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Introducio: refletir sobre as relacoes
entre familias populares e escola

Em qualquer pesguisa, quando construimos um
objeto ou umaformade abordar e tratar umaquestéo,
o fazemos comumente de maneira a ultrapassar 0s
discursos, os pontos de vista ou as abordagens que
nos paregam precérios ou insuficientes. No que
concerne as relacBes entre as familias populares e a
escola, ou arelagéo das familias populares com a es-
colarizagdo, o discurso que mais freqlientemente en-
contramos nos ambientes educacionais é o discurso
normativo, que tende ainsistir naquilo que, do ponto
de vista da instituicdo escolar, é percebido como dé-
ficit da agdo dos pais no que tange a escola, ou sgja,
como déficits educacionais. Esse discurso € particu-
larmente fértil, umavez que se dirige as fragdes mais
dominadas e mais carentes das classes populares,
aquelas que sdo mais afetadas pela precariedade da
existéncia. Paraescapar aessavisao depreciativa, que
ndo permite levar em conta as relacdes das familias
populares com aescolae aescolarizagdo, varias abor-
dagens sociol 4gicas podem ser mobilizadas.
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Podemos apreender as rel agcBes com base nas di-
ferencas de capitais associados as posi¢des socias,
fazendo uso do conceito de capital cultural, criado
por Pierre Bourdieu (1979a, 1979b), para analisar as
diferencgas entre classes sociais nas relagdes com a
escola (Lareau, 1989). Insistimos entéo na fraqueza
dos recursos culturais e escolares que 0s pais podem
mobilizar em suas relagbes com a escola e para con-
tribuir para a escolaridade de seus filhos, assim como
nos efeitos de dominacdo gerados por essa relativa
fraquezaem termos de capital cultural. Em umapers-
pectiva proxima a essa, as relagdes podem ser vistas
como relacBes entre individuos ou grupos que ocu-
pam posi¢oes diferentes no espago socia: deum lado,
os professores, membros das classes médias assala-
riadas,; de outro, as familias populares, caracteriza-
das por seu pertencimento as classes sociais mais des-
providasemais dominadas no espaco social. O sentido
das relacOes estd, portanto, todo contido nas diferen-
¢as entre as posicoes objetivas dos individuos e dos
grupos no espaco social. Enfim, podemos assinalar
gue as relagBes entre familias popul ares e escola sur-
gem das relagdes entre instituicdes de socializacdo e
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de enquadramento e membros de classes populares,
relaces consideradas na perspectiva de um controle
socia exercido sobre as familias (Donzelot, 1977).
Essas abordagens permitem evitar os discursos que
adotam o ponto de vista da instituicdo escolar, e es-
clarecem vérias dimensdes das relacoes entre as fa-
milias populares e a escola. Aliés, elas ndo estéo to-
talmente ausentes de nossas préprias analises, por
exemplo, quando observamos a a¢do empreendida
pel os agentes da instituico escolar para tentar impor
aos pais outras préticas socializadoras ou outras re-
grasfamiliares de vida, ou aindaquando estudamos a
acdo dos dispositivos encarregados de remediar as
rupturas escolares de estudantes dos meios populares
(Kherroubi, Millet & Thin, 2005). Além disso, temos
realmente de falar de familias que possuem “fraco
capital cultura”, se o medirmos pel osdiplomase pelo
nimero de anos de escolarizacdo dos pais, e pelasua
distancia com relacéo a cultura dominante.

Entretanto, parece-nos que essas abordagens dei-
xam de fora questdes centrais que envolvem as rela-
coes entre familias populares e escola. O capital cul-
tural é certamente um indicador valioso quando se
trata de classificar os sujeitos sociais e suas praticas
culturais e educativas, comparéa-10s, situé-los uns em
relacdo aos outros, mas ndo permite, por si SO, resti-
tuir ou resumir a diversidade e a complexidade das
préticas.? Ele deixa de lado as relacdes efetivas dos
pais com aescola, aformacomo os pais se apropriam
da escolaridade de seusfilhos, o sentido que eles atri-
buem a isso, as préticas socializadoras familiares,
apesar das correlagdes que podemos estabelecer en-
tre préticas e capital escolar, correlagfes que sdo a
manifestacdo dos efeitos durdveis da socializagdo
exercida pela escola.

Acimadetudo, se noslimitarmos a essas dimen-
sdes, esqueceremos a especificidade de relacbes que

1 Para um retorno critico a nogéo de controle social e sua
critica, ver Darmon (1999).
2 Sobre esse assunto, ver Lahire (1995).
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se entrelagcam ao redor de um fendmeno que tem suas
préprias caracteristicas (irredutiveis as caracteristicas
de uma classe social), a escolarizagdo, e de relacbes
por meio das quais sdo confrontadas préticas sociali-
zadoras divergentes. Para compreender as relacfes
entre as familias populares e aescola, é preciso levar
em conta o fato de que essas relagdes colocam em
j0go maneiras de estar com as criangas, maneiras de
examinar as aprendizagens, maneiras de comunicar,
ou, ainda, maneiras de regular os comportamentos
infantis ou juvenis. Asrelagdes produzidas pela esco-
larizacdo revelam sujeitos sociais cujas préticas so-
cializadoras sdo muito diferentes, frequentemente
contraditérias, entretecidas por |6gicas antinbmicas.
de um lado, os professores, cujas l6gicas educativas
fazem parte daquilo que chamamos modo escolar de
socializacdo; do outro, familias populares com |égi-
cas socializadoras estranhas ab modo escolar de so-
cializacdo. N&o €, portanto, somente o capital cultu-
ral ou o capital escolar que estéo em jogo; € 0 conjunto
das préaticas socializadoras das familias que estao
implicadas nas relagfes entre os pais e 0s professo-
res, e essas préticas devem ser compreendidas por sua
disténcia do modo escolar de socializa¢do, mais do
que pelo capital escolar dos pais. Nossas pesquisas
sobre as relagfes entre familias populares e escola
(Thin, 1998) nos levaram a entender relacdes
naquilo em que elas sdo urdidas por dissonancias e
tensBes entre |dgicas sociaizadoras divergentes, até
mesmo contraditérias, e, finalmente, como o lugar de
uma confrontacdo desigual entre dois modos de so-
cializacdo: um, escolar e dominante; o outro, popular
e dominado.®

3 Essatese, diés, perpassa nossos trabalhos mais recentes.
Assim, umapesquisasobre 0s percursos de rupturas escolarestoma
como ponto de partida que o fundamento dessas rupturas reside
na contradicao entre as |égicas sociais nas quais 0s alunos oriun-
dos de familias populares (e, particularmente, os mais domina-
dos) vivem e sdo socializados, e as|égicas escolares. Ver Millet e
Thin (2003, 2005).
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Para uma analise das relagoes entre familias populares e escola

