do reprovar (chato, horrivel e ruim). No que diz
respeito a forca da relacdo (analise de similitude) os termos ruim e chato
evidenciam a ligagao mais forte.

Segundo Arruda (2014, p. 72),

as representacdes veiculam [...] ndo somente uma construcao
de conhecimento, mas um fluxo de afetos que é parte
constitutiva dessa construcdo, que a antecede e que a
acompanha. Esses afetos estdo na raiz, na estrutura e na
interface em que a representacdo social se coloca ao tornar-se
uma linguagem de troca, uma membrana porosa que percola a
comunicag¢do humana no cotidiano.

Na sequéncia das analises estdo o0s resultados referentes a
RSReprovar dos alunos que nao experienciaram a reprovacao. Prossegiremos,
primeiramente examinando as RSReprovar dos participantes do 6°+ 9° ano
para, posteriormente, analisa-las por ano de matricula.

O Quadro 14 sumariza os resultados do Randgraf (EVOC) e
demonstra as andlises protitipicas na situacdo OME e OMI dos alunos
participantes aprovados no 6° + 9° ano.

Dada a frequéncia e ordem média estabelecida tendo em vista o
namero de participantes verificou-se que oito vocabulos situaram-se no ponto
de corte estabelecido, dos quais quatro (chato, horrivel, ruim e triste) no 1°
quadrante ou provavel NC.

A mudanca e diferenca prototipica desloca o vocabulo péssimo da
situacdo OME (quadrante) para o 1° quadrante na situacdo OMI, ao que,
conforme ja mencionado pode indicar as implicacbes do trabalho cognitivo,
além disso, a auséncia de elementos tanto na condicdo OME quanto OMI do 2°
quadrantes reforcam a probabilidade de que os elementos situados na 1°
guadrante constituem o NC.

Os termos que compbem a RSReprovar desses participantes

evidencia especialmente aspectos negativos, sentimentos pessoais (triste,
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horrivel) de como se sentiriam (vergonhoso) e avaliacdo (ruim), caso

reprovassem.

Quadro 14: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSReprovar 6° e 9°
ano Aprovados nas situacées OME (n=220) e OMI (n=208)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f OM Corte f OM
chato 150 2,193 140 2,714
horrivel f>=44 51 2,784 £>=40 49 2,245
ruim OM<3 126 2,159 OM<3 118 2,669
triste 60 2,750 58 2,793
12 PERIFERIA
OME OMI
f>=44 f | OM f>=40 f | OM
OM<3 AUSENTE OM<3 AUSENTE
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f>=44 f | oM >=40 f oM
péssimo OM<3 OM<3 | . »36 2,556
verqonhoso AUSENTE | "7 T o Toe0
22 PERIFERIA"
_OME"" OMI
................ f OM _ f OM
burrice | . g,-\}i% """" 35 3,200 g,\‘/lig 33 3,758
péssimo-” 39 3,026 - -
legal - 20 3,950

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014.

A andlise do quadro de quatro casas (Quadro 15) alusiva ao grupo de
alunos participantes do 6° ano aprovados indica que a estrutura do NC
apresenta como elementos os mesmo verificados na RS do grupo geral- 6°+9°
ano: (chato, horrivel e ruim), porém acrescido de triste, nas duas condicfes
(OME e OMI)

No sistema periférico por sua vez, verificou-se o deslocamento de
péssimo da 22 periferia na situacdo OME para a zona de contraste na situacao
OMI.

Diferentemente dos demais quadros da RSReprovar analisados até
aqui, para os participantes do 6° ano aprovados, além dos termos referentes a
sentimentos negativos em relacdo ao reprovar, um elemento os diferencia: a

justificativa para o reprovar: nao-estudar.
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Quadro 15: Estrutura e Organizagdo dos Elementos da RSReprovar 6° ano
Aprovados nas situa¢cdes OME (n=109) e OMI (n=103)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
chato 81 2,074 76 2,737
horrivel f>=20 23 2,957 >=20 22 2,045
ruim OM<3 55 2,273 OM<3 51 2,647
triste 25 2,680 25 2,280
12 PERIFERIA
=20 OME >=20 oM
. OM<3 f oM OM<3 f oM
burrice 22 3,273 21 3,857
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
nao-estudar IJ>|\7|2<% 14 2.500 gl\_/lig 14 2,357
péssimo - - T pll 2,455
28 PERIFERIA ..o
OME ..o oM
f>=20 | .. froeereerr oM f>=20 f oM
legal LOM<g-" 13 3,692 OM<3 12 4,000
péssimo-1"" 14 3,070 - -

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014.

No gue tange ao grupo de alunos participantes do 9° ano que nunca
reprovaram todos os elementos dos quadrantes da situacdo OME repetem-se
na situacdo OMI, ainda que com alteracdes de posicao importante, como por
exemplo, o deslocamento de péssimo da 12 periferia na situacdo OME com
frequéncia 25 e ordem média 3,00 para o NC com frequéncia 25 e ordem
média de 2,600, na situacdo OMI.

Das palavras que comp8em o nucleo central, destaque para chato e
ruim com frequéncia alta porque evocados (OME) e hierarquizados (OMI) por
mais de 50% dos participantes.

Na situacdo OMI, os vocabulos do sistema periférico (12 periferia, zona
de contraste e 2° periferia) que dao significacdo ao NC (chato, horrivel, ruim e
péssimo) rementem aos sentimentos pessoais (triste e decepcéo), valoracao
de si (burrice) e a como se sentiriam diante dos outros (vergonhoso), como

indica o Quadro 16.
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Quadro 16: Estrutura e Organizagdo dos Elementos da RSReprovar 9° ano
Aprovados nas situa¢cdes OME (n=111) e OMI (n=105)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL

Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
chato 69 2,333 64 2,688
horrivel _ 28 2,643 _ 27 2,407
ruim g,\;é% 71 2.070 gl\_/|2<g 67 2.687
triste 35 2,800 - -
péssimo - - |...»25 2,600
12 PERIFERIA. ...
....... OME—"" oMl
f>=22. o : o 5220 . oM
péssimo-|""" OM<3 25 3,000 OM<3 - -
triste - - 33 3,182
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f>=22 f OoM >=20 f OM
vergonhoso OM<3 15 2,333 OM<3 15 1,867
decepcao - - 12 1,667
22 PERIFERIA
OME OMI
f>=22 f oM >=20 f oM
burrice OM<3 13 3,077 OM<3 12 3,683
decepcao 12 3,667 - -

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014.

A analise de similitude que permitiu a construcéo da Figura 14 reiteram
a importancia e probabilidade dos elementos do NC dado que sdo os que
mantém entre si as ligacdbes mais fortes: ruimXchato (.51) e chatoXhorrivel
(.23), sendo que o vocabulo chato é o mais relacional com os demais termos
do que se pode depreende que reprovar é ruim e chato porque traz tristeza
(.25). Os termos burrice e legal apresentam baixa forca relacional como chato,
situacdo jA demonstrada no quadro de quatro casas por se localizarem no
sistema periférico com baixa frequéncia (20) e ordem média alta (3,950). Tais
relacBes podem ser observadas na Figura 14.

A arvore maxima que expressa a forca das relagdes dos termos dessa
RS demonstra poucas ligagdes das quais apenas uma com o termo localizado
no NC (horrivel), sendo um localizado na 12 periferia (burrice) e outro na zona
de contraste (ndo-estudar). Desses resultados infere-se que para o0s
participantes do 6° ano aprovados a representagéo do reprovar esteja ligada
nao somente aos sentimentos negativos provocados pela reprovacédo, mas
também a razdo (ndo-estudar), conforme Figura 15.

A relagéo de forca verificada entre os termos da analise prototipica da

situacdo OMI indicam maior proximidade entre ruimXchato (.51) e fraca relacéo
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entre péssimoXdecepcdo (.15) se considerados os demais indices de forca
expressos na Figura 16.

Comparativamente ao grupo de participantes do 6° ano que nunca
reprovou (Figura 15) o Unico termo comum é horrivel e diferentemente
daqueles para quem sentimentos surgem entrelacados a razdes (ndo-estudar),
no grupo do 9° ano aprovados (Figura 16), as forcas mais expressivas de
relacdo se mantém fundamentalmente entre termos que rementem aos
sentimentos  pessoais  (ruimXtriste, ruimXpéssimo, chatoXhorrivel e

péssimoXdecepcao).
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Figura 14: Arvore Maxima de Similitudes: RSReprovar (6° e 9° ano Aprovados,

n=151)

Fonte: A autora, 2014.
Figura 15: Arvore Maxima de Similitude: RSReprovar (6° ano Aprovados; n=

70)
\ e
&__

Nan—estudar

Fonte: A autora, 2014.

Triste \

Figura 16: Arvore Maxima de Similitudes: RSReprovar (9° ano Aprovados; n=
82)

Fonte: A autora, 2014.
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Para verificar se as RSReprovar dos participantes que ja
experienciaram a reprovacdo em seu percurso escolar distinguem-se das ja
analisadas foram seguidos os mesmos passos de andlise: 1°- grupo geral 6° +
9° ano; 2°- 6° e 9° ano aprovados; 3°- 6° e 9° ano reprovados.

A estrutura representacional dos alunos do 6° + 9° ano reprovados
(Quadro 17) indica os vocabulos burrice, ruim e triste como elementos do
provavel NC da OMI.

Note-se aqui 0 movimento de deslocamento e acomodacdo de chato
do provavel NC na situacdo OME com frequéncia de 55 e ordem média 2,327
para a 12 periferia com frequéncia 51 e ordem média 3,000 na situacdo OMI,
caminho inverso ao de triste, inicialmente na 12 periferia na situacdo OME e
posteriormente deslocado para o 1° quadrante.

Ademais, nesse grupo sobressai a presenca dos vocabulos bom e legal
ndo pela saliéncia da frequéncia e ordem média, ja que ambos estdo situados
na 22 periferia, mas pela polaridade seméantica que se denota em relagdo aos
outros elementos desse e dos demais quadros de quatro casas analisados.
(Quadro 17)
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Quadro 17: Estrutura e Organizagcéo dos Elementos da RSReprovar 6° + 9°
ano Reprovados nas situa¢cées OME (n=85) e OMI (n=77)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL

Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
burrice 17 2,882 17 2,941
chato-...| f>=16 55 2,327 f>=14 - -
rum | OM<3 48 1,750 OM<3 43 2,279
triste | el - - »20 2,800
................ 12 PERIFERIA
OME, ..o OMI
..... f OM _ f OM
horrivel g[\;ig ------------ 19 3,158 gﬁ;ig 17 3,353
triste..... " 22 3,364 | T T I - -
chato - - A51 3,000
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f OM f OM
bom.., f>=16 8 2,750 f>=14 - -
PESSIMO "t OM<3 9 2,889 OM<3 9 2,000
falta | e - - 7 2,571
vergonhoso | Tt - - w0 2,900
.............. 22 PERIFERIA o
O—ME ..................... OM|
fot L OM f OM
feio >=16 | .. 9" 3,889 f>=14 8 3,500
legal _OM<3" 8 3,750 “OM<3 8 3,625
vergonhose|"" 10 3,400 | T - -
bom - A3 3,250

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

A estrutura representacional da RSReprovar dos alunos participantes
do 6° ano que ja experienciaram reprovacao indica que dos dezesseis
vocabulos inicialmente evocados (OME), doze mantiveram-se na situacdo de
hierarquizacdo (OMI) quando realizada a analise prototipica. Quatro deles
(burrice, chato, ruim e triste) alocados como provavel NC em ambas as
situacOes examinadas.

A RSReprovar desse grupo de participantes se constitui de vocabulos
gue denotam satisfacdo (bom, feliz, legal e massa), ainda que localizados na 22
periferia, em meio a tantos outros indicativos de sentimentos negativos (burrice,
chato, ruim, triste, feio, horrivel, nada-bom e dificil).

O grupo parece assentir quanto a que se reprova por nao-aprender e

reprovar € cansativo, certamente pela repeticdo de conteudos, atividades e

metodologias, de algum modo conhecidas, de acordo com o Quadro 18.
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Quadro 18: Estrutura e Organizagdo dos Elementos da RSReprovar 6° ano
Reprovados nas situacbes OME (n=36) e OMI (n=31)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
p Ponto de OME Ponto de OoMI
Vel Corte f oM Corte f OM
burrice 6 2,333 6 2,500
chato f>=6 24 2,167 f>=6 21 2,619
ruim OM<3 14 2,000 OM<3 12 2,500
triste 11 2,909 10 2,800
12 periferia
OME OMI
f>=6 f oM >=6 f oM
feio OM<3 7 3,571 OM<3 6 3,167
horrivel 7 3,571 6 1,667
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f OM f OM
bont--. 3 2,000 - -
cansativo "t fs—g 3 1,667 >=6 3 2,000
nada-bom OM<3 3 1,667 OM<3 - -
no--.. 3 2,667 - -
anrender ..
péssimo ’ . 3 2,667 3 1,667
terrivel 3., 2,667
...... "2a. PERIFERIA
T OME ™. OMI
£ OM... f OM
dificil 3 ".3,333 - -
feliz f>=6 3 3,667 | =g 3 3,667
massa 3 2,667 3 4,000
bom - - . A3 3,667
nao- - - A3 3,667
anrender

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014

A andlise prototipica da RS dos alunos participantes do 9° ano que ja

experienciaram pelo menos uma reprovacdo indica que todos os vocabulos
inicialmente evocados (14) foram também hierarquizados, porém com
mudancas de posicdo nos quadrantes da situacdo OME para OMI, inclusive de
dois dos elementos que compdem o provavel NC (triste e vergonhoso) da
dltima situagdo conforme sinalizam as setas do Quadro 19.

De

representacional conservam a mesma tendéncia dos outros ja analisados,

modo geral, o0s vocabulos que compBem a estrutura

qguanto as sensacdes e sentimentos negativos pessoais sobre o reprovar, bem
como quanto a sentimentos diante de outros, muito embora sejam
aparentemente mais contundentes do que o0s observados junto aos
participantes do 6° ano reprovados (Quadro 18), por exemplo, pelo vocabulario

empregado: (irritante, bosta, humilhante).
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A propoésito dos termos atraso e desnecessario verificados no grupo do
9° ano reprovados pode se supor a avaliacdo da reprovacédo por parte de
alguns desses participantes como instrumento escolar que lesa porque retém e

nao eficiente no ambiente escolar.

