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JOVENS, MEIOS POPULARES E PATRIMONIO DISPOSICIONAL:
APROXIMACOES COM A APRENDIZAGEM SITUADA

Introducio: de onde venho e o que proponho

Inicio este ensaio tedrico aproximando-o ao meu proprio percurso de vida, pois entendo
como pertinente a contextualizacdo deste texto. Talvez eu possa me considerar uma excecao
em relacdo aos jovens e amigos residentes do bairro por onde circulo cotidianamente e onde
fixei moradia desde o nascimento: a Lomba do Pinheiro. Esta regido de Porto Alegre/RS ¢é
frequentemente retratada pela precariedade social, econdmica e cultural que acomete seus
moradores. Por um lado, uma verdade; por outro, uma realidade um tanto estigmatizada. Sou
filho de pais com ensino fundamental incompleto. Minha mae € “do lar” e meu pai, confeiteiro.
Fui o primeiro (e Unico) neto paterno a cursar o ensino superior (e a ter, assim, a maior
escolaridade em comparagio aos demais familiares que cursaram, predominantemente, 0 ensino
fundamental).

Nao lembro dos meus pais terem me lido histérias infantis ou incentivado a leitura ...
apenas lembro da minha mae, principalmente, cobrando a “perfeicao” dos cadernos, da letra e
da licdo de casa; lembro do meu pai conferindo as licdes, ouvindo o que eu havia aprendido na
escola e respondendo minhas ddvidas mais dificeis. Também lembro de minha mae sempre
envolvida com os trabalhos que eu tinha de entregar nas disciplinas, em especial no ensino
fundamental. Entretanto, nunca houve uma orientacdo direta dos meus pais de que eu deveria
continuar estudando até ingressar no ensino superior, nem mesmo de que eu deveria trabalhar
logo.

Fui estudante de instituicdo publica desde o maternal, que iniciei aos 3 anos de idade.
Ingressei no ensino superior em institui¢do privada, porém com bolsa de estudos PROUNI
integral. Tenho 25 anos e sou professor desde os 18 anos, quando ja ministrava aulas em cursos
profissionalizantes e técnicos. Recentemente, me tornei professor universitario, lecionando em
nivel de graduacdo e pds-graduacdo. Sou mestre e doutorando em Administracdo em uma
conceituada instituicdo de ensino publica (UFRGS). Em sintese, essa é a minha trajetéria
académica e profissional.

Quem me conhece mais de perto insiste em dizer que eu represento um caso de exce¢ao
ou de alguém que “deu bom”, tanto em relacdo aos amigos ou conhecidos com os quais fui
criado ou cresci em convivéncia na rua em que moro, ou nas escolas por onde passei. A
expressao “deu bom” pode adquirir diferentes significados, os quais posso traduzir como sorte,
esforco e exce¢do, dado o meu contexto social de origem. E, realmente, essas eram palavras
que eu ouvia em diferentes conversas com a familia, amigos, colegas e vizinhos, algumas vezes
com um tom de surpresa, espanto ou orgulho, principalmente no tocante a escolaridade. O
motivo de tais reacdes pode estar, no meu microcontexto, relacionado aos reduzidos ou
limitados casos de mobilidade educacional conhecidos, sejam de pessoas da familia ou outras
proximas ao meu circulo de convivéncia. Ou, também, porque persistir no estudo requer forca
de vontade e gosto, segundo essas mesmas pessoas. Isto posto, questionei-me: De que maneira
minha trajetdria intersecciona a proposta de pesquisa deste ensaio?

A partir dessa pergunta foi latente pensar as relacdes entre os jovens oriundos dos meios
populares com a aprendizagem, tanto no espaco formal (escolas/ensino superior) quanto
informal (projetos sociais) de ensino. Nesse sentido argumenta-se que é relevante analisar
as disposicoes dos jovens oriundos dos meios populares de modo a compreender-se quais
as interlocucoes entre patrimonio disposicional e aprendizagem.

E por que estudar os jovens dos meios populares? Conforme Matos (2015), os debates
sobre a juventude das periferias (comunidades, favelas, morros) no Brasil emergiram com maior
forca a partir da década de 1990. No centro das discussdes estdo o potencial de construgdo de
uma sociedade mais justa sob uma postura contra hegemdnica pelos jovens; o reconhecimento



das préticas e das dindmicas sociais de sua realidade; a busca da visibilidade e da expressao de
pautas politicas; e os discursos estigmatizantes que perpassam as diferentes formas de violéncia.
Indo além, conforme diversos estudos apontam, historicamente, jovens oriundos de bairros
populares possuem uma longevidade escolar reduzida (PIOTTO, 2008; VIANA, 1998, 2011),
apesar do movimento de algumas familias em garantir a continuidade da escolarizacdo dos
filhos até o ingresso no ensino superior (LEAO, 2006; PIOTTO, 2008).

Relativo ao patrimdnio disposicional, refere-se as tendéncias ou inclinagdes (as
disposicdes) comportamentais (esquemas de acao e hdbitos) acionadas nas praticas sociais dos
individuos em diferentes contextos. Sao formas de ver, sentir e agir em situacdo social presente,
mas que podem ser incorporadas pelos individuos a partir dos processos de socializacdo
anteriores (LAHIRE, 2005). As disposicdes ndo sao diretamente observdveis, pois se
evidenciam pelo trabalho interpretativo do pesquisador (LAHIRE, 2005). Decide-se perseguir
a microssociologia de Bernard Lahire ao se abordar o patrimdnio disposicional dos jovens, o
que implica analisar a escala individual (trajetérias individuais em contextos distintos: familia,
trabalho, educacdo, lazer, entre outros).