Diversidade e hierarquia
das légicas socializadoras

Andisar as relagdes entre familias populares e
escola nessa perspectiva requer que se abandone a
visdo dominante que caracteriza essas familias pela
incoeréncia, pela negligéncia, pela “anormalidade’,
e gue se considere que as préticas e as maneiras de
fazer dos pais ndo sdo total menteincoerentes, que elas
tém sua proprialdgica, ou melhor, que elas néo pare-
cem incoerentes sendo quando confrontadas com as
normas da escola e, de modo mais amplo, com as
normas dominantes da vida social. 1sso exige tam-
bém ultrapassar as concepgdes normativas da sociali-
zacdo (trazidas, por exemplo, pelas sociologias
ultrafuncionalistas, como a de Talcott Parsons, que
“ignoram avariabilidade social das normas de classe,
atribuindo as normas ‘ convencionais’, por peticao de
principio, umaquasi-universalidade” (Chamboredon,
1997, p. 190-191), ou que reduzem o sentido da so-
cidizacdo a interiorizagdo de normas sociais domi-
nantes ou a producado de individuos capazes de viver
em conformidade com asleise normasprépriasauma
formacéo social em uma dada época. Trata-se, antes,
de pensar formas diversas de socializacdo relaciona-
das as condicOes de existéncia, as relacbes sociaise a
histéria dos grupos e dos individuos. Segundo o pro-
grama de pesquisa do Groupe de Recherche sur la
Sacialisation (GRS),* trata-se de sair de uma sociali-
zagd0 vista como o Unico produto da agéo das insti-
tuicBes construidas ao longo dahistoria, paraconcebé-
la como um processo continuo, nos dois planos da
biografia individual e da producdo das relagdes so-
ciais, e que ndo se reduz, portanto, a acdo de uma
instancia particular.® Produto das relagdes sociais

4 Encontramostambém uma concepcéo de sociaizagdo que
permite pensar uma socializagdo ndo-normativa em Berger e
Luckmann (1986).

5 Nessa 6tica, a nogéo de socializacdo também néo é
assimilavel a educacdo que tenha“ por objeto suscitar e desenvol-

ver na crianga um certo nimero de estados fisicos, intelectuais e
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(mais ou menos institucionalizadas), ela conhece va-
riagdes em funcéo das diversas configuractes de re-
lagdes sociais nas quais se produz e das quais osindi-
viduos participam. Entender desse modo a nogéo de
socializac8o permite pensar os desvios e as diferen-
¢as de socializacdo em fungéo dos pertencimentos e
das trgjetérias sociais, como também pensar nas ten-
sbes entre | 6gicas de sociaizagdo divergentes.

A andlise das relagles entre familias populares e
escola, em termos de encontros entre 16gicas sociali-
zadoras diferentes e divergentes, alimenta-se dos tra-
balhos de Basil Bernstein e de Jean-Claude
Chamboredon, quando destacam, cada um por seu
lado, as diferencas de socializacdo segundo as clas-
ses sociais e as relagdes dessas socializagBes diferen-
ciadas com os modos de socializacgo dominantes.

Ao contrério do que dizem os comentarios mais
freglentes sobre seus trabalhos, Basil Bernstein ndo
se contenta em destacar dois registros de linguagem
ou dois cédigos lingUisticos com base em suas obser-
vacoes de criangas de classes superiores e de criangas
da classe operéria. Associando esses codigos
linguisticos as condicBes de socializagdo nas quais
eles emergem, estabelece, a0 menos por principio ou
postulado, aligacdo entre relactes sociais, condicdes
de existéncia, sociaizagcdo e modos de comunicagdo
(e, portanto, dimensdes simbdlicas e cognitivas), e
diferencia, desse ponto de vista, as classes superiores
e as classes populares. Ele desenvolve um estudo de
relages familiares, ou de estruturas intrafamiliares,
distinguindo familias que tém “orientagdo pessoal”
(classes superiores) e familias “posicionais’ (classes
populares). Dessaforma, o trabalho de Bernstein pos-
sibilita o estudo dos elos entre posi¢Bes no espaco
social, formas de organizagéo familiar e de relagdes

morais exigidos dela pela sociedade politica em seu conjunto, e
pelo ambiente especifico ao qual ela esta particularmente destina-
da’ (Durkheim, 1985, p. 51). O autor faz com que esse enunciado
seja precedido pela seguinte frase: “A educagdo € a acdo exercida
pelas geracdes adultas sobre aquelas que ainda ndo estdo
emparedadas pela vida social”.

213



intrafamiliares, e formas de socializagdo. Além dis-
S0, Bernstein trata das relagdes entre “socializacéo
escolar” e socializag@o nas familias, e enfatiza que,
para as criangas de classes superiores, a escolariza-
¢do é “fonte de desenvolvimento cultural e simbdli-
co”, e, paraas criancas de classes populares (familias
operérias), €la € uma “experiéncia de mudanca sim-
bolicaesocid” (Bernstein, 1975, p. 192). Ele aborda
ainda a questéo da relagdo com os brinquedos em di-
ferentes tipos de familias, mostrando a proximidade
da concepcdo de brinquedos nas classes superiores e
a que ocorre na escola maternal® (idem, p. 159) e a
distanciaentre essa Ultima e a concepcdo das mées de
familias operérias. Assim, seus trabalhos abrem ca-
minho (pelas ligacBes que ele estabelece entre codi-
gos lingliisticos e socializagdo) para pesquisas sobre
as consonancias e dissonancias entre a socializagdo
escolar e as diferentes socializagOes familiares.

Por sua vez, Jean-Claude Chamboredon trata da
socializag&o na escola em suas relagdes com a socia-
lizacdo fora da escola, ou sgja, nas familias, através
do modo de socializagdo na escola maternal. Destaca
gue o desenvolvimento da escolarizacdo no nivel da
escola maternal tem efeitos diferentes de acordo com
as classes sociais, “a ‘descoberta’ da primeira infan-
cia como objeto pedagdgico podendo ter consequién-
cias opostas nas diferentes classes: de um lado, desa-
possamento dafamiliaem proveito daescola; de outro
lado, extensdo das funcBes de inculcagéo da familia,
gragasa‘invengdo’ de um novo ‘terreno’ e de novos
métodos de socializacdo” (Chamboredon & Prevot,
1973, p. 297). Chamboredon estabelece uma relacéo
explicita entre as condi¢des sociais de existénciae a
socializagdo quando coloca a questdo da relacdo en-
tre trabalho e jogo nas diferentes familias, que varia
de acordo com as condi¢cdes mais ou menos
limitadoras e mais ou menos penosas de trabaho, e
gue traz possibilidades diferenciadas de apreender a

5 NaFranga, a educacéo bésica compreende a escola mater-
nal, ndo obrigatdria, que recebe criangas de zero a seisanos, aesco-

la elementar, obrigatéria a partir dos seis anos, e o colegial. (N.T.)
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|6gica educativa da “ pedagogia do jogo”; ou, ainda,
quando insiste nas condigdes sociais que favorecem
ou ndo uma“ redefinicao do papel pedagdgico damae
defamilia’ (idem, p. 304). Finalmente, arelacdo com
a inféncia que se imp8e na escola maternal, e que
congtitui uma dimensdo do modo escolar de sociali-
Zacado, esta mais préxima das familias de classes su-
periores que das familias populares. Com esse texto
de Chamboredon, vemos como, afinal, essa relacéo
se constréi pelas proximidades entre o modo escolar
de socializag8o, ou uma de suas variantes, e determi-
nadas classes sociais, simultaneamente por seu capi-
tal cultural e por suas condi¢des de existéncia.