Quadro 19: Estrutura e Organizacdo dos Elementos da RSReprovar 9° ano
Reprovados nas situagcbes OME (n=49) e OMI (n=46)

PROVAVEL NUCLEO CENTRAL
Vocabulos Ponto de OME Ponto de OMI
Corte f oM Corte f oM
chato ... 31 2,452 - -
horrivel--.. ™ 12 2,917 - -
~ ] e f>=8 : f>=8
ruim 34 1,647 31 2,194
triste OMs3... i i OM<3 I 0 2.800
vergonhoso T, - e »9 2.667
T, 18 PERIFERIA—" .o
OME" oMl
....................... f . J'QM f OM
btl::;![(e:e ..................... ; ;;,8 .................... jﬁ ggg ... =8 11 3,182
vergonhoso-{" OM<3 9 3,222 @M<3 ...... _ - -
horrivel - - Tl A 3,182
chato - - A 30 3,267
ZONA DE CONTRASTE
OME OMI
f oM f oM
atraso 4 2,500 4 2,750
f>=8 : >=8 :
bosta 6 2,500 5 2,600
falta OM<3 ; i OM<3 %7 2571
irritante - o D w4 2,750
péssimo - b " 6 2,167
23 PERIEERIA .. e
LOME e e oMl
............ f Lo OML| f oM
bom | e : S 3;200 5 3,000
desnecessario_|..~f>=8 | 6 . 3,833 >=8 6 3,667
falta.—" OM=3™" | . 7 3,286 OM<3 - -
humilhante .} . 5 3,200 5 3,600
irritante~" | 4 3,250 - -
péssimo-" 6 3,000 - -

Fonte: Adaptado de Polido e Pullin, 2014.

A representacdo dos indices de forca de associacdo dos elementos
obtidos pela analise prototipica das respostas dos participantes do 6° e 9° ano
gue em suas vivéncias escolares experienciaram alguma vez a reprovacao €
evidenciada pela arvore maxima (Figura 17). Esta indica a proximidade entre
ruimXchato (.45) e o vocabulo chato centralizando maior nimero de relagdes:
chatoXhorrive (.19), chatoXburrice (.19) e chatoXtriste (.16). Assim, A

RSReprovar analisada remete a situacdes de desconforto (ruim, chato, horrivel
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e péssimo), ao sentimento de ‘tristeza’ e a uma sensacao de dimensdo auto
avaliativa (‘burrice’).

Em relagdo a analise de similitude dos vocabulos identificados pela
analise prototipica das respostas dos participantes do 6° ano reprovados na
situacao verifica-se uma maior forca entre bomXchato (.33), seguida por
bomXhorrivel (.21) e bomXburrice (.17).

A oposicdo semantica entre o vocabulo bom e os demais implicados
parece indicar que aqueles que ja reprovaram consideram a acdo como boa,
conforme Figura 18.

A analise prototipica dos elementos evidenciados na situagdo OMI dos
alunos participantes do 9° ano reprovados demonstra que a forga relacional
entre ruimXchato (.47) € bem maior a dos demais elementos e que de ambos
(ruim e chato) mantém o mesmo numero de relagdes: ruimXburrice (.16),
ruimXbom (.12), chatoXhorrivel (.16) e chatoXtriste (.12). Assim, se por um lado
reprovar pode ser ruim por parecer burrice, também pode ser bom (porque
permite fazer novas amizades, ou ja saber de cor o conteddo ministrado,
conforme alguns justificaram), todavia, a constelacdo de sentidos dos demais
termos anterior ndo tira do reprovar a condicdo de horrivel, chato e triste,

inferidas a partir da Figura 19.
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Figura 17: Arvore Maxima de Similitude: RSReprovar (6° e 9° ano Reprovados
- n=62)

Fonte: A autora, 2014.

Figura 18: Arvore Maxima de Similitudes: RSReprovar (6° ano Reprovados; n=  Figura 19: Arvore Maxima de Similitude: RSReprovar (9° ano Reprovados | n=
24) 43)

S N\ -\
CW N A N

Fonte: A autora, 2014.
Fonte: A autora, 2014.
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Destarte, a apreciacdo dos resultados do grupo de alunos-
participantes do 6° e 9° ano do Ensino Fundamental quanto ao provavel NC a
partir dos quadrantes resultantes do Randgraf (Quadros 17, 18 e 19) denota
que no NC o vocabulo ruim é comum a todas RSs examinadas, enquanto que
triste s6 ndo € compartilhados pelo 9° ano geral (Quadro 13) bem como chato
e horrivel que né&o constitui como elemento do provavel NC para o 6°+9° ano
(Quadro 11), muito embora esses elementos estejam alocados na estrutura
periférica das RSs examinadas.

Verificou-se ainda que o0s elementos que compdem a estrutura
representacional da RSReprovar semanticamente denotam sentimentos e
avaliacoes.

Para Moscovici (2012, p. 226)

[..] Quando representamos um objeto, a0 mesmo tempo
tomamos posicdo em relacdo a ele. O mais inofensivo objeto,
um copo d’agua, uma arvore, sera imaginado e descrito do
ponto de vista pelo menos das reagbes favoraveis ou
desfavoraveis a ele. Na verdade, isto € inevitavel, na medida
em que a linguagem que usamos, tanto na vida cotidiana
guanto na filosofia, nunca é neutra.

Sendo as circunstancias e relagbes sociais indicativos e motivadores
das RS, e a linguagem condicdo necessaria para o desenvolvimento do
pensamento do individuo e de suas relacbes sociais (LANE, 2001), os
resultados a que chegamos a respeito das RSAprender e RSReprovar indicam
0 posicionamento do grupo de alunos do Ensino Fundamental diante de tais
objetos no ambiente escolar e de certa forma, como interagem e respondem
tendo em vista a posicdo que ocupam dentro do grupo (aprovados e

reprovados).

5.4 Atitudes dos Participantes frente a Escola

Para fins de avaliacdo das atitudes frente a escola, consideramos que
as atitudes relacionadas a cognicdo perpassam todo 0 processo de
aprendizagem, portanto, esta presente em todas as atitudes relacionadas a
escola. Ao revisitar a obra de Jean Piaget (1954), Arantes (2002, s/p) assim

define a relagdo cognigao e atitudes: “toda acdo e pensamento comportam um
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aspecto cognitivo, representado pelas estruturas mentais, e um aspecto afetivo,

representado por uma energética, que € a afetividade” e completa:

Na relacdo do sujeito com o0s objetos, com as pessoas e
consigo mesmo, existe uma energia que direciona seu
interesse para uma situacdo ou outra, € a essa energética
corresponde uma acao cognitiva que organiza o funcionamento
menta (ARANTES, 2002, s/p).

Assim, entendemos que 0s aspectos comportamentais (relacionados
as intengbes), cognitivos (relacionados aos pensamentos) e afetivos
(relacionados as intengfes) se juntam aos funcionais (fim préatico) de modo a
compor as proposi¢cdes da Escala de Atitudes.

Os resultados referentes a Escala de Atitudes nos conduziu a avaliagao
do comportamento dos informantes a partir das suas relacdes com a escola,
primeiro como grupo uniforme, ou seja, alunos do Ensino Fundamental e
posteriormente considerando algumas especificidades, quais sejam, a
idade/série (alunos do 6° e alunos do 9° ano e condicdo de aprovados ou

reprovodas), conforme indicam as Figuras 20 a 33.

Figura 20: Escala de Atitudes frente a Escola: (6° + 9° ano; n=284)
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CONCORDAM DISCORDAM

B Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

E Participo ativamente da vida escola.

B Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
Vale a pena ir & escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
A vida escolar é chata e desinteressante.
Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
Sinto que sou parte da escola.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
A escola tem me dado um sentido de realizacédo pessoal.

Fonte: A autora, 2014.
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Os resultados da Figura 20 indicam que a maior parte dos alunos
percebe a escola positivamente, tanto em relacdo ao que usufruem a partir
dela, quanto de suas atitudes em relacdo a mesma.

Conforme se observa, aspectos comportamentais como ao
concordarem nos enunciados Empenho-me bastante para aprender muitas
coisas; Participo ativamente da vida escolar; Vale a pena ir a escola, mesmo
gue isso ndo me ajude a conseguir um emprego; e discordarem em relacéo a
proposicdo Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e
conseguiria um emprego, bem como a concordancia quanto ao enunciado A
escola tem me dado um sentido de realizacdo pessoal e a discordancia em
relacdo a proposicdo de que A vida escolar € chata e desinteressante revelam
dimensdes afetivo/emocionais. Aspectos funcionais/instrumentais relacionados
ao estar na escola sdo considerados pelos alunos como importantes pela
incidéncia de concordancia ao enunciado Acredito que a escola pode me
ajudar a ser uma pessoa madura.

Ha que se considerar, todavia, que num outro ponto da figura, os dados
indicam a nao concordancia de participantes em relacdo ao que alguns
concordam.

Como os resultados aqui expostos avaliam o grupo de alunos do 6° e
9° ano de um modo geral, ndo é possivel dizer qguem sdo aqueles, ou qual o
perfil daqueles que manifestaram ndo concordar em relacdo as atitudes e

comportamentos frente a escola, ou por que o fizeram. Entretanto,

Algumas pesquisas tém mostrado que as atitudes positivas dos
estudantes em relacdo a escola compreendem um fator de
ajustamento escolar entre os adolescentes [...]. Desta feita,
parece que as atitudes apresentadas pelos jovens frente a
escola podem estar relacionadas a seu ajustamento escolar e,
conseqlentemente, ao seu desempenho académico
(FONSECA et al., 2007, p.287).

Entdo, face aqueles que ndo manifestaram nem opinides contrarias,
nem favoraveis em relacdo aos enunciados da escala das atitudes frente a
escola questiona-se: em que medida sera que a analise das respostas dos
participantes (6° + 9° ano) informa tendéncias similares ou distintas? A Figura

21 expressa os indices de incerteza quanto aos enunciados da Escala e
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indiretamente das incertezas sobre alguns aspectos relativos a escola. As
Figuras 21, 23, 25, 27, 29 e 32 nos informam esses indices por ano de
matricula dos participantes (6° e 9° ano) associada as condi¢c6es de aprovacao

e reprovacao de cada grupo.

Figura 21: Escala de Atitudes frente a Escola: Incidéncia das Incertezas
(6° + 9° ano; n=284)
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NAO ESTAO CERTOS/AS

H Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
B Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
EVale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
A vida escola é chata e desinteressante.
Sinto que sou parte da escola.
Participo ativamente da vida escola.
A escola tem me dado um sentido de realizacéo pessoal.

Fonte: A Autora, 2014.

Os resultados indicaram um nudmero consideravel de informantes
(22,5%) que tém davidas quanto ao proprio esfor¢o para aprender coisas novas
ou ainda sobre as vantagens em ir a escola, ainda que isso ndo se converta
futuramente em possibilidade de emprego (16,90%). Talvez, nesses resultados
esteja implicada a ndo valoracdo dos participantes quanto as atividades
escolares, ou uma possivel inconsisténcia entre suas agcdes como aprendizes,
sujeitos escolarizados, e como percebem as agOes da escola para com eles.
Sera que nos querem dizer que nem sempre aprendo, mas iSSO nao me
impede de seqguir para a série/ nivel seguinte? De que vale ir a escola se nem

todos que a frequentaram conseguem um bom emprego?
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O grupo dos alunos-participantes do 6° ano demonstra a mesma
tendéncia dos resultados do grupo geral, na medida em que avaliaram positiva
e negativamente os mesmos itens da Escala. No entanto, este grupo difere,
pois percebe a escola de forma mais positiva, porque a maior parte deles
rejeita a possibilidade de deixar de estudar para trabalhar (75,2%).

Os itens de maior concordancia sobre as atitudes frente as escola
contemplam, respectivamente, as dimensdes funcionais, comportamentais e

afetivas/ emocionais.

Figura 22: Escala de Atitudes frente a Escola: (6° ano; n=141)
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B Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

= Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.

B Participo ativamente da vida escola.

M Sinto que sou parte da escola.

® A escola tem me dado um sentido de realiza¢ao pessoal.
Vale a pena ir & escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
A vida escola é chata e desinteressante.

Fonte: A autora, 2014.

Em relagdo aos participantes do 6° ano, as dimensdes
comportamentais e afetivas foram aquelas que mais geraram incerteza quando

da resposta a Escala, conforme se observa na Figura 22. Para eles, o
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‘empenhar-se para aprender’ teve o maior indice de respostas de incerteza em
relacdo aos demais (15,60%), o que pode indicar que o aprender, no espaco
escolar, ndo dependa somente de esforgo cognitivo individual e que, talvez, por
isso alguns tenham informado nao terem certeza de que a escola lhes dé ‘um
sentido de realizacao pessoal’ (13,50%.). Parece, assim, que para esse grupo
de participantes a vida escolar ndo os instigue para que a percebam como
interessante, conforme se pode supor a partir da leitura geral na Figura 23.

Figura 23: Escala de Atitudes frente & Escola: Incidéncia das Incertezas (6°
ano; n=141)
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NAO ESTAO CERTOS/AS

B Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escolar.
B Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
B Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
Vale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
Participo ativamente da vida escola.
Sinto que sou parte da escola.
A vida escola é chata e desinteressante.

A escola tem me dado um sentido de realizacdo pessoal.

Fonte: A autora, 2014

A Figura 24 expressa os resultados do subgrupo formado pelos alunos-
participantes do 6° ano que nunca reprovaram. Os indices nela demonstrados
sugerem proximidade com os ja apresentados pelo grupo geral (Figura 20),
visto a escola ser muito valorizada por esses participantes quanto ao que

percebem que ela Ihes oferece do ponto de vista funcional, comportamental e
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afetivo. Quanta as discordancias os resultados demonstram a mesma
tendéncia do grupo geral na medida em que os participantes do 6° ano sem
histéria de reprovacdo evidenciam também a importancia das atividades
escolares e o lugar e a opcao de permanecerem no espaco escolar ao invés do

espaco de trabalho.

Figura 24: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Aprovados (6° ano;
n=105)
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CONCORDAM DISCORDAM

B Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

= Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.

B A escola tem me dado um sentido de realizacdo pessoal.

H Sinto que sou parte da escola.

W Participo ativamente da vida escola.
Vale a pena ir & escola, mesmo que isso n&o me ajude a conseguir um emprego.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.

A vida escola é chata e desinteressante.