Quanto a ideia de aprendizagem ampara-se na teoria de aprendizagem situada
apresentada por Silvia Gherardi e Davide Nicolini, a qual considera o contexto histérico e
social, os artefatos, as crengas e as normas vigentes em determinado ambiente; e a abordagem
baseada em préticas (o saber-na-pratica), por meio das quais emerge o conhecimento - que
nasce da pratica e da interagdo entre humanos e ndo humanos e que € situado (nos sentidos, nas
interagdes, na linguagem e no contexto fisico), como suporte a andlise das praticas sociais nos
espacos de socializacdo dos jovens dos meios populares.

Diante dessa breve introducdo apresenta-se a organizagao deste ensaio. Aborda-se um
referencial tedrico acerca da juventude e os meios populares; sobre o patrimdnio disposicional;
aprendizagem situada e os estudos baseados em prética. Apds realiza-se uma aproximacao entre
patrimonio disposicional e aprendizagem situada e, por fim, parte-se as consideragdes finais.

A juventude e os meios populares

De acordo com Abramo (1997) diferentes sdo os entendimentos sobre o que vem a se
constituir como juventude. No geral, o termo refere-se a faixa etdria, ainda que sem uma visao
univoca sobre o intervalo, entre 15 e 29 anos (ABRAMO, 2005). Independentemente disso, a
juventude enquanto uma fase de vida representa uma construcdo sdcio-histdrica e, como tal, é
permeada por circunstancias econdmicas, sociais e politicas caracteristicas das transformagdes
da sociedade. Sobretudo, essa apreensdo de juventude abarca o prolongamento da transicao
infncia-adultez decorrente dos multiplos cendrios e problemas sécioeconOmicos e
ocupacionais (LEON, 2005; MESQUITA, 2011). Quanto as definicdes de juventude, Troian e
Breitenbach (2018) apresentam cinco defini¢des: faixa etdria; ciclo de vida; geracdes; cultura
ou modos de vida; e representagdes sociais, que sao apresentadas no Quadro 1.



Quadro 1 — Defini¢des de juventude

Abordagens

de juventude Definigdo de juventude e critérios de categorizagdo

O critério é a idade dos pesquisados, indicadores demogréaficos, critérios normativos

ou padrdes estabelecidos pelos organismos internacionais.

Periodo de transicdo, fase da vida humana de comec¢o bem definido pelo aparecimento

da puberdade. Perspectiva adotada pela UNESCO.

Jovens sdo inerentemente contestadores, essa rebeldia & necessariamente transitoria,

Geracdo como a juventude. Juventude passa a ser vista a partir de seus potenciais de mudanca,

pela sua capacidade criadora e inventiva.

Definida por critérios culturais, destacando-se a importancia de espacgos de
Cultura ou |sociabilidade juvenis na constituicdo de suas identidades. Estreita relagdo com a

Modo de Vida | midia, essa juventude estd ligada a sociedade de consumo, vestimentas, acessorios,

linguagem particulares.

Condicdo juvenil como uma posigdo hierdrquica social fundada em representacdes

sociais, ou seja, na busca de responder aos significados atribuidos que definem quem

é e guemn ndo € jovem em um dado contexto sociocultural.

Fonte: Extraido de Troian e Breitenbach (2018).

Faixa Etaria

Ciclo de Vida

Representacdo
Social

De acordo com Abramo (2005), pode-se sistematizar as abordagens sobre juventude em
quatro tipos: (1) periodo preparatdrio; (2) etapa problemadtica; (3) jovem como ator estratégico
do desenvolvimento; e (4) como sujeito de politicas de direito. A primeira ¢ a mais
universalista, os jovens estdo sob condi¢do homogénea de juventude e sdo sujeitos sociais do
presente (haja vista que o futuro € garantido pela preparacdo). Essa abordagem foi predominante
até os anos 1950 na América Latina. Compreende o periodo de transi¢do entre infancia e idade
adulta; e possui a Educa¢do como politica mediadora. Prevalece uma espécie de moratdria
social, isto é, um periodo em que os jovens dedicam-se a conclusdao da formacdo, sem
necessidade de ingressar no mercado de trabalho (PERONDI; VIEIRA, 2018)

A segunda abordagem relaciona-se aos comportamentos de risco e de transgressao dos
jovens, especialmente aqueles situados em setores de vulnerabilidade social (regides
populares). A esses jovens foram propostas acdes pelo Estado, tais como programas e politicas
publicas que possufam como plano de discussdo a relacdo da juventude com a violéncia e
também com as drogas, gravidez precoce, desemprego e com o desengajamento politico
(PERONDI; VIEIRA, 2018). Esse enfoque foi predominante no Brasil entre os anos 1980 e
1990 (ABRAMO, 2005).

A terceira abordagem orienta-se pela formacdo de capital humano e social para o
enfrentamento da exclusdo social que assola o contingente juvenil em decorréncia das
exigéncias de desenvolvimento. Para tanto, héd a incorporacdo da formacio educacional e de
competéncias para o trabalho; bem como representa o engajamento dos jovens em projetos
sociais, voluntariados etc. como estratégia de resolucdo de problemas que circunscrevem a
sociedade ou as suas comunidades (ABRAMO, 2005). Por fim, no quarto enfoque a juventude
passa a ser retratada como uma etapa singular de desenvolvimento pessoal e social (jovens
como sujeitos de direito), centrada na no¢do de cidadania e na ideia de um sujeito integral
(PERONDI; VIEIRA, 2018). Contudo, no Brasil essa abordagem aplica-se muito bem aos
adolescentes, devido ao Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Assim, apresenta-se ainda
incipiente enquanto politica de atendimento a juventude. Por outro lado, é considerada a
abordagem mais proeminente quanto a implementagdo de politicas universais que atendam as
necessidades juvenis relativas a contribuicao e participacao sociais (ABRAMO, 2005).