Quando aborda outro objeto, a delinqliéncia ju-
venil, Jean-Claude Chamboredon convida mais cla-
ramente a se pensar na diversidade dos modos de so-
cializacdo em funcdo das classes sociais. Ele insiste
principal mente nas diferentesformas de regul agéo dos
comportamentos infantis e adolescentes de acordo
com as classes sociais: “0s ‘fracassos de socidiza-
¢80 ndo sdo dissocidvels das condicdes de socializa-
¢ao e das formas de regulacéo caracteristicas de cada
classe social: estas, de fato, definem, sen&o o conjun-
to das causas da delinqliéncia, ao menos suas condi-
¢Bes de possibilidade de surgimento” (Chamboredon,
1997, p. 170). Ressaltando que a delinquiéncia juve-
nil ndo é redutivel a uma rejeicdo das normas con-
vencionais, mas remete as diferencas ou aos afasta-
mentos da socializagdo, e que ela ndo tem 0 mesmo
significado nas classes populares e nas classes médias,
em func&o das posic¢Oes das familias no seio de suas
classes e das préticas de socializagdo, Chamboredon
permite que se examine o que poderiamos denominar
conflitos de socializacdo ou conflitos entre 16gicas so-
cializadoras, a0 mesmo tempo em que se esquiva de
uma concepcao normativa da socializacdo.

Apoiados principalmente nesses dois autores e
nos trabalhos do GRS sobre a forma escolar como
modo de socializag8o dominante, foi possivel desen-
volver uma andlise das relagdes entre familias popu-
lares e escola em termos de confrontacdo entre as16-
gicas socializadoras diferentes, com frequéncia
divergentes, as vezes, antindmicas.
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Para uma analise das relagoes entre familias populares e escola

Uma confrontacao desigual

Essa confrontagdo acontece entre dois conjuntos
de |6gicas socializadoras relativamente distintas uma
da outra, e que podem se traduzir em praticas
antindmicas (por exemplo, no que diz respeito a auto-
ridade, ou em matériadelinguagem, ou aindado jogo).
Esses pontos de distanciamento, essas diferencas, essa
oposi¢do entre esses dois conjuntos de [ égicas sociali-
zadoras sfo de natureza estrutural, porque estdo fun-
damentados na estrutura das relagBes sociais (que
entrecruzam, como sabemos por meio de Bourdieu,
dimensdes econdmicas e dimensdes culturais). Acre-
dito, além disso, que esse ponto de vista esta presente
também em Bernstein, quando destacaosvinculosexis-
tentes entre os dois codigos de comunicagdo, assim
como as duas formas de socializacdo e as rel agbes so-
ciais. Essa confrontacéo entre dois pélos (o polo das
|6gicas escolares e 0 pdlo das |6gicas populares) é, a0
mesmo tempo, 0 encontro entre um pélo dominante e
um pdlo dominado, o quejustificaaproposi¢éo deuma
confrontacdo desigua (Thin, 19944). Elaédesigua no
sentido de que as préticas e as |6gicas escolares ten-
dem a se impor as familias populares. Ela é desigua
no sentido de que os pais, tendo pouco (ou henhum)
dominio dos conhecimentos e das formas de aprendi-
zagem escolar e dominando ma as regras da vida es-
colar, sdo, ndo obstante, obrigados a tentar participar
do jogo da escolarizac8o, cuja importancia é grande
para o futuro de seus filhos. Ela também é desigual
porque os professores, como agentes da instituicdo es-
colar, tém o poder de impor as familias que €elas se
conformem asexigénciasdaescola(pelo menosasmais
elementares entre elas). Ela é desigual, ainda, porque
0s pals tém o sentimento de ilegitimidade de suas pra-
ticas e de legitimidade das préticas dos professores. E
dessa confrontag&o desigual que nasce a maioria dos
mal-entendidos, dasinquietagdes, das dificuldades en-
tre os professores e as familias populares. Tais dificul-
dades ndo podem ser analisadas como produto de uma
simples incompreensdo que basta ser esclarecida para
que as relagBes melhorem. As dificuldades sfo estru-
turais e, se queremos falar em mal-entendido, é preci-
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S0 Ndo esquecer que ele é produto de uma profunda
oposi¢do entre duas légicas sociais diferentes. Portan-
to, falar de confrontacéo entre as|dgicas escolares e as
| 6gicas das familias populares ndo significa que asre-
lagBes sejam necessariamente conflituosas. Se ano¢éo
de confrontag&o indica claramente a existénciade uma
tensdo constitutiva das relagdes entre as l6gicas e as
préticas mais ou menos antindmicas, essa tensdo pode
ser solucionada por gjustes reciprocos, por apropria
¢Bes mais ou menos conformes as légicas escolares,
ou ainda por uma coexisténcia em que os protagonis-
tas das relaces se mantenham distantes uns dos ou-
tros. E preciso ter claro, ainda, que confrontaco desi-
gud e o predominio do modo escolar de sociaizacéo
(e, a0 mesmo tempo, das |6gicas da escola) narelacéo
ndo significam que a situagdo sgja confortavel para os
professores, nem, ao contrario, que as préticasdos pais
ndo sgjam constrangedoras para os professores. Sabe-
mos que essa confrontagdo torna complexo o trabaho
dos professores quando as préticas dos pais ndo cor-
respondem as suas expectativas. Essaconfrontacdo tem
também incidéncias nas familias, que podem ser
desestabilizadas até em suaspréticas sociaizadorascom
seus filhos, e até em sua autoridade parental, mesmo
quando a escola pode tentar “valorizar novamente” 0s
pais ou requalificdlos em seus papéis de pais. Na ver-
dade, como em todas as relagBes sociais, estas aqui s80
relacdes de interdependéncia, no sentido em que
Norbert Elias (1991a, 1991b) asteorizou, gerando obri-
gacles de interdependéncia tanto nas familias quanto
nos professores.

Légicas socializadoras escolares e
modo escolar de socializacio

Em um pdlo da confrontacdo encontramos as|6-
gicas escolares incorporadas pelos professores e an-
coradas na ingtituicdo escolar e na histéria social de
Seus agentes. Essas |6gicas est8o inscritas no mundo
escolar de socializag&o, produto de um processo his-
térico de transformacdo do modo de socializacéo e
de relacdo com a infancia dominante em nossas for-
macOes sociais. Nao podemos, portanto, estudar as
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relacOes entre professores e familias populares sem
nosinterrogarmos sobre as | dgicas escolares e 0 modo
escolar de sociaizacdo que se impde como modo de
socializagdo dominante em nossa formag&o social, as
| 6gi cas socializadoras que esse modo implicaocupan-
do amplamente o espago da instituicdo escolar. As
| 6gicas escolares, paraaém da diversidade das prati-
cas de ensino, inscrevem-se e encontram sua unida-
de, sua coeréncia, seu fundamento no modo escolar
de socializac8o, conceito que se apoia nos trabalhos
sAcio-historicos sobre a forma escolar desenvolvidos
pelo GRS (Vincent, 1980; Vincent, Lahire & Thin,
2001).” A forma escolar é constituida, no decorrer de
um longo processo histérico, como formade relagBes
sociais e de socializag8o que, sem ser completamente
homogénea, partilha um certo nimero de tragos arti-
culados entre s e que caracterizam uma maneira de
socializar que se impds como predominante em vé-
rias sociedades modernas.