Fonte: A autora, 2014

Nesse grupo, as incertezas (Figura 25) em relacao as proposi¢des ndo
destoam daquelas avaliadas pelo grupo como um todo (6° + 9° ano) no sentido
de que os resultados mantém incidéncias similares (Figura 20). No entanto,
neste grupo formado por alunos que nunca experienciaram a reprovacao, 0s

resultados podem indiciar sobre a facilidade com que conduzem a prépria
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aprendizagem, tendo em vista os baixos indices dos que dizem ndo estarem
certos de que se empenham para aprender coisas novas (6,7%), ou dos que
participam ativamente da vida escolar (8,6%).

Figura 25: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Aprovados Incidéncia
das Incertezas (6° ano; n=105)
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m Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
B Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
B Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
Vale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me gude a conseguir um emprego.
Participo ativamente da vida escola.
Sinto que sou parte da escola.
A escola tem me dado um sentido de realiza¢@o pessoal.

A vida escola é chata e desinteressante.

Fonte: A autora, 2014

Em relacdo a distincdo dos subgrupos do 6° ano, dos aprovados e
reprovados (Figura 26), verificou-se que 24,9% dos alunos-participantes
reprovados acham a vida escolar chata e desinteressante, enquanto que 11,5%
dos alunos-participantes aprovados concordaram com essa Op¢ao, 0 que
supomos ser também a raz&o pela qual quando o enunciado diz respeito a
permanéncia na escola, 38,8% deles informaram que se tivessem a

oportunidade deixariam a escola pra trabalhar, enquanto que no subgrupo dos
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gue nunca reprovaram apenas 14,4% concordaram com tal proposicéo (Figura
24).

Figura 26: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Reprovados Incidéncia
das Incertezas (6° ano; n=36)
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CONCORDAM DISCORDAM
m Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

B Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
= Participo ativamente da vida escola.
= Sinto que sou parte da escola.
A escola tem me dado um sentido de realizagao pessoal.
Vale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um
empre

0.
Consic?ero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.

A vida escola é chata e desinteressante.

Fonte: A autora, 2014

Evidencia-se na Figura 27 que os alunos-participantes com experiéncia
de reprovacao mostram-se incertos quanto a realizacédo pessoal proporcionada
pela escola (22,2%), enquanto que no grupo geral essa mesma proposicao
obteve o indice de 15,6% e no de aprovados 13,3%.

Nos demais itens da escala avaliados o grupo de alunos-participantes
reprovados tem mais certezas que o0s aprovados nos seguintes itens: Acredito
gue a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura (2,8%); Vale a pena ir
a escola mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego (2,8%) e Se
tivesse a oportunidade de escolher deixaria a escola e conseguiria um emprego
(2,8%), enquanto para 0s outros alunos-participantes 0s indices nesses
mesmos itens foram respetivamente maiores (7,7%, 7,7% e 4,8%).
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Figura 27: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Reprovados Incidéncia
das Incertezas (6° ano; n=36)
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NAO ESTAO CERTOS/AS

H Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
HVale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
¥ Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
Participo ativamente da vida escola.
Sinto que sou parte da escola.
A vida escola é chata e desinteressante.
A escola tem me dado um sentido de realizagdo pessoal.

Fonte: A autora, 2014.

Para os participantes do 9° ano, os itens referentes a atitudes
relacionadas aos aspectos funcionais, afetivo e comportamental obtiveram
indices de maior concordancia. No entanto, os indices de discordancias, no
campo afetivo: 70,6% (Considero sem importancia as coisas que tenho feito na
escola) e 59,4% (A vida escolar € chata e desinteressante) e no
comportamental (37,7% Vale a pena ir a escola mesmo que isso hdo me ajude

a conseguir um emprego), prevalecem sobre os demais (Figura 28).
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Figura 28: Escala de Atitudes frente & Escola: (9° ano; n=143)
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CONCORDAM DISCORDAM

M Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
B Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
M A escola tem me dado um sentido de realizagdao pessoal.
I Participo ativamente da vida escola.
1 Vale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
Sinto que sou parte da escola.
A vida escola é chata e desinteressante.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.

Fonte: A autora, 2014.

No que tange as incertezas, a Figura 29 apresenta as dimensdes
afetivas (29,40%) e comportamentais (25,20%) como as mais mencionadas, e
afetivas (8,40% e 9,80%) no extremo oposto.
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Figura 29: Escala de Atitudes frente & Escola: Incidéncia das Incertezas (9°
ano; n=143)
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M Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
M Vale a pena ir a escola, mesmo que isso hdo me ajude a conseguir um emprego.
M Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
m Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

Avida escola é chata e desinteressante.

Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.

Sinto que sou parte da escola.

Participo ativamente da vida escola.

A escola tem me dado um sentido de realizacdo pessoal.

Fonte: A autora, 2014.

Os alunos-patrticipantes do 9° ano aprovados mantiveram resultados
semelhantes ao do 9° ano geral com alguns indicios de que a escola e suas
atividades sejam importantes, mas ja considerando a possibilidade de troca-la
pelo trabalho (32,7%) e uma avaliacdo diferente quanto ao empenho para
aprender coisas novas, porque neste grupo (alunos aprovados) apenas 41,1%
assentiram com tal op¢cdo enquanto que no grupo geral a mesma proposicao foi

acolhida por 70,6% dos participantes, conforme as Figuras 28 e 30.
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Figura 30: Escala de Atitudes frente & Escola: Alunos Aprovados (9° ano;
n=101)
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CONCORDAM DISCORDAM
B Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

E Participo ativamente da vida escola.
= A escola tem me dado um sentido de realizagdo pessoal.
" Vale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
¥ Sinto que sou parte da escola.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.

A vida escola é chata e desinteressante.

Fonte: A autora, 2014.

As médias das incertezas dos alunos sem experiéncias de reprovacéo
variaram pouco em relacdo ao grupo geral do 9° ano, e assim como naquele, o
item que causa maior incerteza diz respeito a dimensao afetiva, ou seja, sobre
a realizacao pessoal proporcionada pela escola, como indicam as Figuras 29 e
31. Numa situacdo oposta estd o pouco questionamento sobre a importancia
gue as atividades escolares tém (5%), se considerarmos que diante da mesma
proposicéo 74,2% dos alunos do 9° ano discordam quanto a que as atividades

escolares nao tenham importancia.
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Figura 31: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Aprovados Incidéncia
das Incertezas (9° ano; n=101)
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® Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.

B Vale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
B Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
H Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
A vida escola é chata e desinteressante.
Sinto que sou parte da escola.
Participo ativamente da vida escola.

A escola tem me dado um sentido de realizagdo pessoal.

Fonte: A autora, 2014.

Comparativamente aos alunos que nunca reprovaram, 0s alunos com
pelo menos uma reprovacao apresentam maior concordancia em relacdo a
perspectiva de amadurecimento (76,2% X 58,4%), realizacéo pessoal (57,1% X
50,5%) e satisfagcdo em frequentar o ambiente escolar independente de um
trabalho futuro (59,6% X 48,5%) e ainda discordéancia na opgéo pelo trabalho
em detrimento da escola (28,6% X 32,7%), conforme dados das Figuras 30 e
32.
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Figura 32: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Reprovados (9° ano;
n=42)
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® Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.

B Vale a pena ir & escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
B A escola tem me dado um sentido de realizagdo pessoal.
B Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
B A vida escola é chata e desinteressante.
Participo ativamente da vida escola.
Sinto que sou parte da escola.
Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.

Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.

Fonte: A autora, 2014.

Apesar disso, quando avaliados do ponto de vista de suas incertezas
em relacdo a atitudes frente a escola, os alunos que ja reprovaram também se
mostram inseguros em pelos menos dois itens mencionados como
significativos para si, quais sejam, as perspectivas de amadurecimento
(16,6%) e satisfacdo em frequentar o ambiente escolar independente de um
trabalho futuro (14,3%), mas tém dulvidas de que se empenham para aprender

(28,6%), consoante a Figura 33.
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Figura 33: Escala de Atitudes frente a Escola: Alunos Reprovados Incidéncias

das Incertezas (9° ano; n=42)
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NAO ESTAO CERTOS/AS

E Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola.
H Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e conseguiria um emprego.
H A vida escola é chata e desinteressante.
EVale a pena ir a escola, mesmo que isso ndo me ajude a conseguir um emprego.
Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura.
Sinto que sou parte da escola.
A escola tem me dado um sentido de realizacdo pessoal.
Empenho-me bastante para aprender muitas coisas.
Participo ativamente da vida escola.

Fonte: A autora, 2014

A avaliacdo geral das figuras sinaliza que para os alunos do 6° ano, as

dimensdes funcionais sejam mais presentes, enquanto que para o 9° ano esta

mesma dimensdo ocupa o 4° lugar em relevancia numérica apenas no grupo

das incertezas. De forma contréria, as dimensdes afetivas permeiam todos os

grupos. Além disso, pelos dados comparativos entre 0s alunos sem

experiéncias de reprovacdo e aqueles com pelo menos uma, supomos que a

reprovacdo por si sO6 ndo seja elemento decisivo, mas significativo na

formulacéo de atitudes consideradas positivas/ benéficas em relacao a escola.

5.5 TriangulagBes Possiveis

Segundo Abric (2011), um dos proponentes da abordagem estrutural,

gue orienta este trabalho, o estudo das representagcdes sociais apresenta dois

problemas, quais sejam, a recolha e analise das informacgfes, tendo em vista

que o tipo de informacéo, sua qualidade e pertinéncia sdo preponderantes para
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validar os resultados de uma pesquisa devendo ser a escolha metodolégica
compativel com o objeto de estudo, com a populacdo estudada e a base
tedrica que a orienta.

A triangulacdo dos dados, processo que “consiste na utilizagdo de
diferentes fontes de dados, ou de informacdes, para chegar ao mesmo
resultado” (VILLAS-BOAS, 2012, p. 513) foi aqui utilizada com o objetivo de
“ndo apenas [...] chegar a um mesmo resultado, mas para confrontar distintas
visbes sobre um mesmo acontecimento” (GUION, DIEHL e MCDONALD, 2002,
apud JOAQUIM, VILLAS-BOAS e CARRIERI, 2012, p. 513) que neste caso
refere-se as representagfes sociais de alunos do ensino fundamental sobre
aprender.

A analise integrativa dos resultados do Questionario Sociodemografico,
Testes de Associacdo de Palavras e da Escala de Atitudes frente a Escola
tendo por foco a Teoria das Representacbes Sociais nos permitiu, com a
prudéncia de uma inseguranca controlada, como sugerido por Santos, em

2003, as consideracfes que finalizam este trabalho.
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Os resultados do Questionario Sociodemografico (Apéndice C, D) e da
Escala de Atitudes frente a Escola (Anexo E) reiteraram, a nosso ver, a
centralidade que a escola ocupa no cotidiano de alunos de escolas publicas do
Ensino Fundamental como espaco de aprendizagens individuais e coletivas.

Sendo a escola, especialmente nas sociedades ocidentais, um
ambiente de saberes legitimados, social e politicamente, como necesséarios ao
exercicio condigno da cidadania, constatou-se neste estudo que os alunos-
participantes, matriculados no 6° e 9° ano, parecem se considerar como parte
dela ao percebe-la como espaco de interacdo e fomentadora para a sua
promocao futura, ao informarem que participam ativamente das atividades que
nela transcorrem, avaliando-as como significativas e ao concordarem quanto a
gue a escola os realiza e os torna mais maduros.

A vida escolar ndo parece competir com outras atividades, tendo em
vista os resultados do Questionario Sociodemografico (Apéndice B e Tabela 4)
pertinentes ao trabalho e exercicio de atividades extracurriculares. Além disso,
dos resultados referentes a contribuicdo da escola para o futuro, interpretados
a partir das respostas aos enunciados da Escala de Atitudes Frente a Escola
(Figuras 20 a 33), permitem supor que alguns incorporaram aspectos de
discursos veiculados socialmente relativos a escola como instituicdo que pode
melhorar a condicdo de vida da populacdo, ao propiciar saberes, condi¢cdes
para acesso a outros niveis de ensino (faculdade), a um trabalho (emprego)
melhor e, consequentemente, a um futuro promissor. Tais resultados
endossam a conclusdo de Saviani (2008, p. 27) quanto a que “[...] a funcéo
basica da educacdo continua sendo interpretada em termos da equalizacdo

social”’. No entanto, conforme assinala de Brandao (2007):

[...] cada sociedade, considerada em momento determinado de
seu desenvolvimento, possui um sistema de educacdo que se
impde aos individuos de modo geralmente irresistivel. E uma
ilusdo acreditar que podemos educar nossos filhos como
gueremos . .. H4, pois, a cada momento, um tipo regulador de
educacdo do qual ndo podemos nos separar sem vivas
resisténcias, e que restringem as velocidades dos dissidentes

(p- 77).

Os dados referentes a renda e Educacdo no Brasil, podem oferecer

direcbes para que se compreenda a centralidade da escola para a vida
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cotidiana da populacdo brasileira. Conforme Neri (2014, p.1), em relacdo ao
acesso ao Ensino Superior “O Brasil € o pais latino americano com mais altos
retornos- leia-se os diferenciais entre quem vai a universidade e os demais”,

além disso,

Cerca de 35% da desigualdade de renda brasileira é explicada
pelo nimero de anos completo de estudo das pessoas [...]
cursos completos apresentam salarios maiores que cursos
incompletos seja no ensino fundamental ou no médio. A
hierarquia dos niveis educacionais se espelha no ranking
trabalhista. Mesmo no caso da alfabetizacdo de adultos o
salario é 10% maior e a chance de ocupac¢do 66% maior do
gue dos adultos que frequentam a escola (NERI, 2014, p.3).

No que tange a triangulacdo dos resultados da Escala de Atitudes com
o dos Testes de Associacdo de Palavras, retomando os principios da Teoria do
Nucleo Central, especialmente quanto a compreensao das fungbes do NC
como unificador dos sentidos do sistema periférico das representa¢cdes sociais
e, por se entender que os comportamentos dos individuos sdo guiados por
suas representacdes (ABDALLA, 2013), que “uma grande parte dos conteudos
do nucleo central de uma representacdo € gerada por crencas ndo baseadas
em fatos, mas [...] por aspectos ndo cognitivos” (PULLIN; ENS, 2013, p. 201),
neste trabalho o exame dos componentes dos nucleos centrais permitiu
apreender que aprender para os alunos-participantes se constitui em algo
importante e que para tanto é preciso estudar, enquanto que reprovar 0s coloca
diante de sensacgOes de vulnerabilidade frente aos sentimentos negativos
chata, horrivel, ruim e triste.

Por outro lado, os resultados da Escala de Atitudes indicaram a escola
como 0 espaco para aprendizagem pela interferéncia de suas ac¢fes nas
dimensdes cognitiva que perpassa todo o0 processo educacional,
afetiva/emocional, comportamental e funcional.