Neste estudo assume-se a existéncia de juventudes, passando-se a considerar as
diversidades que delineiam esses individuos em suas realidades (DOUTOR, 2016). Castro e
Abramovay (2015) salientam que o uso da palavra juventude no plural tem por finalidade
ressaltar a diversidade (social, étnica, de género etc.) e as desigualdades que se espalham entre
0s jovens (LE()N, 2005; TROIAN; BREITENBACH, 2018). Nesse sentido, olha-se para os



jovens dos meios populares. Periferia ou meios populares sdo termos carregados de preconceito
e estigmas sociais, estando muitas vezes associados a violéncia, drogas e infraestrutura precdria,
tais como moradias em zonas de risco e falta de saneamento basico.

Relativo a educacdo, Bonaldi (2018) destaca a presenca de um prolongamento dos
estudos. Esse movimento denota a importancia da escolarizacdo para esses jovens, pois para
eles é através da Educacdo que se obtém o crescimento pessoal e profissional, e serve como
valvula de escape a reproducio social do grupo de origem. Geralmente, os pais desses jovens
iniciaram no mercado de trabalho antes mesmo da conclusdao do ensino médio, em posicoes de
baixa relevancia e operacionais.

Valle (2013) refere-se a um processo de aculturacdo escolar, em que se observa a
assimilacdo e a comprovacao de conhecimentos e técnicas muitas vezes distantes da origem dos
alunos. Brown, Collins e Duguid (1989) afirmam que muitas praticas de escolarizacdo negam
o desenvolvimento da cultura de dominio do estudante, por ndo considerd-la relevante. Uma
aprendizagem ndo auténtica pode ser fruto dessa conduta, pois os significados e o propdsito de
uma aprendizagem sdo socialmente construidos. Desse modo, os autores expdem que podera
haver uma lacuna entre a instrugao da pratica pedagdgica e a sua assimilacao pelo aluno. Nesses
casos, “[...] o que frequentemente se considera — sobretudo pelos professores — como auséncia
de dons ou capacidades é tdo somente o resultado de uma socializacdo (promovida
principalmente pela familia) diversa daquela preconizada e realizada pela escola” (VALLE,
2013, p. 422).

Sobretudo, a longevidade escolar nas camadas populares se constitui por “€xitos
escolares parciais” (PIOTTO, 2008, p. 707), que correspondem ao rendimento académico, a
auséncia de reprovagdes, em especial no primeiro ciclo do ensino fundamental (1% a 4° série) e
a autodeterminacao dos jovens. Quanto a essa tltima, ndo se pode pensé-la presente na esséncia
subjetiva dos jovens, pois ela é construida ao longo da escolariza¢ao (PIOTTO, 2008). A autora
elucida também o trabalho escolar da familia, isto é, qualquer acdo da familia com vistas ao
ingresso ou a permanéncia dos jovens no sistema de ensino. Geralmente sdao de dificil
compreensdo e visibilidade. Por vezes esse trabalho ndo estd relacionado ao capital cultural, e
envolve transformacdes de diferentes dimensdes, como o caso de um pai que abandonou o
emprego em um hospital para trabalhar como raspador de tacos e aumentar a renda da familia,
mesmo que isso implique em maior esforgo, lesdes e desgastes fisicos (PIOTTO, 2008).

Do lado dos jovens, para que a escolariza¢do tenha sentido € necessdrio que eles
percebam a utilidade dos esfor¢os investidos nos estudos e possam conciliar suas paixoes e seus
interesses. Como esses individuos vivem uma dissociagdo de gostos, interesses e de utilidade,
eles se adaptam a vida escolar de forma paralela, uma vez que tendem a assumir julgamentos
escolares alheios e em alguns casos se veem como incapazes. Nota-se, assim, uma relacdo
pragmatica com o estudo, sob a qual a acdo de alguns jovens se resume na frequéncia escolar e
na obtencao do certificado. Esse quadro reforca a auséncia de sentido observado e o desejo de
transitar em outros meios, especificamente o mercado de trabalho. Nesse contexto, o certificado
cumpre seu papel de facilitador entre o jovem e o emprego (LEAO, 2006).

O patrimoénio disposicional de Bernard Lahire: uma analise microssociologica

Para compreender o que é o patrimonio disposicional de Bernard Lahire, aborda-se
ligeiramente a teoria do habitus de Pierre Bourdieu, pois € base para a teoria disposicional de
Lahire. O habitus, ou a teoria do habitus, ndo € um conceito proprio a Bourdieu. O termo €
histérico e surge com Aristoteles (hexis), expressando a condi¢cdo de um estado de conduta e de
moral durdvel e aprendido pela experi€éncia. Ou seja, um cardter moral que norteia os
sentimentos, os desejos e as condutas humanas (PETERS, 2009; LESSA, 2019).

Mesmo que ndo origindria em Bourdieu, a concep¢ao de habitus € renovada com esse
soci6logo. Segundo Wacquant (2007), a no¢ao de habitus transcende o pensamento dicotdmico



entre objetivismo e subjetivismo ao absorver um cardter mediador nesse jogo de oposicdes. Ao
tentar romper com a dualidade entre individuo e sociedade, Bourdieu langa luz a compreensao
de que a sociedade estd depositada nos individuos sob a forma de disposicdes durdveis ou
capacidades estruturadas para o agir, sentir, pensar, perceber, interpretar, classificar e avaliar
(WACQUANT; 2007; PETERS, 2013). O conceito de habitus desvela esquemas simbélicos
subjetivamente internalizados que geram e organizam a atividade pratica dos agentes (PETERS,
2013).

