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RESUMO

Esta investigagdo refere-se a um estudo de caso desenvolvido no ambito da metodologia
quantitativa e qualitativa de pesquisa educacional. Tem por objetivo identificar o
posicionamento de professores e alunos, referente as concepgdes que possuem sobre a
constru¢do do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem, na turma de 5.*
série, de uma escola estadual de ensino fundamental, situada na regido metropolitana de
Belém, Pard, Brasil. A pesquisa realiza uma andlise fenomenoldgica da interagcao
educacional estabelecida nesse contexto, sob a 6tica dos preceitos psicopedagdgicos do
fenomeno educativo, e questiona como docentes e discentes exprimem sua
subjetividade em seus posicionamentos, no processo de construcao do conhecimento em
sala de aula, considerando ser a subjetividade uma expressio do comportamento
humano que dd contorno as interacdes estabelecidas na realidade sdcio-histérica. A
andlise dos dados faz alusdo a investigacdo dos conteidos semanticos presentes na
comunicacdo expressa de professores e alunos, encetando desvelar as concepgoes
individuais e coletivas dos sujeitos, mediante o processo de ensino e aprendizagem. Os
resultados obtidos possibilitaram evidenciar que a singularidade da constru¢do do
conhecimento em sala de aula estd relacionada aos posicionamentos subjetivos dos
sujeitos envolvidos, com relagao as percepcdes que embasam suas concepcdes de ensino
e de aprendizagem, a0 mesmo tempo em que permitiu constatar que o desafio da agdo
pedagdgica envolve questdes que vao além do ambito macro-estrutural,politico-
administrativo, curricular, mesclam-se a complexidade dos sujeitos em suas multiplas
dimensdes, e corroboram a notoriedade da educacao no mundo simbolizado da cultura.

PALAVRAS-CHAVE: Constru¢do.  Conhecimento.  Subjetividade.  Ensino-
Aprendizagem.



ABSTRACT

This investigation relates to a case study developed within the framework of
quantitative and qualitative methodology of educational research. It aims to identify the
placement of teachers and students, referring to their views about the construction of
knowledge in the teaching and learning process in a fifth grade class. This class
belongs to the State School of Basic Education "Professora Anesia" located in Belém,
Pard, Brazil. The research performs a phenomenological analysis of educational
interaction established in this context, in light of the precepts of psycho-educational
phenomenon and asks how teachers and students express their subjectivity in their
positions in the process of knowledge contruction, in the classroom, considering the
subjective as an expression of human behavior that gives shape to the interactions
established in the socio-historical reality. Data analysis refers to a research of semantic
contents present in teachers' and students' communication in the research process,
engaging to uncover the individual and collective conceptions of subject through the
process of teaching and learning. The results show that the possible uniqueness of the
construction of knowledge in the classroom is related to the subjective positioning of the
subjects involved, regarding the perceptions that underlie their conceptions of teaching
and learning while revealing that the challenge of pedagogical action contains issues
that go beyond the macro-structural, administrative, policy, curriculum sphere, and
mingle with the complexity of the individual in its multiple dimensions, confirming the
reputation of education in the world of symbolized culture.

KEYWORDS: Construction. Knowledge. Subjectivity. Education. Teaching-Learning.
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INTRODUCAO

A complexidade do ato pedagdgico caracteriza-se pela multiplicidade de fatores
que interferem no processo de ensino e aprendizagem, dentre os quais se destaca com
significativa evidéncia a subjetividade que estd presente nas relacOes inter e intra-
pessoais, € dd contorno as interacdes estabelecidas entre os sujeitos que constituem o
processo pedagdgico no contexto escolar.

A psicopedagogia da destaque a subjetividade humana e a influéncia que ela
exerce sobre o comportamento, no processo de ensino e aprendizagem, pela diversidade
dos significados subjetivos que emolduram as concepcdes presentes nas relacdes inter e
intrapessoais em sala de aula. Potencialmente, essas relacdes podem ser ou ndo capazes
de possibilitar interacdes positivas, no sentido de evidenciar contetidos subjetivos que
impulsionam o desenvolvimento mutuo entre os sujeitos que contracenam o ato
educativo.

No comportamento humano, a subjetividade pode ser compreendida como o
contraponto da objetividade, esta diz respeito ao que ocorre no mundo real, &
instauradora da realidade factual vivida, € o que a cultura permite que seja realizado
socialmente. Ja a subjetividade € o que o mundo interior instaura nos sujeitos, por vezes,
para se contrapor a realidade, como forma de se defender das imposi¢des culturais.
Manifesta-se das mais variadas formas, como possibilidades que permitem estabelecer
elos ou barreiras nos diversos modos de interacao.

Estudos desenvolvidos na drea psicopedagdgica revelam que situacOes de
fracasso escolar podem estar relacionadas aos posicionamentos subjetivos adotados por
professores e alunos, no processo de ensino e aprendizagem. Esse indicativo demonstra
que tanto a acdo do professor como a do aluno, indiscutivelmente, sio permeadas de
significados subjetivos e que os contetidos que embasam as modalidades de ensino e
aprendizagem expressam como as relagdes interpessoais condensam comportamentos
que se conectam a acdo pedagogica.

A subjetividade dos sujeitos relativa a forma de abstrair o mundo ao seu redor
influencia o processo de transmissdo de hébitos e valores, por meio dos sentimentos,

significados e outras manifestacdes do pensamento. Indiscutivelmente, encontra-se
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presente na constitui¢do das relagdes culturais dos povos e dd contorno aos perfis das
sociedades formadas nas diversas civilizagdes.

Se a subjetividade € uma expressao do comportamento humano que se manifesta
de multiplas maneiras no cotidiano e da contorno as varias formas de expressao, ela esta
presente na maneira como professores e alunos concebem a construcdo do
conhecimento nas relagdes vivenciadas em sala de aula. Perante esta evidéncia,
pretendeu-se investigar como docentes e discentes exprimem sua subjetividade nas
concepcoes sobre o conhecimento, no processo de ensino e aprendizagem, buscando-se
verificar como essas impressdes se manifestam no interior das relacdes pedagdgicas no
contexto de sala de aula da Turma 501 — 5.2 série, em uma Escola Estadual de Ensino
Fundamental, em Belém do Para.

A pesquisa apresentada neste trabalho foi desenvolvida na regido metropolitana
de Belém, Estado do Pard (Brasil), e consistiu em um estudo de caso explanatério da
realidade de uma sala de aula que se destaca por apresentar uma conjuntura
diversificada e complexa, em termos de condicdo socio-economica dos alunos, suas
dificuldades e problemas de aprendizagem, relacionados tanto ao processo cognitivo e
interacional como a situagdes de defici€ncias organicas, no ambito da surdez e déficit
intelectual. O estudo enfocou a concepcao que professores e alunos possuem acerca do
conhecimento e como esses significados se expressam subjetivamente no processo de
ensino e aprendizagem, a partir de uma leitura psicopedagdgica das interacdes
registradas.

Buscou evidenciar os contrapontos existentes no mundo subjetivo dos sujeitos e
como eles se configuram, imersos nas contradi¢cdes de sala de aula de um sistema
publico de ensino. O estudo demonstrou que os desafios da aprendizagem envolvem
questdes macroestruturais, politicas, curriculares e vao além delas, mesclam-se as
dimensdes dos sujeitos epist€émicos, em seus significados e concepgdes que
fundamentam as relacdes de ensino e aprendizagem. Permitiu uma observacdo singular
da construc@o do conhecimento, possibilitando vislumbrar as influéncias nele contidas e
a complexidade que € tratar dos aspectos educacionais no mundo simbolizado da
cultura. Abriu espaco para professores e alunos expressarem seus pensamentos,
valorizando-os como sujeitos em sua dimensdo humana, possibilitando que eles
visualizassem a si préprios, no universo do conhecimento construido no contexto

escolar.
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Os resultados obtidos com este estudo estdo subdivididos e descritos em quatro
capitulos. O Capitulo I apresenta um esbog¢o das razdes da pesquisa, seus objetivos e
fundamentagdo tedrica. Faz referéncia aos pressupostos tedricos que deram respaldo a
coleta e andlise dos dados a partir da vis@o psicopedagégica do fendmeno educativo,
enfoca a constru¢do do conhecimento no contexto pedagdgico e os significados
subjetivos presentes no processo de ensino e aprendizagem.

O Capitulo II apresenta o arcabouco tedrico metodolégico adotado na pesquisa,
enfatiza a estratégia de estudo de caso, os critérios estabelecidos para o estudo e os
procedimentos de andlise de contetido, na vertente fenomenoldgica estrutural, como
método de descri¢do e intepretacdo da realidade sdcio-histérica em que estd inserida a
investigacao.

O Capitulo III d4 énfase aos registros dos dados coletados, os quais dizem
respeito as concepgoes e aos significados expressos por professores e alunos, referentes
ao processo de construcdo do conhecimento no contexto de ensino e aprendizagem.
Ressalta o procedimento metodoldgico quantitativo e qualitativo adotado na andlise de
contedido representada pelo estudo estatistico simples e pela configuracao ideografica e
nomotética dos discursos, realizada sob o viés fenomenoldgico estrutural.

O quarto e ultimo capitulo estabelece uma correlacdo entre os posicionamentos
proferidos e o referencial teérico da pesquisa. Enfatiza as categorias de andlise
abstraidas das possibilidades e desafios revelados pelos docentes e discentes, no que se
refere a constru¢do do conhecimento na relagdo de ensino e aprendizagem,
considerando a presenca inaliendvel dos significados subjetivos existentes nessa

interacdo de sala de aula.
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CAPITULO I - FUNDAMENTOS CONCEITUAIS

Este capitulo discorre sobre o percurso preliminar da pesquisa, enfatiza suas
razodes, objetivos, descreve o contexto da investigacdo e os pressupostos tedricos que
fundamentaram a andlise dos dados coletados no estudo de caso. Demonstra os
subsidios conceituais da psicopedagogia, enquanto drea do saber que articula
procedimentos de ensino as questdes curriculares no contexto institucional. Situa as
relagdes educativas como um processo epist€émico e suscita a importancia de se
considerar a presenca da subjetividade como parte integrante da prética educativa.

Apresenta os saberes cientificos que influenciaram a constru¢do do
conhecimento no ambito das ciéncias sociais, como forma de associar essas posturas
paradigmaticas as concepgdes tedricas que fomentam a prética do curriculo. Reflete
sobre as vias do conhecimento na produgdo curricular, destacando a interligacdao
existente entre os aspectos cientificos, sociais e pedagdgicos, como expressao das
relacdes estabelecidas entre 0 mundo socio-histérico e os sujeitos em suas dimensodes

humana, biofisica e psiquica.

1.1 REALIDADES PRELIMINARES NO PERCURSO DA INVESTIGACAO

1.1.1 Os motivos da pesquisa

A realidade educacional das escolas publicas estaduais da cidade de Belém do
Pard (Brasil) ainda apresenta situagdes de ndo-aprendizagem, evasdo e distorcdes
idade/série. Os motivos sdo de vdrias ordens: sdécio-politico, curricular, metodolégico,
histérico, psiquico, dentre tantos outros que se podem especular. Muitas hipéteses sao
levantadas para explicar o evento da ndo-aprendizagem, mas as a¢des implementadas,
até entdo, nao responderam as necessidades dos alunos que recidivamente fracassam em
alcancar os objetivos das respectivas séries.

Os professores nessa rede de ensino, na grande Belém, possuem nivel superior e
pos-graduacdo em nivel de especializagdo, em sua maioria. O projeto pedagdgico da

Secretaria Estadual de Educacao estd articulado com os objetivos de uma escola voltada
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para os principios bdsicos de cidadania, desenvolvimento humano e inclusdo social. Nao
obstante esses aspectos positivos, hd incongruéncia entre o que prevé o projeto e as
situagdes de nao-aprendizagem de alguns alunos, sugerindo que essa defasagem
também pode estar relacionada ao modo como as interacdes subjetivas, efetivadas entre
professor e aluno, se estabelecem no processo de ensino e aprendizagem no contexto de
sala de aula.

Essa constatacdo leva a uma suposi¢ao primordial de que ndo é exclusivamente a
implantacdo de um modelo curricular firmado em bases progressistas que garante a
aprendizagem de todos os alunos em sala de aula. Existem questdes multiplas e
especificas afetas ao processo de ensino e de aprendizagem que influenciam diretamente
o sujeito que aprende e o sujeito que ensina, e que podem estar atreladas a forma como a
subjetividade de cada um se configura na constru¢do do conhecimento e na relagdo
professor e aluno. Perante esta evidéncia, pretendeu-se investigar com este estudo de
caso, como docentes e discentes expressam seus significados subjetivos nos
posicionamentos que possuem sobre o processo do conhecimento na relagdo de ensino e
aprendizagem, considerando a realidade da turma 501, em uma Escola Estadual de
Ensino Fundamental, em Belém do Para (Brasil).

A importincia desse estudo configura-se mediante trés questdes primordiais para
a pesquisa educacional: a primeira de cunho metodolégico, a segunda de natureza
pedagogica e a terceira de ambito social. Na vertente metodoldgica, este estudo desafia
o aprimoramento de utilizacdo e aplicacdo de métodos e técnicas da pesquisa quanti-
quali, voltadas ao destaque das idiossincrasias e reminiscéncias presentes no
comportamento humano, perante a complexidade que encerra o tema da subjetividade,
em conexao com o processo de ensino e aprendizagem.

No aspecto pedagdgico, sua proeminéncia caracteriza-se por dar destaque as
acOes educacionais voltadas a diversidade dos sujeitos do ensino e da aprendizagem, a
partir da realidade (subjetiva e objetiva) a que estd imersa a pratica educacional, além de
possibilitar uma incursdo nos processos de auto-imagem dos sujeitos do ensino e da
aprendizagem, como atores do ato pedagdgico.

No que diz respeito a relevancia social do estudo, € uma oportunidade para os
profissionais da educagdo terem contato com os nexos de seus posicionamentos, na
relacdo professor e aluno, visto que a pesquisa vislumbra uma anélise semantica das
falas significativas desses sujeitos e a0 mesmo tempo uma auto-escuta de seus proprios

discursos, em conexdo com a realidade cotidiana a qual estdo imersos.
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1.1.2 Objetivos da investigacao

Como objetivo primordial, este estudo investigativo priorizou identificar os
significados que professores e alunos possuem acerca do processo de construcdo do
conhecimento, na relacdo de ensino e aprendizagem em sala de aula, com vista a
descortinar os posicionamentos que esses sujeitos assumem nas concepgdes que
fundamentam sua pratica, no contexto da turma 501 — 5.* série, do turno vespertino, de
uma Escola Estadual de Ensino Fundamental, em Belém do Para.

Para esse propdsito, buscou-se inicialmente reconhecer a dinamica pedagdgica
e curricular da Escola onde estd inserida a turma 501, por entender necessario conectar
o contexto de sala de aula a conjuntura mais ampla da Escola, em seu aspecto filos6fico
e curricular, de modo a evitar uma leitura minimalista da realidade circunstancial do
caso evidenciado. Outro ponto privilegiado foi evidenciar os construtos tedricos e
psicopedagogicos que referenciam as modalidades interpessoais estabelecidas no
processo de ensino e aprendizagem, a partir de sua dimensao epistemoldgica.

Nesse percurso, investigou os significados que professores e alunos atribuem
ao processo de constru¢do de conhecimento no contexto de ensino e aprendizagem, para
identifica-los e analisd-los em correlagdo aos pressupostos tedricos da pesquisa. O
estudo de caso ndo intencionou proceder julgamento de valor acerca das posturas
evidenciadas, mas sim realizar uma andlise dos posicionamentos que expressam 0s
significados e concepcdes presentes nas relagdes de sala de aula, no intuito de trazer a

baila as dimensdes humanas que concorrem para o fazer pedagdgico.

1.1.3 A realidade escolar como espaco de construcio do conhecimento

Para contextualizar a escola em suas formas de relagdes pedagdgicas
vivenciadas dentro de um espaco fisico, buscou-se o estudo desenvolvido por Bicudo
(2000), sobre a geometria espacial e as formas de apreensdo do conhecimento no
mundo. A autora destaca que a percep¢ao geral dos fatos no mundo se constitui no pano
de fundo das ac¢des que os sujeitos significam em seu espago vivencial. Sua anélise se

fundamenta na visdo fenomenoldgica de mundo, evocada por Merleau-Ponty (2006).
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Esse autor, como referéncia aos conceitos que aborda sobre percepg¢do, espaco, tempo e
movimento, especifica que corpo e mundo coexistem, em qualquer dimensdo espacial,
denotando que no espago fisico ha certo poder do corpo sobre 0 mundo, em uma inter-
relacdo continua.

Merleau-Ponty (2006) e Bicudo (2000) refletem que a compreensdao de
percepc¢do e espaco nao € dada aos sujeitos a priori. As percepcdes que introduzem as
pessoas nos diversos espagos do mundo e que ddo origem aos processos de
conhecimento se compdem por meio das vivéncias origindrias que constituem o sentido
das coisas, de forma instavel, volatil e organizada, na desordem dos proprios fatos da
cotidianeidade, de forma continua. Nesse impeto vivencial, como seres, estamos
submetidos a uma espécie de desordem intelectual que organiza e orquestra os percursos
de nossos caminhos, regidos pelas contingéncias da prépria vida.

Destaca Bicudo (2000) que a experi€ncia existencial que se instaura na
perspectiva do espaco € criada pela vivéncia do “corpo-préprio no espaco mundano”
(p.32). A autora reflete que a compreensao de espacialidade corresponde a construg¢ao
das vivéncias e significa¢des que sao tecidas pelas experi€ncias origindrias do sujeito no
mundo, em contato com as mais diversas formas de percepcoes elaboradas. Desdaca que
cada experiéncia vivida no percurso de vida insurge como um resgate e “salvacdo” da
prépria vida, no sentido de poder situd-la no tempo/espaco do mundo, a partir dos
significados atribuidos a elas.

Merleau-Ponty (2006) refere que o corpo estd situado “onde ele tem algo a
fazer” (p.336). Considera que todo corpo que ocupa um espaco tem uma
intencionalidade de buscar integrar-se ao ambiente, de forma harmoniosa, sugerindo
uma fusdo permedvel entre o meio espacial e o movimento corpéreo, que possibilita ao
sujeito empoderar-se subjetivamente de suas agdes, no sentido de interligd-las ao poder
que o proprio espaco lhe confere, ao expressar seu corpo, seus movimentos e gestos. O
autor destaca que a constituicdo de um nivel espacial é apenas um dos meios da
constituicdo do mundo pleno em relacdo as experiéncias vivenciais do corpo em seu

ambiente:

meu corpo tem poder sobre o mundo quando minha percepcio me oferece um
espeticulo tdo variado e tdo claramente articulado quanto possivel e quando minhas
intencdes motoras, desdobrando-se, recebem do mundo as respostas que esperam. Esse
maximo de nitidez na percep¢do e na acdo define um solo perceptivo, um fundo de
minha vida, um ambiente geral para a coexisténcia de meu corpo e do mundo (p. 336).
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Nessa perspectiva de construcdo é que estd situada a concepcdo de espaco
escolar como ambiente de apreensdo do conhecimento, a ser concebido pelos sujeitos
que o constituem, nas andlises apresentadas neste estudo. Considerar essa perspectiva de
interacdo com os fatos no ambiente escolar implica conceber que os sujeitos se dao a
conhecer ao mundo e o mundo a eles, por meio das interacdes conjuntas entre mundo,
sujeitos, espaco, tempo e movimento. O conhecimento vivido pela experiéncia genuina
de cada docente e discente ndo estd posto tacitamente nessa trajetoria, mas configura-se
como possibilidade criada pelos elos estabelecidos nas redes de significacOes
constituidas no interior de cada um, abstraidas das diversas formas de relacdes vividas.

Dessa feita, a nocao de espago escolar, como ambiente fisico e coletivo, sé se
configura porque, como sujeitos, alunos e professores possuem um corpo que estd
situado no ambiente educacional e dispdem de forma e lugar. S6 por meio desse lugar
que lhes é conferido e autorizado € possivel a esses sujeitos perceberem-se legitimados
em seus gestos e valores com relacdo a um determinado espaco vivido.

As relacdes possibilitadas pelo ambiente pedagdgico, tanto no planejamento
curricular como nas ac¢des vivenciadas nos ambientes fisicos, denotam como cada aluno
e professor se percebem autorizados a expressa-las por meio de seus corpos em agdo —
“corpo-proprio” (Bicudo, 2000, pp. 32-51) — ndo apenas com relagdo ao que o espago
escolar lhe concede revelar, mas em distincdo as possibilidades inscritas em cada
sujeito, como registro das elaboragdes internas e externas vivenciadas em seu percurso
de vida e que a escola lhes permite ou nega manifestar. E uma espécie de pacto
estabelecido entre espaco e poder, que ora se faz permedvel a expressdo das
peculiaridades de cada um e ora se revela castrador, impositor de contengdes nas varias
situacdes do processo de ensino e aprendizagem. E nesse ambiguo sistema de percepgio
do mundo e do conhecimento que os itens a seguir situam a descricdo do contexto

pedagégico-curricular e fisico da escola.
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1.2 PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PESQUISA

1.2.1 O fenémeno educativo a luz dos principios psicopedagdégicos

Considerando que a substincia deste estudo d4 énfase aos significados
subjetivos que permeiam as relacdes de ensino e aprendizagem, a questdo primordial a
ser enfocada nos conceitos trabalhados a seguir € a fundamentacao tedrica que aborda o
fendmeno educativo a luz dos pressupostos psicopedagdgicos. Nesse item serd
destacada a psicopedagogia como modalidade de leitura das interagdes mantidas entre
os sujeitos e o processo de constru¢io do conhecimento na relacdo ensino e
aprendizagem. Para isso, serdo descritos abaixo os conceitos especificos acerca de seu
objeto de estudo, concepgdes tedricas que lhe dao suporte, formas de intervengdo e
parametros evidenciados nos estilos de aprendizagem que se entrelagam ao contexto
pedagogico.

Os conceitos aqui apresentados foram elucidados para subsidiar o estudo de caso
realizado na turma de 5.* série de uma Escola Publica Estadual de Ensino Fundamental,
estudo que faz referéncia a uma andlise fenomenoldgica de investigacdo cientifica, com
base metodoldgica quanti-quali. Teve como intencionalidade identificar os significados
subjetivos presentes nas concep¢Oes de conhecimento atribuidas por professores e
alunos ao ensino e aprendizagem no contexto de sala de aula. A partir desse dmbito, os
conceitos aqui refletidos tiveram como intuito respaldar a andlise e a interpretacdo dos

posicionamentos dos sujeitos em seus modos de expressdes, concepcdes e atitudes

sociais incorporadas a cultura emergente da escola.

Objeto de estudo da psicopedagogia e fundamentacio tedrica

A psicopedagogia refere-se a uma convergéncia epistemoldgica que integra
visdes de duas ciéncias, Psicologia e Pedagogia. A primeira fornece suporte tedrico para
a compreensao do psiquismo humano (comportamento, atitudes, afetos) e a segunda

contribui para uma leitura das dificuldades e ou problemas de aprendizagem a partir da
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andlise dos procedimentos pedagdgicos que interagem com o sujeito cognoscente (Sisto,
1996, pp. 34-65).

A psicopedagogia utiliza os aportes tedricos que fundamentam essas ciéncias
para interpretar os fendmenos que ocorrem no processo de constru¢ao de conhecimento
visando uma intervengdo sistematica que pode ser feita no dmbito da instituicdo Escola
ou da clinica terapéutica, conforme o caso. Seu objeto de estudo é o fendmeno da
aprendizagem, como ele se processa, que impedimentos ndo o favorecem, que
relacOes/interacdes o sujeito e o objeto estabelecem diante do aprender.

Para melhor entendimento desse processo, a psicopedagogia mantém uma
interface estreita com as demais dreas do conhecimento para investigar as interferéncias
na efetivacdo da aprendizagem relacionadas a questdes de ordem neuroldgica,
psicomotora, fonoldgica, social etc., busca realizar uma avaliacdo fundamentada em
diversos olhares, para obter uma compreensdo da interacdo sujeito e objeto do
conhecimento em sua multidimencionalidade.

De acordo com o autor, a concepcdo tedrica que fundamenta a pratica
psicopedagégica € responsdvel em nortear as investigacdes, interpretacdes e
intervengdes que se aplicardo em seu ambito de atuacdo, portanto, hd que se distinguir
claramente as implicagdes das abordagens tedricas que sedimentam o fazer
psicopedagoégico para se definir a natureza da intervencdo que se pretende realizar.
Utilizando os estudos realizados por esse autor, pode-se exemplificar trés abordagens
psicopedagégicas, considerando suas bases tedrica-conceitual: a psicandlise, o
associacionismo e o construtivismo (Sisto, 1996, pp. 34-65).

Na abordagem psicopedagdgica, em que o destaque é dado a psicandlise, os
fendmenos da aprendizagem serdo interpretados a partir do desenvolvimento emocional
do sujeito sendo este determinante causa e efeito do processo de relagdo do sujeito com
o mundo e com o saber. Na teoria psicanalitica ndo se d4 destaque a forma como se
desencadeia a constru¢do do conhecimento visto que a primazia € atribuida ao aspecto
emocional, na consolidacao das estruturas cognitivas.

Esse viés deixa algumas lacunas, sobretudo para o entendimento de casos como
o de criangas que apresentam sérios comprometimentos emocionais, mas nao possuem
dificuldades de aprendizagem, e tdo pouco consegue explicar porque algumas criancas
sauddveis emocionalmente podem aprender ou apresentar problemas de

desenvolvimento e outras nao (Sisto, 1996, p. 43).
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A interpretagdo da teoria psicanalitica, na visdo de Sisto (1996, p. 42), limita a
leitura do processo de constru¢do do conhecimento, porque ndo € este o seu objeto de
estudo, e condiciona o desenvolvimento humano as questdes emocionais e psiquicas,
conforme orienta os seus pressupostos tedricos. Nao obstante esses elementos serem
imprescindiveis para que se conheca a forma de organizagdo do psiquismo humano, eles
sdo insuficientes para a compreensdo da multiplicidade de questdes que envolvem a
nao-aprendizagem dos sujeitos nos processos de ensino.

Em temos de pratica educativa, os principios psicanaliticos lan¢ados por Freud
(2010) contribuiram para a concep¢ao de uma educagdo nao repressiva e respeitadora da
crianca. Pode-se considerar que Freud (p.114) destacou a postura repressiva da
sociedade perante a manifestagdo da sexualidade e denunciou que a educagdo do século
XX teve uma inten¢do coletiva de modelar as criangas de acordo com os valores
culturais pré-existentes . Também ressaltou a ocorréncia do fendmeno da transferéncia’
nos conteudos psiquicos, da relacdo professor e aluno, destacando que esses fendomenos
podem gerar situagdes positivas ou negativas no resultado do processo de ensino,
conforme o teor da transferéncia estabelecida na rela¢do (Ferreira, 1998, pp. 107-147).

Outra abordagem psicopedagdgica apontada por Sisto (1996, p. 44) fundamenta-
se na teoria associacionista, também denominada de comportamental, a qual defende o
principio de que o ser humano é determinado pelo meio em que vive, sendo este meio
ambiente entendido como estimulo para desencadear acdes. Essa concep¢ao entende
que as relagdes mantidas pelos individuos em seu meio familiar, comunitério, social, se
transformam em simples estimulos desencadeadores de comportamentos condicionados.
O associacionismo apresenta-se como modelo primordial do ensino. Tradicionalmente,
prioriza o conteido de forma linear, e ordenado no padrao do mais facil para o mais
dificil. Concebe, nesse intento, que o sujeito tem um unico estilo de aprendizagem e
anula a possibilidade de que se pode aprender o novo por ser significativo sem que haja

obrigatoriedade de pré-requisitos estabelecidos. Neste caso, a teoria associacionista da

! Transferéncia em psicandlise — “o processo pelo qual os desejos inconscientes se atualizam sobre
determinados objetos no quadro de um certo tipo de relacdo estabelecida com eles e, eminentemente, no
quadro da relacdo analitica. Trata-se aqui de uma repeti¢do de protdtipos infantis vivida com um
sentimento de atualidade acentuada. E a transferéncia no tratamento que os psicanalistas chamam a
maior parte das vezes transferéncia, sem qualquer outro qualificativo. A transferéncia é classicamente
reconhecida como o terreno em que se dd a problemadtica de um tratamento psicanalitico, pois sdo a sua
instalagdo, as suas modalidades, a sua interpretacdo e a sua resolu¢do que caracterizam este”
Laplanche, J. (2001). Vocabuldrio de psicandlise. Temem, P. (trad.). 4a ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
p. 514.
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énfase ao que estd externo ao sujeito e de forma padronizada, ndo considerando as
implica¢des subjetivas que também sdo provedoras do processo de conhecimento.