Um outro aspecto relaciona-se ao conjunto de resultados da Escala de
Atitudes frente a Escola por indicar que, apesar da similaridade de respostas
positivas em relacdo a escola, para alguns dos participantes essas atitudes
evidenciam fragilidades nas relacdes dos participantes com a mesma, apesar

da centralidade que ela exerce, como por eles destacada.
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Tendo por premissas que: a) as RS séo constru¢des psicossociais que
se estabelecem na dinamica das relagées entre as atividades do sujeito e o
objeto do conhecimento que acontecem pela “pratica social e histérica da
humanidade [...] que se generaliza(m) via linguagem” (MADEIRA, 2002, p.
191); b) as aprendizagens nao se restringem as oportunizadas na escola, este
trabalho, que em parte se ateve a analise prototipica e da similitude das
evocacoes livres e hierarquizadas (gerais e por ano de matricula) das RS
(aprender e reprovar) de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental,
evidencia a importancia da escola para a vida futura e que os sentimentos
compartilhados em relacdo a aprendizagem e ao reprovar estdo presentes
nessas representacdes. Como diz Arruda (2014, p. 75) a respeito das RS “[...]
dimensdo afetiva ’[...estd] apoiada na memoéria, na experiéncia, nhas
contingéncias da situacao”.

Os resultados obtidos a partir dos TAPs exemplificam e reafirmam a
importancia de andlises prototipicas para verificar a frequéncia e ordem de
evocacado e importancia das palavras evocadas em situacdes analogas de
associacao livre para o estudo das RS na abordagem estrutural (DANY et al.,
2014), assim como os alcancados com as analises de similitude (PECORA,
2011).

O conjunto dessas analises permitiu apreender que para O0S
participantes aprender se constitui em algo importante, bom e legal, mas que
para aprender € preciso estudar, parecendo que para eles aprender se
restringe a escola. Porque aprender na escola quanto na vida “exigem esforgo,
pois aprender implica no enfrentamento de desafios [e] o aprender na escola
traz consigo a ratificacao de diferencas intransponiveis” (MADEIRA, 2000, p.
242), assim interpretamos o fato de que para alguns dos participantes esse
processo € considerado como chato.

As RSReprovar dos participantes deste estudo, por sua vez, se
constituem de termos que denotam insatisfacdo e descontentamento (chato,
horrivel, ruim e triste), isto &, atravessadas por afetos, os quais segundo Arruda
(2014, p. 71-72):

[...] ndo s&o entidades encapsuladas, vividos pelo individuo
apenas em funcédo dos seus humores ou disposicbes mentais
proprios e exclusivos, ndo existem como uma producdo do
individuo solitério, mas, acontecem no cotidiano, na relacdo
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como o0 mundo e com 0 outro, jA que a vida € o espaco por
exceléncia do convivio, ao menos em parte. Este, por sua vez,
se operacionaliza na comunicagdo, que se Vvé igualmente
impregnada de afetos [...] ndo se situam na mera interacao
entre individuos face a face, mas se manifestam por trilhas e
formas de expresséo culturalmente marcadas.

Tendo em vista a indissociabilidade entre sujeito e contexto e o quanto
um e outro provocam-se e sdo provocados para a construcao da realidade que
compartilham, os resultados desta pesquisa indicam o quao polissémicas
podem ser as RS, porque construidas no encontro dos saberes e vivéncias
individuais e coletivas, articuladas/articuladoras de cogni¢cdes e emocgoes.

Da hipdtese inicialmente aludida de que as atitudes frente a escola e
as reprovacdes experienciadas pelos alunos poderiam interferir nas suas
representacbes sociais de aprender e reprovar e, em parte explica-las,
interpretamos que, dada a centralidade da escola como espago por exceléncia
para a aprendizagem neste grupo, para o qual a RSAprender é evidenciada
prioritariamente como importante e resultado do estudar, ndo constatamos as
diferengas previstas nas RSAprender relacionadas ao ano de matricula ou
condi¢c&o de aprovado ou nao.

Por outro lado, em relacdo a RSReprovar verificou-se que, aqueles
qgue nunca reprovaram supfem a reprovagdo com tons/cores mais fortes,
evidenciados pelas sensacfes pessoais diante de tal possibilidade (chato,
horrivel, ruim, triste, péssimo), enquanto que para agueles que ja reprovaram
termos como horrivel e péssimo ndo estdo presentes em suas representacoes,
porém outros, como burrice e vergonhoso, ndo excluem as sensacfes e
sentimentos pessoais indicando que se sentem inferiorizados perante o0s
outros.

Dai supormos a intensidade do evento reprovar no contexto escolar e
suas possiveis implicacdes negativas sobre o individuo nos quais essa
experiéncia se associa e provoca estranhamentos e acomodacdes que
estudados e compreendidos podem direcionar a acdo pedagogica a partir do
acompanhamento, reflexdo e orientagdo das relagcbes sociais que se
estabelecem no ambiente escolar.

Cabe ressaltar, no entanto, que os olhares e reflexbes deste estudo

sao recortes de uma realidade social contextualizada pelo momento historico e
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costurada pelas dinamicas subjetivas que tanto orientaram como limitaram as
interpretacbes do pesquisador em relagdo ao objeto pesquisado, quanto dos
participantes da pesquisa em relacdo as suas representacdes sociais.

A postura de ouvir os alunos como protagonistas que sédo das relacoes
estabelecidas no contexto escolar, especialmente daqueles que ja reprovaram,
revelou-se produtiva e potencialmente valida tendo em vista o desvelar de
interpretacdes sobre si e seus fazeres, resultantes que sao das experiéncias e
significados dados a prépria vivéncia.

Do exposto, vislumbra-se a necessidade de estudos completares que
percorram 0s caminhos da reprovacao e que tenham intencionalidade de ouvir
os alunos, por exemplo, sobre as razdes pelas quais ndo aprendem, ou a quem
atribuam a culpa pela ndo aprendizagem. Além disso, tais estudos podem
reiterar a necessidade de mudancas nas formas de compreender e agir
pedagogicamente no ambiente escolar, e assim permitir que a escola se efetive
como instrumento de transformacdo e equalizacdo social conforme ja a

percebem a maioria de pais e filhos das classes populares.
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APENDICE A: TERMO DE CONFIDENCIALIDADE E SIGILO

Eu Rosimeire Maria Polido, brasileira, divorciada, professora, inscrita no
CPF/ MF sob o n° 7982709-6, abaixo firmado, assumo o compromisso de
manter confidencialidade e sigilo sobre todas as informacfes técnicas e outras
relacionadas ao projeto de pesquisa intitulado “Representagées Sociais de
alunos do Ensino Fundamental sobre Aprender e Reprovar”, a que tiver
acesso nas dependéncias das escolas da rede publica que vier a desenvolver a

pesquisa.

Por este termo de confidencialidade e sigilo comprometo-me:

1. A ndo utilizar as informacgdes confidenciais a que tiver acesso, para gerar
beneficio proprio exclusivo e/ou unilateral, presente ou futuro, ou para o uso de
terceiros;

2. A ndo efetuar nenhuma gravacéo ou copia da documentacédo confidencial a
que tiver acesso;

3. A néo apropriar-me de material confidencial e/ou sigiloso da tecnologia que
venha a ser disponivel;

4. A ndo repassar 0 conhecimento das informacfes confidenciais,
responsabilizando- me por todas as pessoas que vierem a ter acesso as
informacdes, por seu intermédio, e obrigando-me, assim, a ressarcir a
ocorréncia de qualguer dano e / ou prejuizo oriundo de uma eventual quebra de

sigilo das informac0@es fornecidas.

Neste Termo, as seguintes expressoes serao assim definidas:

Informacdo Confidencial significard toda informacdo revelada através da
apresentacao da tecnologia, a respeito de, ou, associada com a Avaliagdo, sob
a forma escrita, verbal ou por quaisquer outros meios.

Informacgdo Confidencial inclui, mas n&do se limita, a informagéo relativa as
operacdes, processos, planos ou intengdes, informacbes sobre producao,
instalacdes, equipamentos, segredos de negocio, segredo de fabrica, dados,

habilidades especializadas, projetos, métodos e metodologia, fluxogramas,
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especializacbes, componentes, formulas, produtos, amostras, diagramas,
desenhos de esquema industrial, patentes, oportunidades de mercado e
questdes relativas a negocios revelados da tecnologia supramencionada.
Avaliacdo significara todas e quaisquer discussdes, conversacfes ou
negociacbes entre, ou com as partes, de alguma forma relacionada ou
associada com a apresentagao da tecnologia “xxx”, acima mencionada.

A vigéncia da obrigacdo de confidencialidade e sigilo, assumida pela minha
pessoa por meio deste termo, tera a validade enquanto a informacdo nao for
tornada de conhecimento publico por qualquer outra pessoa, ou mediante
autorizacéo escrita, concedida a minha pessoa pelas partes interessadas neste

termo.

Pelo ndo cumprimento do presente Termo de Confidencialidade e Sigilo, fica o

abaixo assinado ciente de todas as sancoes judiciais que poderao advir.

Rolandia, 21 de fevereiro de 2014.

Pesquisador (a) Responséavel
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APENDICE B: QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

Nome:

Série em que esta matriculado(a) Turma:

Periodo: ( ) Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno

Data de nascimento: / / Idade:

Responda sinceramente, por favor.

1)Trabalha? Nao( ); Sim( ). Fazendo o qué

2) Faz quantos anos que vocé estuda nessa escola?

3) @) que vocé faz quando nao esta na escola?

3)Em suas horas de folga, vocé costuma ler:
Sempre( ); Frequentemente( ): Asvezes( ); Raramente( ); Nunca( )
4) Vocé faz alguma atividade extracurricular? Nao( ); Sim( )

Em caso afirmativo, quais? ( marque com um X as que atividades que faz)
( ) Esportes

( ) Inglés

() Espanhol

( ) Mdsica

( ) Informatica

( ) Outras. Cite-as:

5) Quanto tempo, em média, por dia, vocé assiste TV?
( ) Menos de 1 hora

( ) De 1 hora a 3 horas

( ) De 3 horas a 5 horas

( ) Mais de 5 horas

6) Vocé ja repetiu alguma série? Sim( ); Nao( )
Qual?

7) Em quais escolas vocé estudou desde a 12 série do Ensino Fundamental?
(Assinale com um X e escreva o0 nome da escola)
() Municipais




() Estaduais
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() Particulares

8. Ap6s terminar o Ensino Fundamental vocé

pretende...

9. Qual a contribuicdo da escola para o seu futuro?

10) Desde quando estuda nesta escola? (Informe o ano)

11) Estudou em outras escolas? Nao( ); Sim( )

12) Por que mudou da ultima escola?

13) Vocé. mora com:
* seus pais e irmaos? Sim ( ); Nao( )
* com outros familiares ? Nao( ); Sim( )

Quais?

14) Quantas pessoas moram com VOCé?

15) Sua casa tem quantos coémodos?

16) Qual o cobmodo onde vocé estuda?

17) Seu pai trabalha? Nao( ); Sim( ). Fazendo o qué?

18) Sua mae trabalha? Nao( ); Sim( ). Fazendo o qué?

19) Quando néo esta na escola vocé fica onde?

20) Com quem?

21) Vocé costuma estudar em casa? Sim( ); Nao( )
22) Vocé costuma ler?  Sim( ); Nao( )

23) O que vocé |é com mais frequéncia?

* Os livros didaticos () Sim ( ) Nao

* Livros da biblioteca? ( ) Sim ( ) Nao
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* Revistas () Sim ( ) Nao Quais?

* Jornais ( ) Sim () Nao Quantas vezes por semana?

* Gibis () Sim () Nao Quantas vezes por semana?

* Biblia () Sim () Nao Quantas vezes por semana?

*Qutros ( ) Nao; ( ) Sim Quais?

24) Vocé se considera um aluno... (Marque abaixo com um X sua opiniéo)

Excelente ( ); Muito bom ( ); Bom ( ); Médio ( ); Fraco ( ) Ruim ( ); Nao
sabe ()

Por qué?

25) Tem irmaos?

N&o (...) Sim () Quantos?____ (Informe o0 nome, a idade de cada um e a
série/ano que fazem)

26) Todos estudam na sua escola?

Sim () N&o (...) Onde estudam?(Informe o nome de cada um e a escola
onde estudam)

27) Algum deles ja reprovou?

N&o (...); Sim ( ) Quantas vezes? (Informe o nome de cada um, e quantas
vezes reprovaram em cada série/ano)

28) Quantas vezes vocé reprovou?

Escreva o nUmero de 12 Série 22 Série 32 Série 42 Série
vezes abaixo de cada
série




Vocé reprovou porque
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29) Quantas vezes vOCé reprovou?

Escreva o nUmero
de vezes abaixo

52 Série/
6° Ano

62 Série/
7° Ano

72 Série/
8° Ano

82 Série/
9% Ano

de cada série/ano

Vocé reprovou porque

30) Vocé nunca reprovou porque

Muito obrigada!
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APENDICE C: TESTE DE ASSOCIACAO DE PALAVRAS

Nome :
Escola:
Data de aplicacédo:___ / /

1) Escreva as cinco primeiras palavras (somente palavras) que, para Vocé,
completam a frase: Aprender é...

(..n))
(..n.)
(.on.)
(.on.)
(..n.)

2) Use os espacos (__) para hierarquiza-las por importancia (utilize 1 para a mais
importante e assim sucessivamente).

2.1) Justifique a escolha da palavra mais importante:

2.2) Agora, por favor, escreva uma frase utilizando a palavra que vocé
considerou mais importante relacionando-a com “Aprender”.

(caso precise use o verso para continuar)

Caso deseje, deixe seus comentarios
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APENDICE D: TESTE DE ASSOCIACAO DE PALAVRAS

Nome :
Escola:
Data de aplicacédo:___ / /

1) Escreva as cinco primeiras palavras (somente palavras) que, para Voceé,
completam a frase: Reprovar €...

(..n))
(..n.)
(.on.)
(.on.)
(..n.)

2) Use os espacos (__) para hierarquiza-las por importancia (utilize 1 para a mais
importante e assim sucessivamente).

2.1) Justifique a escolha da palavra mais importante:

2.2) Agora, por favor, escreva uma frase utilizando a palavra que vocé
considerou mais importante relacionando-a com “Reprovar”.