Ainda, o habitus constitui uma matriz de percepgdes, apreciacdes e acdes experienciais
e préticas, que retoma experiéncias passadas no presente e, assim, possibilita a realizacdo de
diferentes atividades em decorréncia da transferéncia dos esquemas de assimilacdo
(BOURDIEU, 2007). O habitus desenvolve-se sem que as agdes dos agentes sejam conscientes
ou intencionais, por isso elas podem ser “[...] coerentes sem serem origindrias de uma intencao
de coeréncia, ajustadas ao futuro sem ser o resultado de um projeto ou de um plano” (ALVES,
2016, p. 302).

Diante disso, observa-se que o habitus desvela uma pré-reflexividade dos agentes, pois
ndo ¢ fruto de cdlculo racional e deliberado, mas de um processo de atualizacao das “intuigdes
tacitas de um sentido pratico adquirido a partir de sua [agentes] experi€ncia societdria, ou, mais
precisamente, da exposi¢cao continuada e recorrente a condi¢des semelhantes de acdo (PETERS,
2013, p. 53). Sobretudo, o trabalho de Bourdieu sobre o conceito de habitus aponta para a
criacdo de uma teoria disposicional da acdo, respaldando a importancia da agéncia humana nao
apenas enquanto algo central para a constitui¢do sécio-histérica de uma pessoa, mas para a
constituicdo da prépria sociedade. Nesse sentido, o pensamento bourdiesiano considera que a
trajetéria experiencial dos agentes ¢ moldada em contextos sdcio-histéricos especificos, bem
como a subjetividade daqueles € marcada pelos processos socializadores e estruturais no interior
dos quais realizam suas biografias (ALVES, 2016).

Para Lahire, a concepcdo de habitus de Bourdieu representa uma sociedade
homogénea com sistemas socializadores estdveis e coerentes, o que para Lahire (2005) é
arriscado tentar homogeneizar as praticas ou condutas a priori sob o0 uso de expressdes com
principios geradorese unificados (habitus) (LAHIRE, 2002; 2004), pois existem diferentes
contextos de socializa¢@o (familia, bairro, escola, rede de amigos, entre outros) que implicam em
repertorios de esquemas de acdo distintos, porém, de certa forma, conectados (LOPES et al.,
2018).

Essa alternancia disposicional que ocorre em diferentes contextos exprime a
existéncia de “mecanismos de inibicdo-suspensdo/ativacido-operacionalizacdo de
disposi¢des” (ROLDAO, 2015, p. 78). Esses repertorios ndo estariam igualmente disponiveis
em todos os contextos porque a sua mobilizacdo depende também, além do passado incorporado
do individuo e do campo social, das interacdes presentes acionadas pela situacio (ROLDAO,
2015). Roldao (2015) acrescenta que somente € possivel haver sistemas de disposi¢coes
coerentes se as condi¢des sociais forem muito particulares e estiverem todas reunidas. A
medida que o individuo se insere em uma pluralidade de mundos sociais heterogéneos, as
vezes contraditdrios, ele acaba defrontando-se com uma variagdo de praticas que emerge da
situacdo social na qual participa. Assim, as disposicdes ndo podem ser generalizaveis a todos
os dominios de praticas (LAHIRE, 2005). O Quadro 2 sintetiza as caracteristicas das
disposi¢des, conforme Bernard Lahire (2004).



Quadro 2 — As disposicdes para Bernard Lahire

Caracteristicas das disposicoes

Detalhes

Possuem uma génese

Instancia de socializacdo e momento de socializagdo. O
pesquisador esforca-se para reconstrui-las, dado que as
disposicOes nunca sdo diretamente observiveis. Pressupde-se a
realizacdo de um trabalho interpretativo para dar conta de
comportamentos, praticas, opinioes, etc.

Supdem que seja possivel observar
comportamentos, atitudes e praticas

As disposi¢des proibem pensar na possibilidade de deduzir uma
disposi¢do a partir do registro ou da observacido de apenas um
acontecimento. A nocdo de disposi¢cdo contém a ideia de
recorréncia, de repeticdo relativa, de série ou de classe de
acontecimentos, de praticas.

Sao produtos incorporados de
socializacio passada (constituem-se
por repeticao em experiéncias
semelhantes)

As disposi¢des ndo sao todas equivalentes do ponto de vista da
precocidade, da duracdo, da sistematicidade e da intensidade de
sua incorporacdo. Uma disposicdo pode ser reforcada por
solicitacdo continua ou, pelo contrdrio, pode enfraquecer por
falta de treinamento.

E uma maneira de ver, sentir ou agir
que ajusta com flexibilidade as
diferentes situacoes

As disposigdes, no entanto, nem sempre conseguem se ajustar
ou se adaptar, e o processo de ajuste ndo € o inico possivel. Elas
podem ser inibidas (estado de vigilia) ou transformadas (devido
a sucessivos reajustes congruentes).

E importante distinguir competéncias
(ou capacidades) de disposicoes; ou
disposicoes de apeténcias, de
desgostos/rejeicoes e de indiferenca

Disposicdes: situagdes em que hd tendéncia, inclinacéo,
propensio e ndo um simples recurso que pode ser mobilizado
potencialmente.

Apeténcia: paixao.

Desgostos/rejeicdes: mania de limpeza, mau hébito.

Indiferenca: rotina, automatismo.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Lahire (2004).

Olhar para o arcabougo social ¢ considerar “a pluralidade de disposi¢des e de
contextos sociais que atravessam os individuos” (ALVES, 2016, p. 312). Assim, entende-se
que em um individuo coexistem disposicdes heterogéneas (dissonantes), produtos de
diferentes socializagdes e interacdes. Essa compreensao funda a ideia de homem plural: “uma
visdao mais complexa do individuo, menos unificado e portador de habitos (de esquemas ou
de disposi¢des) heterogéneos e, em alguns casos, opostos, contraditérios (LAHIRE, 2005, p.
25).