Por dltimo Sisto (1996, pp. 46-61) refere a teoria operatéria ou construtivista
que, ao contrdrio da anterior, compreende que ndo sao os conteidos que se constituem
pré-requisitos entre si para que ocorra aprendizagem, mas sim as estruturas ou esquemas
de acdo adquiridos, inter-relacionados de forma organizada e passiveis de serem
aplicados a diferentes conteidos, mantendo sua forma e organizacdo. Essas estruturas
dizem respeito as diferentes formas que o sujeito encontrou para organizar suas
experiéncias conforme o processo de assimilacdo e acomodagdo citado por Piaget
(1977).

O pensamento de Piaget (1977) € interpretado por Sisto (1996, pp. 46-61) dentro
de uma concepcdo interacionista de desenvolvimento humano. Essa concepg¢ao
distingue que o homem constréi-se com base na interacio de fatores bioldgicos e sociais
e tem sua insercdo no mundo de forma ativa, por ser capaz de ndo apenas transforma-lo,
mas também ser por ele transformado. O ponto de partida da teoria de Piaget faz
referéncia a existéncia de estruturas mentais, organicas e biologicas, para que o
individuo possa se relacionar com o meio em que vive.

Vigotski (1996, pp. 103-119) destaca que a teoria de Piaget (1977) nao considera
essa interdependéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianga, pelo
fato do tedrico condicionar o desenvolvimento a maturacdo do organismo, a partir do
momento em que destaca que o processo de aprendizagem apenas faz uso do
desenvolvimento, mas nao o impulsiona para alterar seu curso, o que denota, na visao
de Vigotski (pp. 103-119), de uma acerta descaracterizacdo da influéncia das
experiéncias externas sobre o desenvolvimento e sobre a aprendizagem.

Esse ponto refletido por Vigotski (1996, pp. 103-119) sobre a concepc¢do de
Piaget (1977) retrata uma limita¢io na prética psicopedagdgica mediada pela concepcao
construtivista. Revela que, sob esse arcabouco tedrico, a psicopedagogia tem uma visao
obscurecida dos condicionamentos histdricos, ideoldgicos e politicos, no enfoque de sua
pratica. Ao se fundamentar no desenvolvimento humano maturacional como elemento
de primazia, desconsidera os aspectos sécio-histéricos do processo de aprendizagem.

Entender o conhecimento a partir do ponto de vista de Vigotski (1996, pp. 103-
119) implica em nao mais compreender que sua absor¢do depende de contetidos lineares
e basicos como pré-requisitos ou de estdgios maturacionais, mas sim considerar que o

conhecimento se constréi a partir das multiplas e poliss€micas experiéncias que o
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individuo trava em seu percurso historico-cultural e a riqueza ou a defasagem de
experiéncias adquiridas dependerdo da forma como se dard a relacdo do sujeito com o
objeto de conhecimento, e conforme a interagao e intervencao a ser feito com cada um.

Melo (2002) destaca que independente da teoria que fundamenta a acdo
psicopedagdgica, sua prética deve ser norteada em resguardar a compreensdo de que a
atividade educacional é uma ac¢do infiltrada, indelevelmente, pela subjetividade que esta
presente no comportamento humano nos mais diversos contextos do mundo e, portanto,
da escola. A partir desse prisma é que se deve identificar os fundamentos que conduzem
as teorias que dao respaldo a acdo psicopedagdgica, sob o ponto de vista das diversas
concepgodes ontoldgicas e epistemoldgicas. Conforme a teoria evidenciada nessa pratica
€ que se buscard a compreensdo do comportamento subjetivo sob andlise, nas acodes
expressas pelos sujeitos. A autora referencia, literalmente, que a questdo primordial a
ser enfatizada pela intervencdo pedagdgica reside no ‘“reconhecimento da presenca
inaliendvel da subjetividade no processo de conhecimento” (Melo, 2002, p. 172).

Esses construtos tedricos definem as possibilidades e/ou as limitacdes da
intervencdo psicopedagdgica, ao mesmo tempo em que refletem a concepcao de sujeito

presente na prética consubstanciada no contexto de ensino e aprendizagem.

Uma leitura psicopedagdgica do contexto escolar

A agdo psicopedagogica, ancorada na concepgao tedrica que a fundamenta, pode
ter cardter preventivo ou terapéutico, de acordo com a visdo de Cavicchia (1996, pp.
196-212); Fernandez (2001, pp. 21-38); Monero e Solé (2000, pp. 11-24). A atuacdo
preventiva ocorre no ambito institucional e tem como principio compreender como se
desenvolve o fendomeno da aprendizagem na instituicdo escolar para prevenir possiveis
dificuldades de aprendizagem decorrentes do ensino (Cavicchia, 1996). Segundo este
autor, na perspectiva terapéutica, a intervencao tem cardter eminentemente clinico e tem
como principio o tratamento das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelo
sujeito.

Em ambas formas de atuacdo prevalece na andlise psicopedagdgica a dimensao
individual da investigacdo, destaca Cavicchia (1996, pp. 196-212), pela tendéncia

histérica socialmente definida em se sobrepor aos estudos do fendmeno da
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aprendizagem o conhecimento psicoldgico. Refletem Monero e Solé (2000, pp. 11-24)
que os enfoques atribuidos as praticas psicopedagdgicas, seja na perspectiva da
intervencdo clinica ou da institucional, submetem-se as trés dimensdes que o0s
diferenciam:
. Dimensao Epistemolégica — que define a concepcao tedrica que dé suporte a
pratica psicopedagdgica;
. Dimensao apoiada na drea da intervencdo — que faz referéncia ao contexto
da intervenc¢do psicopedagogica e se ela € exclusivamente dirigida ao sujeito objeto
da investigacdo ou se inclui todas as relacdes que esse sujeito mantém em seu
processo de desenvolvimento;
° Dimensao que envolve o tipo de relacdo de trabalho que o psicopedagogo
mantém com a instituicdo, se for o caso, se de natureza contratual ou de dependéncia
funcional. De acordo com as especificidades de cada realidade, a relacdo
estabelecida com a instituicdo favorecerd ou limitard a acdo psicopedagdgica,
destacam os autores.

Considerando estas dimensdes, estes mesmos autores defendem o enfoque
educacional construtivo do trabalho psicopedagdgico, que privilegia uma abordagem
contextual, colaborativa e preventiva da intervencdo e faz distingdo ao processo de
aprendizagem como uma ag¢do interna de constru¢cdo do conhecimento.

Segundo os estudos desses autores, as premissas que respaldam esse enfoque
tém sustentagdo na compreensdo de 4 aspectos basicos (Monero & Solé, 2000, pp. 18-
19): o primeiro pressupde que o desenvolvimento humano corresponde a um processo
permanente de culturalizacdo. Considera que € através das relagdes verbais e ndo
verbais que a crianca decodifica os significados do mundo ao seu redor e a linguagem ¢é
uma das principais ferramentas utilizadas.

O segundo destaca que as interagdes que sedimentam o desenvolvimento
humano ocorrem num contexto social, primeiramente no seio da familia, com rotinas
didrias que caracterizam a categoria de contexto, por serem o espaco que possibilita a
crianga interpretar “os comportamentos do outro com relacdo as praticas conjuntas que
realizam” (Monero & Solé, 2000, p. 18).

O terceiro postula que o professor € o principal mediador no processo de
constru¢do do conhecimento sistematizado. Os referidos autores destacam, neste
aspecto, que o desenvolvimento humano se estabelece a partir da mediagcdo

especializada de agentes sociais. O professor, como mediador, intencionalmente
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organiza sua pratica para dar significado ao curriculo escolar, em sua inter-relacdo com
o aluno.

A quarta premissa levantada pelos autores diz respeito aos atrasos ou disfungdes
no desenvolvimento, os quais sdo “explicitados pela inexisténcia ou baixa qualidade de
interagdo social recebida” (Monero & Solé, 2000, p. 19).

Quando ocorre essa privagdo as operacOes mentais ficam enrijecidas e fixas
fazendo com que o sujeito ndo incorpore com facilidade novos procedimentos e
esquemas que proporcionam a condug¢do de suas operagdes mentais em dire¢do a
constru¢do dos conhecimentos.

Esses autores finalizam afirmando que considerar essas premissas supde um
entendimento de que os processos de construcdo, culturalizagdo, contextualizacio,
mediacdo de conhecimento e de aquisicio de autonomia, incidem diretamente na
relac@o entre o desenvolvimento e a aprendizagem, um implicando sobre o outro. Essas
premissas requerem mudanca na pratica educacional, na orientacdo didatica, nos estilos
docentes, na intervengdo psicopedagdgica e na compreensdo que se tem acerca da
constru¢do do conhecimento nas relagcdes sociais.

No contexto da psicopedagogia clinica, Ferndndez (2001, pp. 21-50) da destaque
a visdo conceitual fundada na epistemologia genética. Conforme a estudiosa observa, a
principal distin¢do feita a psicopedagogia clinica refere-se a como serdo trabalhados os
diagnésticos apresentados pelos sujeitos. Segundo esta autora, a psicopedagogia clinica
deve se diferenciar da psicopedagogia institucional ndo pelo cariter da reeducacdo ou
correcdo da dificuldade, mas por colocar-se a disposicdo de uma escuta que decifre as
multiplas relacdes que o sujeito mantém e que incidem sobre o nao-aprender.

Este aspecto ressaltado pelo autor torna o enfoque clinico mais préximo da
realidade circunstancial do sujeito que € o objeto da intervencao, pelo fato de ndo toméa-
lo isoladamente do contexto no qual estd inserido. A autora destaca ainda que a
intervenc¢do clinica ndo se aplica a todas as situagdes de problemas de aprendizagem,
pois, muitas vezes, a dificuldade ou os transtornos “reativos” sdo potencializados pela
escola na propor¢dao em que esta atua desconsiderando necessidades especificas de seu
alunado (Ferndndez, 2001, p. 33).

Nesses casos, ocorre 0o que denomina de “fracasso escolar” que consiste na
incapacidade demonstrada pela instituicdo em despertar no aluno o desenvolvimento de

novas ferramentas que venham consolidar a constru¢do do conhecimento.
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Fracasso escolar e problemas de aprendizagem ndo s3o sindnimos entre si,
destaca Ferndndez (2001, pp. 31-36). O primeiro refere-se as dificuldades de
aprendizagem potencializadas pelo modo de ensino e relagdes mantidas no contexto
escolar, enquanto que o segundo faz referéncia a uma desestrutura no funcionamento
organico, correlacionando com disfungdes especificas que acarretam dificuldades em
relacionar com os multiplos fatores que favorecem a aprendizagem. Neste segundo
caso, faz-se imprescindivel a intervencao clinica, para propiciar um espago de escuta e
desvelamento das causas pelas quais as relacdes entre as multiplas instancias da
aprendizagem ndo estdo se efetivando.

No contexto escolar, uma andlise psicopedagdgica das relacdes de ensino e
aprendizagem tem que considerar todos os ambitos, desde a compreensdo da conjuntura
sist€émica das bases a que estd submetido seu projeto curricular até as relacdes
interpessoais e subjetivas estabelecidas pelos sujeitos que constituem a acio educativa.
Esta é a tonica dos estudos indicados por Ferndndez (2001), Monero e Solé (2000),
Melo (2002), Vasconcelos (2002), Romero (2004) e Guimardes (2010), condensados

nos pardgrafos abaixo:

O principio operacional da acio psicopedagogica

A anélise psicopedagdgica, baseada na 6tica das relagdes sistémicas, pontua o
que cabe a cada subsistema que compde o contexto escolar, no sentido de evidenciar se
o que esta sendo negligenciado compete a escola propriamente dita ou a outros ambitos.
Ao classificar as agdes que competem aos sistemas e subsistemas entre si, a andlise
psicopedagdgica tem possibilidade de favorecer uma compreensdao mais abrangente do
processo ao qual estd submetida a gestdo escolar, a0 mesmo tempo em que indica ao
gestor um diagnéstico das questdes que requerem énfase para garantir a finalidade e a
credibilidade de seu projeto pedagdgico junto a comunidade.

A intervencdo psicopedagdgica, neste ambito, possibilita uma releitura das
questdes subjacentes a organizacdo curricular que potencializam as situagdes de ndo-
aprendizagem, no sentido de evidenciar as reestruturacdes que se fazem necessarias para
atender as especificidades dos alunos, referentes as concepcdes e aos procedimentos

curriculares, as questdes sociais € a interacao entre docentes e discentes.
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¢ Procedimentos operacionais da andlise psicopedagogica

As questdes de cunho operacional, na visdo psicopedagdgica, correspondem ao
modo de investigar, planejar e pOr em prdtica os processos desencadeados. A
investigacdo dos procedimentos didaticos deve possibilitar a percep¢do dos meandros
educacionais passiveis de corroborarem ou negarem os fins previstos na pratica
pedagdgica.

A andlise desses procedimentos fundamentard a compreensdo de como estdo
sendo operacionalizadas as metodologias e estratégias no curriculo, se distanciadas ou
nao da proposta, reconhecendo as fragilidades que permeiam as acdes € 0s motivos que
as fizeram permanecer fixas, propiciando, assim, uma visdo articulada dos

procedimentos pedagdgicos adotados.

¢ Identificacdo das concepgdes presentes no contexto educacional.

Andlise que se refere as concepcdes e aos valores culturais presentes no contexto
escolar como um todo, por meio da investigacdo dos rituais, das regras, dos paradigmas,
dos valores e das visdes que fundamentam os fazeres pedagdgicos. Favorece a
compreensdo de como essas questdes transitam no imaginario dos educadores e como
elas se correlacionam com as teorias que fundamentam suas préticas. “Além de influir
sobre nossas percepcoes, nossos paradigmas também influenciam nossas ac¢des: fazem-
nos acreditar que o jeito como fazemos as coisas € o ‘certo’ ou a ‘Unica forma de fazer’.
Assim, costuma impedir-nos de aceitar ideias novas, tornando-nos pouco flexiveis e
resistentes as mudancas” (Vasconcelos, 2002, p. 31).

Identificar o imagindrio que dd contorno as agdes dos profissionais é de
fundamental importancia. Estabelecendo uma analogia, este aspecto € tdo importante
quanto a necessidade de se trabalhar com os alunos valores e atitudes nas relacdes
cotidianas em sala de aula. Sem se delinear um panorama das concepcdes pré-
existentes, das representacdes e resisténcias, ndo ha como se trabalhar novas teorias,
visto que sem essa reflexdo ndo se propicia espaco para a autoria de pensamento,

conforme frisa Fernandez (2001, pp. 51-75).

e Identificacdo dos Determinantes Sociais
Andlise que diz respeito a avaliacdo das condi¢des concretas de vida, passiveis

de determinar estilos de relacionamento das pessoas que compdem o cendrio da escola.
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Essas condi¢des referem-se ao nivel s6cio-econdmico, moradia e influéncia cultural que
receberam.

Este ambito de analise, na realidade, revela a forma como sdo delineadas as
representacdes subjetivas que os profissionais dispdem em seu imagindrio,
correspondente as modalidades de relacdes que travam com o mundo ao redor, além de
subsidiar a intervencdo junto a instancia familiar, ampliando a compreensdao da
diversidade com a qual a escola contracena.

Em cada um desses aspectos existem embutidos estilos de acdo que findam por
preconizar formas especificas de ensino e aprendizagem. As situacOes acima destacadas
sdo instituidas socialmente no contexto escolar e desempenham uma fun¢@o ensinante

que influencia subjetivamente no processo de aprendizagem do sujeito que aprende e do

sujeito que ensina. (Fernandez, 2001. pp. 77-110).

¢ Identificac@o das especificidades presentes na acao docente

A andlise psicopedagdgica das acdes docentes deve priorizar o reconhecimento
das representagcdes que os profissionais do ensino possuem de si proprios, do mundo e
do ato epistemoldgico, para correlaciond-las a sua pratica cotidiana em sala de aula.

Nesse ambito, a intervengao psicopedagdgica requer uma pormenorizagao das
dificuldades de aprendizagem vivenciadas pelos alunos, a titulo de identificacdo de sua
origem, se refletem especificidades da acao docente, no modo de ensino, ou se dizem
respeito a questdes relacionadas ao processo de desenvolvimento do aluno ou grupo de
alunos.

Neste intuito, o psicopedagogo deve se propor a delinear sua acao, investigando
as questdes que incidem na pratica educativa para evidenciar em que posi¢do o
professor se encontra no processo de aprendizagem: se facilitadora ou inibidora da
aquisicdo de novos esquemas de conhecimento.

Na medida em que forem reconhecidas as formas de inter-relagdo do sujeito que
ensina com os sujeitos que aprendem, o psicopedagogo deve programar um plano de
acdo para ser implementado junto aos docentes, de modo que eles sejam questionados e
levados a pensar sobre suas posturas, possibilitando a reflexao e a observacdo de si
proprios como sujeitos ‘“‘ensinantes-aprendentes”. Tal como destaca a autora, da
necessidade de “conectar-se com a propria caréncia permite nutrir o desejo de conhecer”

tanto a si como aos outros e aos objetos do conhecimento (Fernandez, 2001, p. 129).
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A avaliacdo psicopedagégica do professor em sua pratica deve considerar, além
das questdes acima evidenciadas, alguns pontos, na visdo de Goni, Martinez e
Fernandez (2000, pp. 193-213). Segundo esses autores, trés premissas bdsicas ndo
podem ser negligenciadas ao se investigar a pratica educativa em sala de aula: a
primeira refere-se a necessdria compreensdo de que professor e aluno se inter-
relacionam no processo €, portanto, ndo podem ser considerados individualmente.

A segunda diz respeito a dimensao temporal presente em sala de aula no sentido
de que todas as acdes tém que ser avaliadas no contexto daquele espago-tempo, ou seja,
ndo se pode avaliar a acdo pedagdgica de forma pontual sem que se tenha a visdo do
processo que a encadeou para se verificar sua descontinuidade ou ndo.

A terceira faz alusdo a que a andlise da pratica pedagdgica seja coerente com a
peculiaridade dos contetdos e tarefas que encontram-se em destaque na interatividade
das acdes pedagbgicas, avaliando-se a inter-relacdo que mantém entre si.

Um estudo nesse ambito possibilita reconhecer a problemdtica que envolve a
pratica docente em suas origens, facilitando a tomada de decisdo para os
encaminhamentos pertinentes, de ordem administrativa ou pedagogica, através de acoes
que incluem os servigcos para a saide do trabalhador, orientagdo pedagdgica e formacgao

especifica no contexto da escola.

¢ Elaboracao de plano de acdo considerando as necessidades do alunos

Avaliados os subsistemas anteriores como um todo, a agdo psicopedagdgica
nesta instancia prevé a elaboracdo de um plano relacionando trés ambitos: escola,
professor e aluno, tendo como objetivo focalizar as possiveis formas de intervengdo que
culminem em minimizar a dificuldade do aluno em estabelecer vinculos e esquemas que
sustentem seu processo de constru¢cdo de conhecimento.

Nessa interven¢do incide um trabalho de avaliacdo a respeito do que deve ser
ampliado em termos de orientacdo curricular, para que o curriculo possa ser vivenciado
por todos os alunos, impondo uma visdo de “pertencimento” para que os sujeitos da
aprendizagem percebam-se integrados ao ambiente pedagdgico, inclusive os que
apresentam dificuldades especificas e déficits organicos, de modo a evitar que se
desenvolvam curriculos paralelos aos alunos que enfrentam dificuldades em seu

processo de aprendizagem Guimardes (2010, pp. 177-196).
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Diante dessa reorientacdo curricular, estabelecer um curriculo aberto, definir
objetivos que atendam as especificidades dos alunos e assim definir um trabalho de
apoio que sustente a concretizacao desses objetivos.

Frente aos problemas de aprendizagens reais®, relacionado a déficits, distirbios
neuroldgicos etc., devem ser avaliadas cada situacdo apresentada, para considerar o tipo
de encaminhamento a ser feito. Ressaltando-se que, em face de necessidade de
encaminhar o aluno para uma avaliacdo clinica, deve ser enfatizada a importancia do
intercambio com a escola para que, sistematicamente, o psicopedagogo observe as
condi¢Oes de desenvolvimento do aluno no contexto clinico e educacional dos quais
estd fazendo parte.

Esses procedimentos de andlise psicopedagdgica propiciardo a revisdo do
sistema de atendimento educacional aos alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, visando a clarificacio de como podem se encaminhados os problemas

especificos de aprendizagem, relacionados a deficiéncias organicas.

1.2.2 Fundamentacdo tedrica sobre a construcio do conhecimento no contexto

pedagédgico

Este topico aborda o significado de conhecimento. Enfoca a discussdo do
pensamento cientifico sobre a constru¢do do conhecimento na drea educacional e
apresenta as teorias educacionais que fundamentam essa trajetéria. Objetiva estabelecer
parametros que déem visibilidade as formas de concepcdo de conhecimento que
respaldam a elaboragdo dos saberes, para melhor elucidar a leitura da pratica vivencial
do processo de ensino e aprendizagem no cotidiano de sala de aula.

A visdo de conhecimento ndo esta dissociada de uma visao de mundo, de sujeito
e de sociedade. Nao ha subjetividade e conhecimento que se constroem de formas
separadas. Segundo os estudos de Neto (s.d., pp. 1-32), Pozo (2002, pp. 161-190),
Ghiraldelli (2002, pp. 54-72) e Silva (1996, pp. 11-17) sujeito e conhecimento estdo
imbricados, misturados em suas cenas de vida, em sua légica de constru¢cao de mundo,

em suas marcas recebidas pela histéria, pela vida e pela sociedade. O mundo estd no

% H4 uma distingdo entre déficits reais e circunstanciais. O primeiro refere-se 2 lesdo organica e o segundo
relaciona-se aos determinantes sociais (Mantoan, 1997, pp. 17-32).



31

conhecimento que cada sujeito vivencia, da mesma forma que o conhecimento estd no
mundo vivido por cada sujeito. Nesse aforismo, renovam-se e corporificam-se, dia a dia,
as experiéncias de conhecimento vividas.

Dentro dessa perspectiva, percebe-se que nenhum olhar sobre o outro, sobre o
mundo ou sobre a realidade circunstancial esté isento de intencionalidade. Esse preceito
elucida a visdo fenomenoldgica de conhecimento no mundo, ressaltado por Bicudo
(2000, pp. 17-60) e Merleau-Ponty (2006, pp. 273-400). Pauta-se na crenca de que os
sujeitos sdo lancados ao mundo em busca de algo, intencionalmente objetivado com
base em principios, sistemas de aceitacdo ou desejo, conforme a fonte propulsora que
lhe incita ao percurso da busca. Cada passo efetuado nessa procura evidencia um
detalhe do vinculo firmado com a intencionalidade que o impulsionou, sendo o
elemento fundante — os principios geradores de suas crengas — fator responsavel por sua
mobilizacdo no mundo. Esses pontos configuram-se como elos encadeados de
posicionamento e estabelecimento de vinculo entre o que se pretende conhecer/buscar e
o sujeito que realiza o processo de busca. A consolidacdo e a constru¢do do
conhecimento se corporificam, nesse intento, por meio da prépria consumacao do ato
que o impulsionou na ac¢do que transforma a busca, no ato do conhecer.

Essa compreensdo denota uma das concepcdes existentes acerca do que faz o
mundo do conhecimento funcionar e estabelece uma visdo paradgmatica com relacdo a
outras formas de pensar o conhecimento humano. Os estudos sobre essa tematica sdo
questdes que encontram eco na propria epistemologia sobre a constru¢cdo do
conhecimento cientifico. Na drea da pesquisa educacional, expde Neto (s.d., pp. 2-10), a
constituicdo da investigacdo cientifica deve ser trilhada com o rigor que a corporifica e
o suporte paradigmaético que a concebe, mas sem que se perca de vista, ressalta o autor,
a natureza do fendmeno em estudo, considerando que os saberes cientificos estdao
submersos em questdes dridas, subjetivas e complexas, que superam dogmatismos
paradigmaticos e fundamentos filoséficos, metodoldgicos, técnicos e restritivos, para
dar énfase a uma leitura de mundo que o pesquisador, como observador atento e
minucioso, traz em seus referenciais subjetivos para desenvolver a pesquisa.

Falar sobre constru¢gdo do conhecimento cientifico implica em destacar a
compreensdo da forma como a concepcao que fundamenta os caminhos cientificos pode
influenciar o pensamento e a pratica vigente no processo educacional. A complexidade
dos estudos investigativos que envolvem as ciéncias sociais é destacada por paradoxos

na escolha dos fundamentos filoséficos e metodolégicos da pesquisa, em funcdo da
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propria natureza das ciéncias sociais. Na visdo de Neto (s.d, pp. 18-30), os
pesquisadores se fundamentam em duas visdes bdsicas: positivismo e interpretativismo.
Essas posturas, ao longo do tempo, t€ém sido apresentadas como incomensuraveis nos
tratados cientificos, visto que sao apontadas como antagdnicas, desde as concepgdes que
a fundamentam até aos métodos e técnicas adotados para suas investigacoes.

A visdo positivista de investigacdo cientifica teve origem com o advento da
ciéncia moderna. Concebe que o conhecimento sé se constréi quando um determinado
fenomeno é submetido ao estudo sistematico da objetividade cientifica que prevalece
nas ciéncias fisicas e matematicas. Considera como método o modelo da objetividade
cientifica, rigorosa e precisa, aplicada aos fendmenos naturais por intermédio da
descricdo e observacdo empirica, onde d4 primazia a deducdo e generalizacao de seus
principios a outras teorias ou fendmenos, pois considera que somente por meio de testes
e controles uma teoria cientifica pode ser validada. Nesse contexto, dd prioridade ao
entendimento de que os fendmenos ocorrem em funcdo de relacdes causais,
determinadas por fatores externos nas relacdes entre os sujeitos e seu percurso de vida.

A segunda concepg¢do, denominada interpretativista, surgiu como contraponto ao
principio positivista, face a dificuldade percebida em aplicar os construtos positivistas
ao ambito da ciéncia social, bem diferenciada dos fendmenos fisicos € matematicos. As
criticas impetradas ao modelo positivista de ci€éncia moderna trouxeram a baila a
concepcdo interpretativista de investigagdo no ambito educacional. Nessa abordagem, a
complexidade da realidade social reflete um olhar diferenciado aos fendmenos sociais,
para que se chegue a descoberta dos significados embutidos dentro dele e se proceda as
interpretagcdes pertinentes a singularidade de cada caso estudado.

Essas duas visdes paradigméticas que permearam a pesquisa cientifica ao longo
da tradicdo investigativa referem-se as bases dos construtos epistemoldgicos da ciéncia
e, como tal, despertaram na comunidade cientifica opinides diversificadas. Segundo
Gage (citado em Neto, s.d., pp. 4-6), as criticas mais evidentes versam sob trés aspectos:
o primeiro fez alusdo ao naturalismo. A critica antinaturalista se fundamenta no
argumento de que os fendmenos humanos nao podem ser analisados sob a luz dos
métodos experimentais adotados nas ciéncias naturais e mediados por uma metodologia
quantitativa de pesquisa, sob pena de que os fatos observados sejam desconsiderados
em sua singularidade simboélica. A critica destaca que as questdes sécio-educacionais
encontram-se extreitamente atreladas as intengdes de quem as executa e aos significados

que lhes atribuem significado dentro de um contexto. Por tanto, os fendmenos nao
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podem ser desvinculados da realidade contingente e concebidos no ambito de uma visao
determinista e, a priori, de causa e efeito, por constatar-se a existéncia de multiplas
interveniéncias na realidade social em que se manifestam.