A formaescolar é, antesdetudo, caracterizadapor
um espaco e um tempo especificos. A socidizagdo opera
se, entdo, fora da vida socia comum, num espaco fe-
chado e resguardado dos olhares “néo-pedagdgicos’.
Esse é 0 principio do enclausuramento escolar. A so-
cializag&o ocorre fora das temporalidades da vida so-
cial, segundo ritmos que sdo proprios da escola e que
se baseiam no principio de um emprego bem estrutu-
rado do tempo, deixando o minimo de tempo possivel
para o tempo livre de toda rotina e de toda atividade
escolar ou educativa. Impera a obsesso pela ocupa-
¢do incessante das criangas, sobretudo das criancas
pobres, que ndo devem ficar entregues a s mesmas e

7 O conceito de modo escolar de socializagdo lembra exa-
tamente que o que estd em jogo sdo as modalidades de socializa-
¢80, e permite evitar os riscos de leitura reificante, aos quais a
noc¢&o de forma escolar nem sempre escapa. Falar de modo esco-
lar de socializagdo é uma maneira de tornar mais operacional o
conceito de forma escolar e colocar em suspenso a questdo da
unidade ou da unicidade da forma escolar, para pensar um modo
de socializag&o com orientagdes partilhadas por diferentesvariantes
ou diferentes evolugdes da forma escolar.
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deixadas nas ruas® A forma escolar € uma forma de
relacdo social especifica, no sentido de que elaé, antes
de tudo, uma relagéo pedagdgica. O Unico sentido da
relacdo é aeducagdo. Os adultos que rodeiam as crian-
¢as tém como Unica tarefa educé las e formé-las atra-
vés de atividades que ndo tém outro fim sendo a for-
magao das mentes e dos corpos. A formaescolar inclui

também as aprendi zagens separadas da prética. N&o se
aprende mais fazendo ou repetindo os gestos daqueles
gue sabem (praticamente), participando de tarefas co-
tidianas e imitando. Aprende-se por meio de exerci-
cios concebidos parafins exclusivos de aprendizagem.
Além disso, naformaescolar, asocializacdo passapela
aprendizagem de regras, e arelagdo entre o mestree o
aluno deve-se basear em regras impessoais ou “su-
prapessoais’, que se aplicam tanto ao professor quanto
a0 aluno: elando pode depender do humor do pedago-
go, ou de suas afinidades (ou incompatibilidades) com
esse ou aguele aluno. Esse € um dos fundamentos da
disciplina escolar, e o duplo sentido disso ndo aconte-
ce por acaso: as disciplinas escolares sdo entretecidas
pela aprendizagem de regras (regras gramaticais, re-
gras mateméticas, regras de apresentacéo etc.). Assim,
por meio das aprendizagens desenvolve-se um traba-
Iho educativo e moral. A construgdo da forma escolar
participade maneiracentral dainstauraggo deumanova
relacdo com ainfancia, e de umanovaformade socia
lizar. A crianca é constituida como um ser especifico
que surge de uma agdo especifica, distinta das outras
atividades sociais, e que chamamos de educagdo. A
separacdo dainfancia, que se realiza preferencialmen-
te nas escolas, € uma separagdo social que constitui

uma categoria etéria, progressivamente desmembrada
em subcategorias, sobreaqual deve ser exercidaaagéo
educativa, “a socializagdo metddica da nova geracao”

8 E, alids, surpreendente reencontrar essa “ obsessio” rela-
cionada as criangas das classes populares no momento em que,
num pais como a Franga, ressurge o medo das “novas classes pe-
rigosas’ e de seus filhos, isto é, das classes pobres, vitimas da
precariedade de existéncia e, com freqiiéncia, relegadas a morar
em bairros segregados.

Revista Brasileira de Educagao v. 11 n. 32 maio/ago. 2006



Para uma analise das relagoes entre familias populares e escola

de que fala Emile Durkheim (1985, p. 51), ac&o espe-
cializada que requer competéncias especificas. “Ad-
mite-se, doravante, que a criancando estd madura para
avida, que é preciso que ela sgja submetidaaum regi-
me especial, a uma quarentena, antes de deixalajun-
tar-se aos adultos’ (Aries, 1973, p. 313).° Certamente,
aforma escolar que foi elaborada a partir dos séculos
XVI e XVII naFranga passou por muitas transforma-
¢Bes ao longo do tempo. Assim, podemos lembrar que
nas escolas francesas havia um abrandamento das re-
gras e apossibilidade de construi-las em conjunto com
os alunos, ou ainda a insisténcia na “autonomia’ do
aluno, ou sga, a busca de producéo de uma auto-obri-
gacdo e de umaautodisciplinanacrianga, paraque ela
estabel ecasuas préticas, seus comportamentos, de acor-
do com suas proprias regras, normas ou leis... No en-
tanto, se a escola de hoje ndo é mais aquela em que
nasceu a forma escolar, ela conserva ldgicas que sur-
gem fundamental mente dessaformaescolar. Além dis-
S0, 0 modo escolar de socializagdo exige um modo
dominante de socializag&o, ndo apenas pelo lugar sem-
pre muito importante ocupado pelaescolanas socieda:
des modernas, mas também porque ele seimpde como
modo de socializagdo para aém das fronteiras da es-
colaeentretece vériasinsténcias de socidizagdo (como
as atividades de extensdo ou extracurriculares) (Thin,
1994b) e partes do espaco socia, a ponto de podermos
falar de* pedagogizacéo dasrelagbes sociais’ (Bernard,
1984, p. 18).

Légicas socializadoras populares

No outro pdlo da confrontagdo, as lgicas so-
cializadoras das familias populares opfem-se em

° Essa transformagdo néo deixa de ter ligagdo com o que
Norbert Eliaschamou “ processo de civilizacgo”, que supde acons-
trucéo de individuos para os quai's a auto-obrigacéo se sobrepde a
obrigacé@o exterior. O desenvolvimento dessa auto-obrigacéo re-
quer um trabalho que forme habitos e disposi¢des, trabalho que
pode ser mais bem realizado com as criangas que s&o submetidas
auma acdo pedagogica sistemética. Ver Elias (1973, 1975).
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varios aspectos as |ogicas escolares. Essas |6gicas
socializadoras populares enraizam-se e perpetuam-
se por meio da socializagdo familiar, das condicfes
sociais de existéncia que se afastam das | 6gicas es-
colares, e da propria escolarizagdo (ou falta de esco-
larizagdo) dos pais, que esta na base de sua relagéo
com aescola, mas também de suarelacdo com alin-
guagem e com a cultura escolar. As diferencas entre
os dois conjuntos de | égicas socializadoras sdo per-
cebidas em uma grande variedade de dimensdes.
Assim, contrariamente ao modo escolar, que tende a
separar tempo de aprendizagens e tempo de prati-
cas, a socializagdo familiar no ambiente popular
acontece principalmente através dos atos da vida
cotidiana, na convivéncia de adultos e criancas, sem
separacdo da vida comum da familia ou do bairro.
Os pais ndo constroem momentos especificos de acdo
educativa com seus filhos, como podemos observar
nas familias de classes médias e superiores. Elesndo
transformam os momentos de jogo em momentos
educativos, mas 0s vivem como momentos de pra-
zer compartilhado, com frequiéncia em rel agdes cor-
porais pouco mediatizadas por jogos que impdem
regras formais. As diferengas passam igualmente
pelas préticas de linguagem que, além do fato de
sinalizarem um fraco dominio da linguagem esco-
lar, estéo estreitamente ligadas ao modo de sociali-
zacdo familiar, a estruturacdo das relagdes intrafa-
miliares e a relacdo com a escrita na familia
(Bernstein, 1975; Lahire, 1993). Em muitos domi-
nios, as logicas familiares vao de encontro as 16gi-
cas escolares, pois essas |6gicas familiares surgem
das relacOes entre pais e filhos, dos modos de comu-
nicacdo, dastemporalidadesfamiliares, ou aparecem
diretamente da sua compreensao da escolarizagéo e
de suas relagdes com a escola e com 0s professores.
Podemos desenvolver aqui algumas dessas dimen-
sOes das | dgicas e das praticas familiares.