Aprendizem: a perspectiva situada de Silvia Gherardi e Davide Nicolini

De acordo com Soares e Bispo (2017), a aprendizagem era abordada como aquisi¢ao
de conhecimento ou desenvolvimento individuais. Como aquisi¢ao, tinha-se o estudo das
formas de armanezamento de conceitos, habilidades e comportamentos pelo ser humano com
o intuito de verificar a contribui¢cdo de sua capacidade a organiza¢do; como desenvolvimento,
ainda permanecia no ambito do cognitivo, o que impossibilitava a compreensdo do fendmeno
em relagdo a interacdes com os outros. Diante disso, denota-se o cardter estritamente
cognitivista e comportamental da aprendizagem.

Larentis et al. (2014), a partir de Nicolini, afirmam que a aprendizagem nao se restringe
a mente humana, ocorrendo também nas atividades sociais em que participam os individuos.
Nesse contexto, a aprendizagem integra a vida cotidiana, surgindo, em grande parte, das
relagcdes informais decorrentes das interagdes sociais; bem como produto das diferentes
experiéncias, as quais produzem significados inseridos na cultura. Assim, "aprendizagem é,
portanto, um fendmeno principalmente cultural e social, e ndo somente cognitivo, ocorrendo
dentro de um contexto material, histérico e socioeconomicamente definido", ou seja, esta



posta em um espago social de interacdes (BISPO, 2013; LARENTIS et al., 2014, p. 349).

Ou seja, consideram-se as interagdes mutuas entre as pessoas € o ambiente. Como
exemplo, os autores citam a leitura de um texto: a produgdo do discurso (constituido por
modos de falar, agir, interagir, pensar, escrever, ler e o reconhecimento de identidades)
pressupde que a interpretacao do texto estd conectada ao contexto sociocultural do individuo,
estabelecendo redes de conexdes entre textos, situagcdes vividas e atividades, produzindo uma
teia de significados. Barato (2011, p. 26) salienta que “[...] o aprendiz ndo ¢ um observador
daquilo que estd sendo feito, nem um receptor de informacgdes fornecidas pelo mestre. Ele é
um ator que participa da producdo da obra [...]”. O aprendiz projeta seus entendimentos e
significados relacionando-os as praticas sociais da comunidade em que interage. Sobre o
exposto, Gudolle, Antonello e Flach (2012, p. 17) citam que

Essa perspectiva tedrica [...] compreende a pessoa em sua totalidade, na sua relagdo
com a comunidade em que se situa, € ndo como um ser que se sujeita ao papel de
receptor de um corpo de conhecimento sobre fatos relacionados ao mundo [...] busca
entender a atividade dentro do mundo e com ele, vislumbrando o agente, a atividade
e o mundo como mutuamente constitutivos e inter-relacionados.

Diante disso, Flach e Antonello (2010) reforcam que por essa perspectiva as pessoas
aprendem pela observagdo e pela interacdo com o grupo social, o que evidencia a situacdo e o
impacto do contexto na aprendizagem. Gudolle, Antonello e Flach (2012) atentam para
(compreender a aprendizagem situada) a necessidade de localizar a aprendizagem
(contextualizando e situando), para que seja possivel conhecer suas particularidades sociais,
histdricas, culturais, politicas e econdmicas.

Almeida (2014) refor¢a que a cogni¢cdo, na aprendizagem situada, se distribuiu na
mente, no corpo, na atividade, nos ambientes, nos artefatos, nas ferramentas fisicas e
simbdlicas. Portanto, o conhecimento estd distribuido e organizado socialmente. Bispo
(2013) ressalta que a linguagem, nessa perspectiva de aprendizagem, assume a forma de um
agir no meio social, pois intermedeia a interacdo entre as pessoas, possibilitando a
aprendizagem e a gerac¢do do conhecimento.

Segundo Soares e Bispo (2017) analisar a aprendizagem por uma perspectiva social
significa considerar a ideia de prética, que envolve ndo s6 as atividades, mas a linguagem, os
artefatos materiais e culturais, as interagdes situadas e tdcitas dos atores, como mencionado
anteriormente. Desse modo, a aprendizagem social como prética corresponde a um fazer
(doing) e conhecer (knowing) que apenas acontece no agir (LARENTIS et al, 2014;
SOARES; BISPO, 2017). Nicolini (2012) e Bitencourt (2015) ressaltam a escrita dos verbos
no gerundio, enfatizando que as acOes sdo continuas, processuais € estdo em constante
construcdo e mudanca. Depreende-se, portanto, que as prdticas nunca se repetem
identicamente, pois o conhecimento € refinado a cada pratica (GHERARDI, 2009).

Larentis et al. (2014) salientam a centralidade das préticas na aprendizagem, as quais
situam-se em contextos especificos de poder, conhecimento e de vida do individuo, bem
como sdo produtos de interesses e ideologias de negociacdes sociais. Logo, as praticas
representam formas de fazer, resultantes da negociacao coletiva didria e relacionadas com a
construcao e reprodugdo sociais (SOARES; BISPO, 2017). Sendo as praticas consideradas
elementos centrais na aprendizagem social, busca-se aprofunda-las um pouco mais no topico
seguinte.