O segundo ponto observado pela comunidade cientifica faz uma imersao na
tOnica interpretativista. A critica a essa visdo destaca que os significados atribuidos a
interpretacdo fenomenoldgica ndo corresponde ao que, de fato, ela estd passivel de
possibilitar, pela concepcdo nio conseguir desvelar, como pretendido, a realidade em
seus atributos mais profundos, tal como se aprofundar no ponto de vista “de seus atores
legitimos, ou seja, nas interpretacdes dos comportamentos de alunos e professores”, por
exemplo (Neto, s.d., p.5), embora os adeptos do interpretativismo justifiquem a
singularidade das ciéncias sociais e a impossibilidade de analisar os fenomenos de seu
estudo com base nos requisitos considerados para os fenomenos da natureza, pois que
os fatos sociais ndo se repetem do mesmo modo em todo tempo e lugar.

Outro ponto destacado pelas controvérsias epistemolodgicas faz referéncia a
critica dos tedricos criticos. Neto (s.d., p. 6) refere que essa critica se reporta tanto a
concepcdo positivista como a fenomenoldgica, por entenderem que nelas existem um
olhar estéril sob os problemas educacionais relacionados com a construcdo do
conhecimento. Defende a proposicao de que embora a educagdo e a sociedade estejam
submetidas aos ditames politicos, econdmicos e sociais, os sujeitos podem ser educados
para transformar essas estruturas e nao serem apenas dominados por elas. Defende que a
pesquisa educacional deve ter “por premissa a ideia de que os seres humanos sio
capazes de mudar as estruturas sociais, ndo tendo que ser simplesmente por elas
determinados” (Neto, s.d., p.7). Os tedricos criticos se posicionam, assim, contrarios as
duas visdes de pesquisa em ciéncias sociais.

Essas visoes destacadas por Neto (s.d., pp. 7-10) culminaram em posturas mais
ou menos radicais em termos de op¢dao metodoldgica de pesquisa. Ora preponderaram
escolhas na linha da metodologia quantitativa-positivista ora na linha qualitativa-
interpretativista. A tradi¢do positivista incorporou praticas de pesquisa educacional
quantitativa que privilegia dados empiricos. A vertente interpretativista optou pela
pesquisa qualitativa, em vista de considerar que as relagdes simbdlicas emanadas da
realidade circunstancial ndo devem ser submetidas aos ditames da légica naturalista-
positivista. A metodologia qualitativa prioriza uma relacao subjetiva com o mundo, sem

abdicar da sistematizacdo necessdria a investigacao cientifica.
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Por muitas décadas, a comunidade cientifica se manteve polarizada entre essas
duas visdes. As exigéncias do mundo pds-moderno desvendaram a fragilidade dessas
polaridades e questionaram os conceitos considerados opostos, tanto em sua
racionalidade como em sua experiéncia pratica e constataram que essas duas visdes
isoladas ndo atendem aos requisitos da complexidade humana e da complexidade dos
fendmenos sociais. Sob essa Otica, as palavras de Neto (s.d., p. 18) ressaltam a
existéncia de animosidades entre os defensores dos paradigmas cientificos, a
denominada “guerra dos paradigmas”, uns advogam a tese da incomensurabilidade entre
eles, outros consideram que nio ocorre pontos excludentes entre as concepcdes de
ciéncia em cena, visto que a atividade cientifica retrata mundos diferentes e, conforme o
fendomeno a ser pesquisado, hd a tendéncia dos pesquisadores adotarem posturas
diferenciadas, como heranca de sua prépria prética nas respectivas dreas de atuacdo, o
que ocasiona olhares diferentes com relacdo aos mesmos fenomenos em estudo. Diante
dessa conjuntura, o autor acentua a necessidade da ciéncia buscar uma outra op¢ao que
se coadune com a diversidade e cooperagao metodoldgica disponivel no pensamento
cientifico, visando uma sinergia e confluéncia de acdes que atendam o estudo dos
fendmenos em sua amplitude quantitativa e qualitativa, conforme requerer suas andlises

Estudos na drea das ciéncias sociais revelam a validade dessa afirmativa. Os
contrastes evidentes e a necessidade de entrelacamento de visdes no mundo atual,
passou a ser condi¢do fundamental para se ter uma leitura mais acurada dos fenomenos
observados na drea das ci€ncias humanas. Essa tOnica fez insurgir a reorientacdo de
pontos de vistas e a concatenacdo de ideias antes excludentes, fazendo com que a
comunidade cientifica consubstanciasse seus parametros metodolégicos sob a
convergéncia quanti-quali de pesquisa em educacdo, diante da incontestavel evidéncia
da idiossincratica que o assunto requer.

No ambito do desenvolvimento do ensino e aprendizagem, a confluéncia de
saberes se faz patente. Os estudos sobre a aprendizagem estabelecem a necessidade da
integracdo de visdes antes consideradas antagbnicas, mas que na atualidade se
aproximam como possibilidade de desencadear processos de ensino qualificados, como
€ o caso da concepcao associacionista e da construtivista apresentada por Pozo (2002),
como possibilidade de inter-relacdo, mediante a ineficidcia de suas aplicabilidades
isoladas. “As vezes, onde as técnicas de aprendizagem associativa se mostram eficazes,
a aprendizagem construtiva ndo oferece solugdes claras ou vice-versa”, referencia o

autor (Pozo, p. 53).
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Este trabalho buscou esse exercicio, de experienciar a confluéncia metodolégica
como meio de fundamentar a pesquisa no contexto de sala de aula. Adotou o espectro
metodolégico quanti-quali em dire¢do a uma leitura fenomenoldgica estrutural da
pratica pedagdgica, com vistas a considerar as marcas sociais deixadas pela histéria da
materialidade dialética, evidenciada no percurso das vidas dos sujeitos que se imiscuem
na realidade educacional, como consequéncia do préprio fazer cientifico no mundo do

conhecimento e da escola.

A construcio do conhecimento na pratica curricular

Na pratica pedagdgica, o processo de constru¢cdo do conhecimento se corporifica
por meio do curriculo como um entremeado de redes que se interligam e déd corpo aos
sujeitos e aos contetdos que interagem no processo de ensino e aprendizagem. Na visao
de Silva (1999, pp. 11-27), o curriculo € entendido como expressdao de concepcdes e
vertentes que dao sentido as vivéncias educacionais, conforme o projeto tedrico que se
encontra embutido na visdo de educacdo. A opg¢do curricular define acdes e identidades
que serdo adotadas na préatica educacional e orienta quanto a concepcdo de
conhecimento que se pretende instituir e a visdo de homem que se quer formar.

Uma leitura das tendéncias curriculares enfatizadas pelos estudos de Silva
(1999) destaca trés concepgdes tedricas sobre o curriculo: a primeira fundamentada nos
pressupostos tradicionais tecnicistas de educacao; a segunda, erigida sobre os auspicios
da teoria critica fomentada por intelectuais que se contrapunham ao tradicionalismo
técnico-instrumental; e a terceira, denominada de teoria pds-criticas, em alusdo aos
principios desestabilizadores do mundo contemporaneo, que desafia e questiona
pressupostos e conceitos firmados historicamente, no intuito de estabelecer novos
parametros para a compreensao de ciéncia e de mundo.

As teorias tecnicistas sobre curriculo tiveram sua ascensio no século XX, nos
idos de 1945. Propuseram uma educacdo voltada aos interesses econdmicos da
producdo industrial, com a inten¢do de que a fun¢do da educacgdo fosse a de atender as
demandas do crescimento capitalista, para o que os sistemas educacionais deveriam

estabelecer modelos precisos de afericdo de resultados a serem alcangados,
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tecnicamente sistematizados para atender as requisi¢des da sociedade capitalista em
ascensao (Silva, 1999, p. 24).

Ghiraldelli (2002, pp. 62-72) destaca que como contraponto as defesas de um
curriculo educacional firmado em bases econdmicas e instrumentais surgiram as ideias
propostas por Dewey, o qual priorizou uma educagdo direcionada aos principios da
democracia e da cidadania, por meio de praiticas que relevassem os interesses € as
experiéncias de criangas e jovens, € ndo simplesmente a preparacao para o trabalho.

Essas duas visdes de curriculo emergiram como consequéncia das
transformagdes sociais instituidas com o arraigamento do modelo de produgdo
capitalista. O curriculo passou a ser visto como uma forma de organizagdo,
planejamento e controle sistematico das acdes educativas e como expressao categdrica
de ciéncia moderna para atender a industria, a formacao do trabalhador assalariado e a
ética do trabalho (Ghiraldelli, 2002, pp. 13-38).

A racionalidade da sociedade do trabalho deixou de visar apenas a capacidade de
autodeterminagao, a formacdo do homem livre e consciente de si préprio, e passou a
priorizar uma racionalidade calculada para moldar e adaptar o meio conforme as
necessidades do homem, para ensind-lo a viver de forma praitica e empreendedora, de
acordo com as exigéncias do trabalho.

Segundo Ghiraldelli (2002, pp. 37-54), mesmo na vertente de Dewey (1936), em
seu modelo de curriculo progressista de base psicoldgica, evidenciou-se destaque a
intencdo pragmadtica da educacdo, de ampliar a capacidade intelectual do aluno a partir
de experiéncias praticas. Os métodos ativos vislumbrados por ele tinham o objetivo de
fazer com que a crianca fosse capaz de extrapolar sua capacidade mnemoOnica para
estabelecer um verdadeiro processo inventivo e transformador do meio em que estivesse
inserida. O professor deixou de ser considerado como filésofo ou tutor e passou a ser
visto como um trabalhador da educagdo, fundamentado em métodos e técnicas que
elevassem sua performance profissional em sala de aula.

A perspectiva tecnicista do curriculo, tanto de base econdmica como progressista
de base psicoldgica, priorizava o status quo da classe dominante na func¢do educacional.
As novas tendéncias tedrico-filoséficas, provenientes de vdrias partes do mundo,
eclodiram nos anos de 1960 e geraram contestagdes sérias aos ditames dessa pedagogia
técnica, fazendo surgir os fundamentos conceituais das teorias criticas sobre o curriculo.

Mas assim como o pensamento humanista ndo respondeu as exigéncias das

mudancas sociais no percurso histérico, reflete Ghiraldelli (2002, pp. 13-38), a
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sociedade do trabalho também nio foi suficiente para firmar os propdsitos aos quais se
comprometeu em seu discurso, dentre eles o de inser¢do social através do trabalho, ela
entrou em crise, e um dos motivos foi a falta de emprego. Sem grandes perspectivas, os
principios desse modelo social ja ndo responderiam aos anseios pragmatistas de mundo.

Teve inicio nesse cendrio, os grandes dilemas da razdo, do capitalismo e da
educagdo. Os tedricos criticos conceberam que o curriculo tinha que ser revisto em sua
forma multidimensional e ndo apenas em seu aspecto técnico-pratico do “como” fazer
para ensinar, mas ser compreendido e considerado em suas questdes conceituais,
finalidade ideoldgica e estrutura classificatéria, com relacdo ao contexto social. As
teorias criticas destacaram a estreita relacdo de poder em que as questdes curriculares
estdo imersas, como reflexo da funcdo atribuida a escola nas sociedades dos diversos
tempos historicos.

Silva (1999, p. 31) refere que dentro dessas visdes, na década de 1970, na
Franca, insurgem os ensaios filoséficos de Louis Althusser, que defendera a noc¢do da
escola como aparelho ideoldgico do estado. O curriculo, indica Althusser (1985, pp. 53-
106), contribui para instituir a crenga de que a estrutura social montada pelo capitalismo
deve ser desejavel pelos sujeitos ndo simplesmente por ser benéfica, mas por ser
necessdria a manuten¢do da sociedade como um todo.

Outras visdes fundamentaram esse ponto de vista como os conceitos de Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron, por meio da alusdo feita a escola como vetor de
reproducdo social, a qual utiliza a cultura dominante para proliferar visdes de mundo
exclusiva dessa classe, a0 mesmo tempo em que exclui aos que a ela ndo pertence, por
inscrever neles o sentimento de estranhamento aquela realidade. Esses tedricos
cunharam o conceito de ‘“capital cultural” para designar a pratica de internalizacdo de
habitos e valores que interessam ser mantidos e naturalizados pela sociedade, em nome
do status quo (Silva, 1999).

Ghiraldelli (2002, pp. 13-38) ressalta que o discurso inspirado pela sociedade do
trabalho do século XXI introduziu os conceitos de pds-modernidade no curriculo.
Destaca que as requisi¢cdes pés-modernas trouxe ao ser humano uma crise de identidade
que levou-o a perceber-se descaracterizado em sua individualidade, como sujeito
epistemoldgico, moral e politico. O homem e a mulher do mundo pdés-moderno,
paradoxalmente, constituem sua identidade/subjetividade em funcdo das disputas
travadas no mercado competitivo, com as exigéncias cada vez maiores para obten¢ao do

reconhecimento profissional exigido socialmente e, dessa maneira, procuram formas
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utilitarias de dar conta de si como sujeitos, a fim de estarem aptos ao enfrentamento do
embate humano, profissional e ecoldgico.

Abstrai-se que esse perfil tem suas origens ancoradas na forca do dominio
simbdlico presente nas relacdes sociais, as quais sdo trabalhadas ao extremo pelo capital
cultural, perfil esse ao qual Bordieu e Passeron se referiam e denunciavam na década de
1970 e que hoje € levado aos extremos pelas exigéncias da sociedade globalizada. Silva
(1999, p.14) evidencia que o capital cultural em seu dominio simbdlico se fortalece nas
acoOes vivenciadas socialmente de varias maneiras, por meio da arte, dos titulos e dos
valores disseminados. Eles reforcam ndo apenas um status quo dominante, mas
descaracterizam, como cultura, qualquer outra forma de manifestacdo cultural existente,
tornando-as invisiveis. Desse aspecto, deduz-se que nas sociedades atuais,
contraditoriamente ao discurso da inclusdo social presente na pds-modernidade, o
potencial humano que nio atende as demandas requeridas pelo mercado € excluido de
seu raio de atuagdo.

Ghiraldelli (2002, pp. 13-38) refere que, em termos educacionais, as implicagdes
desse ideal de conhecimento foram inumeras. O trabalho, sendo concebido como
emprego transitério, deu margem ao surgimento de uma educacdo voltada para o
adestramento, treino de habilidades especificas e direcionadas as necessidades
mercadolégicas das grandes corporagdes industriais. As pessoas sendo treinadas em
habilidades passaram a ser estimuladas a atender a forma-padrdao determinada pelas
diversas midias. O novo papel atribuido a educagdo passou a ser o de multiplicadora de
técnicas adequadas ao dominio de competéncias especificas, como a da aquisi¢do de
uma lingua estrangeira, da manipulacdo de uma tecnologia ou da leitura de um texto,
sem a obrigatoriedade de desenvolver a visao geral das situacdes que cada competéncia
estd inserida.

Ghiraldelli (2002, pp. 30-31) considera que as transformacdes ocorridas nas
formas de conceber o mundo incidiram em uma naturalizagio® da visdo filoséfica acerca
das relagdes do homem com o meio ambiente, ou seja, nao ha diferenca entre o homem
como corpo fisico e qualquer outro corpo existente no mundo. Por tanto, a esse homem,
que € visto apenas em sua materialidade fisica, deixou de ser exigido o desenvolvimento
de uma consciéncia de si proprio como pessoa, passando a ser visto apenas em suas

necessidades materiais, como um corpo que tem cor, gosto, doengas e prazeres que

* Naturalizacdo — Concepgdo relativa ao naturalismo —: “doutrina filos6fica que nega a existéncia do
sobrenatural e de qualquer principio transcendente e que s6 admite como norma ou realidade a natureza
tal como aparece na experiéncia” (Durozoi, 1996, p. 336).
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precisam ser mantidos, consumidos ou transformados, de forma a atender aos padrdes
globalizados da pds-modernidade. O eu enquanto corpo, no contexto pds-moderno, s
se satisfaz na medida em que sentir prazer em consumir, em uma atitude que denuncia o
deslocamento da subjetividade/identidade da consciéncia para a esfera corporal/fisica.

Dentro dos padrdes pos-modernos, a no¢do de sujeito s6 € aceita na propor¢ao
em que a pessoa for capaz de suprir suas necessidades de consumo, pagar pelos desejos
do corpo fisico e ter poder de posse. Fora isso, o sujeito € qualquer outra coisa que nao
satisfaz nem a si préprio e nem ao mundo ao seu redor. Razao pela qual as pessoas que
estio a margem dos padroes estabelecidos ndo t€m sequer perspectiva de
reconhecimento social, a menos que sejam capazes de consumir.

Essas mudangas impostas pelo mundo pds-moderno, no processo de construcao
do conhecimento, se apresentam com duas faces: a primeira incentiva a visao de acoes
voltadas ao adestramento; e a segunda envolve propostas educacionais que defendem

N

uma ac¢do pedagégica direcionada a “anseios liberais, democraticos e de maior reflexdo”
(Ghiraldelli, 2002, p. 28).

A leitura desse contexto, focado no adestramento, € oriunda das discussoes
filos6ficas anteriormente citadas, inseridas pela visdo das teorias criticas*. Elas
interpretam esse momento como sendo de primazia do consumismo e reificacdo
capitalista. Onde preponderam os valores atribuidos a satisfacdo dos prazeres fisicos, do
corpo, em detrimento do desenvolvimento de uma consciéncia de si préprio ou do meio
social.

A segunda visdo, dentro de uma interpretacdo filoséfica neopragmatista,
concebe, nos principios da pdés-modernidade, uma possibilidade de superacdo da
natureza humana, através da compreensao de que os sujeitos no mundo ndo sdo o
resultado das ideias mais intimas ou do que de bom todos os homens t€ém em esséncia e
que a educacdo pode fazer aflorar, como propuseram Platdo, Kant ou Rousseau. Mas,
como sujeitos, as pessoas no mundo sdo o resultado das relacdes que construiram com

os outros através da linguagem e das redes de significados instituidos ao seu redor. Por

tanto, cada pessoa é proveniente do mundo interior de suas ideias e das intervencodes

4 Teoria critica: faz referéncia aos conceitos difundidos pelos tedricos da escola de Frankfurt, Alemanha-
1923. Esses tedricos defenderam que o capitalismo transformou a razdo emancipadora, proposta pelos
iluministas, em razao instrumental, que aprisionou os homens para tornd-los dependentes. Em termos
educacionais a teoria critica questionou o papel da educagcdo como sendo instrumento de escraviddo dos
homens (Silva, 1999, p.52).
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discursivas que influenciaram sua trajetéria de vida e que diariamente as re-descrevem,
uma a uma, € 0 mundo ao seu redor.

Segundo Ghiraldelli (2002, pp. 62-72), esses eventos trouxeram contribui¢des
significativas para as novas teorias filoséficas e educacionais, em vista de terem
contribuido para uma leitura sob novos prismas da realidade circundante, ndo obstante
os conflitos e desafios que encerram. O autor refere que a visdo pessimista da crise,
instaurada nos tempos pdés-modernos, ndo pode nublar as possibilidades que insurgem
com essa nova concepcao de mundo e propde, como paradigma tedrico-educacional na
pos-modernidade, a teoria “pds-narrative turn”, que significa a valorizacdo das
narrativas e das metiforas presentes em seu bojo, visando uma possibilidade de releitura
de mundo sob vdrios prismas, ndo para transformd-lo, como se propuseram as teorias
criticas, sem sucesso, frisa o autor, mas para assumi-lo em suas diferencas e recria-lo,
através de uma espécie de jogo sem barreira de linguagem e acdo (Ghiraldelli, 2002, pp.
62-72).

Silva (1999, p. 149) destaca, na pés-modernidade, um modelo de mundo que
rejeita a ideia da existéncia de uma ‘“‘consciéncia coerente, centrada, unitaria”. O autor
reflete que os padrdes pds-modernos presentes na concep¢do do conhecimento, via
curriculo, descartam os paradigmas racionalistas, cartesianos e lineares, que
fundamentam a presenga de uma consciéncia humana, capaz de guiar o sujeito em sua
racionalidade, e que € capaz de estabelecer coeréncia entre existéncia humana e
pensamento, tal como apregoou a ciéncia moderna.

A visdo das teorias pds-modernas duvidam da confiabilidade das asser¢des que
querem estabelecer um saber totalizante. Silva (1999, pp. 111-124) destaca que essa
visao de mundo pde em xeque a concep¢cdo de sujeito moderno e centrado, com
autonomia e soberania de acdo sobre seu mundo. O pds-modernismo, guiando-se pela
visdo poés-estruturalista e psicanalitica de Freud e Lacan, concebe o sujeito como um ser
que é pensado, criado e produzido pelas estruturas sociais as quais estd imerso, € nega a
existéncia de autonomia de fala e pensamento que o mundo moderno fez crer, existir, na
concepcdo de homem que fundou.

O pés-modernismo se contrapde a esse sujeito ficticio da modernidade, que foi
criado para atender os designios da racionalidade, dos discursos ideoldgicos e do
conhecimento para atingir o poder, na visdo pés-moderna o “conhecimento ndo se opde
ao poder. O conhecimento ndo é aquilo que pde em xeque o poder: o conhecimento €

parte inerente do poder” (Silva, 1999, p. 149). Em termos do desenvolvimento humano,
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a pés-modernidade questiona que o mais importante nao € saber se existe ou ndo uma
esséncia humana, mas sim entender em que medida essa esséncia pode ser afetada pelas
situagdes e contingéncias arbitrarias da histéria e da cultura. Coloca no lugar do
pensamento objetivo, constituido pelas ‘“‘grandes narrativas” evocadas pela
modernidade, a prioridade ao “subjetivismo das interpretacdes parciais e localizadas” da
cultura em relacao aos sujeitos € a0 mundo.

Gadotti (1996), por outro lado, refere que a tonica do processo de conhecimento
na atualidade pdés-moderna é atribuida a diversidade multicultural, em vista das
exigéncias sociais impostas pelo modelo econdmico vigente das relagdes virtuais
estabelecidas pela tecnologia, da diversidade sdécio-cultural e das mudancas
paradigmaticas instauradas. Em contrapartida a desvalorizacdo imposta historicamente
aos valores culturais e a educagdo, o multiculturalismo se impde como uma concepgao
que se propoe privilegiar a “unidade entre histéria e sujeito que foi perdida durante as
operacdes modernizadoras de desconstrucao da cultura e da educagdo” (p. 311), e da
destaque ao conhecimento enquanto processo, em detrimento da obten¢do de um saber
universal que tem fim em si mesmo. Concebe a educagao como principio de equidade e
autonomia, diferentemente do pensamento moderno que preconizava a diferenca e a
hegemonia como fundamento conceitual do processo educativo.

Esses pontos de vistas emergentes nas leituras pds-modernas, sobre a
constituicdo dos sujeitos e do conhecimento no mundo, implicam na adocao de posturas
pedagdégicas ndo lineares, que transitam por visdes de saberes e praticas consistentes,
para que se trabalhe distin¢des de mundo amplas e, a0 mesmo tempo, pontuais, € assim
se permita aos sujeitos vislumbrar suas possibilidades na multiplicidade das
perspectivas que dispdem. Exigem uma agdo curricular que propicie, a0 mesmo tempo,
fundamentos para que as pessoas procedam suas elaboragdes internas, em conexao com
os sentidos e fatos do mundo para saberem geri-los com competéncia bioldgica, fisica,
racional e emocional, sob pena de que suas acdes sejam indcuas e suas escolhas
superficiais.

Se o sujeito pés-moderno € o que questiona principios, valores e convengdes
sociais, esse ser-sujeito requer bases curriculares que lhes déem suporte conceitual para
perceber o que estd no sedimento de suas acdes. Uma vez que o sujeito ficticio, forjado
pelo mundo moderno como possuidor de uma consciéncia linear, racional e
determinista, criou uma realidade ilusdria e segregadora. Espera-se que a experiéncia da

pos-modernidade na prética curricular e vivencial desafie as possibilidades humanas,
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ndo somente para enfatizar seu estilo ambiguo e irOnico, nas atitudes e criticas que faz
aos conceitos obsoletos da modernidade, mas para desenvolver a necessdria identidade
de sujeito coletivo em suas escolhas com relagdo ao mundo biofisico, subjetivo e sécio-
histérico, na intera¢cdo com os organismos ao seu redor.

Estes aspectos apresentados sdo apenas uma infima demonstracdo das
concepgdes que delinearam a construcdo do conhecimento na pratica educacional ao
longo das tendéncias pedagdgicas do século XX. Eles foram evidenciados com o intuito
de elucidar as bases filoséficas e politicas que sedimentam a relagdo entre teoria e
pratica, visando mostrar os diversos didlogos que essas concepgdes encerram € a forma
como s3o trabalhadas na escola, no processo ensino e aprendizagem nos

posicionamentos docentes.

1.2.3 Os significados subjetivos nas relacoes interacionais do processo de ensino e

aprendizagem

Este topico comenta estilos de interagdes relacionais entre professores e alunos,
passiveis de sedimentar o processo de ensino e de aprendizagem, segundo a visdo
psicopedagogica do fendmeno educacional. Refere-se a uma discussdao colocada em
pauta, por tratar do fendmeno da aprendizagem em seu foco de atuacdo, as relagdes
interacionais em sala de aula, destacando os fatores que sobre ela incidem, para que se
configure a qualidade do processo estabelecido entre sujeito e conhecimento.

Apresenta concepgdes sobre a subjetividade humana, para possibilitar uma
andlise das questdes intrinsecas aos sujeitos nas relacdes de ensino e aprendizagem. Em
seguida, desenvolve uma leitura dessas questdes a partir dos conceitos tedricos
fundamentados por Ferndndez (2001), que enfatizam modalidades de ensino e
aprendizagem na perspectiva psicopedagdgica. Por fim, delineia a visdo de Maturana
(1998, 2001) e Assmann (1998), acerca das implicacdes do processo relacional no

desenvolvimento humano.
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Significados tedricos atribuidos a subjetividade humana no processo de ensino e

aprendizagem

Um estudo desenvolvido na Argentina sobre fracasso escolar, por Fernidndez
(2001, p. 52), registrou que modificacdes no posicionamento do professor, durante o
processo de ensino e aprendizagem, evidenciavam mudangas positivas na aprendizagem
dos alunos. Esse indicativo demonstrou que a acdo do professor, indiscutivelmente, esta
permeada por sua subjetividade. Na situacdo do estudo realizado pela pesquisadora, o
fracasso escolar foi potencializado pela situacdo de ensino e ndo pelas dificuldades que
os alunos, por si s6, pudessem apresentar. A forma de ensino expressou que as relacoes
interpessoais, naquele caso, estavam passiveis de condensar comportamentos subjetivos,
que se conectam ao ato de educar.

Fernandez (2001, p. 54) destaca que hd estudos de pedagogia que definem a
relacdo professor e aluno, conceituando-os como sujeitos epist€émico em contrapartida
aos estudos da psicologia que enfocam os sujeitos como seres desejantes. Tanto a visao
conceitual epistemoldgica como a psicanalitica ndao abrangem a complexidade da
relagcdo do sujeito com o conhecimento, mediante 0 que a autora propde como categoria
conceitual o “sujeito aprendente-ensinante — sujeito-autor”, significando dizer que a
subjetividade humana deve ser analisada conforme o posicionamento ensinante e
aprendente assumido por cada individuo e conforme o lugar que ocupam no mundo.