(caso precise use o verso para continuar)

Caso deseje, deixe seus comentarios
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m O T — z

- (2] ™ <t L0
1 0 | .14 | .03 | .14

2| © 0 /0] o0

3/ 10 | 0 0|0
4/ 2 | 0 | O .02

510 ] 0 | 0 | 1
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APENDICE R: COOCORRENCIAS OMI REPROVAR E... 6° ANO REPROVADOS (N=24)

Q
REPROVAR 6° w | 2
—

ANO O < ®)

o

REPROVADOS | s | £ | 2 | &

(N=24) O | S| < | &

m m O O

- N ™ <~

1 21 | 17 | .33

2| 5 0 | 17

3 4 |10 .09
4 8 | 4 | 2




APENDICE S: COOCORRENCIAS OMI| REPROVARE...

9o ANO APROVADOS (N=82)

o)
REPROVAR 9° | < | o o
ANO O | o | & 2| a2 w
© = LL n
APROVADOS | & | 2 | & |2 | S| 8|2 o
(N=82) ) T L o | ‘L -] o
m O (@) T - o o —
- N ™ < Lo © N~ [ee]
1 07|.01| 0 | 0 |.06|.05]|.02
2| 6 04 | .21 |.09 | .16 | 51| .21
3| 1| 3 05| 0 | .15 | .11 | .09
4| 0 | 17 | 4 .01 | .10 | .21 | .09
5/ 0 | 7 | 0] 1 .02 | .05 | .01
6| 5 | 13 |12 | 8 | 2 20 | .07
7| 4 | 42| 9 | 17 | 4 | 16 26
gl 2 |17 | 7 |7 | 1|6 |21

160



161

J1SIdl vT

.02

.02

12
.02
.02
.10

.05

.02
12

=43)

NINY €T

.07

A2
.07

.16
A7

.10
.05
.02

.07

.02

.10

ONISSAd 2T

.05

.05
.07

.02

.02

.02

J1INVLIdd! 0T

.02

.02

.02

.05

.05

.02

JINVHTINNH 6

.07

.02

.02

.05

T3AIMEOH 8

.02

A2
.16

.05

VL11vd /2

.02

.02

.10
.02

OldYSS3O3INS3A 9

.02

.10

OlVHO S

.07

.02

.10
.16

30144N4g ¥

.05

v1s04d €

NO4 ¢

OSVdlVv T

APENDICE T: COOCORRENCIAS OMI REPROVAR E... 9° ANO REPROVADOS (N
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REPROVAR 9°
(N=43)
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APENDICE U: COOCORRENCIAS OMI REPROVAR E... 62492 aANO APROVADOS
(N=151)

REPROVAR | w m
6° + 9°ANO O |l o | 2
' - o
APROVADOS | & | & | &
(N=151) = | & e
— (V] ™

11 | .05

23

9|k=|g K LEGAL
S|R|8 6 TRISTE

5@ |8 B RUIM

(o]
w
SN

F
ol

14 | 77 | 28 8
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APENDICE V: COOCORRENCIAS OMI REPROVAR E... 6°+9° ANO REPROVADOS

(N=62)
REPROVAR 6° | |, T o
+9° ANO O | o S N w
REPROVADOS| Z | £ | £ T x| ? =
|l | S|l |lo|ln| 2|2
(N=62) D I < | ®) w ‘L ) 4
m O LL LL I — o o =
- N ™ < Lo (o] N~ [ce] (0)]
1 19 | .02 | .03 | .09 0 .03 | .12 | .04
2| 12 .06 | .12 | .19 | .09 | .08 | .45 | .16
3| 1 4 0 0 0 .02 | .03 | .02
4| 2 8 0 .03 | .02 | .02 | .06 | .03
5| 6 12 0 2 0 .06 | .16 | .08
6| O 6 0 1 0 02 | .08 0
7| 2 5 1 1 4 1 A1 | .02
8| 8 | 28 | 4 4 | 10 | 5 7 14
9| 3 10 1 2 5 0 1 9
Apéndice W: LematizacGes- Aprender é
VOCABULOS F LEMATIZAGAO
ACERTA AS PROVAS 1 ACERTAR
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ACREDITAR 1 ACREDITAR 1
ADIQUERIR INFORMAGCOES 1

ADIQUIRIR 1 ADQUIRIR 2
ADORAVEL 1 ADORAVEL 1
AGRADAVEL 4 AGRADAVEL 4
AJUDA 1

AJUDAR 3 AJUDAR 5
AJUDO A MINHA MAE 1

ALEGRE 2

ALEGRIA 1 ALEGRE 3
AMADURECER 1 AMADURECER 1
AMIZADES 1 AMIZADE 1
ANDA DE ESQUEICK 1 ANDA DE ESQUEICK 1
ANDAR 1

ANDAR 1 ANDAR 2
APANHAR 3 APANHAR 3
ABENDER 1

APRENDE A MADERIA 1

APRENDER 3

APRENDER A MATERIA 1

APRENDER A MATERIA 1 APRENDER 8
APRENDER O ALFABETO 1

APRENDER O QUE AS COISAS E 1

APRENDER TUDO 1

APRENTIZADO 1

APROFUNDAR-SE 1 APROFUNDAR 1
APROVEITAVEL 1 APROVEITAVEL 1
ARRUMO O MATERIAL 1 ARRUMAR 1
AS LETRAS 1 LETRAS 1
ATENCAO 8

ATENSAM 1

TEM ATENCAO 1 ATENCAO 13
TER ATENCAO 2

MUITO ATENSIOSO 1

BATALHA 1 BATALHA 1
BOA PESSOA 1 BOA-PESSOA 1
BOBAGEM 1 BOBAGEM 1
BAO 1

BOM 88

BOM ALUNO 1

BOM PARA A MENTE 1

BOM PARA O FUTURO 2

BOM PRA VIDA 1

BOM PRO FUTURO 1 BOM 110
BOM PROS PAIS 1

E BOM 1

SER BONZINHO 1

SER BOM ALUNO 4

SER UM BOM ALUNO 3

MUITO BOM 5

BONITO 1 BONITO 1
BREGA 1 BREGA 1
BRINCAR 4 BRINCAR 4
BURRICE 1 BURRICE 1
BUSCAR 2 BUSCAR 2
CAIR 1 CAIR 1
CANCATIVO 1

CANSATIVO 15| CANSATIVO 17
CER ESPERTO 1 ESPERTO 8
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SER ESPERTO

SER MAIS ESPERTO

SEM ESPERTA

ESPERTEZA

IS

CHATO

a1
w

MO CHATAO

XATO

CHATO

CIENCIAS

CIMCIA

CIENCIAS

COLABORAR

COLABORAR

COMESAR

COMECAR

COMPETENCIA

COMPETENCIA

COMPLICADO

COMPRICADO

COMPLICADO

N (RP(R|k| w

COMPREENDER

COMPREENDER A EXPLICACAO

TER COMPREDIMENTO

COMPREENDER

COMUM

COMUM

CONFIANCA

CONFIAR

RlIRRPRP|W|R[R[R[R|R|R[NN[-

CONFIAR

CONHECER

[EnY
(o2}

CONHESER

CONHECER AS COISAS

CONHECER COISAS NOVAS

CONHECIMENTO

CONHECIMENTOS

CONESIMEDO

TER CONHECIMENTO

CONHECER

34

CONQUISTAR

CONQUISTAR

CONSEGIR

CONSEGUI ENTENDER

CONSEGUIR

CONSEGUIR REALIZAR AS COISAS

CONSEGUIR

CONTAS

CONTAS

CONVIVER

CONVIVER

CORRER ATRAS DE SEUS SONHOS

CORRER-ATRAS-DE-SEUS-SONHOS

CRER EM VOCE MESMO

CRER-EM-VOCE-MESMO

CRESCER

QUESER

CRESCER

0 |kr|kr|lw|k

DANCA

DANSAR

DANCAR

N

DAR O MAXIMO

DAR-O-MAXIMO

DE MAIS

DEMAIS

DIMAIS

DEMAIS

DEDICACAO

DEDICAR

DEDICAR-SE

DESDICAR-SE

SE DEDICAR

SE DEDICAR AOS ESTUDOS

S| DEDICAR

TER DEDICACAO

RliRr|lwlw(Rr|N|R|R[R(R|R|R|R(R[PR|N|RP|R|W[R|P|R|R[RPINW|[R|R O[NP~

MUITO DEDICADO

SER DEDICADO

DEDICACAO

15

DEMORADO

DEMORADO

DESCOBRIR

DESCOBRIR COISAS NOVAS

DESCOBRIR

DESEJAR

NN

DESEJAR
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DESNECESARIO 1 DESNECESSARIO 1
DETERMINACAO 2 DETERMINACAO 2
DEZ 1 DEZ 1
DIFERENTE 3 DIFERENTE 3
DIFICEL 1

DIFICIL 14

DIFICIO 6

DIFISIL 1 ;

DIFISIO 1 DIFICIL 26
DIVISIL 1

DEFICIL 1

TIFICUTOZO 1

DIGNACAO 1 DIGNACAO 1
DINHEIRO 1

GANHAR DINHEIRO 1 DINHEIRO 3
TER DINHEIRO 1

DIVERDIDO 1

DIVERDITO 1

DIVERTIDO 32| DIVERTIDO 37
SE DIVERTIR 1

DOIDO 1 DOIDO 1
DUVIDOSO 1 DUVIDOSO 1
ELOGIAVEL 1 ELOGIAVEL 1
EMOCIONANTE 2

EMOSIONANTE 1 EMOCIONANTE 4
EMOSIONANTE 1

EMPOUGAR 1 EMPOLGAR 1
ENCONVENIENTE 1 INCONVENIENTE 1
ENFORMACE DE ALGUMA NOVIDADE 1

SE INFORMAR 3 INFORMAR 5
INFORMACAO 1

ENJOATIVO 2 ENJOATIVO 2
ESINAR 1

ENSINAMENTO 1

ENSINAR = ENSINAR 8
ENSINO 1

ENTEDIADO 1

ENTEDIANTE 1 ENTEDIANTE 4
INTEDIANTE 2

ENTEDER 1

ENTEMDER OQUE A PROF ESQUEVER 1

ENTENDER 9

ENTENDER AS COISAS 1 ENTENDER 14
ENTENDER O QUE A PROFESSORA FALA 1

INTENDER TUDO 1

ENTRAR NA SOCIEDADE 1 ENTRAR 1
ENTRETIDO 1 ENTRETIDO 1
ERRADO 1 ERRADO 1
ESCOLA 1 ESCOLA 1
ESCOLHER OS COMENTARIO 1 ESCOLHER 1
ESCREVER 8

ESQUEVE 1 ESCREVER 10
ESQUEVER 1

ESCUTAR 4

ESCUTAR O PROFESSOR 1 ESCUTAR °
ESFORCAR 2

ESFORCAR DEMAIS 1 ESFORCAR-SE 26

ESFORCAR-SE

[y
N

SE ESFORCA

[EnY
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SE ESFORCAR

ESFORSADO

ESFORSAR

ESFORSO

TER ESFORCO

ESPECIAL

ESPECIAL

ESPETACULAR

ESPETACULAR

ECENCIAL

ESCENCIAL

NI R

ESSENCIAL

[EnY
o

ESSENCIAL

12

ESTIMULANTE

[EnY

ESTIMULANTE

ESTUAR

[EEY

ESTUDA

[EnY

ESTUDAR

132

ESTUDAR BASTANTE

ESTUDAR MAIS

ESTUDAR MUITO

ESTUDAR PRA PROVA

ESTUDIOSO

MUITO ESTUDIOSO

SER ESTUDIOSO

SO ESTUDANDO

ETUDAR

ETUDAR

ESTUDAR

146

EXCELENTE

EXCELENTE

EXPLICAR

EXPLICAR

EXPLORAR

EXPLORAR

FACIL

FACIO

FACIL

FACUDADE

FACULDADE

FALAR

FALAR

Rk © [Nk

FASER TAREFA

FAZER A TAREFA

FAZER DODA AS TAREFAS

FAZ BEM

FAZENDO E APRENDENDO

FAZER

FASER AMIGOS

FAZER AMIGO

FAZER AMIGOS

FAZER AMIZADE COM O PROFESSOR

FAZER AMIZADE

FAZER AMIZADES

FASER AS COISAS

FAZER AS COISAS

FAZER ATIVIDADES

FAZER COM ATENGCAO

FAZER DESCOBERTAS

I R RN R NN RN A I N R R RN R R R

FASER A FACULDADE

[EnY

FAZER FACUDADE

FAZER FACULDADE

FAZER O POSIVEL

FAZER O QUE A PROFESSORA MANDA

FAZER PROVA

FAZER PROVAS

VAZER PROVA

FAZER TAREFA

glr|klwlklk|lo|s

FAZER

46
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FAZER TRABALHO

1

TER AMIGOS 1 TER-AMIGOS 1
FEIO 1 FEIO 1
FELICIDADE 1 FELICIDADE 1
FICAR EM SILENCIO 1 R

VANTERCE EM SILENCIO 1 MANTER-SE-EM-SILENCIO 2
FICAR QUETO 1 FICAR-QUIETO 1
FOCO 1 FOCO 1
FOCO NO ESTUDO 1 FOCO-NO-ESTUDO 1
FODA 1 FODA 1
FUNDAMENTAL 5 FUNDAMENTAL 5
GANHAR 3

GANHAR 10 NA PROVA 1

GANHAR CARRO 1

GANHAR CONHECIMENTO 1 GANHAR 8
GANHAR NOTA BOA 1

GANHAR PONTO NA PROVA 1

GARANTIA 1 GARANTIA 1
GATINHA 1 GATINHAR 1
GOSTAR 4

GOSTAR DE APREDER 1

GOSTAR MUITO 1 GOSTAR °
GOSTOSO 3

GRAVAR 1 GRAVAR 1
GUARDAR AS COISAS 1 GUARDAR-AS-COISAS 1
HILARIANTE 1 HILARIANTE 1
HORRIVEL 2 ]

ORIVEL > HORRIVEL 4
IDIOTA 3

INDIOTA 1 IDIOTA 4
EMPORTANTE 3

ENPORTANTE 2

IMPORTANTE 85 | IMPORTANTE 98
INPORTANTE 7

NADA IMPORTANTE 1

INCRIVEL 2 INCRIVEL 2
INESPERADO 1 INESPERADO 1
INEVITAVEL 1 INEVITAVEL 1
INGRASADO 1 ENGRACADO 1
INPOCIVEL 1 IMPOSSIVEL 1
INTELIGENCIA 7