Os Estudos Baseados em Pratica (Knowing-in-Practice)

Segundo Gherardi (2009), as préticas foram usadas como um prisma de analise dos
fendmenos de conhecimento situado nas organizagdes. Antes, o conceito de prética possui
uma longa trajetoria na filosofia e na sociologia, assim como na histdria, na antropologia e nos



estudos da ciéncia (AZEVEDO, 2013). Ja na década de 1950 o estudo das préticas permeava
os estudos acerca de como uma coletividade se constitufa e se perpetuava pelas préticas
(BISPO, 2013). No campo das Ciéncias Sociais, principalmente nos estudos organizacionais,
as préaticas sdo discutidas desde o fim dos anos 1990 e inicio dos anos 2000. Dentro do
discurso do conhecimento organizacional, as préticas buscam articular a imagem de que o
conhecimento ndo estd localizado na mente das pessoas, mas na acdo situada do coletivo.
Azevedo (2013) atenta para a inexisténcia de um corpo tedrico unificado possivel de ser
denominado "Teoria da Pratica", todavia, foram empreendidos estudos em diversas dreas que
tiveram como foco de andlise e teorizacdo as praticas daquelas realidades.

A abordagem baseada nas préticas busca romper com a ci€ncia tradicional, para tanto
concentra-se em uma teoria pragmatica do saber em relag@o a aprendizagem organizacional,
especificamente. Os estudos baseados em pratica visam a superacdo das tradicionais
dicotomias que sustentam a ci€ncia: mente e corpo, sujeito e objeto, estrutura e agéncia,
objetivismo e subjetivismo, conhecimento cientifico e senso comum. Em razdo da negacdo
das dicotomias, as préticas possibilitaram a compreensdo das atividades do cotidiano
organizacional, o entendimento da linguagem enquanto atividade discursiva e da ci€ncia
como atividade e ndo apenas representacao (AZEVEDO, 2013; CORRADI; GHERARDI;
VERZELLONI, 2008).

Os estudos baseados em prdtica nascem como uma tentativa de expressar a
complexidade das organizacdes. Estudar as praticas € fazer uso de uma lente que evidencia a
fluidez da organizagdo e o seu processo de tornar-se e organizar, por meio da andlise da acao
situada dos atores, que se manifesta na linguagem, no ambiente fisico e nas interacdes
(ANTONACOPOULOU, 2007). No ambito do trabalho, o enfoque das préticas € também
uma forma de teorizar sobre as miltiplas configuracdes possiveis de realidade. E um modo
de capturar a materialidade do conhecimento em sua espacialidade (o lugar do conhecimento)
e facticidade (a sua producdo situada). Por isso, conhecimento nessa perspectiva € situado e
estd incorporado nos seres humanos e nao humanos através da realizacdo de praticas
(BRUNI; GHERARDI; PAROLIN, 2007). Os estudos baseados em pratica interessam-se em
compreender a produgdo ou a concepcao do conhecimento e o seu circuito de reproducao
(GHERARDI, 2009). Ainda, as préticas sdo constantemente repetidas e adaptadas as
circunstancias mutdveis nas quais elas sdo performadas (transformadas).

Gherardi (2008) aponta a necessidade de esclarecer o significado do termo "situado",
pois corresponde a miultiplos entendimentos quando se considera o conhecimento
incorporado em uma pratica. Assim, a autora distingue: a) situado no corpo: a materialidade
do sujeito estd no corpo. O conhecimento acontece pelos sentidos, € estético. b) situado na
dindmica das interagdes: in situ. A situacdo de uma acdo pode ser definida como o conjunto
de recursos disponiveis para transmitir o significado das proprias acdes e interpretar a dos
outros. O conhecimento estd nas interacdes, que ocorrem entre as pessoas € também com nao
humanos. c) situado no idioma: destaca-se os significados produzidos pela linguagem. As
praticas discursivas em determinado contexto. As situacdes definem as circunstancias
também através da linguagem. d) situado em um contexto fisico: hd um envolvimento do
sujeito com o espago e o estabelecimento de relacdes com ele. Em um espaco (local de
trabalho, por exemplo) os objetos lembram os sujeitos do que devem fazer, os impedem de
realizar coisas que os prejudiquem, e orientam as acOes de acordo com as intengdes dos
sujeitos. Fala-se em um conhecimento tangivel que sustenta um conjunto de préticas.

Ressalta-se, assim, que as préticas sempre requerem adaptacdo as novas
circunstancias (NICOLINI, 2012). Elas formam uma espécie de textura que conectam as
acoes dos individuos. Essa textura além de conectar as agdes, reproduz e as disseminam
(GHERARDI, 2008). Sobre a textura das praticas, Bispo (2013) afirma que é um dos
conceitos mais importantes de Gherardi acerca da aprendizagem nas organizagdes sob o olhar



das préticas. Tal conceito visa elucidar como ocorrem as interrelacdes entre os niveis
organizacionais — individual, grupal, organizacional, interorganizacional — no dia a dia,
através das interacdes entre humanos e ndo humanos. A textura € a conexao em acao entre
esses Ultimos na producdo das préticas (que se constituem por meio da aprendizagem
coletiva) e ndo se reduz a um espaco geogréfico definido ou sindnimo de institui¢ao (BISPO,
2013).

De acordo com Nicolini (2012), o aporte das préticas corresponde a uma Vvisiao
processual de todos os aspectos da vida social. O foco dos estudos baseados em préticas esta
nas praticas de um coletivo e ndo na agdo individual. Diante disso, pela perspectiva das
praticas o conhecimento € construcdo de um coletivo e compartilhado, adquirido pela
aprendizagem, inscrito nos objetos, incorporado e parcialmente articulado no discurso. Nesse
sentido, as préticas envolvem a aprendizagem enquanto a¢do, fala, sentimento, expectativas
e significados (NICOLINI, 2012).

Aproximacoes entre patrimonio disposicional e aprendizagem situada

Para entendermos as conexdes entre patrimonio disposicional e aprendizagem situada
também € relevante falar sobre socializacdo, conceito caro a teoria disposicional. Lahire refor¢a
que os patrimdnios disposicionais supdem localizar, descrever e analisar os mecanismos de
socializagdo. E preciso descrever os quadros de socializagdo, seus atores e suas propriedades
de modo a distingui-los de outros quadros, como a familia, a escola, o trabalho, o politico, o
religioso e o esportivo. Requer, de igual forma, estudar a organizacdo e o desenvolvimento dos
processos de socializacao no interior de cada quadro, bem como precisar os momentos em que
aqueles processos se evidenciam na trajetoria social dos individuos e os efeitos (parcialmente
duradouros) do convivio (mais ou menos) longo, precoce e intensivo entre os quadros
socializadores (LAHIRE, 2015).