Nesse ambito, a categoria conceitual proposta pela autora reside na compreensao
de sujeito da aprendizagem como ser aprendente-ensinante, sujeito autor, que se
constitui em suas diversas formas de relagdes em seu percurso de vida e que pode ter
desenvolvida a autoria de seus pensamentos, de acordo com o significado que suas
relacdes lhe conferem em seu contexto sécio-cultural. Essa visdo psicopedagdgica
utiliza como fundamento tedrico os pontos de vista da epistemologia genética de Jean
Piaget e das andlises psicanaliticas formuladas por Sara Pain. Visa discorrer sobre as
modalidades de ensino e aprendizagem que caracterizam o ato da inteligéncia humana
(Fernéndez, 2001, pp. 60-62).

Na leitura psicanalitica, a subjetividade se manifesta através de conteudos
inconscientes, trazidos a mente pelo desejo, sob forma de sentimentos, medos, sonhos,
imagens e outras manifestacdes do pensamento. E apontada por Pain (1996) como uma

expressdao do comportamento humano que se revela na esfera dos desejos, em alusdo aos
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pensamentos irreais e nao realizados que se configuram como falta dentro de cada um

de nds, e é o que faz com que nos tornemos Unicos e singulares como afirma que:

O subjetivo se instaura na irrealidade, se constitui na esfera do desejo e é o que nos
diferencia como pessoa singular. O desejo € algo que falta. Assim, o desejo se instaura
em uma irrealidade. A realidade ndo € somente a realidade deste momento, mas também
a realidade do que € possivel. Portanto, o pensamento é o pensamento do que eu projeto
como possivel, dentro da realidade. Na ordem do desejo, ao contrario, o que se pensa &
o impossivel (p. 21).

Esse pensamento destaca que a subjetividade manifesta-se através de conteudos
inconscientes trazidos a mente, sob forma de fantasias, sentimentos, medos, sonhos,
imagens e outras realizagdes do pensamento. A autora postula que a aprendizagem
humana é um processo tecido na trama intrapessoal que articula organismo, corpo,
inteligéncia e desejo. Sob esse prisma, a subjetividade constitui-se num recurso
astucioso do cérebro, acionado pelo mundo do desejo, para driblar as imposicoes
culturais criadas pelo mundo real. Os conteidos subjetivos possuem estruturas
diferenciadas em relacdo aos conteddos conscientes da objetividade, influenciam os
processos de constru¢do de conhecimento vivenciados pelos sujeitos para a manutenc¢ao
da espécie humana, ndo s6 para perpetud-la como para garantir a transmissdo dos
conhecimentos relativos a forma de ser e agir das pessoas. A subjetividade encontra-se
presente na constituicdo da cultura de cada povo e da contorno aos perfis sociais, éticos
e culturais existentes nas diversas civilizagdes.

Esse estudo de Pain (1996, pp. 27-53) revela que as possibilidades de
aprendizagens presentes em todos os individuos instauram-se a partir de uma fungdo
desejante presente no psiquismo humano. Essa visao colocada pela autora opde-se ao
pensamento de Piaget que considera na constru¢do do conhecimento a preponderancia
das funcdes cognitivas no processo de organizacao e estruturagdo do pensamento. Pain
reflete que a mente opera de forma diferenciada no mundo do conhecimento e no
mundo do desejo. Destaca que ambos, conhecimento e desejo, agem por meio de
processos inconscientes e conscientes, sendo que o que diferencia um do outro é que no
conhecimento cognitivo/objetivo do mundo opera-se por meio da percepcdo, das
representacOes imagéticas dos fatos vivenciados, € no mundo do desejo, os contetidos
inconscientes projetados sobre a consciéncia humana estdao relacionados aos afetos e
emocgdes, sonhos e linguagens simbdlicas.

Pain (1996, pp. 48-53) compreende que no inconsciente humano existem

operacdes mentais que sdao capazes de gerar conteidos de consciéncia a nivel do
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conhecimento e do desejo. O inconsciente, nesse caso, seria responsdvel em fabricar o
pensamento € o consciente mostraria o resultado desse pensamento, por meio das
representacdes usadas para simbolizar os desejos e afetos.

O inconsciente estaria programado com operacdes capazes de criar contetidos de
consciéncia tanto no nivel do conhecimento quanto no nivel do desejo: sonhos, 0s atos
falhos, a utilizacdo da linguagem, tudo isso se fabrica no inconsciente e se projeta sobre
o consciente. Dessa forma, tanto no mundo do conhecimento como no mundo do desejo
tem-se uma parte inconsciente, que fabrica o pensamento, € uma parte consciente, que é
o resultado (Pain, 1996, pp. 33-38).

A autora destaca que o que diferencia desejo e conhecimento ndo é o aspecto
inconsciente presente em ambos, mas sim as representagdes que a mente elabora a partir
das imagens do mundo exterior. Essas representacdes influenciam tanto na criacdo dos
afetos, dos desejos, como dos processos cognitivos.

Para Melo (2002), a subjetividade na visao de Pain € interpretada como forma de
impetrar uma visdo “unitdria do pensamento e dualista do sujeito”. Firma-se na teoria
estrutural do pensamento, enfatizada por Pain nos pressupostos que adota com base na
psicanalise de Lacan e na leitura psicogenética de construcdo do conhecimento, para
proceder a compreensdo do fendmeno da aprendizagem. Melo destaca que Pain entende
a subjetividade como “sindbnimo de uma estrutura simbdlica ou dramética” (p. 172),
existente no pensamento, que autoriza ou desautoriza os sujeitos a expressarem-se em
suas dimensdes humanas, na esfera da constru¢cao do conhecimento.

Melo (2002, pp. 170-184) distingue ainda que outros tedricos provenientes da
vertente piagetiana concebem a subjetividade como ato consciente existente na mente
humana, que tem suas raizes na prépria natureza epistemoldgica e psiquica dos sujeitos,
como fruto das condi¢des estruturais, bioldgicas e organicas que incidem sobre o
processo de aprendizagem. A autora também destaca outra visdo que suscita a
subjetividade como expressdao da consciéncia humana, intencionalmente dirigida. Essa
visdo concebe que a subjetividade € produzida pelas vivéncias concretas a que os
sujeitos estdo imersos e fundamenta-se na concep¢ao fenomenoldgica de mundo.

Melo (2002, p. 173) concebe a subjetividade como o que € singular, diferente,
mas determinado e relegado socialmente por padrdes culturais definidos. Considera que
a visdo piscopedagbgica instaurada no contexto escolar consiste justamente na
possibilidade de retomada desse sujeito subjetivo que € relegado pela cultura que o

determina. Conceitua subjetividade como sendo a expressao permanentemente renovada
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de sentidos que se repetem, que sdo produzidos e determinados por toda natureza de
conflito consciente e inconsciente. A autora interpreta que a subjetividade é marcada
pela repeticao do mesmo, pelo discurso do outro, pela impossibilidade de articulacdo de
um discurso préprio. Por isso pensa o ser humano como um sujeito dividido e marcado
pelo conflito entre forgas/representagdes conscientes e inconscientes. Um sujeito livre e
ao mesmo tempo assujeitado, determinagdo e projeto permanentemente inacabado.

Tais concepgdes conceituais refletem Melo (2002, pp. 159-174) podem ser
complementares entre si, pois sugerem uma andlise do processo de ensino e
aprendizagem a partir de uma articulacdo das fungdes cognitivas e simbolicas que
coexistem nos sujeitos, indiscriminadamente, enquanto seres de aprendizagens e
desejos.

Lane (2002) tem outro ponto de vista sobre as questdes subjetivas. Ela destaca
que a subjetividade e a objetividade representam o mote da complexidade humana. Nao
podem ser consideradas fora da dinamica dialética que implicam, por referirem-se a
aspectos contraditérios e complementares do comportamento humano. Ressalta que,
como sujeitos ontoldgicos, cada individuo € a sintese de suas relagdes com o mundo
interior e exterior, fortemente marcado pelas relacdes socio-histéricas que o constituem

no decorrer de sua vida:

individuo e sociedade sdo insepardveis, segundo a dialética, pois o particular contém em

si o universal. deste modo, se desejamos conhecer cientificamente o ser humano é

necessdrio considerd-lo dentro do contexto histérico, inserido em um processo constante

de subjetivacdo/objetivacio. (p. 12)

Esse referencial realca a importancia das relagdes subjetivas no seio da propria
cultura, pois enfatiza que o desenvolvimento bio-fisico, quimico e estrutural dos sujeitos
sofreram interferéncias e interferiram no processo das relagdes humanas, nos habitos e
valores sociais, mediados pela linguagem. Dessa forma, todas as relacdes sociais
travadas no seio de uma cultura adotam regras de condutas emocionais, mediadas por
uma subjetividade social instaurada num determinado periodo histérico.

A subjetividade, como expressdao dessas emog¢Oes humanas, estd passivel de
exercer influéncias sobre a construcio do conhecimento, sobre a cogni¢do vivenciada
pelos sujeitos no processo de manutencdo da espécie humana e até sobre reagdes fisicas
demonstradas pelo corpo. A evidéncia da neurociéncia revela que sentimentos e
emocgdes afetam a funcdo cerebral e provocam comportamentos diferenciados em cada
pessoa. Reflete LeDoux (2001) que um nimero significativo de reacdes emocionais se

expressa fisicamente, motivo pelo qual “nas emog¢des, ao contrdrio da cogni¢do, o
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cérebro nem sempre funciona independente do corpo” (p. 37), ressaltando que a maior
parte das emocgdes se expressam por meio de reacdes corporais.

Herculano-Houzel (2007, pp. 31-179) refere a importancia das relacdes afetivas
para o bom processamento cerebral, e ressalta que a saide do cérebro depende das
relacOes mantidas com o outro em todos os ambitos dos relacionamentos interpessoais,
pois a forma amistosa de relacionamento entre os sujeitos desencadeia o sistema de
recompensa no cérebro que € responsdvel pela producdo de substincias prazerosas
como a dopamina, neurotransmissor que ativa a sensacdo de bem-estar. Essa dinamica
neurolégica diminui o nivel de stress, a0 mesmo tempo em que estimula a
autoconfianga e a motivacao, propiciando comportamentos positivos com relacdo ao
objeto de interagao.

Essa assertiva denota que as relagdes travadas com o mundo, nos diversos
ambitos da existéncia humana, contribuem para a constitui¢do da subjetividade de cada
pessoa e podem alterar estruturas cerebrais de forma positiva ou negativa. Essa
compreensdo da énfase ao pressuposto dos conceitos dialéticos de desenvolvimento
humano, que menciona que os sujeitos se formam em sua historicidade, nas constantes
interagdes que mantém com o meio socio-cultural ao qual estdo inseridos (Herculano-
Hougzel, 2007, pp. 61-183).

Um exemplo citado pela neurociéncia, com relagdo ao comportamento afetivo-
emocional entre os sujeitos, diz respeito ao processo de empatia. Herculano-Houzel
(2007, p. 183) demonstra em seus compéndios que alteracdes no cortex pré-frontal, drea
responsavel pela empatia, provocam, nos sujeitos com lesdo nessa drea,
comportamentos inescrupulosos com rela¢do ao outro.

Por final, destacam-se as ideias de Placco (2004, pp. 7-19) referentes a
subjetividade nas relagdes humanas. Esse autor afirma que as interacdes estabelecidas
em sala de aula tém possibilidade de registrar e/ou revelar comportamentos Unicos de
cada sujeito, no ambito dos afetos, valores e cogni¢cdo, e que s@o passiveis de provocar
marcas transcendentais® no cerne da identidade de cada um. Esse autor menciona que as
diferentes formas relacionais, decorrentes das trocas entre professor-aluno e aluno-aluno
em sala de sala de aula, envolvem as pessoas de forma concreta em sua totalidade, por

meio dos afetos, desejos, valores e cognicdes, € as transmutam em suas esséncias,

* Transcendental aqui é concebido com a mesma significacio que Maturana (1998) atribui ao termo,
identificando-o como sendo relacionado a questdes racionais, que t€m seus fundamentos em premissas a
priori definidas pelo dominio da emocao.
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estabelecendo em cada uma delas marcas indeléveis — e a0 mesmo tempo flexiveis —
que as constituem como pessoas Unicas. Essas consideracdes pressupdem que o
conhecimento organizado internamente por cada pessoa, dentro de suas relacdes
interpessoais, tem resquicios e registros de sua multiplicidade bio-quimica-psiquica-
histdrica e social.

A titulo de conhecimento etmoldgico, a palavra subjetividade faz referéncia ao
que pertence a sujeito, no sentido de tomar consciéncia subjetiva de um fato, conhecer
por introspec¢do. No sentido filoséfico, a palavra subjetividade € concebida como
sindbnimo de “vida consciente, tal como o sujeito pode captd-la nele, e onde delimita sua
singularidade” e, no sentido comum, refere-se ao conjunto das especificidades
psicoldgicas que s6 dizem respeito a um sujeito em particular (Durozoil & Roussel,

1996, p. 453).

A leitura psicopedagoégica da interacao professor e aluno

Considerando a epistemologia genética de Jean Piaget (1977) e as andlises
formuladas por Sara Pain (1996, pp. 51-110), Ferndandez (2001) discorre sobre as
modalidades de ensino e aprendizagem que caracterizam o ato da inteligéncia humana.

O movimento de assimilagiio e acomodacio® evidenciado por Piaget, referente a
compreensdo do real pelos sujeitos, em funcdo das condi¢cdes do meio circundante,
concebe que os processos de aprendizagem ocorrem de forma alternada e utiliza-se de
multiplas relagdes circunstanciais presentes no mundo de cada individuo (Piaget, 1977,
p. 360). Isto quer dizer que em cada pessoa ha uma forma especifica de manter relagdes
com o mundo ao seu redor, consigo proprio e com os objetos a serem conhecidos. A
essa forma de relacionar-se com os conhecimentos do mundo Ferndndez (2001, pp. 60-
110) denominou de modalidade de aprendizagem: molde relacional. Destaca que essa
modalidade estd submetida diretamente a0 modo como os sujeitos sdo conduzidos as
diversas formas de inter-relagdes com o mundo desde o nascimento.

Fernandez (2001) evidencia que cada um de nds, como sujeitos individuais,
mantém relagdes com o outro - como ensinante, consigo mesmo - como aprendente, e

com o conhecimento - como um terceiro interlocutor - de um modo singular. Referindo

% Assimilacdo: o sujeito transforma o objeto para integrd-lo aos seus esquemas de agdo. Acomodagdo: o
sujeito transforma e coordena seus préprios esquemas para adequar-se a realidade do objeto a conhecer.
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que conforme o modo com que as pessoas se relacionam com o conhecimento
estabelecem-se padrdes que se repetem e se alteram ao longo de suas vidas, definindo

um molde especifico relacional:

na pessoa que se relaciona com o conhecimento, encontraremos algo que se repete e
algo que muda ao longo de toda a sua vida nas diferentes areas. Chamo de modalidade

N

de aprendizagem a esse molde ou esquema de operar que vai sendo utilizado nas
diferentes situacdes de aprendizagem. E um molde, mas um molde relacional (p. 78).

Dentro desse raciocinio estdo imbricados ensino e aprendizagem, pois 0 modo
como se aprende a se relacionar com os objetos depende do modo de ensino de quem foi
responsdvel por essa introducdo do sujeito no conhecimento a ser construido ou
desconstruido.

Dependendo da forma como foram estabelecidas estas relagdes, o sujeito que
aprende pode ser evidenciado como um “sujeito autor” de seus processos de
aprendizagem Ferndndez (2001, p. 52) ou como um sujeito que dispde precariamente
dos recursos mentais necessarios para estabelecer a autoria de seus pensamentos.

Nesta relacdo sujeito-ensino-aprendizagem estdo presentes questdes subjetivas
que interferem qualitativamente na interacdo com o conhecimento. Ferniandez (2001,
pp- 53-66) utiliza a terminologia de ‘“‘sujeito ensinante-aprendente” para contextualizar a
subjetividade que encerra essa relacdo, e destaca que toda pessoa se inscreve no mundo
como um sujeito ensinante-aprendente. Ao interagir com o0s outros sujeitos, cada pessoa
imprime, nesse contato, seu modo de ver os fatos, os valores que possui e 0s conceitos
que tem. Nessa relacdo estd presente a func@o ensinante e a0 mesmo tempo aprendente,
pois, ao interagir, o sujeito ndo sé repassa como absorve conhecimento dos demais.

A terminologia aprendente-ensinante adotada pela autora nao € colocada como
equivalente aos termos professor (quem ensina) e aluno (quem aprende), mas refere-se
ao modo subjetivo em que cada pessoa se situa no mundo € em momentos distintos da
vida (Fernandez, 2001, p. 53). Com esta definicdo, Ferndndez destaca trés dimensoes
existentes na modalidade de aprendizagem dos sujeitos:

1) Epistemoldgica: pautada em Piaget, considera existir a proeminéncia de
estruturas cognitivas que sdo responsdveis pela construcio do conhecimento nos
sujeitos. Por meio de processos adaptativos entre os individuos e o ambiente
interacional, se estabelecem acdes dindmicas de aprendizagem, regidas por esquemas de
assimilacdo e acomodagdo, continuamente.

2) Desejante: pautada na psicandlise, confere aos sujeitos — construtores de

conhecimento — a existéncia da singularidade do mundo consciente e inconsciente na
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mente humana. E responsdvel em proceder agdes no comportamento dos individuos,
que estdo para além da légica pautada na consciéncia racional e que sdo regidas pelo
mundo dos desejos, tais como o0s processos transferenciais que ocorrem na
aprendizagem.

3) Aprendente-ensinante — sujeito autor: pautada na visdo psicopedagdégica do
sujeito com relagdo ao conhecimento. Considera a existéncia da articulagdo entre sujeito
cognoscente e sujeito desejante, no sentido de compreender que, na aprendizagem, ha
um deslocamento para o posicionamento ensinante, no sentido de buscar a referéncia do
ensino, do raciocinio usado no momento de ensinar questionando-se. Por esse prisma é
que € possivel articular a informacao entre o conhecer e o saber, considerando que este
saber advém da construcdo do conhecimento, que se estabelece por meio da inteligéncia
em interagao com o desejo de aprender.

O conceito de sujeito aprendente constréi-se a partir de sua relagdo com o
conceito de sujeito ensinante, j4 que sdo duas posi¢des subjetivas, presentes em uma
mesma pessoa, em um mesmo momento. Além disso, o aprender acontece a partir dessa
simultaneidade. Até se poderia dizer que, para realizar uma boa aprendizagem, ¢é
necessario conectar-se mais com o posicionamento ensinante do que com o aprendente,
e, sem duvida, ensina-se a partir do posicionamento aprendente.

Considerando esses conceitos, Ferndndez (2001, pp. 53-62) define que a
modalidade de aprendizagem, que favorece uma relagdo positiva com os processos de
constru¢do do conhecimento, sedimenta- se em uma relacao alternada entre:

. Os processos de assimilacdo e acomodagao; e
. A subjetividade de autoria do pensamento, estabelecida a partir da interacao
dinamica entre os sujeitos ensinantes-aprendentes.

Quando ocorre falha nessa alternincia, registra-se uma modalidade deficitdria
entre sujeito-meio-objeto, que resulta na cristalizacdo dos esquemas de acdo do sujeito e
prejudicam o aprender.

Mediante essa evidéncia, a postura que o professor pode adotar deve ser a de
proporcionar abertura e flexibilidade em suas decisdes, a partir dos resultados
observados no processo inter-relacional, com o intuito de exercitar, em si € no aluno, o
desencadear dos posicionamentos aprendente e ensinante. Fernandez (2001, p. 55)
destaca que, nessa busca, deve haver a compreensao de que os processos de ensino e
aprendizagem ndo se desenvolvem sob uma perspectiva instavel, e sim na estabilidade

de uma permanente interseccdo entre contrdrios, intersec¢do problemdtica (nunca
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harmonica), mas necessdria entre o conhecer e o saber. O sujeito aprendente sempre

situa-se em diversos ‘entre’, mas, por sua vez, os constréi como lugares de produgdo,

transicionais. O ‘entre’ que se constrdi entre o sujeito aprendente do aprendente e o

sujeito ensinante do ensinante € um espacgo de producao de diferencas .

Fernandez (2001, p. 81) destaca trés grupos de modalidade que perturbam a

aprendizagem positiva, apresentados no quadro O1.

QUADRO 1 - Modalidades de perturbacio da aprendizagem

Grupo

Modalidade

(Hipoassimilagao-
Hipoacomodagao)

Hipoassimilacao

Modalidade em que ocorre pobreza de contato
com o mundo ao redor (objeto) que resulta em
esquemas de objeto empobrecido. Provoca
déficit ludico e criativo.

Hipoacomodagao

Relacdo também deficitdria com o objeto que
ocasiona a dificuldade de internalizacdo de
imagens. Ocorre quando ndo se respeitou o
tempo da crianca nem sua necessidade de
repetir muitas vezes a mesma experiéncia.

2

Hiperassimilacao —
Hipoacomodagao

Hiperassimilacao

Subtende o predominio da subjetivacdo, que
promove a “desrealizacdo do pensamento e a
dificuldade para resignar-se’.

Hipoacomodagao

Dificuldade em internalizar imagens. Define
uma relagdo também deficitiria com o objeto,
que ocasiona a dificuldade de elaborar a
concepcdo interna das imagens. Ocorre quando
ndo se respeitou o tempo da crianga nem sua
necessidade de repetir muitas vezes a mesma
experiéncia.

3

Hipoassimilag¢ao —
Hiperacomodacao

Hipoassimilacao

Quando ocorre pobreza de contato com o
mundo ao redor (objeto) que resulta em
esquemas com o objeto de exploracdo de forma
empobrecida. Provoca déficit lidico e criativo.

Hiperacomodacgao

Reflete a pobreza de contato com a
subjetividade que resulta em superestimulacao
da imitacdo, submissdo e falta de iniciativa.
Nesses casos, a crianga aprende, mas ndo utiliza
seus esquemas para novas aprendizagens, sem
que haja a interferéncia de um mediador. E o
estilo preferencial da escola, pois ndo subverte
a ordem e a disciplina.

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira
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Considerando essas modalidades, a intervengdo psicopedagdgica deve avaliar no
contexto como os sujeitos fazem uso de suas ferramentas operatdrias para construir suas
aprendizagens, mediante essa investigacdo, pode-se tracar um planejamento com acdes

que visem o fomento das dreas em defasagem.

As relacoes interacionais no processo de ensino aprendizagem na perspectiva de

Maturana

O autor refere que, nas relacdbes humanas, existem duas formas de
posicionamento perante o outro, uma baseada na premissa da “objetividade-entre-
parénteses” e outra firmada nas relacdes da “objetividade-sem-parénteses”. Ao destacar
esses pontos, concebe que mesmo diante da objetividade que comporta qualquer relagao
podem estar presentes nela fragmentos de comportamentos inconscientes, que
contornam as atitudes estabelecidas com relagdo a rejeicdo ou aceitacdo do outro,
independente dos pontos de vista e concepgdes que este outro sujeito defenda
(Maturana, 1998, p. 48).

Maturana (1998, pp. 48-50) reflete que, nas relacdes mantidas com base na
“objetividade-entre-parénteses”, predomina uma esfera de interacdo baseada na
reciprocidade identitaria entre os sujeitos, que os levam a um relacionamento firmado
pelo “dominio de uma aceitacdao mutua”. Essa identidade estabelece o desejo de “querer
estar com o outro” da forma como esse outro se coloca no mundo. Esse tipo de relacao
legitima os sujeitos em sua forma de agir sobre os fatos no mundo. Mesmo que entre si,
os sujeitos da relacdo apresentem divergéncias de valores e opinides, essas divergéncias
ndo sdo vistas como valores universais, a identidade os une, independente das visdes
que defendem.

As relagdes que se baseiam na esfera desse compartilhamento identitidrio nao
concebem verdades Unicas provenientes de ambas partes, porque se fundam em uma
identidade ideoldgica compartilhada. Ambos convivem com um sentido de mundo que
lhes agrada e esse sentimento faz com que ndo seja negada a realidade do outro, mesmo
perante divergéncias, ndo hd o sentimento de se perceberem equivocados por agirem em
ambitos de valores diferenciados, porque se fortalecem amparados pela sintonia da

concepcdo compartilhada de mundo que os agradam.
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Ao passo que, quando existem niveis de desagrado e desarmonia na base da
percepcdao de mundo estabelecida entre as pessoas, suas relagdes se instalam sob a
forma de “objetividade-sem-parénteses”’. Nesse estilo relacional permeiam atitudes e
interpretagdes relativas ao mundo, baseadas nos principios de rejei¢ao e/ou exclusao da
realidade do outro. Maturana (1998, p. 49) destaca que, nesse caminho explicativo das
relagdes humanas, as pessoas que compartilham de concepcdes de mundo ndo
identitarias, justificam racionalmente suas convic¢des para impor-se ao outro € ao
mesmo tempo nega-lo, anulando-o em seus posicionamentos, atitudes, e fazendo-o
sentir-se equivocado. Nesse caminho, a racionalidade é adotada como verdade tnica, da
aos sujeitos argumentos que reforcam e legitimam seus contrapontos e desacordos,
impossilitando a aceitacdo da visdo de mundo que esse outro, como seu opositor,
concebe em sua forma de ser. O conhecimento racional é utilizado como poder de
negacdo e exclusao.

De fato, neste caminho explicativo dizemos que o conhecimento dd poder e
legitima a acdo, ainda que seja a¢do de negagdo do outro. Nesse caminho explicativo,
aquele que esta equivocado nega-se a si mesmo e todo ato de negac¢do do outro fundado
na legitimidade do conhecimento ¢ justo. Cada vez que se adota a postura de ter acesso
privilegiado a uma realidade independente, como ocorre constitutivamente no caminho
explicativo da objetividade-sem-parénteses, 0 que ndo estd com a pessoa estd contra ela
(Maturana, 1998, p. 49).

Esse autor reflete que nas relacdes humanas contracenam racionalidade e
emoc¢do, de forma imbricada, e se firmam nas relagdes entre os individuos como
molduras que se estabelecem com base nas concepgdes convergentes ou divergentes que
os sujeitos tém de mundo. As opinides que ndao convergem para as concepcoes
particulares, dentre as pessoas que ndo mantém identidades de mundo entre si, sdo
consideradas opinides equivocas. Desse modo, a pessoa pode ser rejeitada por um
simples posicionamento contrario com relacdo ao seu interlocultor e vice-versa.
Portanto, Maturana (1998, pp. 51-52) considera que todo pensamento racional funciona
a partir de premissas estabelecidas no pensamento, a priori.

Maturana (1998, p. 51) destaca que a esfera humana, que define as questdes a
priori que fundamentam o pensamento racional, é proveniente do dominio das emogdes.
Pelo caminho da “objetividade-sem-parentese”, esse autor destaca que a razdo funciona
como se tivesse apenas uma pequena aproximagdo da realidade transcendental que o

mundo das emocgdes evoca. Esse caminho desconsidera que o pensamento racional pode
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ser alterado mediante condi¢des bioldgicas, como quando ocorre do raciocinio se alterar
mediante um traumatismo craniano. O autor exemplifica que as bases do raciocinio se
alteram mediante um impacto emocional, da mesma forma como se alteram quando se
sofre um acidente vascular cerebral. Assim, o estudo do autor sugere: “a razdo se funda
sempre em premissas aceitas a priori. A aceitacdo aprioristica das premissas que
constituem um dominio racional pertence ao dominio da emocao e ndo ao dominio da
razdo, mas nem sempre nos damos conta disso” ( p. 51).

As atividades cotidianas, nos processos dial6gicos, estdo revestidas pelo dominio
da emocdo. Nesse ambito, o autor situa duas maneiras de posicionamento dos sujeitos
frente a uma situagdo que lhes causam impacto diante de um ‘“‘erro 16gico”. Maturana
(1998, p. 52) refere que os sujeitos se posicionam, diante dos fatos do mundo,
apresentando divergéncias légicas ou divergéncias ideoldgicas. Por exemplo, quando se
realiza uma operacao aritmética em que se chega a valores equivocados, (3 + 3 =7) com
relagc@o ao calculo que deve corresponder a questdo (3 + 3 = 6), houve uma divergéncia
l16gica do sujeito em relag@o ao resultado do calculo. Esse tipo de divergéncia facilmente
pode ser sanado, basta que se comprove o erro de raciocinio adotado e se demonstre a
légica que deve ser utilizada para se equacionar a questao.