INTELIGENSIA 2

INTELIGENTE 8

SER INTELIGENTE 17

SER TELIGENTE 1

CER INTELIGENTE 1 INTELIGENTE 40
SE INTELIGENTE 1

FICAR INTELIGENTE 1

PARA FICAR INTELIGENTE 1

TER INTELIGENCIA 1

IMTERESANTE 2

ITERECANTE 1

INTERECANTE 1 INTERESSANTE 26
INTERESANTE 3

INTERESSANTE 19

INTEROGAR 1 INTERROGAR 1
IR ALEM 1 IR -ALEM 1
IRADO 13 IRADO 14

IRRADO

[EnY
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IRITANDE 1
IRITANTE 1 IRRITANTE 9
IRRITANTE 7

LAVO LOUSA 1 LAVAR LOUSA 1
LECAU 1

LEGAL 11

LEGAO 1

MUITO LEGAL 2 LEGAL 19
SER LEGAL 2

SUPER LEGAL 1

MAIS OMENOS LEGAL 1

LEMBRAR 1

LENBRAR TUDO NA HORA 1 LEMBRAR 2
LE 2

LER 8 LER 12
LER A ATIVIDADE PARA FAZER A TAREFA 1

LER COISAS NOVAS 1

LEVAR A SERIO 2 LEVAR-A-SERIO 2
LEVAR BRONCA 1 LEVAR-BRONCA 1
LEVAR PARA A VIDA INTEIRA 1 LEVAR-PARA-A-VIDA-INTEIRA 1
MADEIRA 1 MADEIRA 1
MAIS 1 MAIS 1
MAIO OU MENOS 1

MAIS OU MENOS = MAIS-OU-MENOS 6
MANEIRO 3

MANERO 1 MANEIRO 4
MARAVILHOSO 3

MRAVILHOSO 1 MARAVILHOSO 4
MASSA 17 | MASSA 17
MATEMATICA 1 MATEMATICA 1
MELHOR 1

MELHORAR 1 MELHORAR 2
MEMORIZAR AS PALAVRAS 1 MEMORIZAR 1
MONSTRO 1 MONSTRO 1
NAO 1 NAO 1
NAO BAGUNCAR 1 NAO-BAGUNCAR 1
NAO BRINCAR 1 -

NAO BRINCAR NA SALA 1 NAO-BRINCAR 2
NAO COLAR 1 NAO-COLAR 1
NAO CONVERCAR 1 -

NAO CONVERSAR 2 NAO-CONVERSAR 5
NAO FALTA 1

NAO- FALTAR 1 NAO-FALTAR 3
NAO FALTAR AS AULAS 1

NAO FASER BAGUNCA 1

NAO FAZER BAGUNCA 1 ) 4
NAO FAZER BAGUNCAO 1 NAO-FAZER-BAGUNCA

NAO FAZER BAGUNCA E OUVIR ASCOISAS 1

QUE O PROFESSOR FALA

NAO FAZER TAREFA 1 NAO-FAZER-TAREFA 1
NAO REPROVAR 1 NAO-REPROVAR 1
NAO SER BAGUNCEIRO 1 NAO-SER-BAGUNCEIRO 1
NAO SER INTELIGENTE 1 NAO-SER-INTELIGENTE 1
NAO TER PREGUISSA 1 NAO-TER-PREGUICA 1
NECESARIO 2

NECESSARIO 26

NESCESSARIO 1 NECESSARIO 34
NESSESARIO 4

NESSESSARIO 1
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NOVIDADES 1

UMA COISA NOVA 1 5
MATERIAS NOVAS 1 NOVIDADE

COISA NOVA 2

NUNCA FALTAR NA ESCOLA 1

IR AESCOLA 8 NAO-FALTAR 11
IR NA ESCOLA 1

VIR NA ESCOLA 1

NUNCA- REPROVAR 3 NUNCA-REPROVAR 3
SISEIMEIRO PASSO PARA SER ALGUEMNA 1 SER-ALGUEM-NA-VIDA 1
OBEDECER A PROFESSORA 1

OBEDESER 1 OBEDECER 3
SER OBEDIENTE 1

OBRIGADO 2 .

OBRIGATORIO 2 OBRIGATORIO 6
OBSERVAR 1 OBSERVAR 1
OBTER SABEDORIA 1 OBTER-SABEDORIA 1
ORGANIZAR A BOLSA 1 ORGANIZAR-A-BOLSA 1
ORGULHOSO 1 ORGULHOSO 1
ORIENTADOR 1 ORIENTADOR 1
OTIMO 28 | OTIMO 28
OUVIR 3

OUVIR A PROFESSOR FALAR 1

OUVIR A PROFESSORA 1 OUVIR 6
OUVIR PROFESSOR 1

PACIENCIA 2

PACIENTE 1 PACIENCIA 5
TER PACIENCIA 2

PAIA 7 PAIA 7
PARA O FUTURO 1

FUTURO 6

TER FUTURO 1 FUTURO 10
TER UM FUTURO 1

PLANEJA SEU FUTURO 1

PASSA DE ANO 1

PASSAR 1 PASSAR-DE-ANO 5
PASSAR DE ANO 3

PECIMO 1 .

SESSIMO 1 PESSIMO 2
PENSAR 2 PENSAR 2
PERDA DE TEMPO 2

SERDER TEMPO 1 PERDER-TEMPO 3
PERGUNTAR 2 PERGUNTAR 2
PESQUISAR 1 PESQUISAR 1
PORDUGES 1 .

SORTUGUES 1 PORTUGUES 2
PRA SEMPRE 1 PRA-SEMPRE 1
PRATICAR 2 PRATICAR 2
PECISO 1

PRECISO 20 | PRECISO 22
PRESISO 1

PREGUICOSO 1 PREGUICOSO 1
PRESTA ATENCAO 1

PRESTAR ATENCAO 25

PRESTAR ATENSAO 1 PRESTAR-ATENCAO 29
PRETAR ATENCAO 1

PRESTAR ATENCAO NAS AULAS 1

PROFESSORA 2 PROFESSORA 2
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PROFICAO 1 PROFISSAO 1
QUERER 2 QUERER 2
RACIOCINIO 1 ]

RACOSINIO 1 RACIOCINIO 2
RADICAL 2 RADICAL 2
RAPIDO 1 RAPIDO 1
REALIZAR SEUS SONHOS 1

REALIZAR TAREFAS 1 REALIZAR 2
REPROVAR 1 REPROVAR 1
RESAR 1 REZAR 1
RESPEITAR 2

RESPEITAR A PROFESSORA 1

RESPEITAR OS AMIGOS 1

RESPEITAR OS COLEGAS 1 RESPEITAR 8
RESPEITAR OS PROFESSORES 1

RESPEITO 1

TER RESPEITO 1

RESPONDER 1 RESPONDER 1
REUNIAO COM OS PAIS 1 REUNIAO-COM-0S-PAIS 1
REVISAR 1 REVISAR 1
RUIM 11 | RUIM 11
SABEDORIA 1

SABER 32

SABER ALGO NOVO 1

SABER ALGO QUE NAO TINHA 1

CONHECIMENTO

SABER ALGO QUE VOCE NAO SABIA 1

SABER AS COISAS 1

SABER COISAS 1

SABER COISAS NOVAS 1

SABER DAS COISAS 1 SABER

PARA SABER AS COISAS 1 54
SABER E CURIOSIDADE 1

SABER ESCREVER 2

SABER ESQUEVER 1

SABER FAZER 2

SABER FAZER TAREFA 1

SABER LER 3

SABER OS SIGNIFICADOS 1

SABER PRO FUTURO 1

SABER USA A CABECA 1

SACO 1 SACO 1
SATISFATORIO 1 SATISFATORIO 1
SAUDAVEL 3 SAUDAVEL 3
SE COMPORTAR 1

TER COMPORTAMENTO 1 COMPORTAR-SE 2
SEM SABIDA 1 SER-SABIDA 1
SENSACIONAL 2 SENSACIONAL 2
SER 2

SER ALGUEM 3 SER-ALGUEM 6
SER AUGUEM NA VIDA 1

SER- CONSCIENTE 1 SER-CONSCIENTE 1
SER FELIX 1

SERFELIZ 1 SER-FELIZ 2
SER HUMILDE 1 SER-HUMILDE 1
SER LEGAL COM PROFESSOR 1 SER-LEGAL-COM-0O-PROFESSOR 1
SER MAIS 1 SER-MAIS 1
SER PROFESSOR 1 SER-PROFESSOR 1
SER QUIETO 1 SER-QUIETO 1
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SER RAPIDO 1 SER-RAPIDO 1
SER RICO 1 SER-RICO 1
SER SABIO 1 SER-SABIO 1
SER SERIO 1 SER-SERIO 1
SIGNIFICATIVO 2 SIGNIFICATIVO 2
SINTIR TUDO APRENDER 1 SENTIR 1
SOBREVIVER 3 SOBREVIVER 3
SUPERACAO 1 SUPERACAO 1
SURPREENDENTE 1 SURPREENDENTE 1
TAREFA 1 TAREFA 1
TEDIO 1 i
TEDIOSO 1 TEDIO 2
TENTAR SABER MAIS 1 SABER-MAIS 1
TER BOM DESEMPENHO 1 BOM-DESEMPENHO 1
TER CAPACIDADE 1
TER CAPASIDADE 1 CAPACIDADE 2
TER CERTEZA 1 TER-CERTEZA 1
TE EDUCACAO 1
TER EDUCACAO 2
SER EDUCADO 5
EDUCAGAO 5 EDUCAR 16
EDUCAR 1
EDUCATIVO 1
RESPONSABILIDADE 1
SER RESPONSAVEL 1 RESPONSABILIDADE 4
TER RESPONSABILIDADE 2
TER SORTE 12
SORTE 4 SORTE 17
SORTUDO 1
TER TUDO NA CABECA 1 TER-TUDO-NA-CABECA 1
TER UM BOM EMPREGO 1 BOM-EMPREGO 2
UM BOM EMPREGO 1
TER VONTADE 3
TER VONTADE DE APRENDER 1 VONTADE 6
VONTADE 2
TIRAR DUVIDAS 1 TIRAR-DUVIDAS 1
TRABALHA 2
TRABALHO 1
TRABALHAR 15| TRABALHAR 21
TRABALHAR PELOS ESTUDOS 2
TUDO 3 TUDO 3
UM POUCO BOM E UM POUCO RUIM 1 UM-POUCO-BOM-E-UM-POUCO-RUIM 1
UMA BOSTA 1 BOSTA 1
UMA LICAO 1 LICAO 1
UNANIME 1 UNANIME 1
UTIL 4 UTIL 4
VALORIZAR 2 VALORIZAR 2
VER 1 VER 1
VIVENCIAR 1 VIVENCIAR 1
VIVER 11 | VIVER 11
***a expressao “anda de esqueick” foi eliminada
Apéndice X: LematizacBes- Reprovar é
VOCABULOS F LEMATIZACAO F

A GENTE FICA ABORRECIDO

1

FICAR-ABORRECIDO
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A TREVA 1 | TREVA 1
ABALANTE 1 | ABALANTE 1
ABSURDO 1 | ABSURDO 1
AMIGOS DA SERIE ANTES DE VOCE 1 | AMIGOS-DA-SERIE-ANTES-DE-VOCE 1
ANGUSTIANTE 1 | ANGUSTIANTE 1
ANTIGAS 1 | ANTIGO 1
APANHA DA MAE 1 12
APANHA DO PAI 1

APANHAR g | APANHAR

APANHAR DOS PAIS 1

APANHAR NO FINAL DO ANO 1

APAVORANTE 6 | APAVORANTE

APRENDER 3

APRENDER MAIS 1

APRENDER NOVAMENTE 1 | APRENDER

APRENDE TUDO DI NOVO 1

APRENDER TUDO DE NOVO 1

SABER APRENDER 1

AS VEZES E BOM 1 | AS-VEZES-E-BOM

AS VEZES E LEGAL 2 | AS-VEZES-E-LEGAL

ATENTADOR 1 | ATENTADOR

ATRASADO 1 10
ATRASAR-SE 1

ATRASO 2 | ATRASO

SE ATRASAR 1

ATRASO DE VIDA 1

UM ATRASO 1

FICAR ATRASADO 1

FICAR ATRASADO NA SERIE 1

FICAR ATRAZADO 1

BAGUNCA 1 8
BAGUNCAR 1

FAZER BAGUNCA 4 | BAGUNGAR

BAGUNCEIRO 1

SER BAGUNCEIRO 1

BOBO 1 | BOBO 1
BOM 18 | BOM 18
BONS AMIGOS 1 | BONS-AMIGOS

BOSTA 2 | BosTA

UMA BOSTA 7

BRAVO 1 | BRAVO

BREGA 1 | BREGA

BRINCADEIRA I | arimcar

BRINCAR BASTANTE 1

FICAR BRINCANDO 4

FICAR BRINCANDO NA SALA DE AULA 2

BROXANTE 1 | BROXANTE 1
BURO 1 | BURRICE 52
BURRICE 15




174

BURRICI

BURRISE

BURRISSE

BURRO

ELE E BURRO

MUITO BURO

MUITO BURRO

SER BURO

SER BURRA

N R R R k| o W N

SER BURRO

CANSATIVO

CANSATIVO

19

CAPRICHAR

CAPRICHAR

CHATAS PROFESSORAS

PROFESSORAS- CHATAS

CHATEADO

CHATEANTE

CHATICE

CHATISSIMO

CHATO

XARO

XATO

E CHATO

MUITO CHATO

CHATO

205

CHOCANTE

CHOCANTE

CHORAR

CHORO

CHORAR

COLEGA NOVO

CONHECER NOVOS AMIGOS

OTROS AMIGOS

NOVOS-AMIGOS

COMECAR DI NOVO

COMECAR O ANO NOVAMENTE

TEM QUE COMECAR TUDO DE NOVO

RECOMESAR

UM RECOMECO

RECOMECAR

COMPLICADO

MUITO COMPLICADO COM OS PAIS

COMPLICADO

COMPRAR MATERIAL DE NOVO

COMPRAR-MATERIAL-DE-NOVO

CONSEQUENCIA

CONSEQUENCIA

CONSTRANGEDOR

CONSTRANGEDOR

CONVERSA

SO CONVERSAE

CONVERSAR

N B P -

CORRER

CORRER

CRIANCA QUE NAO ESTUDA

CRIANCA-QUE-NAO-ESTUDA

CRIANCAS

CRIANCA

DA VONTADE DE SAIR QUEBRANDO TUDO

DA-VONTADE-DE-SAIR-QUEBRANDO-TUDO

DE CHORAR

RlRr PP R R R DR R R R P PR R R PR R R W N O R ok

CHORAR

I

DECEPCAO

[y
o

DECEPCIONANTE

DECEPCAO

DEMORA PARA TRABALHAR

= 00

DEMORAR PARA FACULDADE

DEMORAR
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TER QUE ESTUDAR MAIS