E qual a relagao das multiplas socializa¢des com a aprendizagem situada? Visto que este
entendimento de aprendizagem coloca o conhecimento como produto das préticas sociais, 0s
conhecimentos produzidos no espaco escolar sdo também construcdes que transcendem esse
espaco, para isso basta que lembremos da textura formada pelas praticas: a ideia de
conhecimento se expande e esse passa a ser constituido por um emaranhado de fios que formam
uma tessitura a partir das experiéncias compartilhadas nas praticas escolares, que, por
consequéncia, podem se constituir de experiéncias familiares, profissionais, de lazer, de
consumo e de outras vivéncias escolares. E € nesse contexto que € interessante a interlocucao
do patrimonio disposicional com a aprendizagem situada, pois as disposi¢Oes sdo resultantes de
processos socializadores de lugares e ocasi¢Oes distintos e, com isso, pode-se considerar que
carregam nao s experiéncias como conhecimentos que foram desenvolvidos no interior das
praticas nesses contextos.

Como exemplo da tessitura de préticas, Gongalves e Almeida (2007) salientam que em
sua pesquisa com alunos de uma escola publica notou-se que as falas dos discentes carregavam
experiéncias vividas em outros lugares, principalmente de préticas sociais com pais, avos e
vizinhos, bem como faziam referéncias a materiais produzidos em sua localidade, tais como
jornais, fotos, mapas locais, folhetos e lugares especificos em sua memoria socio-espacial.

A familia é considerada uma das principais instancias socializadoras e formadoras do
patrimOnio disposicional. Aqui Nogueira (2013), a partir de Lahire, expde quatro dimensdes
que influencias as trajetdrias juvenis, sendo: as disposi¢des econdmicas da familia no que diz
respeito ao trabalho dos pais, as condi¢des de emprego e desemprego e outras situacdes (como
divércios, mortes e doengas). Essas disposi¢cdes, quando regulares e estdaveis, conduzem a uma
maior racionalidade econdmica e financeira no seio familiar. A segunda dimensdo denomina-
se moral doméstica, referindo-se a ordenacdo das familias (regras, responsabilidades,
autoridades, obrigagdes).



A terceira dimensdo € o exercicio da autoridade familiar, sendo que em algumas a
autoridade € exercida por vigilancia e puni¢do (fisicas, principalmente); em outras, o didlogo
com os filhos sobre comportamentos e normas predominam. Para Lahire é nessa segunda
configuracdo familiar onde as disposicdes para a autonomia e autodisciplina surgem nas
criancas. Por outro lado, individuos socializados em familias que aplicam a vigilancia podem
apresentar maiores dificuldades de adequacdo a disciplina escolar, pois sao acostumados a
regras disciplinares que pressupdem ameacas e puni¢cdes (NOGUEIRA, 2013).

Por fim, a quarta dimensdo refere-se as formas de investimento pedagdgico. O
superinvestimento na educagdo (acompanhamento intenso nos deveres de casa e a cobranga do
desempenho escolar, por exemplo) ndo € a dnica via de alcance do sucesso escolar, haja vista
que podem ser encontrados casos em que a mobilizacdo educacional pela familia ndo percebe-
se retorno. Diante disso hé de se esclarecer os meios adotados pela familia e aqueles praticados
pela escola, uma vez que podem prevalecer l6gicas educacionais incongruentes (NOGUEIRA,
2013).

Nogueira (2013) observa que para o melhor entendimento dos resultados educacionais
alcancados deve-se investigar concretamente o grupo familiar em que o individuo se insere, tais
como os lagos familiares e as l6gicas socializadoras (possiveis de serem contraditdrias). Porque
o individuo carrega para o espaco escolar informacdes objetivas (funcionamento da escola,
contetdos etc.) e subjetivas (experiéncias de sofrimento, fracasso, sucesso, realizagdes pessoais
na escola etc.) transmitidas, voluntaria ou involuntariamente, pelos pais ou outras pessoas do
nidcleo familiar por meio de praticas e comentdrios cotidianos. Essas informacdes incoporam
as disposicdes para pensar, sentir e agir dos individuos no ambiente escolar.

Correa (2008) defende que as experiéncias escolares ndo podem estar dissociadas as
demais esferas da vida dos jovens, pois deve-se compreender os sentidos das relagdes daqueles
com a escola e o que eles carregam consigo de outros espacos sociais no cotidiano escolar.
Nesse ensejo € de se pensar como o espago escolar contribui a constru¢do das identidades
juvenis. Certo de que a escola cria sua prépria cultura, calcada em saberes, valores, habitos e
critérios de exceléncia, percebe-se que essas e outras normatizagdes se institucionalizam no
cotidiano e corroboram para os processos de exclusdo e para a ampliagdo das desigualdades.
Correa (2008) refere-se a isso como praticas brandas ou dissimuladas de exclusdo, nos termos
de Bourdieu e Champagne (1998). Esse quadro torna-se mais evidente quando se coloca no
centro os jovens das periferias, aos quais se associam mobilizacdo de experiéncias escolares
diferenciadas e singulares.