No entanto, quando ocorre dos confrontos evidenciados entre sujeitos revelarem
“divergéncias ideoldgicas”, o raciocinio de cada pessoa se encontra embasado nas
premissas a priori que gerenciam os diferentes dominios da razao (suas varias maneiras
de pensar), diante da situacdo divergente. Nesses casos, ndo se trata de um “erro 16gico”
operacional do sujeito, diante da concep¢dao que o fundamenta, mas sim de dominios
diferenciados da razdo, provenientes das “divergéncias ideoldgicas”, como expressao da
transcendentalidade do pensamento na esfera das emogdes. A negacdo dessas premissas
fundamentais atingem os sujeitos ao ponto de se sentirem ameacados em sua propria
existéncia e crengas, diante do mundo.

Mediante o confronto que envolve essas divergéncias é que emergem os
conflitos extremos, que extrapolam as explicagdes racionais para as atitudes que violam
a integridade fisica e moral, como € o caso das agressdes morais, lutas politicas e/ou
religiosas e outras expressoes da racionalidade humana registradas na histéria das
relagdes sociais, que enveredaram pelo caminho da objetividade-sem-paréntese, como
base da interagdo pessoal.

Por fim, o autor reflete que culturalmente ha uma tendéncia em se desconsiderar

o fundamento emocional que precede o sistema racional das acOes efetivadas. Atribui-se
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valor arbitrario as emocdes, quando seria prudente que se compreendesse aquela esfera,
para vislumbrar as contradi¢des que norteiam as relagcdes humanas. Sugere que, como
sujeitos de relagdes, devéssemos instaurar, no espaco das emogdes, uma vivéncia
reflexiva acerca dos fundamentos que sedimentam as verdades eleitas, nas vdrias
dimensdes humanas. Para identificar se estes fundamentos, que embasam os desejos,
podem ser mantidos ou transformados, para que se anteveja o que € possivel fazer
diante do que nos incita na vida.

Apenas no caminho explicativo da ‘“objetividade-entre-parénteses” € que
podemos fazer essa reflexdo e nos darmos conta do fundamento emocional de todo
sistema racional. Isto se d4 porque a operacdo de reflex@o consiste em colocar no espago
das emogdes os fundamentos de nossas certezas, expondo-os aos nossos desejos, de
modo que possamos conserva-los ou dispensa-los, sabendo o que estamos fazendo

(Maturana, 1998, p. 53).

Organismo, meio ambiente, emocoes e aprendizagens: a visao de Hugo Assmann

Assmann (2002), afirma que:

A biociéncia evidencia hoje que o ser vivo tem como meta a aprendizagem, vida é
aprender por meio da interacdo com o meio, no amplo espectro definido entre o plano
biofisico e o plano mental:parece que se trata deveras de um principio abrangente
relacionado com a esséncia do “estar vivo”, que € sindnimo de estar interagindo, como
aprendente, com a ecologia cognitiva na qual se estd imerso, desde o plano estritamente
biofisico até o mais abstrato mental. Alids, nessa visdo, o mental nunca se desincorpora

da ecologia cognitiva que torna viavel o organismo vivo (p. 35).

Ideias que depreendem que o organismo vivo e seu entorno formam um sistema
unico, no qual as diferencas de funcionamento existentes entre os subsistemas “so existe
em relacdo a relativa autonomia que cada subsistema possui dentro de sua dindmica [...]
e sé existem subsistemas enquanto coexistem dentro do conjunto da dinamica do
sistema” (Assmann, 2002, p. 37).

Dessa formulagdo advém a compreensdo de formas auto-organizativas dos
sistemas dos seres vivos. Dentro desse ambito, o autor enfatiza que os sentidos,
diferentemente do que se supunha, ndo “sao janelas abertas” que recebem de fora para

dentro do organismo os conhecimentos existentes no mundo. Ao se conceber que os

sentidos tinham essa funcdo de entrada do conhecimento, se estabeleceu a divisdo entre
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as dualidades: individuo e meio, receptor e emissor, aluno e professor. Os sentidos,
segundo o autor, correspondem ao sistema unificado que compde o organismo vivo, 0s
orgdos sensoriais € 0 meio circundante.

Esse ponto de vista corresponde a nog¢do factivel das relacdes interpessoais. Por
exemplo, por mais que um individuo receba informacdes sobre regras e condutas
relacionais e tenha clareza de sua finalidade e importancia, s6 passa a adotd-las na
medida em que consegue vivificar dentro, de si préprio, seus significados,
reconstruindo-os mentalmente, para estabelecer novas conexdes com os valores por ele
cultuados. Nesse sentido, os sujeitos s6 conseguem desenvolver uma acio consciente a
partir do grau de vivificagdo da experi€ncia consentida em sua racionalidade perceptiva,
por meio de conexdes internas instauradas entre organismo, meio e receptores
sensoriais.

Essa € a perspectiva organismo-entorno que propde que o organismo, a todo
instante, desenvolve uma atividade complexa e ndo apenas recebe as informacdes
provenientes do meio externo, mas realiza, dinamicamente, de dentro para fora, a sua
propria conducdo de reorganizacdo das informagdes. Essa nova forma de pensar o
organismo e o ambiente desconstréi o pensamento de que o meio € majoritdrio na
transmissdo das informagdes e o organismo € meramente receptor. Nao, as informagdes
desde o inicio s@o processadas, como sendo o préprio conhecimento.

Essa maneira compreende que a atividade neural ndo € tnica e exclusivamente
responsdavel pela formacdo das impressdes. A percepcao também € um canal de
“interlocucdo” com o cérebro, também estabelece conexdo entre o meio e o cérebro,
denotando que o organismo como um todo interage no processo do conhecer. J.A.Scott
Kelso (citado em Assmann, 1998), referéncia nesse assunto, concebe o conhecimento
cOmo um processo auto-organizativo que insurge mediante o acoplamento do sistema
nervoso ao meio ambiente. Segundo Kelso, o cérebro nao € um computador com regras
lineares. No cérebro “in habita (dwelles) a0 menos em breves momentos — estados
instaveis —, e € quando transita por esses limiares de instabilidade que o cérebro pode
realizar conexdes flexiveis e rdpidas” (Assmann et al., 1998, pp. 39-40). Em breves
momentos, um estado de desequilibrio e instabilidade, capazes de estabelecer, com
flexibilidade neuronal necessdria, conexdes maledveis e instantaneas, fazem com que o
organismo prossiga em sua dinamica de sistema formador de padrdes auto-

organizativos.
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Isso implica conceber que ndo se aprende porque se recebe do meio grande
quantidade de estimulos, mas que s6 se aprende algo quando as redes de informacdes

neuronais criam circunstancias novas no cérebro. Segundo Assmann (1998):

7

a aprendizagem ndo € um amontoado sucessivo de coisas que se vao reunindo. Ao

contrério, trata-se de uma rede ou teia de interacdes neuronais extremamente complexas

e dindmicas, que vao criando estados gerais qualitativamente novos no cérebro humano.

E a isto que se deu nome de morfogénese do conhecimento. Neste sentido, a

aprendizagem consiste em uma cadeia complexa de saltos qualitativos da auto-

organizacdo neuronal da corporeidade viva, cuja clausura operacional (leia-se
organismo individual) se auto-organiza enquanto se mantém em uma acoplagem

estrutural com o seu meio (p. 40).

Uma espécie de interac@o entre corpo, sentimento e cérebro. Por isso, a emocao
ajuda na composi¢do dos sistemas de aprendizagem, porque hd uma mobiliza¢ao
completa no organismo, que ndo se restringe apenas ao sistema cognitivo, mas a
dimensao do organismo como um todo.

O conhecimento surge como resultado de uma fung¢do auto-organizativa do
sistema nervoso: “organismo nao ¢ um mero receptor de estimulo reagindo, em seguida,
aos mesmos. O organismo vivo €, também, e, acima de tudo, um criador ativo enquanto
coparticipe ativo do sistema conjunto organismo/entorno” (Assmann, 1998, p. 39).
Dentro desse processo criador, o organismo vivo funciona com componentes
denominados de atratores, que atuam de forma dindmica, no sistema organico de cada
individuo, essa € a tese de Kelso (citado em Assmann, 1998). Mediante a mobiliza¢do
desses atratores, um sistema inteiro se modifica quando ocorre o fendmeno da
aprendizagem. Os atratores dindmicos modificam-se e reestruturam-se no organismo, de

forma global, ndo apenas na drea da memoria ou nas conexdes de entrada e saida das

informacdes, mas no sistema inteiro (Assmann et al., 1998).

Segundo Assmann (1998):

quando alguém aprende algo novo, ndo € apenas esse elemento novo — motdrico,
linguistico, conceitual etc. — que se acrescenta ao que supostamente ja foi adquirido,
mas ocorre uma reconfiguracdo do seu cérebro/mente inteiro enquanto sistema dindmico

(p. 41).

Kelso (citado em Assmann, 1998) explica que ocorre uma reconfiguracao no
sistema do cérebro e do organismo como um todo, a partir da reconfiguracdo dos
atratores dinamicos existentes no sistema ccérebro/mente. Em seus estudos, o autor

questiona se os fatores motivacionais, as aprendizagens significativas, colaboram para
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essa reconfiguracdo. Ela ocorre o tempo todo, como uma fun¢do dindmica do sistema
(Assmann et al., 1998).

Assmann (1998) reflete que, independente de haver uma reconfiguracao
constante dos atratores do sistema, todo o ‘“processo pedagdgico somente serd
significativo para os aprendentes na medida em que produzir essa reconfiguragdo do
sistema complexo cérebro/mente (e corporeidade inteira)” (p. 41), caso contrdrio ndao
ocorre o processo de aprendizagem.

O autor apresenta em seus estudos uma critica a concep¢ao de construcdo do
conhecimento a partir das representacdes mentais. Cita Assmann (1998, pp. 42-43) que,
como sujeito aprendente, ndo se tem uma telinha de imagens arquivadas que € acionada
pelos sentidos para fazer valer o processo de aprendizagem. Compreender que o
conhecimento desenvolve-se por meio de representacdo mental implica na concepgao de
uma légica de correspondéncia do conhecimento como algo que, de antemao, ja estd
determinado. Esse € o alerta feito pelo autor a nocao de representacdo simbdlica como
fundamento para constituir a aprendizagem. Na proporcdo em que se presume a
representacdo simbdlica como fundamento do ensino e da aprendizagem, estabelece se
que os sujeitos utilizam necessariamente um determinado padrdo, forma ou qualquer
outra no¢ao do conhecimento que ja se encontra pré-fixada, como base de correlacdao
para que ocorra o processamento da atividade cognitiva do sujeito.

Em termos de prética pedagdgica, o autor ressalta que isso gera uma recorréncia
a nocdo de conhecimento estanque, que precede o raciocinio do sujeito € ndo como um
processo que se constitua ao “longo dos ciclos de percepgdes-acodes, sejam individuais

ou societais” (Assmann, 1998, p. 43).
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CAPITULO II - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo serd apresentado o processo de pesquisa com relagdo aos
fundamentos epistemoldgicos do método de investigacdo, intencionando estabelecer um
fio condutor entre o caminho trilhado no percurso do estudo e o desenvolvimento da
andlise dos dados na investigacdo realizada, em seus aspectos conceituais e praticos.
Apresenta a caracterizacdo do estudo de caso como estratégia de pesquisa, e clarifica a
triangulacdo de métodos adotada para realizacio do levantamento de dados. Ao
demonstrar as especificidades do trabalho em relagdo ao método, evidencia a visdo
fenomenoldgica do procedimento analitico referente ao tratamento dos discursos
proferidos pelos sujeitos investigados.

Dentro da abordagem fenomenoldgica estrutural adotada, ressalta a andlise de
conteddo fundamentada no principio das categorias temadticas, referente aos
posicionamentos expressos pelos sujeitos da pesquisa, com o intuito de destacar as
possibilidades de abstracdo geradas pelas unidades de significado, assercdes
interpretativas e indices de frequéncias contabilizados no resultado final do processo de

pesquisa.

2.1 PRECEITO METODOLOGICO

A pesquisa deu €nfase aos aspectos quantitativos e qualitativos da metodologia
cientifica. Fundamentou-se no arcabouco tedrico-metodoldgico respaldado no
paradigma fenomenolégico e considerou o método de quantificacdio de dados
estatisticos para dar subsidios a leitura dos aspectos subjetivos presentes na andlise
interpretativa do fendmeno.

Ao dar proeminéncia a abordagem fenomenoldgica, o estudo de caso investigou
o contexto de ensino e aprendizagem em sala de aula, enfocando-o como parametro de
constru¢cdo do conhecimento, nas relacdes pedagdgicas estabelecidas entre professores e
alunos. Dentro dessa realidade, levantou os posicionamentos dos sujeitos da pesquisa
referente as concepcdes que possuem sobre o processo de constru¢do do conhecimento

na contemporaneidade histdrica e social.
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Os discursos proferidos foram preservados em sua forma genuina para dar relevo
aos posicionamentos e concepgdes que os sujeitos da pesquisa possuem, as visdes que
encetam seus fazeres, no cotidiano do processo de ensino e aprendizagem em sala de
aula.

Nessa vertente, a fenomenologia, como pressuposto tedrico, possibilitou ao olhar
investigativo concentrar-se na subjetividade humana em intima conexdo com seu
entorno, a0 mesmo tempo em que ampliou a leitura e a interpretacdo da realidade
circundante, em uma perspectiva dinamica, ativa e construtiva de sujeito e de mundo.

De acordo com Bicudo (2000, pp. 71-88), a fenomenologia como método
pressupde que realidade e conhecimento estdo circunscritos num mesmo movimento
como parte do mundo cognoscitivel. Essa autora exprime que o mundo € constituido de
sentidos e intencionalidades para os sujeitos que os integram e possui possibilidades de
interagdo permanente, por meio das relacdes soOcio-culturais onde constroem-se
significados simbdlicos. Nesta medida, a fenomenologia, em seu componente
investigativo, estrutural, possibilitou compreender a reciprocidade dos significados
construidos na dindmica social em que os sujeitos estao inseridos.

Na recolha de dados, langou mado da triangulacdo como técnica de coleta de
informacdes, com vista a ampliar as perspectivas de verificacio da realidade
circunstancial em que o estudo de caso estava imerso. Utilizou mais de uma fonte de
evidéncia para buscar pontos convergentes entre os fatos e estabelecer uma relacdo mais
coerente no Ambito das andlises dos resultados obtidos, no que compete aos documentos
que fundamentam a préatica pedagdgica da escola e aos posicionamento/concepcdes dos
sujeitos com relagdo ao processo interacional de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
desenvolveu a andlise documental do projeto pedagdgico da Escola, procedeu
entrevistas semi-estruturadas para investigacdo dos posicionamentos e concepgdes dos
sujeitos da pesquisa e realizou a observacdo direta do ambiente fisico e relacional nos
diversos contextos e vivéncias pedagdgicas que envolveram a organizagdo do processo

de ensino e aprendizagem.
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2.2. O ESTUDO DE CASO

A pesquisa privilegiou a estratégia de estudo de caso, como base de investigacao
empirica, por pretender enfocar os fendmenos contextualizados na contemporaneidade
da realidade educacional; fen6menos esses relativos as vivéncias de sala de aula e a
complexidade das relagdes interpessoais na dindmica do ensinar e do aprender. Na
perspectiva do método qualitativo, o estudo de caso fundamentou-se no cotidiano dos
sujeitos para compreender as idiossincrasias da expressio humana em seus
posicionamentos e emogOes, nas formas de subjetividades verbais e ndo-verbais
configuradas no comportamento dos atores envolvidos, visando conhecer, interpretar e
apreender o mundo individual dos sujeitos e da cultura escolar em que estao inseridos.

Ao dar destaque as expressdes simbolicas presentes nas concepcdes destacadas,
evidenciou a dindmica do posicionamento dos alunos e professores imbricada no
processo de ensino e aprendizagem, de modo a ensejar uma compreensao de como o
conhecimento se constitui na concep¢ao dos sujeitos e que significados sdo atribuidos a
ele. Nao intencionou firmar uma generalizagd@o estatistica por amostragem populacional
de dados levantados, posto que o estudo enfocou um cunho analitico que nao pretende
generalizar uma teoria postulada, mas apresentar uma leitura das relacdes e
circunstancias especificas do contexto de sala de aula, o que nao € passivel de ser
configurado exclusivamente por dados de mensuracao estatistica.

O estudo de caso teve como fundamentacdo logica a descricao/explanacao
representativa do contexto de sala de aula aos moldes propostos por Yin (2004) nos
estudos de caso unico, os quais visam ‘“‘capturar as circunstancias e condi¢des de uma
situacdo lugar-comum ou do dia-a-dia” para fornecer indicativos da vivéncia
estabelecida entre as pessoas num contexto usual (p. 63). Nessa perspectiva, elucidou os
significados e concepgdes dos conceitos que embasam a visdo de conhecimento
presente na realidade de ensino e aprendizagem. Teve como pretensdo abstrair dessa
realidade representativa, atrelada ao cotidiano escolar, as experiéncias intersubjetivas
presentes no ato de aprender e de ensinar como possibilidade de compreensdo dos
processos pedagdgicos vivenciados em sala de aula.

Utilizou o aporte tedrico da andlise psicopedagdgica visando uma leitura dos
conteidos que permeiam as concepc¢des estabelecidas por professores e alunos na

constru¢do do conhecimento em sala de aula, ndo para julgar a expressdo manifesta,
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com base em parametros imutdveis, mas como possibilidade de clarificar as diversas
expressoes que fundamentam visdes de mundo, na atividade de ensino e aprendizagem.
Evidenciou as representagdes subjetivas manifestas nas concep¢des de conhecimento
significadas por professores e alunos, destacando como essas formas de expressao
mesclam-se ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem nas interacoes

pedagdgicas.

2.3. OS CRITERIOS ADOTADOS PARA A ESCOLHA A TURMA

O critério para a escolha de uma turma de 5° Série, especificamente, para
desenvolver o estudo de caso, teve fundamento em dois parametros que emergem da
inquietacdo dos profissionais da educagdo, nos didlogos sobre curriculo e
desenvolvimento nos processos de ensino e aprendizagem:

O primeiro faz alusdo a histérica dificuldade curricular vivenciada por
professores e alunos nesse nivel de ensino, referente as mudangas que o programa de 5°.
série apresenta em relacdo a dindmica da 4°. Série: nimero diversificado de professores
por disciplinas, cronograma diferenciado de aulas e o impacto dessas mudancgas sobre o
comportamento dos alunos.

O segundo diz respeito a natureza biofisica da faixa etdria dos alunos nesse nivel
de ensino, que conflui para questdes diversificadas no ambito do desenvolvimento
humano e concorre para a manifestacio de posicionamentos desafiadores em sala de
aula; e, especificamente na turma 501, esses aspectos apresentam-se mais exacerbados
em funcdo das caracteristicas singulares evidenciadas no processo de enturmagao:
presenca de alunos com necessidades educativas especiais, alunos com distor¢do
1dade/série e com dificuldades de aprendizagem.

Mediante a definicdo desses itens, estabeleceu-se a escolha da turma 501 - 5.2
série, do turno vespertino da Escola, para a realizacio do estudo de caso, no
desenvolvimento da pesquisa. Por ocasido do contato com a equipe técnica da
instituicao, registraram-se as informacdes sobre a dindmica da turma e a percep¢do do
corpo pedagdgico acerca de suas peculiaridades.

A coordenagdo enfatizou que os desafios enfrentados pela escola para trabalhar o

desenvolvimento dos alunos na turma 501 tém sido constantes, em virtude das
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dificuldades de aprendizagem, das distor¢des de idade/série e das relagdes interpessoais
conflituosas, tanto no contexto interpessoal da turma (entre os proprios alunos) como
em relacdo a intera¢ao da classe com os professores e demais profissionais da escola.

A coordenacdo ressaltou que a caracteristica dessa classe, desde o inicio do ano,
foi significativamente complexa. Relatou que, no periodo de matricula e processo de
enturmacdo, optou pelo agrupamento dos alunos repetentes em uma tnica turma por
julgar que essa organizagdo poderia ser favordvel a compensacdo das defasagens de
ensino e aprendizagem que estes alunos apresentavam. Concentrou os 19 alunos
repetentes, com idades equivalentes a 14 e 15, juntamente com outros 17 alunos com
idade entre 11 e 12 anos, ndo repetentes, e com idade/ série compativel.

No decorrer do ano letivo, no entanto, observou-se que o desenvolvimento da
turma, como um todo, estava comprometido pelas dificuldades que extrapolavam as
defasagens de aprendizagem inicialmente presumidas. Evidenciou-se que, além das
fragilidades pré-existentes, os problemas interacionais em sala de aula, relacionados as
questodes sdcio-econdmicas, faixa etaria diferenciada, especificidades
organicas/biolégicas dos alunos, estavam presentes no contexto da turma outros

desafios pedagdgicos significativos, aos docentes e a escola como um todo.

2.4. O DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGACAO PROPRIAMENTE DITA -
RECOLHA DOS DADOS

O processo de investigacdo consolidou-se a partir de um olhar minucioso das
relacdes pedagbgicas vivenciadas na escola, durante o interregno de maio de 2009 a
janeiro de 2010, periodo em que foram desenvolvidos os procedimentos metodoldgicos
da observacdo, entrevista e andlise das interagdes vivenciadas no contexto educacional
da turma 501. A investigacdo foi realizada durante 7 meses, correspondendo a 48 dias
de acompanhamento efetivo, com presenga do pesquisador em uma média de duas a trés
visitacOes semanais. Meses: maio (2 dias — greve), junho (2 dias — greve), julho (férias),
agosto (8 dias), setembro (8 dias), outubro (8 dias), novembro (8 dias), dezembro (6
dias) e janeiro (6 dias).

O procedimento de observacdo direta norteou o processo de pesquisa em todas

as suas fases de desenvolvimento. Na primeira fase, a observacao foi associada a técnica
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de andlise documental do projeto pedagdgico e curricular da escola, para fins de
descricdo das relacOes estabelecidas entre os pressupostos tedricos e a pratica
pedagdgica.

Na segunda fase da pesquisa, utilizou-se, conjuntamente ao processo de
observacdo direta, a técnica da entrevista semi-estruturada, para proceder o
levantamento dos significados expressos nos posicionamentos dos sujeitos acerca do
processo de ensino e aprendizagem. No bojo desse percurso, participou-se de reunides
pedagogicas e interacdes informais com os educadores e educandos nos momentos de
festividade e a¢des extra-classe realizadas no ambiente escolar.

No processo da pesquisa, ocorreram contingéncias singulares na escola,
motivadas pela greve dos professores, que se prolongou por um periodo de 45(quarenta
e cinco dias) e culminou com um novo planejamento e reformulacdo do calendério
escolar.

Para a mediagdo com os sujeitos da pesquisa, foram desenvolvidas entrevistas
semi-estruturadas. A entrevista permitiu visualizar percep¢des e expressdes verbais e
nao-verbais produzidas, de modo que se favorecesse a compreensao dos simbolismos
contidos na interagdo. Como técnica, a entrevista foi significativamente apropriada para
colher os aspectos relacionados as crencgas, valores, concepcoes e significados dos
sujeitos, por meio da expressao oral. Nao foi aplicada com a inten¢do de evidenciar a
forma de agir das pessoas em seus contextos de atuacdo, pois, especificamente, para
esse objetivo, a técnica da observagdo participante seria mais apropriada. Neste estudo
de caso, o uso da entrevista foi direcionado para o levantamento dos posicionamentos
verbais referentes aos significados atribuidos ao processo de ensino e aprendizagem.

A entrevista como técnica permitiu flexibilidade na fase de avaliacdo dos
resultados, pelo fato de possibilitar que as expressdes dos entrevistados validassem sua
propria fala, por meio das manifestagdes intersubjetivas do discurso proferido, fazendo
com que a interpretacdo do pesquisador ndo se limitasse somente ao dito, mas pudesse
ser validada, parcialmente, pelo entrevistado em sua forma de se expressar, em seus
siléncios ou nos seus comportamentos manifestos (Flick, 2004, pp. 89-108).

Como modalidade de entrevista semi-estruturada, langou-se mao das discussoes
em grupos, no processo de interagdo com os alunos em sala de aula, para levantar suas
percepgOes referentes a importancia da escola e das concepg¢des que tém sobre o

conhecimento no processo de ensino e aprendizagem.
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2.5. DETALHAMENTO DO PROCESSO DE LEVANTAMENTO DOS DADOS E
APLICACAO DOS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

2.5.1. Primeira fase — A observacao direta e participante das relacoes docentes

A observagdo direta e participante, como técnica de coleta de dados, intencionou
registrar os posicionamentos expressos por professores e gestores nas interagdes
experienciadas no contexto da escola, referente a turma 501 e ao planejamento em geral
a ela dirigido, visando perceber como sdo tratadas as situacdes desafiadoras do ensino e
aprendizagem presentes naquele contexto.

Observou-se, nos registros de campo, que a vivéncia estabelecida entre os
profissionais da escola, para tratar as questdes coletivas ou especpificas dos alunos,
conflui para diferentes formas de intera¢do, que atrai tanto condutas conciliadoras dos
profissionais como reativas, conforme o nivel de envolvimento de cada um dos sujeitos
no assunto em debate. Foi evidenciado que as atitudes de maior resisténcia, presentes
nas reunides da gestdo com o corpo docente, advinham de situagdes ja debatidas entre
eles, e que suscitavam opinides contrdrias referentes a trés situacdes recorrentes nas
reunides: falta de apoio para o trabalho com os alunos com necessidades especiais,
dificuldade na comunicacdo entre os profissionais, nos trés turnos da escola, e
dificuldade de interacdo com a gestdo e coordenadores, no ambito das acdes de
planejamento anual.

Percebeu-se que os profissionais, gestores e docentes apresentam-se
contundentes em suas andlises, mas encontram-se restringidos em suas proposi¢des em
virtude das solucdes propostas requererem medidas de ordem da politica educacional
que extrapolam a fungdo gestora e docente na escola.

Nas reunides pedagdgicas, observou-se que as opinides dos professores, sobre o
cotidiano escolar, espelham suas experiéncias em outros espagos e, muitas vezes, essas
referéncias anteriores, trazidas para o debate, influenciavam posturas e posicionamentos
que ora facilitavam a compreensdo do assunto e ora misturavam-se aos sentimentos
potenciais que a situacao lhes reportavam. Algumas vezes, os preconceitos advindos de
situagcdes andlogas obscureciam a percep¢ao da realidade local. Em outros momentos,

verificou-se que este exercicio do dialogo, em torno de opinides contrarias, se mostrava
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como possibilidade viva de escuta entre os docentes, o qual insurgia como alternativa
significativa para a busca de novas perspectivas da acdo pedagdgica na escola, ainda
que, em alguns momentos, fosse conduzida por pressdes negativas de um grupo ou
outro, no processo de discussao.

A observacgdo participante das relagdes de ensino e aprendizagem presenciou, no
contexto da turma, situacdes de resisténcia dos alunos as posturas que lhes sugerissem
qualquer tipo de medida punitiva, o que os levavam a apresentar maior agressividade ou
indiferenca nas interacdes com os colegas de turma ou com os educadores e gestores.
Da parte dos docentes, foram evidenciadas atitudes de acolhimento, envolvimento ou
descrédito para com os alunos, variando conforme a percep¢ado, experiéncia pedagdgica

do professor e nivel de interacdo com o contexto escolar.

2.5.2. Segunda fase - A aplicacao dos instrumentos de pesquisa

Os instrumentos de pesquisa, entrevista e questiondrio foram aplicados aos
professores e alunos, conforme a aceitacdo manifesta de cada um durante o processo,

nas condi¢des abaixo descritas:

Professores

Entrevista individual aplicada em duas fases aos 9 professores da turma 501.
Apenas um, dos 10 professores existentes na turma, ndo aceitou realizar a entrevista.