VOCE TEM QUE ESTUDAR MAIS

ESTUDAR-MAIS

ESTUDAR TUDO DE NOVO

ESTUDAR TUDO DI NOVO

ESTUDAR-TUDO-NOVAMENTE

DEPRIMENTE 1
DERROTA 1 DERROTA
DESAGRADAVEL 5 DESAGRADAVEL
DESANIMADOR 6 10
DESANIMAR > DESANIMADOR
DESANIMO 2
DESASTRE 1 DESASTRE 1
DESATENTO 1 DESATENCAO 1
DESCUIDO 1 DESCUIDO 1
DESESPERO 1 DESESPERO 1
DESGASTANTE 2 DESGASTANTE 2
DESGRACANTE 1
DESINTERESSANTE 2 DESINTERESSANTE 2
DESISTIR 1 DESISTIR 2
QUER DESISTIR 1
DESLEIXO 1 DESLEIXO 1
DESNECESSARIO 16 DESNECESSARIO 16
DESORGANIZADO 1 DESORGANIZAGCAO 1
DETESTANTE 1 DETESTANTE 1
DIFERENTE 2 DIFERENTE 2
DIFICIL 15 | DIFICIL 15
DIVERTIDO 3 DIVERTIDO 3
DOLOROSO 2 DOLOROSO 2
ELE NAO ENTENDE 1 NAO-ENTENDER 1
EMPOLGANTE 1 EMPOLGANTE 1
ENGRACADO 1 ENGRACADO 1
ENJOATIVO 4 ENJOATIVO 4
ENTENDIANTE 3 5
INTEDIANTE 1| ENTEDIANTE
TEDIO 1
ERRADO 1 5
ERRAR 1
ERRAR 1 ERRAR
ERRO 1
FAZER COISAS ERRADAS 1
ESCUTAR 1 ESCUTAR 1
ESFORCAR 1 ESFORCAR 1
ESPETACULAR 2 ESPETACULAR 2
ESTRANHO 7 ESTRANHO 7
ESTRESSANTE 3 ESTRESSANTE 3
ESTUDAR A MESMA COISA 1 ESTUDAR-A-MESMA-COISA 1
ESTUDAR MAIS 2 4

1

1

1

1

1

EU ARRANCO MEUS CABELOS

ARRANCAR-OS-CABELOS
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FACIL 12 FACIL 12
FALAR NA HORA DE APRENDER 1 FALAR-NA-HORA-DE-APRENDER 1
FALTA DE APOIO 1 16
FALTA DE ATENCAO 6
FALTA DE COMPROMISSO 2
FALTA DE DEDICACAO 1 FALTA
FALTA DE ESFORCO 2
FALTA DE INTERESSE ESTUDANDO 1
FALTA DE QUERER ESTUDAR 1
FALTA DE VONTADE 2
FALTAR 1 7
FALTA 1
FALTAR MUITO 3 | FALTAR
FALTAR NAS AULAS 1
FALTAR NAS PROVAS 1
FAZER CONTRA TURNO 1 FAZER-CONTRATURNO 1
FAZER MAIS TAREFAS 1 FAZER-MAIS-TAREFAS 1
FAZER NADA 1 FAZER-NADA 1
FAZER O NECESSARIO 1 FAZER-O-NECESSARIO 1
FAZER NOVAMENTE 1 7
FAZER DE NOVO 1 FAZER-NOVAMENTE
FAZER TUDO DE NOVO 5
FEIO 18 | FEIO 18
FELIZ 3 5
FICAR FELIZ 1| FELZ
MUITO FELIZ 1
FEZ TUDO ERRADO 1 FAZER-TUDO-ERRADO 1
FICAR CONVERSANDO 1 FICAR-CONVERSANDO 1
FICAR DANDO RISADA 1 FICAR-DANDO-RISADA 1
FICAR DE CASTIGO 2 FICAR-DE-CASTIGO 2
FICAR MAIS VELHA 1 FICAR-MAIS-VELHO 1
FICAR MAL FALADO 1 FICAR-MAL-FALADO 1
FICAR NA MESMA SERIE 2 FICAR-NA-MESMA-SERIE 3
FICAR NO MESMO ANO 1
FICAR NA SALA ATE CRIAR BARBA 1 FICAR-NA-MESMA-SALA 2
FICAR NA MESMA SALA 1
FICAR PARA TRAS 1 ] 3
FICAR PRA TRAS 1 FICAR-PARA-TRAS
VOCE FICA PARA TRAS 1
FICAR PRESO 1 FICAR-PRESO 1
FICAR SEM RECREIO 1 FICAR-SEM-RECREIO 1
FICOU FAZENDO GRACINHA 1 FAZER-GRACINHA 1
FINGIR NAO ESCUTAR A PROFESSORA 1 NAO-OUVIR-O-PROFESSOR 2
NAO OUVIR PROFESSOR 1
FODA 4 FODA 4
FRUSTANTE 1 FRUSTRANTE 2
FRUSTRANTE 1
GANHAR 2 GANHAR

1

GRITAR PELOS CORREDORES

GRITAR-PELOS-CORREDORES
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HORIVEL 34
HORIVEU HORRIVEL

HORRIVEL 29

HORROROSO 3

HUMILHANTE 12 | HUMILHANTE 13
UMILHANTE 1

IDIOTA 2 14
IDIOTICE 9

IDIOTISE 1| |DIOTICE

MUITO IDIOTA 1

SER IDIOTA 1

IGNORANCIA 1 IGNORANCIA 2
IGNORANTE 1

IMPORTANTE PARA UM ALUNO QUE 1

IMPOSSIVEL 2 IMPOSSIVEL 2
INACREDITAVEL 3 INACREDITAVEL 3
INCOMODA 1 INCOMODO 1
INCONVENIENTE 1 INCONVENIENTE 1
INDIGNO 1 INDIGNO 1
INEVITAVEL 1 INEVITAVEL 1
INFELIZ 2 INFELIZ 1
INSUPORTAVEL 1 INSUPORTAVEL 1
INTERESANTE 1 INTERESSANTE 3
INTERESSANTE 2

INUTIL 5 INUTIL 5
IR MAL NO FINAL 1 IR-MAL-NO-FINAL 1
IR PARA OUTRA ESCOLA 1 IR-PARA-OUTRA-ESCOLA 1
IR PARA OUTRA SALA 1 IR-PARA-OUTRA-SALA 1
IRADO 2 IRADO 2
IRRESPONSABILIDADE 5 9
SER 'RRESPONSAVE"- 1 IRRESPONSABILIDADE

NAO SER RESPONSAVEL 1

NAO TER RESPONSABILIDADE 2

IRRITANTE 12 | IRRITANTE 12
LEGAL 29 | LEGAL 29
LEMBRAR 1 LEMBRAR 1
LERDA 1 LERDO 2
SER LERDO 1

LICAO 1 LICAO 3
UMA LICAO 2

LIDERAR 1 LIDERAR

LIXO 1 LIXO 1
SEM SORTE 1 SEM-SORTE 2
MA SORTE 1

MACHUCAR 1 MACHUCAR 1
MAGOAANTE 1 MAGOANTE 1
MAIS ALTO DA SALA 1 MAIS-ALTO-DA-SALA 1
MAIS OU MENOS 4 MAIS-OU-MENOS 4
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MAIS UM ANO PRA ESTUDAR 1 MAIS-UM-ANO-PARA-ESTUDAR 1
MALDADE 1 MALDADE 1
MANEIRO 1 MANEIRO 1
MASSA 6 MASSA 6
MATAR AULAS 1 MATAR-AULAS 1
MAU 9 MAU 9
MELHORAR 2 MELHORAR 2
MEU PAI ME MATA 1 MEU-PAI-ME-MATA 1
MEUS AMIGOS NA MINHA FRENTE 1 MEUS-AMIGOS-NA-MINHA-FRENTE 1
MICO 2 MICO 2
MUITO LOUCO 1 MUITO-LOUCO 1
NADA BOM 2 NADA-BOM 9
NAO E BOM 7

NADA LEGAL 1 7
NAO E LEGAL 4 | NADA-LEGAL

NAO LEGAL 2

NAO APRENDER 6 . 9
NAO APRENDER NADA 2 NAO-APRENDER

NAO APRENDEU 1

NAO BATALHAR 1 NAO-BATALHAR 1
NAO CONSEGUIR CONTINUAR 1 . 3
NAO CONSEGUIR NADA 1| NAO-CONSEGUIR

NAO CONSEGUIR UM TRABALHO BOM 1

NAO CONTENTE 1 NAO-CONTENTE 1
NAO CONVERSAR 1 NAO-CONVERSAR

NAO DAR CONTA DO CONTEUDO 1 NAO-DAR-CONTA-DO-CONTEUDO 1
NAO E DIVERTIDO 2 NAO-E-DIVERTIDO 2
NAO E INTELIGENTE 1 NAO-E-INTELIGENTE 2
NAO INTELIGENTE 1

NAO ESFORCAR 1 | NAO-SE-ESFORCAR 3
NAO SE ESFORCAR 2

NAO ESTUDAR 22 | NAO-ESTUDAR 24
NAO ESTUDAR PARA A PROVA 2

NAO FALTAR MUITO 1 NAO-FALTAR-MUITO

QUANDO TEM MUITA FALTA 1 QUANDO-TEM-MUITA-FALTA

NAO FAZER 1 ~

NAO FAZER BAGUNCA 1| NAO-FAZER

NAO FAZER PROVA 2

NAO FAZER TAREFAS 1 . 8
NAO FAZER TAREFA 6 | NAO-FAZER-TAREFA

SEM FAZER TAREFA 1

NAO GOSTAR DE ESTUDAR 1 NAO-GOSTAR-DE-ESTUDAR 1
NAO GUARDAR NA CABECA 1 NAO-GUARDAR-NA-CABECA 1
NAO IR A ESCOLA 1 NAO-IR-AESCOLA 1
NAO IR BEM 1 NAO-IR-BEM 1
NAO LIGAR PRA ESCOLA 1 NAO-LIGAR-PRA-ESCOLA 1
NAO PASSAR 4 NAO-PASSAR 8
NAO PASSAR DE ANO 4

NAO PENSAR 1 NAO-PENSAR 1
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NAO POSSO 1 NAO-POSSO 1
NAO PRESTAR ATENCAO 9 . . 11
NAO PRESTROU ATENCAO 1| NAO-PRESTAR-ATENCAO

VOCE NAO PRESTOU ATENGCAO 1

NAO QUERER 1 NAO-QUERER 1
NAO REPROVAR 1 NAO-REPROVAR 1
NAO RESPEITAR O PROFESSOR 1 NAO-RESPEITAR-O-PROFESSOR 1
NAO SABER 3 7
NAO SABER AS COISAS 1 .

NAO SABER SE CONTROLAR 1| NAO-SABER

NAO SABER SER RAPIDO 1

ELE NAO SABE FAZER 1

NAO SE DEDICAR 2 NAO-SE-DEDICAR 1
NAO SER BURRO 1 NAO-SER-BURRO 1
NAO SER INTELIGENTE 4 NAO-SER-INTELIGENTE 3
NAO TER ATENCAO 3 NAO-TER-ATENCAO 3
NAO TER CAPACIDADE 2 NAO-TER-CAPACIDADE 2
NAO TER DEDICACAO 1 NAO-TER-DEDICACAO 1
NAO TER EMPREGO 1 NAO-TER-EMPREGO 1
NAO TER ESTUDADO 1 NAO-TER-ESTUDADO 1
NAO TER FEITO AS LICOES 1 NAO-TER-FEITO-AS-LICOES 1
NAO TER FUTURO 1 NAO-TER-FUTURO 2
NAO TER UM FUTURO MELHOR 1

NAO TIRAR BOAS NOTAS 1 NAO-TIRAR-BOAS-NOTAS 1
NAO TRAZER TAREFA DI CASA 1 NAO-TRAZER-TAREFA-DE-CASA 1
NAO VENHO MAIS 1 NAO-VENHO-MAIS 1
NAO VIR A ESCOLA 2 NAO-VIR-A-ESCOLA 2
NINGUEM GOSTA 1 NINGUEM-GOSTA 1
NORMAL 4 NORMAL 4
NOVIDADE 1 NOVIDADE 1
NUNCA 2 NUNCA 2
O FIM DO MUNDO 1 O-FIM-DO-MUNDO 1
ODEIO 1 OD|O 2
ODIO 1

OPORTUNIDADE 1 OPORTUNIDADE 1
ORIVEL 4

ORIVEL 2

ORIVEU 2

OROROSO 1

OROROZO 1

OROSO 1 )

ORRIVEL 19 | HORRIVEL

ORRIVIO 1

ORROROSO 1

ORROROZO 1

OURIVEU 1

E O RIVEL 1

RRIVEL 1

0OS MESMO PROFESSOR 1 0OS-MESMOS-PROFESSORES 1
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RESPONDER A PROFESSORA

RESPONDER-A-PROFESSORA

RETARDADA

RETARDADO

RETARDADO

OTIMO 2 OTIMO 2
PAIA 7 PAIA 8
MUITO PAIA 1
PALHACADA 1 PALHACADA
PARA BURRO 1 PARA-BURRO
PENSAR 1 PENSAR
PENSAVEL 1
PERDA DE TEMPO 2 7
PERDER A PRIMEIRA CHANCE DE 1
PERDER AULA 1 PERDER
PERDER MAIS TEMPO ESTUDANDO 1
PERDER O ANO 1
PERDER TEMPO 1
PESIMO 1 48
PESIMO 8
PESSEMO 1 PESSIMO
PESSIMO 2
PESSIMO 35
PECIMO 1
PESSOA PEQUENAS 1 PESSOAS-PEQUENAS 1
PESSOA QUE NAO SE IMPORTA 1 PESSOA-QUE-NAO-SE-IMPORTA 1
PIOR COISA 1 PIOR-COISA 1
POR COMECAR TUDO 1 COMERGAR-TUDO 1
PORCARIA 1 PORCARIA 1
PRA QUEM NAO ENTENDER 1 PARA-QUEM-NAO-ENTENDER 1
PREGUICA 4 6
PREGUICOSO 1| PREGUIGA
TER PREGUICA 1
PREJUDICA 1 | PREJUDICIAL 2
PREJUDICIAL 1
PRESTAR ATENCAO 1 PRESTAR-ATENCAO 1
QUERER REPROVAR 1 QUERER-REPROVAR 1
RAIVOSO 1 RAIVOSO 1
RECLAMACAO 1 RECLAMACAO 1
REFAZER 1 REFAZER 2
REFAZER O ANO 1
REINICIAR 1 REINICIAR 1
RELAXADO 1 RELAXADO 1
REPETICAO 1 17
REPETITIVO 5
REPETIR 3 REPETIR
REPETIR BIMESTRE POR BIMESTRE 1
REPETIR DE ANO 6
REPETIR O PASSADO 1
REPROVAR 1 REPROVAR