O modo de autoridade

A autoridade dos pais e 0 modo de agéo sobre as
criangas apoiam-se, sobretudo, no principio de uma
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pressdo exterior que supde uma vigilancia direta e
préticas de controle dos comportamentos. Encontra-
mos poucas regras dirigindo cada momento da vida
da crianca quando ela esta dentro ou fora de casa,
mas a transgressdo de limites que ndo podem ser ul-
trapassados, sejam eles limites territoriais ou de
aceitabilidade, acarreta diferentes formas de repres-
sdo verbal ou fisica. Os pais fixam os limites a serem
respeitados de forma imperativa, ou seja, eles sdo
pouco negociéveis, e foradeles concedem toda liber-
dade. A autoridade manifesta-se naforma de sancfes
contextualizadas, isto &, sancdes aplicadas diretamente
ao ato repreensivel ou reprovado, e que tém como
objetivo primeiro interromper o ato. Esse modo de
autoridade implica que a autoridade, inseparével do
contexto no qual ela se aplica, sO pode ser exercida
pela presenca fisica dos pais. 1sso ndo ocorre facil-
mente nas relagdes com os professores. Quando estes
pedem aos pais que intervenham pararegular os com-
portamentos de seus filhos na escola, 0s pais sentem-
se impotentes e devolvem aos professores sua pro-
pria responsabilidade quanto a vigilancia direta de
comportamentos no espaco escolar. Essa atitude
parental, entdo, deixa de ser interpretada como um
sina de abandono do seu papel de pais. Ao mesmo
tempo, nas familias populares, fica-se do lado oposto
de préticas que visem de maneira privilegiada trans-
mitir e fazer interiorizar uma moral por meio de um
discurso educativo, a produzir disposi¢des pela ex-
plicitacdo de principios morais, que permitem que as
criangas participem, discernindo as“boas’ das“méas’
influéncias. Trata-se, sobretudo, de vigiar, de impe-
dir ou delimitar as agdes das criangas, especial mente
forade casa, em vez de inculcar-lhes regras de segu-
ranca, demoral... s quais elas deverdo submeter seus
comportamentos. Em outras palavras, as préticas dos
pais de familias populares agem mais pela pressao
exterior do que pela busca de um autocontrole'® das
préprias criancas. Ora, demodo inverso, aescolahoje
valoriza a autonomia, entendida como a capacidade

1 De acordo com a expressdo de Norbert Elias.
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de as criangas comportarem-se, por Si mesmas, de
acordo com asregras davidaescolar e, de modo mais
amplo, socia. A autonomia (forma de autocontrole)
assim concebida é ndo apenas buscada, mas as vezes
também esperada pel os professores, que gostariam que
seus alunos fossem autdbnomos desde 0 momento em
que entram em sua sala de aula. Desse ponto de vista,
as préaticas dos pais, apreendidas por meio do com-
portamento de seus filhos, ou diretamente, nos en-
contros com os professores, parecem, paraestes, muito
distanciadas das préticas que desenvolvem a autono-
mia das criangas.

Esse distanciamento faz com que 0s pais sgjam
com freqliéncia percebidos pelos professores como
fracos do ponto de vista da autoridade que exercem
sobre suas criangas (a0 mesmo tempo “ muito rigidos”
e“muito permissivos’), “fraqueza’ que estarianaori-
gem dos comportamentos ndo conformes as regras
escolares apresentados por certas criancas dos meios
populares. Outra consequiéncia é que, quando os pro-
fessores apelam para a autoridade dos pais, eles sem-
pre podem recear que €la segjaexercidade acordo com
modalidades muito afastadas da norma escolar de
autoridade, principalmente porque os pais das fami-
lias populares comumente usam castigos corporais
para punir 0s atos repreensiveis.* Essa confrontacéo
dos modos de autoridade é carregada de uma
desqualificacéo potencial dos pais. Estes podem sen-
tir-se duplamente desqualificados: primeiro, porque
tém pouco dominio sobre o comportamento de seus
filhos; segundo, porque as modalidades de sua agéo
sobre esses comportamentos seriam muito violentas
ou prejudiciais a“autonomia’ das criancas. Esse sen-
timento de desqualificacéo contribui para desarmar a
autoridade dos pais justamente onde as instituices
de socializacdo e de enquadramento (a escola, o tra-

1 Além do fato de que a agdo fisica corresponde mais a
intencdo de interromper rapidamente o ato repreensivel, seria pre-
ciso levar em conta tudo aquilo que os castigos corporais impli-
cam em relagdo ao corpo das classes populares, que devem sua

existéncia no plano econdmico a sua forga fisica de trabalho.
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balho social) gostariam de reforcéa-la, sobretudo se
considerarmaos que as proprias criangas, ao descobri-
rem na escola outro modo de autoridade, outros prin-
cipios de | egitimidade dos adultos, podem questionar
a autoridade parental “tradicional”.

O distanciamento entre as expectativas dos agen-
tes da instituicdo escolar e as préticas das familias
populares e adesqualificacdo simbdlicados paisatin-
ge o0 auge quando estes Ultimos véem suas possibili-
dades de regular os comportamentos de seus filhos
alteradas por condi¢des de existéncia degradadas,
como pudemos observar em familias afetadas direta
ou indiretamente pela precariedade econdmica (Millet
& Thin, 2005). Podemos evocar aqui aimposi¢éo de
horérios de trabalho que impedem os pais de estarem
presentes de maneira regular nos momentos impor-
tantes davidafamiliar, ou ainda as situacdes de isola-
mento social, que atingem mais freqlientemente as
maes solteiras e desempregadas e que diminuem os
recursos da rede de sociabilidade para apoiar a acéo
de regulagdo dos comportamentos das familias, ou,
enfim, adesqualificacdo socia dos pais, que pode se
transformar em desqualificacéo aos olhos de seus pro-
prios filhos. A ocorréncia dessas situagdes cria outras
situagOes que fragilizam o modo de autoridade das
familias populares e aprofundam o fosso existente
entre estas Ultimas e a instituicdo escolar.