(apéndice 1).

a) O desenvolvimento da entrevista semi-estruturada com os professores

A entrevista semi-estruturada (apéndice 1), desenvolvida com os professores, foi
realizada em dois momentos: o primeiro enfocando a percep¢ao dos docentes acerca do
contexto interacional da turma 501, das situacdes especificas por eles observadas no
curriculo de quinta série e da sua percep¢do quanto ao processo de desenvolvimento
cognitivo e emocional da turma. O segundo momento da entrevista versou sobre as

questdes subjetivas referentes ao seu préprio trabalho, a influéncia das suas histdrias de
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vida em suas praticas e sobre as concep¢des que tém acerca do processo de constru¢ao
de conhecimento e da subjetividade nas relaces de ensino aprendizagem.

O professor que ndo participou da entrevista é da disciplina Educacdo fisica.
Esse profissional exercia seu ultimo ano de atividade docente na escola, em virtude da
aposentadoria. No processo de interacdo da observagdo direta, o docente expressou que
ser professor nos dias atuais exige muito e oferece poucos ganhos. Destacou que estava
saindo da atividade docente “cansado” e desolado com mudangas negativas que
ocorreram no contexto educacional. Uma delas, em sua opinido, seria o processo de
inclusdo educacional dos alunos deficientes, situacdo altamente distorcida para ele, e
concluiu que “[...] esses alunos tém que ficar estudando em espacos especificos, porque
14 eles se desenvolvem. Junto com os outros alunos normais, ndo”. Percebeu-se que sua
opinido € origindria de sua experiéncia docente em escola especializada. Segundo ele,
“no tempo em que trabalhou naquele ambiente, viu, de fato, evolucdo nesses alunos”.
Esse professor ndo se disponibilizou para realizar a entrevista justificando se encontrar,
naquele momento, ocupado com os procedimentos de seu processo de aposentadoria.

Os 9 professores foram entrevistados individualmente e consultados acerca da
possibilidade do uso de gravador. As entrevistas foram marcadas com antecedéncia,
conforme a disponibilidade do professor na escola. No momento da entrevista com cada
professor, fez-se uma introdu¢do acerca do que se tratava o assunto e todos,
indiscriminadamente, demonstraram-se disponiveis a discutirem as questdes, inclusive
manifestando espontaneidade em relatar suas experiéncias de vida, a0 mesmo tempo em

que buscavam em suas histérias pontos de comparacao com a vida dos alunos.

Alunos

O levantamento de dados com os alunos envolveu trés procedimentos
diferenciados: questiondrio, entrevista semi-estrturada individual e por meio de
discussdao grupal. A turma possui 36 (trinta e seis) alunos matriculados, com presenca
efetiva que corresponde a uma frequéncia didria de 28 alunos, nimero que oscila de
acordo com a presenca individual em sala. No periodo da pesquisa registrou-se uma
média de frequéncia na turma equivalente ao total de 78% de alunos em sala de aula.

A entrevista individual foi aplicada a 14 alunos (39% do total da turma). O
questiondrio e a entrevista na discussao de grupos tiveram a participagao de 24 alunos,

67% do total da turma.
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Os primeiros contatos com os alunos em sala foram por meio da observacao
direta e participante. Fez-se a apresentacdo do pesquisador e do trabalho de investigacdo
que se pretendia realizar na turma, informando-lhes o objetivo pretendido, o de levantar
informacdes sobre o processo de ensino e de aprendizagem. Destacou-se a importancia
de ouvi-los, para conhecer suas opinides sobre a escola, as sugestdes que gostariam de
propor e outros pontos que quissessem ressaltar. Foi destacado que ndo seria obrigado
que eles se identificassem nos posicionamentos dados, apenas gostariamos que

contribuissem com suas visdes e conhecimento.

b.1) O desenvolvimento das entrevistas semi-estruturadas com os alunos

Apés contatos sequenciais com a turma, por meio de interacdes informais e
extra-classes, procedeu-se aplicacio da técnica da entrevista por meio da discussdo em
grupos (apéncide 4), acompanhada de uma questio problema: “como seria 0 mundo sem
escola?”. Dispostos em cinco grupos de cinco alunos, os membros dos grupos
conversaram entre si e registraram, individualmente, suas opinides sobre as questdes
seguintes: qual € a importancia da escola em sua vida? E para que serve o conhecimento
adquirido na escola? Por fim, cada aluno expressou sua visdo por escrito, sem se
identificar. Em seguida trocaram com os colegas o registro de sua opinido para ser lida
por outros membros do grupo, sem que pudessem ser identificados, considerando que
inicialmente encontravam-se resistentes em expressarem suas ideias. As respostas foram
obtidas, enquadradas e categorizadas conforme as categorias abstraidas das préprias
respostas, a fim de estabelecer a distribuicdo de frequéncia das questdes pertinentes ao
procedimento da andlise de contetdo (apéndices 5 e 6).

Ap6s a entrevista em grupos, foram aplicados os questiondrios (apéndice 3) e a
entrevista individual (apéndice 2), respectivamente. A entrevista foi aplicada com
utilizagdo do gravador, mediante acordo mantido com os alunos que concordaram em
participar desse tipo de levantamento de dados. Os resultados levantados foram
transcritos e categorizados, conforme a prevaléncia do discurso proferido pelos alunos

com relag@o ao objetivo temético (apéndices 7 e 8).
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b.2) O procedimento para a aplicacao do questionario aos alunos

O questiondrio (apéndice 3), com questdes abertas e especificas, foi aplicado no
contexto de sala de aula a 24 alunos, apds a apresentacdo da histéria “As meninas lobas”
(apéndice 17), e teve como objetivo identificar os posicionamentos dos alunos no que
diz respeito a percep¢do que possuem da escola, da sala de aula e dos seus interesses e
resisténcias com relagdo as disciplinas e aos professores.

As respostas obtidas foram tabuladas e descritas em categorias para a indicacao
da andlise quantitativa acerca da frequéncia dos posicionamentos com relagdo a
categoria de andlise definida.

O levantamento dos dados obtidos possibilitou a distribui¢do dos
posicionamentos dos alunos conforme suas identificacdes e interesses com relacdo as
disciplinas ministradas em sala e aos professores ministrantes.

Constatou-se, mediante as interacdes mantidas com os alunos, no processo de
observacao e discussao em grupos, a necessidade de adotar estratégias de interacao para
melhor fundamentar as bases do didlogo e dar continuidade ao processo da pesquisa no
ambito da aplicacdo do questionario e das entrevistas individuais. Desta feita, antecedeu
a aplicacdo do questiondrio a contacdo da histéria “As meninas Lobas” (apéndice 17),
referente a importancia das relagdes sociais no percurso da humanidade. Histéria essa
que foi apresentada com o objetivo de destacar a influéncia das interacdes humanas nas
relagdes entre os sujeitos no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

A utilizagdo da estratégia de adotar a apresentacdo da histéria sobre “As
meninas lobas” ndo fez parte do projeto inicial da pesquisa, e foi utilizada como
alternativa para mediar a interacao dial6gica na aplica¢do dos instrumentos de coleta de
dados, face a atitude de evitagao dos alunos em expressarem suas ideias sobre a escola e
seus interesses, no momento em que foram convidados a realizarem a entrevista
individual.

A resisténcia dos alunos em estabelecerem um contato dialégico no processo da
pesquisa foi percebida pelas atitudes de indiferenca manifestadas nas interagdes em sala
de aula, ndo somente para com o pesquisador, mas com qualquer outro profissional que
fosse apresentar alguma atividade que nao lhes valesse pontuacdes para as provas.

Diante da reflexdo estabelecida, e facilitada pela adog¢do dessa estratégia, os
alunos predispuseram-se naturalmente a manifestar suas opinides sobre a temadtica e

aceitaram participar do processo. Os dados dos questiondrios foram preenchidos e
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subsidiaram a andlise de distribuicdo de frequéncia, referente ao desempenho dos alunos

nas disciplinas, tomando como referéncia seus interesses e identificacoes.

2.6. CARACTERISTICAS DO TRABALHO COM RELACAO AOS RESULTADOS
OBTIDOS

Os resultados obtidos com a pesquisa foram analisados e descritos por meio da
andlise ideografica e nomotética dos discursos, bem como pelos registros de campo do
pesquisador, evidenciados neste relato. O processo descritivo faz alus@o a experiéncia
percebida e vivenciada na investigacdo, as relacdes interpessoais estabelecidas e aos
significados subjetivos (re)construidos na intersubjetividade das interacdes vivenciadas
pelos discursos e préticas; destacando-se aspectos referentes a construcao de seu proprio
conhecimento dentro desse percurso.

Os resultados caracterizam-se por serem representativos do cotidiano da
realidade escolar, a qual traz, em seu interior, desafios inerentes a complexidade de
deflagrar o ensino e a aprendizagem na diversidade biofisica, psiquica e sdcio-historica
que encerra os sujeitos em sua humanidade, independente do papel que exercem em sala
de aula.

Nesse contexto, os estudos caracterizaram-se por destacar os seguintes pontos:

e Apreensdao do contexto circunstancial da sala de aula, no que tange as
concepgdes e aos significados referentes a constru¢cdo do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem;

e Identificacdes de concepcdes de mundo, experiéncias e saberes dos sujeitos
envolvidos no estudo de caso realizado;

e Valoriza¢do do ambiente escolar como local de constru¢do do conhecimento e
de visdes de mundo; e

e Identificacdo dos fundamentos tedricos referentes a psicopedagogia, as
concepgdes de conhecimento, ao processo de ensino e aprendizagem e a

concep¢ao de subjetividade como pressupostos para a leitura da realidade

circundante.
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2.6.1. Tratamento dos dados: procedimento metodologico adotado nas analises

qualitativa e quantitativa

a ) Qualitativa

No que diz respeito ao tratamento qualitativo dos dados coletados, a investigacao
adotou o posicionamento de Bardin (1977) referente ao métododo de andlise de
conteddo. e Bicudo (2000), no que diz respeito a perspectiva de descricdo e
condensacdo da realidade, percebida a partir de sua multiplicidade histérica, por meio
da visdo fenomenoldgica estrutural que fundamenta o método de andlise ideografica dos
discursos proferidos no contexto investigado.

A metodologia da andlise de conteido proposta por Bardin (1977) da destaque
aos significados seméanticos presentes na comunicacdo dos sujeitos da pesquisa, em
relacdo a concep¢do que possuem da constru¢do do conhecimento nas relacdes de
ensino e aprendizagem em sala de aula, no ambito dos posicionamentos subjetivos dos
professores e alunos.

A andlise de contetdo privilegiou a técnica das categorias tematicas, baseando-
se no critério semantico de selecdo da comunicacdo expressa, para identificacdo das
unidades de registro conforme o objetivo do estudo.

Bardin (1977, pp. 31-40) expressa que, para desenvolver uma anélise tematica,
tem-se que perceber no conteido expresso os “nucleos de sentido” presentes na fala ou
ausentes, de forma mais ou menos regular, e que mantém relagdo com o objetivo do
estudo. O tema d4 significado as “unidades de registro” selecionadas que emergirdao do
recorte das falas expressas registradas. Esse autor distingue que a “regra do recorte”
fundamenta-se em captar o sentido principal no contexto da frase, sentido este que faz
alusdo ao significado semantico das expressoes € ndo a forma linguistica da palavra. A
andlise temadtica realizada nessa dimensao nao possui uma definicdo generalizada de
procedimentos prescritos, como possuem as andlises 1éxicas baseadas nas unidades
linguisticas, refor¢a o autor.

No ambito da dimensdo fenomenoldgica estrutural, a andlise do conteido dos
discursos vai além da descricdo das falas; evidencia a percepcdo propria e
contextualizada historicamente dos sujeitos da pesquisa como um todo. Nesse universo,

fazer a andlise de conteddo significa interrogar sobre o que revelam os discursos e
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considerar os sentidos histéricos presentes em cada expressdo, na descricio dos
registros e na codificagdo dos termos inferidos, fazendo vir a tona as redes de relagdes
nas quais os discursos estdo imiscuidos historicamente. Essa € a diferenca da anélise
descritiva de contetido sob o prisma fenomenolégico estrutural com relagdo as técnicas
de traducdo de signos, enfatiza Bicudo (2000, pp. 71-83); é o entendimento de que a
percepc¢do extraida dos eventos de pesquisa sdo reveladores das pressuposi¢des que 0s

sujeitos abstraem dos fatos vividos.

a.1) Analise semantica e estrutural dos posicionamentos expressos

A anélise qualitativa enfatizou a estrutura dos discursos proferidos em relacao
aos posicionamentos expressos referente a um tema. Primeiramente, centrou-se na
transcri¢do, leitura e andlise dos dados coletados. Apds a leitura do material, procedeu-
se a selecdo dos discursos mais frequentes, categorizando-os por teméticas, conforme o
objetivo do estudo de caso. Os discursos selecionados foram descritos e analisados para
extracdo das unidades de significado selecionadas em referéncia ao discurso
originalmente proferido.

O quadro tedrico, que serviu de base para a pesquisa, fundamentou a selecao das
hipéteses norteadoras para a realizacdo da andlise de contetido. Os dados coletados por
meio das entrevistas e questiondrio foram sintetizados para compor as “unidades de
significado” identificadas conforme as temdticas que emergiram do contexto da anélise.
Os estudos de Bardin (1977) e Bicudo (2000) orientaram os procedimentos
metodoldgicos da andlise de contetido que embasou a descri¢ao dos dados.

As “unidades de significado”, extraidas dos discursos, constituiram as categorias
temaéticas, conforme sua recorréncia ao tema que revelavam, e delas foram extraidos os
indices de maior frequéncia nos posicionamentos manifestos dos professores e alunos.
A situacdo da andlise considerou as varidveis internas e externas da pesquisa como
“elementos surpresa” que contracenaram com o processo de investigacdo em todas as
suas fases, sobretudo na condugao da técnica de observacao participante, a qual norteou
a indugdo das interpretacdes inferidas e verificagdo das hipoteses levantadas.

Como varidveis internas, pode-se destacar a subjetividade presente na percepcao
do préprio pesquisador, a caracteristica especifica da escola, a diversidade subjetiva da

turma 501 e a pré-disposi¢ao dos sujeitos pesquisados para realizacdo das entrevistas e
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questiondrios; como varidvel externa, atentou-se para a realidade concreta do contexto
sOcio-historico em que a pesquisa € 0s sujeitos estdo imersos.

As categorias de andlise foram condensadas por meio dos dados brutos da
pesquisa, com o intuito de possibilitar a inferéncia dos sentidos e das concepc¢des que
ndo se encontram reveladas nas falas expressas, mas que se fazem presentes no
conteddo semantico do discurso, revelando os indices tematicos que obtiveram destaque
no pronunciamento dos sujeitos. Os indices abstraidos do discurso, como destaca Bardin
(1977, pp. 34-40), sdo constituidos a partir do que o texto analisado “vai fazer falar” por
meio do procedimento metodolégico. Eles fazem mengdo ao que se revela como
primordial no discurso com relacao ao tema, e sao selecionados em funcao das hipdteses
levantadas. A andlise de conteido possibilita confirma-las ou refutd-las, usando da
induc@o como principio de interpretacdo dos fatos observados. Os indices, na andlise de
conteddo, revelam os posicionamentos obscuros sem negar as possibilidades do
discurso ou generalizar principios a partir dos resultados obtidos.

As descricdes dos discursos proferidos foram organizadas seguindo a proposta
de andlise ideografica de Bicudo (2000, pp. 82-93), que privilegia a estrutura individual
das respostas aos temas que interrogam o objeto de estudo. As andlises foram dispostas
em uma matriz contendo o recorte dos discursos proferidos com relagdo a proposi¢cdao
interrogativa do tema, juntamente com as unidades de significado extraidas do discurso
e as assertivas articuladas e condensadas a partir dos aspectos significativos levantados.
Esse processo analitico gerou a interpretacao de “categorias abertas”, que conduziram as
interpretacdes do pesquisador.

De acordo com Bicudo (2000, p. 82), as categorias abertas, que também sao
denominadas em seu estudo como “invariantes”, caracterizam se por ser uma forma de
redugdo fenomenoldgica proveniente da andlise estrutural do fendmeno. Elas emergem
dos discursos manifestos pelos sujeitos da pesquisa e t€ém como fim indicar as
convergéncias existentes sobre as temadticas interrogativas enfocadas, ao mesmo tempo
em que demarcam a amplitude do fendmeno em estudo com relacdo as opinides
convergentes sobre o tema. As convergéncias foram detectadas na anélise da expressao
dos sujeitos e interpretadas no contexto das relacdes dialdgicas e intersubjetivas das

795

“unidades de significacdo’” destacadas nos discursos (Bicudo, p. 86).

7 Os conceitos atribuidos s expressdes “unidades de significacdo”, proposta por Bardin (1977), e
“unidades de significado”, apresentada por Bicudo (2000), sdo correspondentes. O primeiro se destaca
como sendo as unidades que se sobressaem dentro de um texto na andlise temadtica, corresponde ao
“nucleo de sentido” de um texto analisado (Bardin, 1977, p.105), e o segundo caracteriza o termo como
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As categorias apresentadas pela andlise ideografica dos discursos estruturados
individualmente deram origem as matrizes nomotéticas, com a finalidade de possibilitar
uma unificac@o da estrutura mais ampla dos discursos €, a0 mesmo tempo, demonstrar a
incidéncia das proposi¢des expressas pelos sujeitos da pesquisa. (Bicudo, 2000, p. 83-
93).

Percebeu-se que essa metodologia de andlise, ndo obstante possibilitar uma
apreciacdo detalhada dos discursos, tem limitagdes. Ao uniformizar categorias, restringe
significados que sdo densos, expressos no contexto do discurso do sujeito, mas que
podem ser diluidos no processo de andlise nomotética. Contudo, a op¢ao pelo método
possibilitou uma visibilidade descritiva dos discursos proferidos acerca do fendmeno, ao
mesmo tempo em que possibilitou um exercicio interpretativo dos conceitos expressos

com relagcdo a complexidade presente no processo de ensino e aprendizagem.

b) Quantitativa

A metodologia de investigacdo quantitativa foi desenvolvida por meio do estudo
estatistico descritivo simples, visando a andlise dos dados coletados com relacdo ao
namero de ocorréncias evidenciadas nas categorias levantadas abaixo:

e Distribuicdo dos alunos por nimero de aprovados, reprovados, evadidos e
promovidos;
¢ Distribuicdo dos alunos por identificacdo com as disciplinas curriculares;
¢ Distribuicdo dos alunos por identificacdo com os professores; e
¢ Distribuicdo do nivel de aprovagdo, reprovagdo, evasao € promocao.
Os dados quantitativos serdo apresentados em grificos de barras, para
estabelecer a comparacdo entre as categorias avaliadas, e serdo acompanhados pela

respectiva descricao da andlise estatistica efetuada.

sendo as unidades que fazem sentido ao pesquisador, com relagdo ao objeto da investigacdo (Bicudo,
2000, p.81).
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2.6.2) Categorias de analise referente aos dados coletados

No discurso do professores

Os posicionamentos dos nove professores que participaram do estudo de caso
foram coletados por meio de entrevista semi-estruturada e categorizados conforme os
temas que emergiram do contexto da investigacdo e do conteido da andlise. Os
resultados da andlise destacaram os posicionamentos dos professores com relacdo a dois
aspectos:

1. A especificidade da turma: como eles caracterizam a turma 501, como se
referem a realidade socio-familiar dos alunos e como se posicionam sobre o
contexto pedagdgico no processo de ensino e de aprendizagem;

2. A concep¢do de construcdo do conhecimento: como se posicionam acerca
do processo de aquisi¢io do conhecimento no contexto de ensino e de
aprendizagem em sala de aula.

As tematicas de andlise, para enumera¢do das unidades de significacdo nas falas
expressas, fizeram alusdo aos posicionamentos sobre:

— Contexto de sala de aula;
— Relagdo e ensino e aprendizagem;
— Significado atribuido a construcdo do conhecimento.

A andlise de conteddo das entrevistas ressaltou as temadticas que mais
sobressairam na fala dos professores, para eleger as categorias de andlise. O destaque
dos posicionamentos expressos partiu dos trechos que suscitaram significado, durante o
procedimento analitico, com relacdo ao objeto da pesquisa. Foram selecionadas, entdo,
as denominadas “unidades de significacdo”, condensando o pensamento de maior
expressdao para proceder a inferéncia de assertivas que denotam outra reducdo do
pensamento, referente a fala inicial. A apresentacdo dos discursos foi organizada,
inicialmente, dentro de uma estrutura de andlise que os enfatizam de forma
individualizada e, posteriormente, dentro de uma estruturacdo que apresenta as falas
expressas de forma global, por meio da andlise ideogrédfica e da matriz nomotética,
respectivamente. A frequéncia dos indicadores foi extraida de acordo com a recorréncia

do tema presente nas unidades de significado contabilizadas na tabela nomotética.
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Nos discursos dos alunos

Os dados da entrevista grupal, da individual e do questiondrio aplicado aos
alunos foram categorizados atendendo ao procedimento de andlise de conteddo,
anteriormente mencionado neste capitulo, referente aos conceitos metodoldgico
adotados, variando a forma de aplicacio apenas com relagdo a natureza dos
instrumentos de coleta de dados.

No processo de levantamento de dados, desenvolvido por meio da discussao
grupal, foi dado destaque aos posicionamentos dos alunos quanto:

— A importancia da escola; e
— A finalidade do conhecimento adquirido na escola.

No procedimento das entrevistas individuais, os temas destacados deram
enfoque as falas que suscitaram os posicionamentos sobre a:

— Percepc¢ao das relagdes interpessoais com os professores em sala de aula.

Nas investigacdes de dados levantadas por meio de aplicagdo de questiondrios,
as categorias de andlise fizeram alusao aos interesses pessoais referentes a (ao):

— Disciplina que mais gosta; e

— Professor que mais gosta.
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CAPITULO III - RESULTADOS OBTIDOS: DADOS, CONCEPCOES E
SUBJETIVIDADES REVELADAS

Esta parte do trabalho apresenta os resultados qualitativos e quantitativos do
estudo de caso, referentes a andlise documental, contextual e semantica da realidade
escolar. Faz uma apreciacdo conceitual da realidade estrutural, concreta da escola e
apresenta os indices que emergem das concepgdes dos sujeitos, referentes a construgao
do conhecimento nas relagdes interacionais estabelecidas em sala de aula.

Os resultados da anélise qualitativa fundamentaram-se no estudo ideogréfico e
nomotético dos posicionamentos proferidos, e os resultados da andlise quantitativa
basearam-se na estatistica descritiva simples da distribuicdo de frequéncia dos indices
coletados. As categorias temdticas que emergiram do estudo expressam a subjetividade
presente no contexto, e foram analisadas e representadas, em seus resultados, conforme

a natureza metodoldgica adotada para o levantamento dos dados, considerando-se as

especificadades de cada tema.

3.1. O CONTEXTO PEDAGOGICO DA ESCOLA NA INVESTIGACAO
QUALITATIVA

O funcionamento pedagégico e curricular da Escola segue as diretrizes
emanadas pela Secretaria de Educagdo e tem como fundamento os principios de
emancipa¢do e democratizagdo social, prescritos na Politica de Educagdo Bésica
direcionada ao Estado do Pard. Esta politica educacional defende um projeto
progressista com enfoque na inclusdo social e concebe a educacdo como ato intencional
e dinamico, voltado aos dominios da humanizacdo do ser. Para tanto, requer das escolas,
em primeiro plano, a constru¢do autdbnoma e participativa de seu Projeto Politico
Pedagégico, para disseminar a visdo de educacdo como prética social. Assim esta
descrita a intencdo educacional da Secretdria de Estado de Educacdo em seu documento
diretor (SEDUC, 2008).

Nas circunstancias atuais, o processo de constru¢do autdbnoma do Projeto

Politico Pedagégico da escola encontra-se em fase de deliberacdo pela equipe gestora e
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comunidade escolar. A proposta apresentada pela escola para este estudo datou do ano
de 2004, e constou de uma segunda versdo do projeto, elaborado pela equipe gestora em
exercicio naquele periodo. Hoje, o contexto da escola é outro e o quadro de recursos
humanos estd totalmente modificado em relacdo a época de elaboracdo daquele
documento. A equipe pedagdgica foi ampliada e, atualmente, a escola funciona com
todas as séries do Ensino Fundamental (em 2004, funcionava apenas até a 5.” série). A
atual direcdo ressalta a necessidade proeminente do corpo gestor, juntamente com a
comunidade escolar, de instaurar um processo coletivo de revisdo e sistematizacdo dos
parametros e finalidades dessa proposta pedagdgica, considerando as mudancas
operadas no interior da escola e no cendrio global da educac¢do no estado.

A atual gestora da escola disponibilizou o documento para fundamentar a analise
do estudo de caso no que compete aos fundamentos filos6ficos que norteiam as acdes
pedagégicas, e ressaltou que o projeto, como um todo, ndo estd a altura das
necessidades curriculares atuais, mas seus principios gerais ainda prevalecem. Para
efeito desse estudo, avaliou-se que a andlise do documento disponibilizado devera
restringir-se aos quesitos que abordam os principios filos6ficos, a concep¢ao de
conhecimento, a fun¢do social da escola e os objetivos estabelecidos, uma vez que a
proposta curricular ainda sera objeto de deliberag@o do coletivo escolar.

Um ponto importante a ressaltar diz respeito ao desafio assumido pela gestao
atual em tornar sistematico os momentos coletivos para discussao e reconstru¢ao desse
projeto pedagégico. Contudo, observou-se na dindmica escolar que essa iniciativa tem
sofrido descontinuidade. Verificou-se que os professores da escola possuem carga
horéria extensa e pulverizada entre ambientes escolares diferenciados, muitas vezes em
mais de uma rede de ensino — publica e privada —, o que dificulta a operacionalizacao
dos encontros coletivos. Dentro da carga horaria que dispdem, ndo lhes € atribuido
tempo para planejamento e a hora/aula € computada integralmente em tempo didético
em sala de aula, fator que compromete a participacdo docente nos processos coletivos
da escola e influencia nas relagdes interpessoais, no planejamento didrio, nos resultados
do ensino, na aprendizagem e na qualidade de vida docente — no que se refere a satude
fisica, mental, e identitdria desse profissional.

Nesse contexto especifico, foi avaliado que o processo de discussdo coletiva,
para a construcdo do projeto politico pedagdgico da Escola, nao se limita,
exclusivamente, as deliberacdes do gestor em liderar, condizentemente, essa acao em

nivel interno,passa pelo viés da politica educacional. Para instaurar a cultura de
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constru¢do coletiva do projeto pedagdgico, a politica educacional precisa respaldar as
questdes operacionais, que implicam na redistribuicao de carga hordria dos professores,
na reorganizacdo curricular e nas melhorias do ambiente escolar, para qualificar o
planejamento pedagdgico, exercitar a interdisciplinaridade e ampliar a participacao
docente nos processos curriculares que visam a democratizagdo do ensino. Essas
questdes exigem uma ampla via de a¢gdes da politica educacional e nio apenas focal, da

gestdo da escola, dirigida as orientacdes da pratica docente.

1) O Projeto Pedagégico da escola: analise documental

O documento apresentado pela escola para este estudo (apéndice 17) intitula-se
“Projeto Pedagégico 2004 — Construindo uma Educagdo de Qualidade” (SEDUC,
E.E.E.F., 2004). Ele foi elaborado, a época, pela equipe técnico-pedagdgica, a qual era
constituida por 1 (um) supervisor, 2 (dois) orientadores e 1 (um) coordenador
pedagdégico, em conjunto com a direcdo e vice-dire¢do. Nao consta em seus registros
que seu processo de constru¢do tenha se constituido com a participagdo da comunidade

escolar.

Principio filoséfico

A tonica do ideal de educacdo ressaltado no Projeto da Escola (SEDUC,
E.E.E.F., 2004), no item VII - Marco Filoséfico, esta assim descrita:

nossa sociedade necessita de atitudes, ndo se pode mais conviver com a atual situacdo
sem repensar cotidianamente o que estamos fazendo para melhord-la. Nossa préatica
como educadores deve ser sempre balizada pela tomada de consciéncia de que somos
parte importante das mudancgas necessdrias para a construcdo de um pais de felicidade
para nds e para nossos filhos (p.13).