Dado os inimeros contextos de socializagdo que tornam-se relevantes na compreensao
das relagdes entre patrimOnio disposicional e aprendizagem situada € pertinente mencionar os
modos disposicionais, que conforme Lahire podem ser: 1) disposi¢cdes para a sociabilidade:
gostos e inclinacdes derivados dos vinculos de amizades, que podem ser fortalecidos ou nao no
patrimonio disposicional; i1) disposicdo para “entrega de si” e passividade: mobilizacdo em
contextos que exigem participagdo em atividades coletivas; iii) disposi¢des para atividades
publicas/coletivas e individualistas/privadas: inclinagdes do individuo para atividades privadas
ou publicas, para integracdo, coletividade, engajamento; 1iv) relacdo de
hipercorrecao/hipocorrecao/rejeicao as normas: tensao, relaxamento ou recusa a formalidade, a
regulamentos profissionais ou académicos; v) modos praticos de aprendizagem/modos
escolares-pedagdgicos: o primeiro refere-se a aprendizagem por imitacdo, impregnacdo e
identificacdo; o segundo, a aprendizagem por meio de disposi¢Oes ativadas no ambito escolar
e disciplinar (PFITSCHER, 2019).

Para Batista (2014), tanto o jovem quanto a escola transformam um ao outro. Conceitos,
ideias e significados s@o revistos e ressignificados. Nesse amago, a aprendizagem denota um
papel central nas trocas entre os jovens e a escola (como representacdo de seus agentes —
professores, alunos, demais funciondrios). Aqui a aprendizagem € retratada em sua perspectiva



situada, pois envolve a prética social em sua integralidade, ou seja, vé-se como uma
aprendizagem insepardvel das possibilidades e transformacdes do mundo em que se vive. E
indissocidvel ao individuo em sua totalidade e, por isso, pessoas, atividades e mundo se
constituem mutuamente (BARROSO, 2015).

Faria (2014), em sua pesquisa com jovens em um bairro de Belo Horizonte, empenhou-
se em compreender o futebol enquanto espaco de aprendizagem situada nas aulas de educagao
fisica em uma escola publica. Mesmo com os esfor¢os didatico-pedagdgicos do professor para
sistematizar o ensino do futebol - pois os alunos se mantinham convictos de que sabiam o
esporte, visto que a prética futebolistica € inerente a cultura brasileira — trés aspectos foram
notados pelo docente: o esporte € predominantemente produzido como um jogo; a produgao do
futebol em aula se aproxima da sua produc@o em outros espacos (intervalos e fora da escola); e
h4 uma resisténcia quando tenta-se sistematiza-lo. No geral, Faria (2014) observou que as regras
do futebol eram adquiridas nas “peladas”, nos treinos (o que a autora chama de ensaios) € nas
brincadeiras. Com forca, elas permeavam as orientagdes pedagdgicas do professor, mostrando-
se inevitdveis aos fins educativos.

Porquanto, compreender as relagdes entre jovens e aprendizagem por aquela perspectiva
€ buscar o estreitamento entre as praticas escolares e as praticas das comunidades. Pela
aprendizagem situada os conhecimentos construidos nas praticas escolares pelos jovens sao
fundamentados em conhecimentos primdrios de outras préticas (ndo)escolares. Assim, a ado¢ao
da aprendizagem enquanto situada desvela acdes que acontecem em determinados espacos-
tempos, significados e préticas sociais em diferentes contextos. Nesse sentido, a aprendizagem
ndo se reduz a assimilagdo de conteddos, pois engloba as experiéncias particulares e a
participacdo (nas praticas) dos seres humanos no mundo (BATISTA, 2014; BARROSO, 2015).
Almeida (2014) argumenta que considerar a aprendizagem escolar como situada fortalece um
olhar multifacetado sobre a aprendizagem e o conhecimento enquanto partes da pratica social.

Consideracoes finais

Este ensaio teve por objetivo discutir a relacdo entre patrimdnio disposicional e
aprendizagem situada tendo como plano de fundo os jovens oriundos dos meios populares. A
discussdao tentou salientar pontos de atengdo, tais como a relevancia de considerar-se os
conhecimentos produzidos em praticas sociais de diferentes momentos socializadores como
participantes das préaticas sociais nos espacos de aprendizagem (em que pese a escola,
principalmente); a importincia do estudo sobre o patrimdnio disposicional dos jovens na
tentativa de aproximacdo a ideia de aprendizagem situada; e a defesa de que, sobretudo para
jovens dos meios populares, a aprendizagem deve dialogar com os contextos de transito
daqueles individuos, haja vista um notdvel distanciamento entre o que se aprende nas
institui¢des de ensino e o contexto de vida daqueles jovens.

Ainda como refor¢o a aproximacao do patrimonio disposicional a ideia de aprendizagem
situada € prudente lembrar que essa perspectiva de aprendizagem engloba, dentre muitos
elementos, o contexto social onde se aprende, os artefatos (como a linguagem, a cultura e os
recursos disponiveis), as normas e crencas compartilhadas, o contexto histérico (que envolve as
experiéncias anteriores, os significados acumulados do passado — derivados dos artefatos e das
praticas discursivas), o interacionismo (a reciproca de acao entre os individuos) e as identidades
e a construcao de si (o individuo pertencente a grupos sociais distintos, constituindo multiplas
identidades que subsidiam formas de pensar e agir) (WILSON; MYERS, 2000).

Diante disso, a andlise do patrimonio disposicional sobre a aprendizagem situada
converge para um olhar atento aos sentidos atribuidos pelo jovem sobre o que aprende, a
efetividade do que € ensinado na trajetéria de vida (pessoal e profissional) dos jovens, sobre as
praticas escolares e de aprendizagem especificamente aos grupos juvenis em vulnerabiliade
social ou oriundos dos meios populares. Sobretudo, atividades escolares que tomam por



fundamento a aprendizagem situada tendem a iluminar as desigualdades sociais, as
classificacoes e a discriminagdes comportamentais sofridas pelos jovens.
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