Modos de comunicacio

O problemada linguagem € uma questéo impor-
tante nas escolas dos bairros populares. Qualquer
enquete feita com professores revela que eles lamen-
tam o que identificam como umafalta de vocabul ario
dos alunos, dificuldades de ingressar no mundo da
escrita e da linguagem escolar. FreqUentemente, es-
sas percepcdes coincidem com a percepcdo do uni-
verso dessas familias carentes no que diz respeito a
comunicagdo e a linguagem. Pela disténcia entre a
linguagem dos alunos e a linguagem esperada na es-
cola constroi-se toda uma representacéo das familias
e de seu universo vocabular, representacéo freqien-
temente reforgcada pel as interagdes entre os professo-
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res e os pais. A observacéo nas familias e nos encon-
tros ndo permite inferir uma falta de comunicagéo,
mas sim préticas linguageiras® afastadas das |0gicas
escolares em matéria de linguagem. Com base nos
trabalhos de Bernstein (1975), de Lahire (1993) ou
de Labov (1978), podemos mostrar que as préticas
linguageiras nas familias populares surgem de uma
linguagem pouco descontextualizada, mas fortemen-
te ligadas aos acontecimentos que est&o ocorrendo ou
gue foram vivenciados em conjunto. Ligada a
forte contextualizagdo dos discursos, a linguagem é
caracterizada por muitos subentendidos, como pro-
va, por exemplo, 0 emprego recorrente de expressoes
dicticas, assim como de locugdes que s designam
COM Precisao as Ccoisas e as pessoas por meio do em-
prego de pronomes déiticos (ele, €la, nés...) parano-
mear alternadamente, e sem referénciaexplicita, con-
textos ou individuos que, no entanto, sdo distintos na
ordem do discurso. Pode-se pensar que aligacdo en-
tre o contexto conhecido dos interlocutores e a pre-
ponderancia do “noés” (do coletivo) sobre o “eu”
(o individuo) na socializacéo dispensa a explicitacéo
necessaria a comunicacao escolar. Além disso, a co-
municagdo com as criangas ndo surge de uma comu-
nicacdo pedagdgica, mas de uma comunicagdo prati-
caquevisaatroca, antesde qualquer outrafinalidade.
I sso faz com que os professores lamentem que os pai's
nado realizem com seus filhos um trabalho explicito
sobre a linguagem, ou sgja, que eles ndo considerem
a linguagem como objeto de uma troca educativa —
por exemplo, designando as coisas sem ter em vista
qualquer utilidade prética, ou corrigindo as constru-
¢Oes gramaticais das criangas. Essas diferencgas de
|6gicas sdo, em principio, e disso ndo se tem divida,
dificuldades escolares para as criangas dessas fami-
lias. Elas também trazem em s a potenciaidade de
tensdes entre as familias e os professores, uma vez
gue as familias s8o vistas como deficientes no plano
linglistico, e porque as distancias sociolinguisticas

2 No sentido de préticas cotidianas de linguagem. (N.T.)
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também serdo evidenciadas no curso das interagoes
entre 0s pais e 0s agentes da institui¢do escolar.

Relacdo com o tempo

Podemos também evocar a questéo das tempo-
ralidades que sdo diferentes no universo escolar e no
universo das familias populares. O mundo da escola
€ um mundo de regularidade temporal, marcado tan-
to pelos horéarios e calendérios escolares como pela
sucessdo de atividades pedagdgicas organizadas de
acordo com os empregos do tempo. E também o mun-
do da planificacdo através da l6gica da progressdo
nas aprendizagens, ado caderno de textos ou daagen-
da, ou ainda a do encontro, como, por exemplo, nas
reuni8es entre professores e pais. No caso das fami-
lias populares, as mais dominadas, sdo outras tempo-
ralidades que aparecem. Por um lado, trata-se de fa-
milias cujos membros sdo socializados em universos
nos quais as relagdes com o tempo objetivadas em
agendas, calendarios, reldgios etc. tém pouco lugar,
porque eles sdo pouco escolarizados ou porque vém,
pelaemigracdo, de universos culturalmente af astados
desse tipo de racionalidade temporal. Por outro lado,
e cadavez mais, asfamilias sdo afetadas pela precari-
edade da existéncia, pela falta de trabalho estavel ou
pelo desemprego. Para essas familias excluidas da
sociedade salarial (Castel, 1995), a auséncia de divi-
sdo temporal pelo trabalho, ou astemporalidades de
um trabalho errético conduzem, as vezes, atempora-

3 Pierre Bourdieu (1977), evocando a condi¢do dos
subproletérios argelinos nos anos de 1950 e de 1960, destacou 0s
efeitos estruturantes do trabalho e a desorganizag&o que a ausén-
ciade emprego regular pode produzir: “nafalta de emprego regu-
lar, 0 que faz falta ndo € apenas a certeza de um sa&rio, é esse
conjunto de obrigagBes que caracterizam uma organizagao coe-
rente do tempo e um sistema de expectativas concretas. Como o
equilibrio emocional, o sistema de quadros temporais e espaciais
nos quais se desenrola a existéncia ndo pode se constituir na au-
séncia de pontos de referéncia fornecidos pelo trabalho regular.

Toda avida é relegada a incoeréncia’ (p. 87).
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lidades simples ou arritmicas, atropeladas de vez em
guando por urgéncias ligadas a fragilidade da exis-
téncia, e que se harmonizam mal com as temporali-
dades escolares.™ Essas familias maisdesprovidas séo
assim condenadasa“viver cadadiacom suaagonia’,
0 que impossibilita qualquer planificacdo e antecipa-
¢ao da existéncia. Tudo ocorre como se nas familias
gue acumulam dificuldades a vida fosse vivida como
uma sequiénciade “golpes’ que sdo proferidos contra
elas, de urgéncias que precisam ser enfrentadas e que
impedem qualquer programaco de atividades, aponto
de ndo poderem, por exemplo, organizar encontros
com os agentes de institui¢des como ainstituicdo es-
colar. Em outras familias, nas quais os pais tém um
emprego, as fortes obrigacdes temporais da atividade
profissional produzem o que podemos denominar tem-
poralidades familiares ndo-sincronizadas, no sentido
de que as divisdes temporais produzidas pela ativida-
deprofissional dos paisestdo em claro desacordo com
0s outros ritmos familiares, principal mente os ritmos
dosfilhos e osritmos que sua escolarizacdo exige. Os
beneficios organizacionais etemporais (em termos de
regularidade de horérios, de estruturacéo dos ritmos
familiares...) que o exercicio de uma atividade assa-
lariada em horérios regulares e durante o dia pode
produzir sobre a vida familiar s8o prejudicados por
escalas de horério que desequilibram os ritmos do-
meésticos, e algumas vezes por horéarios irregulares.
S&o, portanto, temporalidades muito afastadas das

4 Ha um exemplo disso num filme de Bertrand Tavernier,
Quando tudo comega (1999), em uma cena em que o diretor de
uma escola maternal censura um jovem casal por ndo levar seu
filho regularmente a escola. Os dois terminam confessando (o tom
€ 0 de uma confisso constrangida e dolorosa) que estdo ha muito
tempo desempregados, estédo desanimados e ndo encontram moti-
VOS sequer para levantar da cama pela manha..

15 Como escreveu Robert Castel (1995), “é no momento em
que esta ‘civilizaggo do trabalho’ parece se impor em definitivo
sobre a hegemonia do assalariado que a construgéo racha, colo-
cando na ordem do dia a velha obsessao popular de viver ‘um dia

apds o outro’” (p. 461).
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temporalidades escolares que tecem as vidas das fa-
milias populares, repercutindo tanto nas relagdes en-
tre pais e filhos como nas relagBes com a escola, ou
ainda com as aprendizagens escolares.’®

I"

Uma relagao “instrumental” com a escola ou a

légica da eficacia

O sentido da escolarizacdo parafamilias de bai-
xa renda reside nas possibilidades sociais que ela
viabiliza e sobre as quais baseia sua promessa, sgja
em termos de futuros profissionais, seja em matéria
de conhecimentos que permitam, segundo seus pré-
prios termos, que o sujeito “se vire” navida cotidia-
na. De fato, é cada instante da vida escolar que os
pais apreendem de acordo com essa ldgica de efick
cia, e cada atividade pedagdgica deve se inscrever
diretamente na perspectiva de eficacia social. Em
outras palavras, para as familias popul ares, os exerci-
cios escolares ndo sao considerados “ atividades cujo
objetivo estdnelasmesmas” (Bourdieu, 1984, p. 177).
Constituem-se em exercicios para a obtencdo de re-
sultados que se traduzem em notas, na passagem de
umaclasse paraoutra, naquilo que el es permitem con-
quistar socialmente. Conseqlientemente, as ativida-
des escolares sO tém sentido se as familias populares
puderem associé-las aos objetivos sociais que atri-
buem & escolarizacdo de seusfilhos; todas as ativida-
des que parecem afastar as criangas das aprendiza-
gensditasfundamentais, e que ndo parecem contribuir
paraamelhoria dos resultados escolares, sdo maisou
menos suspeitas aos seus ol hos. Aparecendo comoind-