O documento expressa um pensamento educacional que concebe a prética
pedagodgica como possibilidade de mudanca social. Ao eleger esse principio, da énfase a
um ideal de educacdo que privilegia a tomada de consciéncia da fun¢do pedagdgica
como vetor de melhoria e ascencdo social num pais. Um pensamento filoséfico,

segundo esse prisma, na visdo de Gadoti (1996, pp. 87-93), que repousa no principio
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educacional escolanovista, que d4 primazia a educacdo como meio de reconstrucdo da
sociedade, mas, em contrapartida, ressalta Vasconcellos (2009, p. 35), minimiza a
funcdo do conhecimento histéricamente construido em sua vertende politica, por dar
mais énfase ao sentido instrumental dos conteiddos escolares, direcionando-os para um
fazer prético, sem grande destaque a tomada de consciéncia em prol dos direitos a

justica e a igualdade social.

Concepcao de conhecimento

O Projeto ndo menciona um item especifico sobre a concepc¢ao de conhecimento,
mas da énfase, em sua justificativa, ao ato de conhecer como agdo intencional que estd a
servico de uma finalidade prética, dirigida as exigéncias sociais e mercadoldgicas

(SEDUC, E.E.E.F., 2004), conforme indica o trecho a seguir:

a formacdo do cidaddo consciente tem sido amplamente discutida nas dltimas décadas e,

neste inicio de milénio, quando toda a sociedade, atenta, revé referenciais de vida e

valores, a educagdo publica deve caminhar no sentido de transformar conteido em agdo,

acdo em razdo, razdo em emocgdo, emocdo em situacdes de aprendizagem e situagdes de
aprendizagem em conhecimento significativo para o aluno e para a sociedade.

Cabe a escola, enquanto locus privilegiado de debate e de desenvolvimento do

conhecimento, despertar o educando para a consciéncia cidada, para a reflexdo didria

sobre a realidade brasileira, a comegar por sua condi¢do de vida e as habilidades e

competéncias que poder desenvolver (p. 6).

Essa concepg¢ao corrobora o pensamento moderno educacional acerca da funcao
do conhecimento na sociedade globalizada. Indica-o como sindnimo de racionalidade
instrumental, que tem como fim atender os requisitos da sociedade capitalista e, ao
mesmo tempo, estabelecer o controle social, conforme destaca Silva (1999, pp. 29-44)
ao situar a educacdo moderna em seus estudos sobre a evolu¢do do conhecimento no

meio socio-histérico.

Funcao social atribuida a escola

A funcdo social descrita estd explicita no documento da escola, conforme

abaixo:
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A escola, consciente da funcio social que desempenha e de seu compromisso com a
comunidade em seu entorno, ndo poderia se furtar a entrar neste embate dialdgico e
contribuir no processo de mudangas, necessarias e urgentes em nossa sociedade.

Nossa contribui¢do se d4 com aquilo que temos de mais valioso, a pritica de nossos
educadores, que se dispde a, todos os dias, rever seus referenciais de atuacdo e de
balizamento ideolégico de sua prdxis.

Este é o contributo que nossa escola, mesmo com suas graves limitagdes, pode dar a
comunidade educacional paraense, na certeza que nao € importante somente saber o que
fazer, mas ter coragem e sabedoria para transformar o saber em saber fazer (SEDUC,
E.E.E.F., 2004, p.6).

A funcdo social da escola, sob estes moldes, enfatiza o destaque a formagado
humana e a prética docente como possibilidade de transformacao social, por meio de
uma acdo pedagdgica que preconiza um curriculo que extrapola a visdo técnica do
“como fazer” e da destaque aos conteidos que possibilitam aos sujeitos “compreender o
saber” no contexto em que € vivenciado, mas ndo di destaque a compreensdo da
dimensdo politica presente neste saber, e nas relacdes de poder nele contidas, que
subverte o processo de conhecimento e desenvolvimento humano e social, mascarando
as relagdes sdcio-histéricas presentes no contexto escolar, conforme o entedimento de

Saviane (1983), Gadoti (1996) e Silva (1999, pp. 29-44).

Objetivo da proposta educativa

O objetivo geral: “construir préticas pedagdgicas que favorecam o sucesso do
aluno, oportunizando o avancar com sucesso ¢ o desenvolvimento de habilidades e
competéncias que contribuam em sua qualificacdo para a vida” (SEDUC, E.E.E.F.,
2004, p. 13).
Os objetivos especificos, conforme o Projeto Pedagégico (SEDUC, E.E.E.F.,
2004, p. 13), destacam:
e Melhorar constantemente a qualidade das situagdes de aprendizagem do
aluno e sua permanéncia com sucesso na escola;
¢ Articular-se com as familias, de forma a garantir o seu envolvimento nas
acoes da escola, sobretudo no que diz respeito ao acompanhamento das
atividades pedagdgicas dos alunos;
e Viabilizar mecanismos de recuperacdo qualitativa dos discentes com

baixo rendimento escolar; e
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¢ Incentivar inovacdes educacionais que envolvam a comunidade intra e
extra-escolar.

Percebe-se o destaque dado a prética de sala de aula como mola propulsora a
obtencdo do sucesso do aluno, e o fazer docente ressaltado como caminho para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que contribuam para a melhoria de vida
dos sujeitos. Os objetivos nao fazem referéncia a uma agdo curricular integradora, que
interliga a acdo docente as multiplas dimensdes do curriculo. Sob esse ponto de vista, os
objetivos educacionais assim descritos induzem a uma mensagem subliminar que tende
a responsabilizar o fazer docente pelos resultados do ensino de forma isolada, o que
conduz a uma compreensdo inadivertida das reais necessidades educacionais de um
sistema. Ao atribuir maior responsabilidade ao professor, eles minimizam a importancia
das multiplas dimensdes da Politica Educacional no curriculo escolar, que sdo aspectos
fundamentais para o sucesso pedagogico.

A invisibilidade das dimensdes curriculares relativas a conjuntura politica, aos
recursos humanos e tecnoldgicos, a qualificacdo e valorizagdo dos profissionais da
educacdo relativiza a importancia desses fatores no processso do ensino e aprendizagem
e incita uma leitura minimalista do aparato educacional necessario a qualificagao dos
resultados do ensino e da aprendizagem, que sdo potencialmente capazes de fomentar a

execu¢do de um curriculo sob a perspectiva integradora do conhecimento

(Vasconcellos, 2010, pp. 78-115).

Descricao do contexto fisico da escola

A Escola Estadual de Ensino Fundamental corresponde a uma instituicdo de
pequeno porte da Secretaria de Educacdo do Estado, situada num dos mais tradicionais e
desenvolvidos bairros urbanos do municipio de Belém. Sua ambientacdo fisica se
distribui em uma abrangéncia espacial de formato retangular com a disposi¢do de um
longo corredor, em torno do qual ficam emparelhados os diversos ambientes da escola:
diretoria, salas de aula, refeitério, coordenacao, secretaria etc.

Do rol de entrada ao fim do prédio, praticamente, tem-se visibilidadede todos os
espacos que a escola dispde, o que facilita o processo organizacional e interativo em
alguma medida, e o nivel de controle de entrada e saida dos sujeitos nos diversos

ambientes. A observagdo direta do movimento dos alunos fora de sala de aula e de suas
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preferéncias evidenciou que os alunos do sexo masculino preferem permanecer
agrupados na quadra esportiva, ao passo que a preferéncia dos alunos do sexo feminino
€ pelo espago do corredor e refeitorio; predisposicao que denota, parcialmente, uma face
do imagindrio subjetivo das relagdes sociais que prevalecem nessa faixa etdria, com
relacdo as escolhas dos ambientes feitos conforme as necessidades de agrupamento dos
géneros masculino e feminino. No caso dos meninos, a op¢do pela quadra esportiva,
espaco que dd vasdo a disputa e aos movimentos do corpo; no caso das meninas, a
exposi¢ao mais comparsiva em pequenos grupos na passarela dos corredores da escola.

No rol de entrada os alunos se concentram nos periodos de prova e de
divulgacdo de resultado das notas e dos trabalhos, anotam os cronogramas fixados nos
quadros de aviso e, por vezes, abordam os professores para esclarecer dividas que tém
sobre os critérios de correcao das atividades.

Observou-se que a relacdo dos alunos com a disciplinadora de pétio — agente
administrativa que transita pelo corredor — € muito positiva e os alunos dirigem-se a ela
de forma amistosa, o que facilita, até certo ponto, o cumprimento da orientacdao
disciplinar de permanecerem em sala de aula nos momentos em que nao ha professor
em classe. Em raros momentos o disciplinador ndo obtém sucesso, 0 que ocorre mais
nos casos de situagdes festivas ou quando em periodo de provas, nos quais os alunos se
mostram mais ansiosos.

A questdo (in)disciplinar que diz respeito aos atos de vandalismo como as
pinchacOes em paredes e carteiras ndo € uma atitude generalizada, e ocorre apenas no
interior das salas de aula. O resultado dessa mudanca de atitude com relacdo ao
patrimdnio fisico da escola € resultado do trabalho pedagdgico conjunto, com auxilio da
disciplinadora de patio, a qual atua com os alunos num processo de didlogo permanente
e ndo adota postura de coibi¢@o enfética, motivo pelo qual consegue, com os educandos,
maior aceitagio das regras de conduta disciplinar nos espacgos livres que administra na
escola. Os alunos de comportamentos mais desafiadores sdo conduzidos,
individualmente, por esse profissional disciplinador, as salas de aula, em uma atitude de
contundéncia e acolhimento, o que também demonstra um posicionamento firme mas
personalizado, diante de cada situag¢do vivenciada no transito dos alunos pelo corredor,
banheiro, refeitdrio e quadra de esporte.

A escola ndo dispde de ambientes opcionais. Uma necessidade bdsica
requerida pelos alunos e professores concerne a constituicdo de uma sala de recursos

multimeios para projecdo de videos, realizagdo de discussdes em grupo € apresentacao
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de trabalhos para pequenas plendrias. Segundo os docentes, esse ambiente possibilitaria
alternancia no desenvolvimento de estratégias dos trabalhos de sala, pois se configuraria
como um espago opcional no qual os professores, agendando seu uso, poderiam
desenvolver situacdes de dindmicas de grupo, visto que, na sala de aula, os hordrios
exiguos das disciplinas dificultam a mudanca da disposicdo das carteiras para
organizac¢do de atividades grupais.

Quando um professor adota como metodologia a realizacdo de atividades
individuais com os alunos, usando exclusivamente carteiras enfileiradas, o professor
subsequente, que pretenda trabalhar com a metodologia de grupos, tem que dispor as
cadeiras em circulos e reorganizar o espago no inicio e no fim de sua aula, para deixar a
sala da maneira que o professor da disciplina posterior ird usa-la. Esse movimento rouba
tempo no processo de ensino e aprendizagem e minimiza o interesse dos alunos e
professores em adotar alternativas diversificadas de estratégias de ensino — grupais,
individuais ou colaborativas.

Uma alternativa para esse impasse pode residir no planejamento integrado, de
modo que os professores tenham visibilidade das a¢des individuais e coletivas, nas
turmas, do cronograma de aula de seus congéneres, para que organizem estratégias
compativeis com o bloco de disciplina que se entrecruzam no cronograma. No entanto,
como os hordrios dos docentes geralmente sao distribuidos em vdrias escolas, como é o
caso dos professores que ministram uma sé disciplina na escola, o planejamento
estratégico-metodoldgico coletivo ndo é possivel, pelo esfacelamento da presenca dos
docentes na instituicdo, constiuindo-se num desafio que extrapola a acdo interna do
curriculo escolar e esbarra na politica maior de re-orienta¢do curricular e valorizacdo do
profissional da educagao.

A percep¢do do modo de relacdo que alunos e docentes estabelecem com o
espaco fisico da escola permite analisar as requisi¢des que os sujeitos fazem, a partir de
suas interacOes com os ambientes, regulados pela posicdo que ocupam no processo de
ensino e de aprendizagem. Indicam necessidades que podem melhorar os resultados do
processo, pois emergem daquilo que os sujetos indicam como prioridade a ser atendida.
Sdo posicionamentos que consistem em uma comunicacdo subjetiva da relagdo dos
sujeitos com o ambiente fisico, e precisam ser identificados e considerados pelos

principios curriculares do projeto pedagdgico da escola.
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3.2. RENDIMENTO FINAL DOS ALUNOS DA TURMA 501

Qual a configuracao final do processo de ensino e aprendizagem no contexto da

turma 501?

GRAFICO 1 - Distribuicio dos alunos por nimero de aprovados, reprovados, desistentes e
promovidos a 6.? série com dependéncia.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Considerando como 100% o total de 36 alunos, 53% da turma obtiveram
aprovacdo em relacdo a 47% que obtiveram nivel de aproveitamento abaixo da média,
dos quais 8% foram reprovados, 11%, promovido com pendéncia em uma disciplina e
28% desistiram dos estudos no percurso do ano letivo. Esses valores refletem o nivel de
desafio que a turma enfrentou tanto com relagdo as circunstancias adversas de seu
processo de enturmacgdo, com grupos de idades discrepantes, como com relacdo a
atuacdo pedagdgica, com suas dificuldades, operacionais e subjetivas, de contracenar

com a diversidade presente na turma 501.
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3.3. NIVEL DE APROVACAO POR DISCIPLINA

Qual o desempenho dos alunos por disciplina?

GRAFICO 210 - Distribui¢io dos alunos por média de notas obtidas nas disciplinas.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

As notas dos alunos obtidas por disciplina corresponderam as médias de 8,21 em
Educacdo Artistica (EDU. ART); 8,04 em Educacgao Religiosa (EDU. REL); 6,73 em
Educacgao Fisica (EDU. FIS); 6,58 em Estudos Amazdnicos (EST. AMAZ); 6,49 em
Lingua Portuguesa (LIN. POR); 6,37 em Ciéncias Fisicas e Bioldgicas (CFB); 5,98 em
Geografia (GEO); 5,74 em Matemadtica (MAT); 5,70 em Inglés (ING) e 5,71 em
Histéria (HIS). E interessante ressaltar que as trés médias mais altas — nas disciplinas de
educacdo artistica, educagdo religiosa e educagdo fisica, ndo correspondem as
disciplinas de maior interesse dos alunos e nem sdo ministradas pelos professores com
os quais eles mais se identificam. Com relacdo a nota mais baixa, em historia, é
interessante destacar que, no levantamento de interesse realizado sobre a disciplina e
professor com que mais os alunos se identificam (gréficos estatisticos 3 e 4), ndo houve
mencdo ao professor da disciplina, o que, para os alunos, denotou uma invisibilidade
dessa drea do saber e de seu profissional, coincidindo com as notas mais baixas obtidas.
Desse estudo especifico, pode-se inferir que o nivel de aprendizagem nas matérias com
maiores médias ndo estd relacionado ao indice de identificacio dos alunos com o

professor ou sua disciplina. No entanto, o baixo rendimento da aprendizagem em
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histéria registrado pelos alunos ocorreu paralelamente a invisibilidade atribuida a
disciplina e ao seu professor, conforme indicou a aferi¢do feita sobre as identidades dos
alunos com esses elementos (graficos estatisticos 3 e 4), resultando inferir que, para a
ocorréncia do processo de aprendizagem, ndo se fez necessario haver identificacao dos
alunos com o objeto do conhecimento e seu mediador, mas, pelo contrério, a falta de
identificacdo e a invisibilidade desses elementos denotou resultados de aprendizagens

negativos, aqui analisados especificamente.

3.4. IDENTIFICACAO DOS ALUNOS COM AS DISCIPLINA

Quais as disciplinas que os alunos mais se identificam?

GRAFICO 11 — Distribui¢io dos alunos por identificagio com as disciplinas cursadas.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

A 1identificagdo com as disciplinas corresponde aos percentuais de preferéncia
dos alunos, com uma média de 23% para Matemdtica, Geografia e Portugués; 14 % para
Artes, 9% para Inglés, 5% para Estudos Amazodnicos, e 2% para Religido e Educagdo
Fisica. Percebe-se, que a identificacdo com a disciplina teve relacdo direta com a
identificacdo do aluno com o professor, e vice-versa, conforme é demostrado no

Grafico.
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A seguir, constata-se que ndo € considerada pelos alunos a dificuldade que eles
apresentam com relacdo aos conteddos das disciplinas, que colabora para que eles
estabelecam sua identificagdo com essa, mas a empatia mutua na relacdo vivenciada
com o professor da matéria. Pode-se observar esse aspecto avaliando-se que as notas
obtidas nas trés disciplinas preferenciais (Matematica 5,74; Geografia, 5,98 e Portugués
6,49) ndao corresponde as maiores médias (grifico estatistico 2), denotando-se que,
independente da dificuldade que os alunos apresentem na matéria, eles podem buscar
possibilidades de identificacdo com o assunto, dependendo da relacdo que estabelecam
com o professor da disciplina. As disciplinas nas quais os alunos ndo demostraram
identificacdo com o professor (Religido, Estudos Amazonicos e CFB), mas nas quais
ndo tiveram dificuldade de aprendizagem, o grau de identificacio com o docente ndo

alterou negativamente os resultados da aprendizagem.

3.5. IDENTIFICACAO DOS ALUNOS COM OS PROFESSORES

Quais os professores que os alunos mais se identificam?

GRAFICO 4 — Distribui¢io dos alunos por identificacio com os professores.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Os professores com os quais os alunos mais se identificam correspondem aos

docentes das disciplinas de Matemadtica — P9 — 35%, Geografia — P1- 20%, Portugués —
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P5 — 18% e Arte — P7 — 12%. Os demais obtiveram percentuais bem insignificantes no
computo geral da turma: Inglés — P7 — 6%, Estudos Amazonicos — P2 — 6%, Educacdo
Fisica — P10 — 2% e CFB — P3 — 2%. Percebe-se que, como destacado nos comentarios
do gréfico estatistico 3, a indicacdo dos quatro melhores professores para a turma esta
no espectro das melhores disciplinas indicadas pelos alunos, confirmando que a
interacdo estabelecida entre esses profissionais € a turma contribui para uma aceitacao
mutua, mesmo que persistam dificuldades de aprendizagens, por exemplo, na
Matematica, na qual os alunos tiveram notas menores do que em religido e Estudos

Amazonicos, na qual ndo demonstraram afinidade com o professor.

3.6. SIGNIFICACAO ATRIBUIDA PELOS ALUNOS A ESCOLA

Qual significado que os alunos atribuem a escola?

GRAFICO 5 — Distribuicio dos alunos conforme categorias relativas aos significados
atribuidos a escola.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Preponderou na distribui¢do de frequéncia a visdo de que a escola “ndo tem
significado de aprendizagem” para 46% dos discentes. 25% dos alunos indicaram a
escola como “local de mobilidade social”, 21% situaram-na como “local para
aprendizado” e 8% enquadraram-na como “local de encontro”. As categorias foram

abstraidas do discurso escrito pelos alunos mediante a técnica de entrevista por meio de
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discussdo de grupos (ver apéndice 5). Estes dados referentes a descaracterizacdo da
escola como local de aprendizagem coincidem com o percentual de alunos que ndo
obtiveram aprovacgao efetiva (grafico estatisticol). Somando-se os indices dos alunos
reprovados, aprovados com dependéncia e desistentes, tem-se um total de 47% de
alunos que se apresentam desfocados do significado da escola como local de ensino e
aprendizagem. Com relagdo ao quantitativo de alunos que concebem a escola como
local de mobilidade social, este percentual certifica a interpretacdo dos docentes sobre a
finalidade da Escola para aos alunos (apéndices 10 e 12) e reafirma a fungdo

instrumental atribuida a educacdo escolar na sociedade contemporanea.

3.7. SIGNIFICACAO ATRIBUIDA PELOS ALUNOS AO CONHECIMENTO NA
ESCOLA

Qual o significado que os alunos atribuem aos conhecimentos adquiridos na

escola?
GRAFICO 6 — Significado atribuido ao conhecimento.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Os significados atribuidos a importancia dos conhecimentos adquiridos na escola
mostram que 38% dos alunos consideram que o conhecimento “ndo tem significado”,

29% mostram que os conhecimentos servem para “aprendizagem”, 21% mostram que
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servem apenas para “obtencdo de pontuacdo na prova”’ e 13% mostram que servem
“para terem uma profissao”.

As categorias estabelecidas nos graficos 5 e 6 foram abstraidas do discurso
escrito dos alunos mediante a técnica de entrevista por meio de discussao em grupos.
(ver apéndices 5 e 6)

Esses indicativos s3o reveladores de trés aspectos proeminentes,
desconsiderados pela escola, no que diz respeito a construcdo do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem. O primeiro faz referéncia a negacdo do aluno em
sua diversidade bio-psiquica-sécio-cultural, o que dificulta para o aluno identificar uma
relac@o entre sua vivéncia na escola com a cultura proveniente de suas relacdes sociais;
a segunda evidencia que o conhecimento escolar estd desvinculado da necessidade
vivencial dos alunos, o que resulta em desinteresse e abandono da escola; e a terceira,
indica que a relacdo interpessoal € um fator descaracterizado na constru¢do dos
significados de aprendizagens.

Nas falas dos alunos, pode-se perceber a desconexdo entre 0s principios
pedagdgicos pautados no projeto da escola e a sua percepcao da importancia da escola e
dos conhecimentos curriculares que ela oferce. As expressdes de maior frequéncia
fazem mencdo ao descaso com relacdo a escola e a insignificancia dos conhecimentos
transmitidos em seus contextos, conforme se pode constatar nas falas que emergiram do

proprio discurso dos alunos (ver apéndices 5 e 6).
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3.8. PERCEPCAO DOS ALUNOS DIANTE DAS ESPECIFICIDADES
RELACIONAIS DOS PROFESSORES

Como os alunos percebem os professores em sala de aula?

GRAFICO 7 — Percepgio dos Alunos Diante das Especificidades Relacionais dos Professores -
Resultado da Andlise Nomotética.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Os indices de posicionamentos dos alunos, concernentes a percep¢do que
possuem dos professores em sala de aula que identificam atitudes docentes dialdgicas é
de 26%; grosseiras, 26%; pouco rigidas 17%; desrespeitosas, 15%; pouco educativas
10% e estressadas, 6%.

Os referidos indices foram extraidos da andlise ideogrifica e nomotética dos
posicionamentos dos alunos (apéndices 4 e 5) e mesclam-se aos resultados do gréfico 1,
o qual faz referéncia aos rendimentos finais do processo pedagdgico na turma 501,
mostrando que parte do insucesso e evasido dos alunos nesse percuso escolar pode estar
sendo motivada, em alguma propor¢do, pela forma como os alunos percebem a
interacdo relacional estabelecida com os professores no processo de ensino e

aprendizagem em sala de aula.
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3.9. POSICIONAMENTO DOS PROFESSORES DIANTE DAS ESPECIFICIDADES
DA TURMA 501

Como os professores percebem seu modo relacional com as especificidades da

turma?

GRAFICO 8 — Posicionamento dos professores diante das especificidades da turma 501-
Resultado da Analise Nomotética.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Os indices referentes a0 modo como os docentes percebem suas atitudes, diante
das especificidades da turma, identificando posicionamentos de empatia € de 26%;
flexibilidade, 26%; impoténcia, 16%, indignagao, 16%; desafio, 8%, ndo saber agir, 8%;
adoc¢do de prémios, 6%; adverténcia, 4%, acolhimento, 4% e didlogo estratégico, 2%.

A integra dos posicionamentos sobre essa temdtica encontra-se registrada na
andlise ideogrifica e nomotética presente nos apéndices 10 e 11, e descortina a
incongruéncia estabelecida entre as visdes que professores e alunos possuem de como se
relacionam no contexto da turma. Os posicionamentos denotam que as estratégias
didédticas adotadas ndo estdo permitindo que os alunos percebam a finalidade e a
responsabilidade de seus papéis como alunos e professores, dificuldade que pode
contribuir para acirrar as atitudes de resisténcia, por parte dos alunos, e de sentimentos

de impoténcia, por parte dos professores, gerando despropor¢cdes entre 0s
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posicionamentos que manifestam com relacdo a intencionalidade do que buscam em
suas agoes.

Esses aspectos subjetivados por preconceitos tendem a formar barreiras
defensivas na interagc@o de sala de aula, que descaracterizam as necessidades individuais
dos sujeitos e intensificam-se nas dificuldades de ensino e aprendizagem, na
complexidade da escola e na complexidade pessoal de cada um, vivificadas nos papéis

que desempenham.

3.10. POSICIONAMENTO DOS PROFESSORES DIANTE DO PROCESSO DE
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO EM SALA DE AULA.

Como os professores percebem o processo de construcio de conhecimento em sala
de aula?

GRAFICO 9 — Posicionamento dos professores diante do processo de construgdo do
conhecimento em sala de aula.
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Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.

Os posicionamentos dos professores, referentes ao processo de construgcdo de

conhecimento em sala de aula, que situa a visdo do conhecimento em sua vertente
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instrumental é de 26%; conhecimento como constru¢do social, 16%, conhecimento
como mobilizagdo interna, 19% e conhecimento como mobilizagdo externa, 14%.

Os posicionamentos docentes encontram-se descritos na integra, como parte das
andlises ideogréfica e nomotética (apéndices 11 e 12), e denotam a teia de significados
subjetivos que caracterizam os conceitos docentes sobre a natureza do conhecimento em
sala de aula, a0 mesmo tempo em que demonstram que suas percep¢des sobre a
constru¢do desse conhecimento podem ter interferéncia na forma como instauram o
processo relacional com os alunos, visto que as formulagdes conceituais que
fundamentam suas visdes docentes sobre a construcao do conhecimento podem estar na
base do processo condutor do ensino e da aprendizagem em sala de aula.

Os conceitos fundantes acerca de como se desenvolvem as praticas de ensino em
sala de aula podem constituir o cerne das reflexdes que norteiam a a¢ao docente, no que
se refere ao raciocinio que adotam para planejar sua forma de interagdo, justificar seus
posicionamentos, definir expectativas, vivenciar confrontos e avaliar possibilidades de
ensino e aprendizagem dos alunos na mediagdo.

A compreensdo dos professores nos posicionamentos suscitados atribui
preponderancia ao conhecimento vivenciado em sala de aula como meio de
instrumentalizar os alunos para utilizarem os conteidos apreendidos na vida prética.
Visdo favordvel, sob o ponto de vista do desenvolvimento de competéncias e
habilidades instrumentais, mas considerando o contexto da turma 501, essa visd@o pode
ndo corresponder as necessidades individuais dos alunos no que se refere as suas
demandas emocionais, perceptivas e relacionais, como processo de desenvolvimento,
dentro da realidade s6cio-histdrica.

Ao mesmo tempo, os posicionamentos dos docentes indica a expectativa de
obter da escola sustentdculo infraestrutural e curricular para suprir as necessidades das
aulas, em seus elementos conceituais e praticos.

Essas evidéncias assumem proporgdes subjetivas nos resultados de ensino e de
aprendizagem, que podem ser passiveis de também concorrer para a evasiao e baixo
rendimento escolar, gerando um ciclo de reflexdes e agdes “estanques’na dindmica
interacional de sala de aula, o qual se reedita mediante as insatisfacdes cotidianas dos

professores e alunos.
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3.11. SINTESE GERAL DOS RESULTADOS OBTIDOS NAS CATEGORIAS DE
ANALISE INVESTIGADAS

QUADRO 2 - Sintese geral dos resultados obtidos nas categorias de andlise

investigadas

Categoria de analise

Resultados Observados

O contexto do projeto
pedagdgico da escola

O projeto pedagdgico ndo apresentou proposicdes de um
planejamento educacional integrado, que possibilite acdes
articuladas entre o coletivo da escola.