1

1

3

1

RETARDATICE
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TIRAR NOTAS BAIXAS

TIRAR-NOTA-BAIXA

REVER A MATERIA 1 REVEr-A-MATERIA 1
RIDICULO 5 RIDICULO 5
RISADA DA PESSOA 1 RISADA-DA-PESSOA 1
RUIM 157 174
RUIM DEMAIS 1
RUIM EM MATERIA 1
RUIM NA ESCOLA 1
RUIM PARA O FUTURO 1 RUIM
RUM 1
MUITO RUIM 9
UMA COISA RUIM 1
SUPER RUIM 1
A COISA MAIS RUIM DO MUNDO 1
SABER O DESGOSTO DO PAI E DA MAE 1 SABER-O-DESGOSTO-DO-PAI-E-DA-MAE 1
SACO 1 SACO 3
UM SACO 2
SAIR DA SALA 1 SAIR-DA-SALA 1
SE ACHA BURRO 1 SE-ACHAR-BURRO 1
SE COMPORTAR 1 COMPORTAR-SE 1
SE DEU MAL 1 SE-DAR-MAL 1
SEI LA 1 SEI-LA 1
SEM GRACA 7 SEM-GRACA 7
SEM INTERESSE 1 SEM-INTERESSE 1
SEM SENTIDO 1 SEM-SENTIDO 1
SENSACAO DA VIDA 1 SENSACAO-DA-VIDA 1
SER DESATENTO 1 SER-DESATENTO 1
SER IMPORTANTE 1 SER-IMPORTANTE 1
SER INCAPAZ 1 SER-INCAPAZ 1
SER MAIS VELHO 1 SER-MAIS-VELHO 1
SER MAL ALUNO 1 SER-MAU-ALUNO 1
SER REPETENTE 1 SER-REPETENTE 1
SORTE 1 SORTE 1
TEM QUE APRENDER 1 TEM-QUE-APRENDER-NOVAMENTE 2
TEM QUE APRENDER TUDO DE NOVO 1
TEM QUE FAZER TUDO DE NOVO 1 | TER-QUE-FAZER-TUDO-NOVAMENTE 2
TER QUE FAZER TUDO DE NOVO NO ANO 1
TENTAR DE NOVO 1 | TENTAR-NOVAMENTE 2
TENTAR ENTENDER DE NOVO 1
TUDO DE NOVO 1 | TUDO-NOVAMENTE 2
TUDO NOVAMENTE 1
TER AZAR 2 TER-AZAR
TER OS MESMOS PROFESSORES 1 TER-OS-MESMOS-PROFESSORES
TER PACIENCIA 1 TER-PACIENCIA
TERRIVEL 8 ] 10
TERROR 1 TERRIVEL
TERRORISMO 1
TIRAR NOTA BAIXA 1 3
2
2

TIRAR NOTA VERMELHA

TIRAR-NOTA-VERMELHA
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TIRAR NOTAS VERMELHAS 1

TIRAR ZERO 1

TRABALHAR 1 | TRABALHOSO 2
TRABALHOSO 1

TRAGICO 1 | TRAGICO 1
TRISTE 67 84
TRISTEZA 9

MUITO TRISTE 2

TRISTONHO 1| TRISTE

FICA TRISTE 1

EU VOU FICAR TRISTE 1

FICAR TRISTE MAIS OU MENOS 1

UM ANO PERDIDO 1 | UM-ANO-PERDIDO 1
UMA COISA INESPERAVEL 1 | UMA-COISA-INESPERAVEL 1
UMA DESGRAGA 1 | DESGRACA 1
UMA MERDA 1 | MERDA 1
UMA SEGUNDA CHANCE 1 | SEGUNDA-CHANCE 1
UMA SENSAGAO PREOCUPADA 1 | SENSACAO-PREOCUPADA 1
VALOR 1 | VALOR 1
VEM NA ESCOLA POR INTERESSE 1 | VEM-A-ESCOLA-POR-INTERESSE 1
VER OS MESMO CONTEUDOS 1 ] 3
TODO O CONTEUDO DE NOVO 7| VER-OS-MESMOS-CONTEUDOS

FAZER AS MESMAS MATERIAS 1

VER A MESMA COISA 1 | FAZER-AS-MESMAS-COISAS 2
FAZER AS MESMAS COISAS 1

FAZER O MESMO ANO DE NOVO 1 | FAZER-O-MESMO-ANO-NOVAMENTE 1
VERGONHA 1 30
VERGONHOSO 27 | VERGONHOSO

INVERGONHADO 1

MUITA VERGONHA 1

VOLTAR PARA O MESMO ANO 1 | VOLTAR-PARA-O-MESMO-ANO

ZUADO 1 SER-ZOADO

SER ZUADO 1
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ANEXOS
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ANEXO A: PARECER DO COMITE DE ETicA

Universidade iy
S|U= ESTA(IUA[ d E LONd RINA GOVERNO DO ESTADG

COMITE DE ETICA EM PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS
Universidade Estadual de Londrina

Registro CONEP 5231
Parecer CEP/UEL: |266/2013
CAAE: 25639713.5.0000.5231
Data da Relatoria: |18/03/2014
Pesquisador(a): Rosimeire Maria Polido
Unidade/Orgao: CECA - Departamento de Educacéo

Prezado(a) Senhor(a):

O “Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina” (Registro CONEP 5231) — de acordo com as
orientacbes da Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude/MS e Resolucdes
Complementares, avaliou o projeto:

“REPRESENTAGOES SOCIAIS DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE
O APRENDER, REPROVAR E IR A ESCOLA”

Situacao do Projeto: Aprovado

Informamos que devera ser comunicada, por escrito, qualquer modificagdo que ocorra
no desenvolvimento da pesquisa, bem como devera apresentar ao CEP/UEL, via
Plataforma Brasil, relatério final da pesquisa.

Londrina, 22 de marco de 2013.

Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
Universidade Estadual de Londrina
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ANEXO B:TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS RESPONSAVEIS
PELO ALUNO

Titulo da pesquisa: REPRESENTACOES SOCIAIS DE ALUNOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE APRENDER, REPROVAR E IR A
ESCOLA.

Pesquisadora: Rosimeire Maria Polido

Prezados pais e/ ou responsaveis

Gostaria de solicitar a sua permissao para que seu filho (a)
participe da pesquisa “Representagcdes sociais de alunos do ensino
fundamental sobre aprender, reprovar e ir a escola”.

Os objetivos da pesquisa sdo os de identificar quais
representacées sdo compartilhadas sobre o aprender, reprovar e ir a escola por
alunos do ensino fundamental. A partir dos resultados obtidos, objetiva-se
compreender se essas representacdes podem auxiliar a compreender as
formas dos alunos estudarem e se comportarem no ambiente escolar,
especialmente daqueles que ja reprovaram.

A participacao do (a) seu (sua) filho (a) € muito importante para
a investigacao que conduzo, e, caso concorde, ela se daria da seguinte forma:
ele (a) devera preencher um questionario que apresenta questbes que
possibilitam o levantamento de informacdes pessoais e familiares. Na
sequéncia, devera responder a trés testes de palavras nos quais devera
escrever palavras que para ele (ela) completem as frases: “Aprende é...”,
“‘Reprovar é...” e “Ir a escola é...”. Para finalizar as atividades de sua
participacdo, seu (sua) filho (a) devera responder a questdes que dizem
respeito as razbées que o (a) levam a frequentar a escola, bem como ao
significado que a escola tem para ele(a), bastando para tanto escolher os itens
propostos. As informagdes que ele (a) deve prestar serdo levantadas em duas
etapas.

Gostariamos de esclarecer que a participagdo dele (a) €
totalmente voluntaria, podendo vocé ou ele(a): recusar-se a participar, ou

mesmo a desistir a qualqguer momento sem que isto gere qualquer énus ou
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prejuizo a sua pessoa ou a seu (a) filho(a). Esclarecemos que as informacdes
serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade dos
envolvidos.

Os resultados desta pesquisa poderdo contribuir teoricamente
para a area de Educacéo, assim como possibilitar intervengcdo nas maneiras de
conceber a importancia da escola. Informamos, ainda, que ndo havera riscos
relacionados a participacdo dele (a) nesta pesquisa. Ressaltamos que a
participacdo ndo implicard em qualquer valor a ser pago pela pesquisadora ou
pela instituicdo na qual estuda ou trabalha.

Caso Vocé tenha duavidas ou necessite de maiores
esclarecimentos pode contatar a pesquisadora nos telefones: (43) 3256-3287
ou 9635-3230 ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina, no endereco: Av. Robert
Kock, n° 60, ou por telefone (43)3371-2490.

Rosimeire Maria Polido
RG.: 79827096

Rolandia, 21 de fevereiro de 2014.

Eu, , responsavel

pelo (a) aluno (a) estou
devidamente esclarecido(a) sobre os objetivos e procedimentos da pesquisa e
concordo que meu filho(a) participe como voluntario(a) da mesma.

Nome do (a) aluna:

Assinatura do aluno (a) participante

Nome do Responsavel:

Assinatura do (a) responsavel:

Data: / /
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ANEXO C: AUTORIZACAO DA INSTITUICAO

Eu, Carlos Sérgio da Silva, abaixo assinado, responsavel pelo
Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva, Ensino Fundamental, Médio
e Profissionalizante, na qualidade de diretor, autorizo a realizacdo do estudo
“‘Representacdes Sociais de Alunos do Ensino Fundamental sobre o Aprender,
Reprovar e Ir a escola”, a ser conduzido pela pesquisadora abaixo relacionada.
Fui informado pela responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos
da pesquisa, bem como das atividades que serdo realizadas na instituicdo a
qual represento.

Declaro ainda ter lido e concordar com a metodologia
empregada para a coleta de dados nesta instituicdo por entender que néo
havera prejuizos aos participantes e que os dados coletados poderao contribuir
para fomentar futuras discussfées a respeito da realidade educacional com a

gual temos contato todos os dias.

Rolandia, 25 de outubro de 2013.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional

Rosimeire Maria Polido
(Mestranda)

Prof2 Dr2 Elsa Maria Mendes Pessoa Pullin
(Orientadora)
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ANEXO D : RESULTADOS DO CONSELHO DE CLASSE FINAL DO ENSINO FUNDAMENTAL

EM 201218
Alunos do 6A 6B 6C 6D 6E 6F TOTAL
6° ano por

turma 32 32 31 31 32 31 189
Retidos 4 4 2 0 1 1 12
Frequéncia
Retidos 35
notas 6 6 0 1 4 6 23
Aprovados
por
conselho 3 0 3 6 4 4 20 154
de classe
Aprovados 19 22 26 24 23 20 134
Alunos do 7A 7B 7C 7D 7E 7F TOTAL
7° ano por
turma 33 31 31 31 33 31 190
Retidos
Frequéncia 2 2 2 2 3 2 13
Retidos 40

2 6 8 6 5 4 31

notas
Aprovados
por
conselho 8 1 8 4 3 6 30 146
de classe
Aprovados 21 22 13 19 22 19 11
Alunos do 8A 8B 8C 8D 8E TOTAL
8° ano por
turma 39 32 31 32 35 169
RetldoAs . 5 5 5 1 > 12
Frequéncia
Retidos 45
notas 3 7 6 9 8 33
Aprovados
por
conselho 6 4 1 2 3 16 124
de classe
Aprovados 28 16 22 20 22 108

¥ Tabelas organizadas pela autora a partir de anotacdes das pedagogas e secretaria do
colégio durante o Conselho de Classe final de 2012.
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Alunos do 9A 9B 9C 9D 9E TOTAL
9° ano por
turma 35 36 35 39 36 181
Retidos 2 3 3 7 5 20
Frequéncia 43
Retidos 3 5 5 2 8 23
notas
Aprovados 8 6 3 10 7 34
por
conselho 138
de classe
Aprovados 22 22 24 20 16 104
PERCENTAGEM APROVACAO/ RETENCAO
ANO BASE APROVACOES RETENCOES

6° ANO 81,48% 18,51%

7° ANO 78,94% 21,05%

8° ANO 73,24% 26,62%

9° ANO 76,24% 23,75%

RECLASSIFICACAO
Aprovados Retidos por... Transfe
Da série... para a série N , Conselho Frequéncia | ridos
Direto Nota
de Classe .

6° ano—7° ano 4 1 1 1 1 0
7° ano—8° ano 19 3 1 9 5 1
8° ano—9° ano 12 1 3 3 4 1
9° ano— 1° ano
Ensino Médio 16 > 0 10 1 0

PERCENTAGEM RECLASSIFICACAO APROVACAO X RETENCAO

ANO BASE APROVACOES RETENCOES
6° ano 50% 50%

7° ano 21,05% 73,68%

8° ano 33,33% 58, 33%
9° ano 31,25% 68,75%
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ANEXO E: ESCALA DE ATITUDES FRENTE A EscoLA®®

Para cada enunciado abaixo registre a sua opiniao.
Utilize este codigo para responder: 1= Discordo totalmente; 2= Concordo; 3= Nao estou
certo/a; 4=Discordo; 5=Concordo totalmente

Enunciados Resposta

1) Acredito que a escola pode me ajudar a ser uma pessoa madura

2) A escola tem me dado um sentido de realizacao pessoal

3) Empenho-me bastante para aprender muitas coisas

4) Considero sem importancia as coisas que tenho feito na escola

5) A vida escolar € chata e desinteressante

6) Participo ativamente da vida escolar

7) Vale a pena ir & escola, mesmo que isso ndo me ajude a
conseguir um emprego

8) Se tivesse oportunidade de escolher, deixaria a escola e
conseguiria um emprego

9) Sinto que sou parte da escola
Fonte: Fonseca et. al. (2007, p.291)

' FONSECA, Patricia N. da; et.al.Escala de atitudes frente a escola: validade fatorial e
consisténcia interna: medindo atitudes frente a escola. Psicologia Escolar e Educacional,
Campinas SP, v.11, n. 2, p. 285-297, Jul/Dez 2007.