16 “A disciplinaescolar é, antesde tudo, umadisciplinatem-
poral e, se consideramos que o trabalho pedagégico tem por fun-
¢80 substituir o corpo selvagem [...] por um corpo ‘ habituado’, ou
sgja, temporalmente estruturado [...]" (Bourdieu, 1972, p. 296),
“[...] faltaaele, assim, uma capacidade de auto-obrigagéo ao tra-
balho escolar e uma crenca em seu futuro escolar e profissional
gue, ambos, se constroem durante um longo tempo, a partir de
numerosos ritos de confirmacdo e consagracéo que balizam atra-
jetériaescolar” (Beaud, 2002, p. 159).
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teis, incoerentes com relacdo a esses objetivos, elas
S0 podem ser perdade tempo. Como o saber ndo pode
vir sendo da escola, e como os investimentos sociais
s80 primordiais, os pais ndo entendem que o tempo
da escola sgja desviado das aquisicdes que eles jul-
gam fundamentais.

Enfim, a importancia do trabalho e do trabalho
“sério” esta também na origem da reserva dos pais
com relacdo as atividades pedagdgicas que aparente-
mente s80 menos trabalhosas que as aulas e o0s exer-
cicios. Elanutre-se daforte cisdo entretrabalho ejogo,
entre trabalho e descanso, caracteristica das classes
populares e que as diferencia dos intelectuais (por-
tanto, dos professores), que nem sempre sabem onde
passaafronteiraentre seu trabalho e seuslazeres. Nos
meios populares, 0 jogo remete a colocar entre pa-
rénteses as exigéncias da vida, leva a um descanso, a
um prazer, a uma troca livre de qualquer conotagéo
pedagdgica e educativa. Para os pals, a escola esta
classificada ao lado do trabalho, e tudo aquilo que se
assemelhe ao jogo parece indtil ou nefasto a escolari-
dade.

Além disso, observamos uma oposi¢cdo ou uma
tensdo entre os pais, que esperam da escola conheci-
mentos que sejam apreensiveis em sua operacionali-
dade imediata e prética, e aldgica pedagdgica, que se
inscreve na duracéo, que coloca o sentido das apren-
dizagens em objetivos mais distantes e mais gerais,
ou mais universais, cujos fins so se desvelam em lon-
go prazo, no dominio de procedimentos intelectuais
abstratos. Desse ponto de vista, alias, o processo de
“secundarizacdo” da escola elementar acentuou, sem
duvida alguma, a distancia existente entre as familias
populares e aescola, ao longo dos Ultimostrintaanos,
uma parte das aprendizagens tendo mais sentido na
sequiéncia dos estudos (o colégio, depois o liceu) que
na sua finalidade prética e a curto prazo.'’

As préaticas familiares ante a escolaridade séo
sempre maneiras de se apropriar da situagéo escolar

7 Jean-Manuel de Queiroz (1981) fala da “desorientacéo
escolar” dos pais.
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gue os pais ndo podem contornar. As modalidades
dessa apropriacéo entram em contradicdo com as ex-
pectativas e os desgjos dos professores. Assim, uma
parcelados pais (sobretudo osmaisdesprovidos diante
dos saberes e da pedagogia escolares) ndo participa
regularmente do trabalho escolar, ou intervém ape-
nas quando os resultados pioram substancialmente.
Para esses pais, 0 que predomina € o sentimento de
incompeténcia, e até o temor de prejudicar seus fi-
Ihos. Em seguida, eles consideram que o papel daes-
colae dos professores é se ocupar de todo o processo
de escolarizacdo, ai incluidos o aprendizado das li-
¢Oes e arealizagdo dos exercicios escritos. O “acom-
panhamento distante” por parte de alguns pais € con-
siderado insuficiente, e os paissdo incitadosainvestir
mais no acompanhamento escolar de seus filhos. Ou-
tros pais tendem a “ superinvestir’ no trabalho esco-
lar de seus filhos, acrescentando tarefas ou tentando
antecipar as aprendizagens escolares. Essas préticas
de “ sobreescolarizag8o” sdo contrérias aldgica peda-
gogica atual, que supde o aprendizado da autonomia
no trabalho escolar e, a partir dai, mais amplamente,
a autonomia na vida social. Para os professores, 0s
pais— que desconhecem a autonomia enquadrada que
preconizam — oscilam entre a frouxid&@o e o excesso
de controle em matéria de escolaridade, fugindo de
Caribde para cair em Cila.*® Por conseguinte, €, com
frequiéncia, grande o mal-entendido entre os paise os
professores. Muitos pais ndo conseguem compreen-
der as observagdes e as criticas dos professores que
censuram o controle excessivo que eles exercem so-
bre o trabalho escolar de seusfilhos, por estarem con-
vencidos de que estéo fazendo tudo que Ihes é possi-
vel pela escolaridade de suas criangas. Da mesma
forma, eles ndo entendem que os resultados escolares
ndo melhorem apesar do acimulo de exercicios “es-

18 Caribde ou Caribdis, temivel turbilhdo no Estreito de
Messing, terror dos antigos navegantes, que, se conseguiam dele
escapar, iam bater contra o rochedo de Cila. Dai a expressdo pro-
verbia “fugir de Caribde para cair em Cild’, isto &, fugir de um

perigo para expor-se a outro, maior. (N.T.)
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colares’ em casa, e alguns seinterrogam entéo sobre
a qualidade pedagdgica dos professores. Enfim, essa
tensdo leva muitos pais a oscilar entre “aretirada’ e
“0 superinvestimento”, no que se refere ao acompa-
nhamento da escolaridade.

Uma relagio na escola entre ambivaléncia
e apropriacdes heterodoxas

Essas|gicas socializadoras, enraizadas nas clas-
ses populares, e que se perpetuam enguanto se
eternizam as condicBes que as criaram, sdo domina-
das e ilegitimas. Portanto, elas ndo estdo completa-
mente livres da influéncia das |6gicas escolares, das
quais diferem. A confrontagdo da escolarizacdo pelas
préticas das familias populares ndo ocorreria se 0s
pais ndo percebessem a ilegitimidade de suas prati-
cas e “reconhecessem” a legitimidade das praticas
escolares desenvolvidas por uma instituicdo que se
tornou central tanto no processo de sociaizacdo quan-
to no da reproducdo do social. 1sso explica o fato de
encontrarmos na relacéo das familias populares com
aescola e com a escolarizagdo a ambivaléncia carac-
teristica“ detodo simbolismo edetodapréticadaclas-
se dominada’ (Grignon & Passeron, 1989, p. 71),
ambivaléncia fundada no reconhecimento da impor-
téncia e da legitimidade da escola, associada a for-
mas de desconfianca e distdnciaem relagéo ainstitui-
¢8o escolar. Com efeito, 0s pais expressam um
sentimento difuso de que aescolatalvez ndo sejafei-
ta para eles e para seus filhos, manifestam medos li-
gados aos riscos envolvidos na escolarizagdo, e uma
desconfianca no que tange as institui¢des em geral.

A ambivalénciavai aparecer, por exemplo, quan-
do os pais pedem aos professores que sgjam rigidos e
Severos, e ao mesmo tempo protestam contra algu-
mas sangdes. de um lado, eles esperam que as moda-
lidades de manutencédo da ordem escolar correspon-
dam ao modo de autoridade familiar; de outro, eles
tendem aquerer proteger os membros dafamilia con-
tra o poder dos agentes das institui¢es, com uma es-
pécie de obsessdo quanto ainjusticae aestigmatizacdo
a respeito de sua familia. A ambivaléncia também é
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observadanamisturade confiancae desconfiancaque
envolve as relagdes com os professores. confianga,
porque se considera que os professores tém compe-
téncias pedagbgicas e saberes que faltam aos pais;
desconfianca, porque os pais acreditam numa inge-
réncia na vida familiar ou numa usurpagéo de suas
prerrogativas como pais, ou ainda na transmisséo de
vaores contrérios a moral familiar. A ambivaléncia
revela-se ainda na conjugacdo de fortes expectativas
com relacdo a escolarizag8o, para que as criangas es-
capem das condigOes precarias de existéncia, e dere-
ceios mais ou menos fortes rel acionados a entrada na
vida académica. Ao sentimento de que a escolariza-
¢do constitui uma oportunidade a ser agarrada, e de
gue o modelo legitimo de percurso escolar passapela
opcao pela continuidade dos estudos além da escola-
ridade obrigatéria, mescla-se a percepcdo de obsta
culos a serem ultrapassados e de riscos associados
guando ndo se é suficientemente provido de recursos
escolares e econdmicos.

Se a ambivaléncia caracteriza a relacdo que as
familias populares tém com a escolarizacdo e ainsti-
tuicdo escolar, as préticas das familias populares no
gue tange a estas ndo serdo, portanto, inteiramente
compreensiveis a partir dessa nocdo, se forem redu-
zidas aum tipo de oscilac&o entre as préticas que ten-
deriam a conformidade com as exigéncias escolares
e as préticas que contradizem essas exigéncias, ou a
uma oscilagdo entre aaceitagcdo do jogo escolar euma
recusa ou um distanciamento com relag@o ao jogo.
As préticas das familias populares ante a escola de-
vem ser vistas como préticas de apropriagdo, 0 mais
das vezes heterodoxas, da situacéo escolar que elas
ndo podem contornar. Constrangidas a“fazer com” a
escolaeaescolarizagdo, asfamilias popul aresas apro-
priam segundo suas proprias l6gicas, suas proprias
visdes de escolaridade e de educagfo. De imediato,
no momento mesmo em gue se apoderam das exigén-
cias escolares, elas Ihes ddo um sentido diferente do
seu sentido escolar ou do sentido dado pelos profes-
sores: assim, a demanda pelo acompanhamento do
trabalho escolar traduz-se por um aumento de traba-
Ilho segundo modalidades que os professores deplo-
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ram; a exigéncia de intervencdo no comportamento
das criancas pode dar lugar a préticas de enquadra-
mento excessivo e controle estrito, contrérias a busca
escolar pela autonomia dos alunos etc. Espécie de
“astucia’ dos dominados, parafalar como Michel de
Certeau (1990), as apropriactes das exigéncias esco-
lares baseadas nas |égicas populares operam tradu-
¢Oes das légicas escolares para a ordem das légicas
populares. O estudo concreto das apropriagdes é es-
sencial para acompreensdo das relacBes das familias
populares com aescola sem cair no impasse que con-
siste em opor aquilo que seria uma resisténcia aquilo
gue seria uma submissdo das familias populares as
|6gicas escolares. Ele possibilita evidenciar as prati-
cas que sdo, simultaneamente, aceitacdo do jogo es-
colar, submissdo as determinagdes da escola e dtera-
¢ao das ldgicas escolares por sua conversao a ordem
das 6gicas popul ares.

Conclusao

Longe de ceder ao miserabilismo, que atribui as
dificul dades da escol ariza¢&o nos bairros populares a
caréncia cultural ou a negligéncia educativa das fa-
milias, a pesguisa socioldgica mostra que é preciso
buscar na confrontacdo entre as |6gicas populares e
as légicas escolares as fontes das dificuldades parti-
culares da escola e do ensino nos bairros populares.
Seria errbneo ndo perceber que as familias estéo
realmente em situacdo de inferioridade em relacdo a
situacdo escolar, e que as criangas realmente apre-
sentam caracteristicas que as colocam em uma situa-
¢do dificil diante das aprendizagens escolares. Mas
seriaigua mente um erro esquecer que as“ caréncias’
das familias e de suas criangas sO existem em rela-
¢Oes socials desiguais, que impdem a posse de apti-
ddes académica e socialmente reconhecidas, e esta-
belecem as caracteristicas dos membros das classes
populares como negativas e inferiores. A inferiorida-
de ndo é uma substancia, néo esta na natureza dos
sujeitos sociais que a portariam por acaso; elaé o pro-
duto de relagdes sociais cujo equilibrio de forcas é
desigual. No &mbito das relagdes entre familias po-
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pulares e escola, a confrontagdo que inferioriza as
familias é portadora de um risco de desqualificacéo
simbdlica destas Ultimas, e pode levar aresponsabili-
zagdes secundarias pelas ingtituicdes de trabalho so-
cid oudajustica...®* Ao mesmo tempo, podemos com-
preender as légicas socializadoras das familias
populares, como sua relagdo com a escola e com a
escolarizacdo, referindo-as as condi¢des sociais de
existéncia e a experiéncia escolar dos pais, como
mostra Lea Pinheiro Paix&o (2005) a proposito de
mul heres que trabalham separando o lixo nos“lixdes’
do Rio de Janeiro. Pensar em termos de confrontagéo
entre |6gicas socializadoras diferentes permite ultra-
passar, @ mesmo tempo, uma visdo legitimista, que
consiste em medir as préaticas das familias populares
de acordo unicamente com as exigéncias e normas
educativas escolares, e uma visdo realmente muito
relativista, que colocaria lado alado os dois conjun-
tosdeldgicas socializadoras. Refletir sobre aconfron-
tac&o permite pensar as préticas socializadorasem suas
|6gicas proprias, e pensar, a0 mesmo tempo, em seus
pontos de encontro e nos seus efeitos. Na situacdo de
confrontagcdo, muitas préticas de familias populares
s8o mistas, isto €, trabal hadas a0 mesmo tempo pelas
[6gicas escolares e pelas suas ldgicas proprias. Nés
as entendemos, portanto, simultaneamente em suas
duas dimensdes, ou como produto original do encon-
tro entre os dois conjuntos de légicas, ou sgja: entre
as ldgicas escolares e as légicas sociaizadoras das
familias populares. Em outras palavras, tratamos da
maneira como as ldgicas escolares sdo confrontadas
com légicas diferentes, que as vezes resistem a elas
através de apropriacfes heterodoxas, ao mesmo tem-
po em que as logicas das familias populares sdo tra-
balhadas, consideradas e modificadas pela confron-
tagdo com as |dgicas escolares.

9 Como podemos perceber no caso de colegiais em ruptu-
ras escolares ocasionadas por sua responsabilizac&o em dispositi-
vos que articulam aag&o dainstitui¢do escolar, do trabalho social,
dajustica, e as vezes dainstituicéo de salide (Kherroubi, Millet &
Thin, 2005).
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