O ambiente de sala de aula configurou-se como um lugar
submetido as acdes da politica educacional e curricular da
escola, mas, ao mesmo tempo, livre (abstrato e real),
constituido pela influéncia mutua dos sujeitos e mediado pelas
experiéncias individuais e coletivas de suas relacdes com o
mundo em permanente continuidade

Nivel do rendimento
da turma

O baixo rendimento no nivel de aprovacdo da turma (53%)
ndo foi gerado, exclusivamente, pelas dificuldades cognitivas,
socio-econdmicas ou emocional dos alunos, mas pela
fragilidade das relagdes administrativo-pedagdgicas que
afetam escola, alunos e docentes em suas multiplas dimensdes:
politica, infraestrutural e interacional.

Nivel de aprovagao
por disciplinas

O nivel de rendimento por disciplina nio foi determinado pelo
indice de identificacdo dos alunos com os professores ou com
sua disciplina, mas fatores intrapessoais, subjetivos,
influenciaram no resultado final de cada aluno.

Identificacdo dos
alunos com as
disciplinas cursadas

A 1identificagdo dos alunos com uma dada disciplina teve
relacdo direta com a identificacdo desse aluno com o professor
e vice-versa — a interagdo contribuiu para aceitacdo mutua.
Contudo, a nao identificagao dos alunos com seu professor nao
determinou os resultados positivos de seu rendimento.

A ndo identificagdo dos alunos com o professor e sua
disciplina denotou uma “invisibilidade” desse professor no
levantamento de interesses dos alunos e baixo rendimento em
sua disciplina.

Identificacdo dos
alunos com os
professores

A identifica¢do dos alunos com o professor de uma disciplina,
com baixo nivel de identificacdo para a turma, pode
ressignificar as dificuldades apresentadas pelos alunos na
disciplina especifica, mesmo que o grupo ndo tenha alcangado
os maiores niveis de rendimento nessa drea.

Significagdo atribuida
aescola

Os alunos ndo atribuem valor a importancia e a finalidade
social da escola em seus percursos de vida.

A escola desconsidera as estratégias de relacdes interpessoais
como principio de aprendizagem e valor humano.

A realidade do contexto escolar dificulta a permanéncia e o
envolvimento dos alunos no processo de ensino e
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aprendizagem.

Significacdo atribuida
aos conhecimentos
adquiridos na escola

O conhecimento adquirido na escola estd desvinculado da
realidade dos discentes

Posicionamento dos
alunos diante das
especificidades
relacionais dos
professores com a
turma

Os docentes, segundo os alunos, a0 mesmo tempo em que
dialogam, sdo “estressados” e ndo definem posicionamentos
disciplinares. Também, sao grosseiros e desrespeitosos.

Nao ha registro de investimento nas estratégias de relacdes
interpessoais em sala de aula, por parte dos docentes.

Posicionamento dos
docentes diante da
especificidade da
turma

Os docentes percebem a importancia da empatia na relacao de
ensino, mas ndo identificam, em si mesmos, em quais aspectos
as questdes subjetivas do processo empatico lhes impdem
“limites e possibilidades” com relacdo ao planejamento de
aula, a realidade dos alunos e as intervencdes pedagogicas.

Posicionamento dos
docentes diante do
processo de
constru¢do do
conhecimento.

A representagdo do processo de constru¢do do conhecimento,
atrelada a questdo sdcio-econdmica dos alunos e a visdo
instrumental do conhecimento como contetdo disciplinar,
cristaliza a percepc¢do dos professores a respeito da turma e
dificulta o investimento profissional, em buscar novas
estratégias e formas de interagdo em sala de aula, aspecto que
denota a influéncia da visdo subjetiva nas relagcdes
pedagogicas e interacionais em sala de aula.
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CAPITULO IV - REFLEXOES A GUISA DE CONCLUSOES

4.1. CONFRONTAMENTO TEORICO: OS NEXOS DOS DISCURSOS

No processo inicial da investigacdo, percebeu-se que 0s posicionamentos
individuais dos sujeitos (docentes e discentes), na relacdo de ensino e de aprendizagem,
eram influenciados pela forma que eles interagiam em sala de aula. Mediante essa
percep¢do, foram inferidas algumas hipdteses provisorias, durante o processo de
investigacdo, que nortearam as andlises subsequentes, as quais, posteriormente,
puderam ser confirmadas, mas que conduziram a outras evidéncias ndo consideradas
inicialmente no processo, que possibilitaram a compreensdo da dindmica das relacdes de
ensino e de aprendizagem vivenciadas na turma 501, de modo mais amplo, conforme as
consideragdes que serdo explicitadas nos comentdrios analiticos postos no decorrer
deste capitulo.

Primeira hipétese levantada: os docentes concebem que a construgdo do
conhecimento deve estar, prioritariamente, atrelada ao desenvolvimento de experi€ncias
praticas, com vistas a amplia¢ao das capacidades cognitivas do aluno.

Os posicionamentos dos professores, referentes a constru¢do do conhecimento,
e coletados no estudo de caso, confirmaram essa hipétese inicial (apéndices 11 e 12) e
sugeriram que embora os docentes acenem acenem, em uma segunda instancia, para a
possibilidade do conhecimento como um processo de construcdo social, eles nao
atribuem destaque as préticas de ensino em sua natureza multipla, poliss€mica, o que
que dificulta a vivéncia de um ensino individualizado em sala de aula.

Adotar tal visdo, sobre a natureza da pratica de ensino, implica priorizar o
conhecimento de aprendizagens racionais por meio de procedimentos praticos e de
informacdes de fatos acumulados historicamente nas varias areas do saber. Relacionar a
constru¢do do conhecimento dando primazia a finalidade prética dos conteidos , pode
minimizar a possibilidade de processos de ensino e aprendizagem que discutam
principios valorativos que precisam estar embutidos na formacgdo do sujeito.

Na segunda hipétese levantada, professores e alunos ndo estabelecem ligacao
entre seus posicionamentos em sala de aula e os resultados obtidos no processo de

ensino e de aprendizagem.
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Percebeu-se na observagdo direta que as relacdes interpessoais e pedagdgicas
mantidas entre os alunos e os professores incorporam uma “rotina” que nao facilita a
percep¢ao das suas atitudes quando da sua interagdo em sala de aula. Os resultados
analisados nos apéndices 9 e 10 sugerem a auséncia deste entendimento, por parte dos
sujeitos da pesquisa, com relagdo a influéncia da subjetividade no ensino e na
aprendizagem. Tanto alunos como professores ndo relacionam seus posicionamentos
pessoais aos resultados alcangados no processo.

A terceira hipdtese mostra que os docentes ndo programam estratégias
pedagdgicas que considerem a implementagdo de atividades de interagdo interpessoal no
cotidiano de sala de aula, considerando as especificidades dos alunos.

Na andlise dos posicionamentos dos docentes ndo hd predominancia de
estratégias pedagdgicas de cunho interacional. Ha referéncias as atitudes relacionais
estabelecidas entre os sujeitos do ensino e da aprendizagem, mas ndo ha registros de
acoOes sistemdticas que evidenciem estratégias de interacdes pedagdgicas planejadas,
conforme o contexto da turma, para que o professor dé vasdo aos conteidos
disciplinares sob multiplos enfoques: intelectivos, valorativos e interacionais.

Na quarta hipétese, os alunos ndo atribuem valor a importancia e a finalidade
social da escola em seus percursos de vida.

Observou-se que a presenca dos alunos na escola é norteada por interesses
diversificados e descontextualizados da proposta pedagdgica da instituicdo, conforme
consta nos apéndices 5 e 6, questdo que denota o distanciamento da escola com relagdo
aos interesses e a realidade sécio-cultural dos alunos, tanto no que diz respeito a0 modo
de interagao estabelecida como no que diz respeito aos contetidos trabalhados.

Diante dessas hipdteses preliminares, abstraidas no contexto de estudo,
investigou-se o processo de ensino e de aprendizagem na turma 501, por meio dos
posicionamentos expressos de professores e de alunos. Como mencionado
anteriormente, desenvolveu-se a andlise dos posicionamentos coletados buscando a
percep¢ao dos sentidos subjetivos presentes nas falas que emergiram no contexto da
pesquisa, ressaltando-se aqui que a concep¢ao de “percepc¢do” adotada é aquela de
experiéncia sensorial proposta por Merleau-Ponty (2006, pp. 273-345), que ressalta a
atitude perceptiva em sua forma mais genuina, como fonte de observacdo atenta as
possibilidades evidenciadas em cada sujeito e em cada ambiente, percebendo-os como
elos que se constituem e se estabelecem, conforme as vivéncias que travam com o

mundo cognoscivel no qual estdo imersos.
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Foi com esse olhar que foram analisados os posicionamentos dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, contituindo eles os demarcadores da experiéncia pedagdgica de
sala de aula. Nesse processo reflexivo, a guisa de conclusdes, descrito neste capitulo,
destacam-se algumas inferéncias, abstraidas do procedimento ideografico adotado na
andlise de conteudo, para buscar compreender a complexidade das relacdes pedagdgicas
evidenciadas no processo de ensino e de aprendizagem, e que pretende ir além de uma
leitura superficial direcionando-se, também, a abrangéncia dos contornos que
corporificam as relacdes vivenciadas no contexto relacional do ensino e da

aprendizagem.

4.1.1. Posicionamentos docentes e discentes preponderantes

Os comentdrios a seguir apresentam uma correlacio tedrica, com relacdo aos
posicionamentos dos docentes e dos discentes, no ambito das trés instancias que
conduziram o processo de investigacdo no estudo de caso: o contexto do projeto
pedagégico da escola, as especificidades interacionais e o processo de construcdo do

conhecimento.

a) Contexto pedagoégico e Curricular

Sob a dtica psicopedagdgica, a andlise ressalta que o Projeto Escolar deve
identificar os fins conceituais nos quais a escola fundamenta a sua visdo de
conhecimento, educacgdo e pratica de ensino, para demonstrar como sua func¢do social e
seus objetivos educacionais devem ser trilhados, organizados e desenvolvidos. Nessa
perspectiva, todo projeto pedagdgico deve pressupor a descricdo do curriculo que
vivencia e indicar as bases fundamentais que lhe ddo sustentacdo epistemoldgica,
diddtica e psicoldgica, para a operacionalizacdo autdbnoma de seu processo de
constru¢do, visando o compromisso de adequabilidade do planejamento e da avaliagdo a
qualidade do ensino.

Dentro dessa concepg¢ao, o estudo de caso ndo constatou a existéncia de uma

acdo curricular integrada as possibilidades de um planejamento educacional
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multidisciplinar. Uma das razdes da invisibilidade dessa ac@o na escola pode estar
atrelada ao fato da andlise de sua proposta pedagdgica ter sido restrita aos principios
filos6ficos e conceituais apenas em sua funcdo social e em seus objetivos, sem ter
enveredado pela conjuntura curricular como um todo.

Diante desse fato, serd dado destaque a apenas uma questdo, na proposta
pedagégica para a turma 501: a invisibilidade de um planejamento na perspectiva
integradora entre as dreas do saber. Os fundamentos conceituais destacados no Projeto
Pedagdgico da escola ndo retratam uma imbricacdo entre a intencionalidade de sua
proposta e os objetivos da acdo pedagdgica, em uma perspectiva de planejamento
interligado entre as dreas do conhecimento. Sendo essa interligacdo deficitdria, ela
descaracteriza o comprometimento da escola em trabalhar seu plano de acdo a partir das
diferencas individuais existentes na turma 501 e do uso de estratégias diversificadas no
percurso do ensino.

Nos itens do documento analisado ndo se observa alusdo ao aspecto integrador
do curriculo, nem nos seus objetivos especificos essa referéncia aparece, seja por meio
de agdes sequenciais ou justapostas, evidéncia que contradiz os fundamentos
psicopedagdgicos referente as funcdes primordiais do curriculo integrador, nas ac¢des de
planejamento e desenvolvimento das propostas educacionais. Ratificando que esta
instancia curricular permite o direcionamento de uma aprendizagem voltada as
capacidades diversificadas dos alunos, as suas motivagdes e aos seus interesses, dando
primazia ao enfoque no processo de individualizagdo do ensino e de estratégias
adaptadas as especificidades discentes (Bausa, 2000, p. 78).

A fragil interligac@o entre esses aspectos no planejamento, no desenvolvimento e
na individualizacdo do ensino, no contexto da turma 501, denota uma realidade
educacional permeada por contingéncias limitrofes, macro e micro, da estrutura sécio-
histérica a qual os sujeitos do ensino e da aprendizagem se encontram submetidos, em
termos de condigdes politicas, curriculares e operacionais na pratica de educativa, fator
que vulnerabiliza as circunstancias e a consecu¢ao de metas na intervengao docente.

Refletem Monero e Solé (2000, pp. 11-24) que um dos aspectos primordiais na
constru¢do e organizacdo curricular faz referéncia a definicdo de metas que devem ser
estabelecidas pela escola em seu projeto pedagdgico. Essa medida implica em clarificar
o que a educagdo deve atingir, o que os professores devem buscar alcancar e
desenvolver e a forma como a instituicdo deve vivenciar seu curriculo e organiza-lo. A

defini¢do desses aspectos deve ser um ato coletivo, pelo fato de serem questdes que
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requerem a legitimacdo da comunidade como um todo, por meio do exercicio da
participacdo dos alunos e professores em processos de constru¢do que priorizam a
revisao dos fundamentos e concepgdes que embasam as praticas vivenciadas em todos
0s ambitos.

A respeito desse ato coletivo, o corpo docente ressaltou, em seus
posicionamentos, a necessidade da gestdio e da coordenacdo estabelecerem
procedimentos que lhes permitam um conhecimento do que a escola vivencia em seu
dia a dia, para manté-los informados sobre as particularidades ocorridas, sobretudo os
professores que tém carga hordria reduzida na escola, fator que faz diferenca na
qualificacdo das metas docentes, no processo de intervencdo em sala de aula, pois
possibilita a visualizacdo das continuidade ou descontinuidade das acdes realizadas no
planejamento escolar.

Evidenciadas essas circunstancias relacionadas ao processo de constru¢do
coletiva do projeto pedagdgico da escola, esta andlise conceitual d4 relevo a alguns
pontos indicados por Bausa (2000, p. 78), como parametros norteadores na conducao da
referida temadtica, a titulo de sintese tedrica dos procedimentos psicopedagdgicos
necessarios:

1. Explicitacdo coerente das linhas de agdes previstas, que devem estar compativeis
com sua finalidade e nao ser contraditérias a ela, englobando todos os
envolvidos na ac¢ao;

2. Realizacdo de objetivos claramente descritos e definidos conjuntamente,
possibilitando torna-los de interesse comum, visto que o envolvimento coletivo
propicia o esforco integrado da equipe, o esfacelamento de agdes
individualizadas e contribui para que as intengcdes sejam expressas €
formalizadas, a fim de que todos as visualizem e as busquem concretizar;

3. Avaliacdo continua do processo, analisando-se as contradi¢des de sua prética
com relacdo ao proposto, para tornar visivel os critérios que regem a agdo
escolar e o que estd implicito nos processos avaliativos, procedimento que
facilita que outros membros se incorporem ao processo, ampliando a agdo de
controle social que estd sendo objetivada, com relacdo ao contexto ideoldgico,
politico e social;

4. Atribuicdlo de uma cultura de identidade a institui¢do, reforcando a
personalidade de suas acdes com relagdo a conducgdo das agdes previstas, com

base nos seus fundamentos; e
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5. Criagdo de uma identidade inovadora na avaliagdo dos processos desenvolvidos,
para abstrair possibilidades criativas advindas da prépria indicacdo que a
realidade demonstra, ao fazer emergir a diversidade contida dentro dela,
conforme a exigéncia de cada contexto, de cada nivel de ensino, das
caracteristicas individuais, entre outras, dentro das multiplas perspectivas que

configuram a realidade escolar.

b) Posicionamentos sobre as especificidades interacionais percebidas por

professores e alunos

No estudo ideogréfico realizado acerca do posicionamento expresso sobre o
contexto da turma 501 (apéndices 9 e 10) registrou-se posturas docentes fundamentadas
em visdes tedricas® que preconizam a visdo curricular baseada em concepcdes
deterministas de desenvolvimento humano e descontextualizadas das necessidades reais
dos alunos. Concepcdes que submetem o processo de aprendizagem as condicdes
bioldgicas, inatas ou sécio-econdmica dos sujeitos, como fatores condicionantes dos
resultados obtidos.

Os posicionamentos dos docentes apontam para a diversidade existente, na
turma 501, com relacdo a faixa etédria e a experiéncia social dos alunos, no que concerne
as suas vivéncias e as suas emocoes. Eles relatam a existéncia de alunos com caréncia
de interacOes afetivas, bioldgicas e sociais, por deficiéncias ou experiéncias sdcio-
econdmicas que extrapolam os limites de suas faixas etdrias, por meio do trafico e de
outras situacdes desfavordveis (apéndice 10). Essa visdo sobre a realidade da turma
instala na escola questdes objetivas e subjetivas que ndo sdo sustentadas por sua
proposta pedagodgica e aponta a necessidade de uma qualificacdo docente adequada,
para que eles possam intervir nas situagdes especificas. Conjectura-se que estas questoes
transpassam a acdo de planejamento, as praticas de ensino e os recursos materiais que a

escola dispde, e colocam-se como desafios permantes a pratica pedagdgica.

¥ De acordo com Vigotski (1996, pp. 103-119) as visdes teGricas sobre o desenvolvimento humano
implicam na interpretacdo da forma como se dd o processo de aprendizagem e de desenvolvimento.
Assim, visdes que excluem os sujeitos de suas relacdes interacionais e sécio-histéricas sdo propicias a
enquadrarem os sujeitos em padrdes normativos, estanques de desenvolvimento, relacionados ou a
maturagdo biolégica ou ao condicionamento social ou a simples aquisicdo de competéncias mais
elaboradas.
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Ao ser destacado, nos posicionamentos docentes, o nivel s6cio-econdmico como
pressuposto passivel de determinar, a priori, o sucesso ou insucesso dos resultados do
ensino e da aprendizagem, a pratica pedagdgica corre o risco de minimizar as
alternativas de acao docente na busca de estratégias de ensino para o enfrentamento das
dificuldades vividas em sala de aula. Além desse aspecto minimizador da pratica
pedagégica, as visdes dessa natureza tendem a fomentar atitudes excludentes com
relac@o aos alunos que nao correspondem as expectativas exigidas pelos parametros pré-
definidos, no que diz respeito ao nivel cognitivo exigido, o que pode levar a escola a
ndo perceber as reais necessidades.

Também € evidenciado, nos posicionamentos dos professores, o destaque
atribuido a empatia que possuem com relacdo as especificidades da turma 501
(apéndices 9 e 10), as necessidades do grupo, as dificuldades de aprendizagem e a
diversidade sécio-econdmica dos alunos. Contudo, ao se estabelecer uma correlagdo
desse posicionamento com os fundamentos conceituais que embasam sua concepg¢do de
conhecimento, como sendo de primazia a racionalidade instrumental dos contetddos,
percebe-se que a subjetividade desse fundamento conceitual assume propor¢des que 0s
imobilizam, em suas préticas cotidianas, na busca por estratégias de ensino que possam
valorizar a atitude empdtica em suas relacdes em sala de aula.

A realidade sécio-econdmica que estd atrelada ao perfil das turmas na “escola
publica” (apéndice 10) reflete um professor que acredita, claramente, na influéncia da
realidade social sobre os resultados escolares obtidos; evidéncia essa que € destacada de
forma preponderante, mas que poderia insurgir no contexto escolar como desafio ao
professor, para que ele pudesse exercer seus posicionamentos ensinantes e aprendentes
e, assim, potencializar os resultados do processo de constru¢do do conhecimento, como
refere Fernandez (2001, pp. 51-110). Contudo, percebe-se que, a0 mesmo tempo que o
desafio se impde em sala de aula, o professor demonstra, subjetivamente, acreditar que
esse mesmo desafio se encontra atrelado as condicoes estruturais e curriculares. Infere-
se que, ao esbarrarem nesse contexto, eles adotam, em suas praticas, posicionamentos
que os reforcam, mesmo que seus conceitos tedricos sobre ensino e aprendizagem se
oponham em elementos de empatia e significacdo da aprendizagem, o que produz uma
espécie de acdo diddtica paralisada, que se repete continuamente.

Observa-se também que os professores resistem em aceitar a evidéncia limitante
e estrutural da conjuntura educacional, e tentam exercitar praticas diferenciadas em sala

de aula, que lhes aproximem do aluno com afetividade, como € o caso dos
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posicionamentos proferidos pelos professores nas atitudes empdticas registradas
(apéndices 9 e 10). Os docentes buscam encarar as dificuldades dos alunos fazendo uma
imers@o em sua propria histéria de vida, relacionando-as com suas memdrias, suas
dificuldades e suas vitdrias, para incentiva-los a terem valores parecidos com o0s seus.

Nos posicionamentos proferidos pelos professores, referentes as especificidades
de sua acdo pedagdgica, os discursos pontuam a importancia do papel docente na
formacdo do aluno e as dificultades que a docéncia enfrenta com a falta de perspectivas
em seu trabalho na escola (apéndice 9). Diante desses pronunciamentos, que envolvem
sua prética, o professor se posiciona em alusdo ao que € requerido dele e as dificuldades
do contexto escolar. N@o se registraram posicionamentos expressos com relagdo a sua
identidade como professor.

A imagem do professor, presente no seu discurso, ¢ a imagem dele com os
desafios que enfrenta em sua prética, referente as fragilidades de apoio pedagdgico ao
aluno especial, as questdoes sdcio-estruturais imersas na escola e a falta de um
direcionamento da politica que viabilize recursos para dar suporte as suas demandas.
Diante desses posicionamentos, eles situam-se, subjetivamente, como profissionais que
estdo em busca do enfrentamento de seus proprios percalcos na pratica docente, como
sujeitos humanos.

Um dos grandes desafios vivenciados por professores e alunos diz respeito a
questdo “disciplinar” (apéndice 9). Os professores querem manter a disciplina sob
controle e os alunos querem desafid-la. Essa questdo alude ao modo como os
professores vivenciam a interacdo com 0s sujeitos em sala, mediante a percep¢do que
possuem do processo gestor na acdo pedagdgica. Fernandez (2001) menciona essa
evidéncia ao destacar que o ‘“molde relacional dos sujeitos diante das situacdes
interativas no mundo” (p. 78) define contornos diferenciados, no ambito das relacdes
interpessoais mantidas.

Na realidade dos alunos da turma 501, seus moldes relacionais estio
fundamentados em padrdes de condutas opostos ao padrao de disciplina requerido pela
escola. Esse fato requer que os professores também observem, em si proprios, suas
formas de relacdo com o universo de ensino e de aprendizagem naquele ambiente, para
que identifiquem seus “moldes” de ensino e de aprendizagem como sujeitos que sao, ao
mesmo tempo “‘ensinantes e aprendentes”, e, assim, possam exercitar novas formas de
conexdo nas relacdes que possuem com os alunos, conforme a exigéncia que cada

situagdo requer.
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Pelo posicionamento registrado sobre esse assunto (apéndices 8 e 10), tanto a
fala dos alunos como a dos professores denota a exigéncia de que sejam impostos
limites aos discentes. Os alunos ressaltam a necessidade do professor ter um
posicionamento seguro, sem que use de uma fala agressiva, mas que adote firmeza com
relacdo a disciplina na turma. Alguns alunos expressam que o professor precisa ter uma
postura mais exigente para poder diminuir a “bagunca na sala”.

Os professores, por sua vez, demonstram posicionamentos que tentam conciliar
a disciplina em sala com o estabelecimento de um elo emocional com o grupo de
alunos, mas sdo desafiados pelas subjetividades das visdes que fundamentam suas
formas de relacOes. Sobre esse tema, Maturana (2001, pp. 27-42) reflete a l6gica das
relacdes interpessoais, condicionadas por valores, conceitos e concepgdes que
conduzem as mediagdes relacionais a partir de um dnico prisma, o do caminho da
“objetividade sem paréntese”, explicitado no capitulo I, que desconsidera outras
possibilidades relacionadas a ag¢do interacional.

Os professores que demonstraram em seus posicionamentos maiores
dificuldades relacionais com a turma (apéndice 9) tendem a atribuir uma conotagdo
subjetiva ao comportamento desafiador dos alunos, e tomar para si a postura desafiadora
da indisciplina; o que os impede de perceber, de modo mais profundo, o que esse
comportamento do aluno estd tentado comunicar. A percepc¢ao dos alunos, como sendo
sujeitos meramente indisciplinados, pode interferir na a¢do do professor, caso eles nao
estejam atentos as reagOes que esse sentimento provocam em sua relacdo profissional,
na interacdo em sala de aula e durante o planejamento das estratégias de ensino. Se as
condutas desafiadoras ndo forem percebidas pelos docentes como parte de um processo
de desenvolvimento do aluno, a intervencdo pedagdgica ndo ird contribuir para a
ressignificagdo dos posicionamentos tanto do aluno como do professor.

Conhecer e entender o mundo em que o aluno vive € uma tentativa de
aproximacao de suas necessidades reais. Ao buscar estratégias relacionais facilitadoras,
o professor estard exercitando seu olhar para perceber as necessidades individuais, para
além da questdo do conteido racionalizado da disciplina e da conduta expressa do
aluno. Observou-se que os professores sdo sensiveis as diferengas e especificidades de
cada aluno e que tentam buscar uma atitude que ndo se baseie somente no olhar
limitante da conduta expressa, mas as dificuldades interacionais ainda sdo recorrentes e
o planejamento de acdes estratégicas € insuficiente para responder as necessidades da

turma em suas multiplas faces (apéndice 10).
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No que diz respeito ao posicionamento dos professores com relacdo a forma
como lidam com as especificidades desafiadoras da turma (apéndices 9 e 10), constatou-
se a preocupacdo dos docentes em perceber os limites e as possibilidades que eles
mesmos possuem em suas formas de lidar com as estratégias de ensino. Eles destacam
que precisam buscar formas de se aproximarem dos alunos, mas poucos exercitam
estratégias diferenciadas, ora pelas dificuldades organizativas do contexto ora pelas
limitagdes pessoais em se ajustar a dindmica da turma, as questdes disciplinares e as
comportamentais.

Também € evidenciado nos posicionamentos dos professores o destaque
atribuido a empatia que possuem com relacdo as especificidades da turma 501
(apéndices 9 e 10), as necessidades do grupo, as dificuldades de aprendizagem e a
diversidade so6cio-econdmica dos alunos. Contudo, na andlise psicopedagdgica, ao
estabelecer uma correlagdo desse posicionamento com os fundamentos conceituais que
embasam a concepcdo de conhecimento dos docentes, os quais primam pela
racionalidade instrumental dos contetidos, percebe-se que a subjetividade presente nesse
fundamento assume proporcdes que paralisam os docentes em suas praticas cotidianas,
na busca por estratégias que possam valorizar a atitude empdtica nas suas relacdes em
sala de aula.

No aspecto das dificuldades de aprendizagens apresentadas pelos alunos, pode-
se estabelecer uma correlacdo com a hipétese de Fernandez (2001, pp. 81-88), referente
a modalidade deficitaria entre sujeito-meio-objeto, referenciada no capitulo I, a qual
ocasiona a cristalizacdo de esquemas de acdo, no processo de assimilacdo e acomodacgdo
de novas aprendizagens.

Avalia-se que o surgimento desse déficit no processo de ensino € um fato que
deve ser conduzido por um trabalho pedagdgico que proporcione alternativas de
reconfiguracdo das percepgdes estabelecidas entre sujeito e meio, na perspectiva
indicada por Assmann (2001, pp. 39-48), mencionado no capitulo I deste estudo. Esse
autor apresenta a visdo de que a aprendizagem ndo se dd, exclusivamente, pelos
recursos cognitivos, mas se desenvolve, também, pelas vias dos recursos emocionais,
tais como as aprendizagens significativas que colaboram para que os sujeitos,
continuamente, reconfigurem sua forma de funcionamento cerebral, de modo vivificado

por seu organismo, no nivel dos sentimentos, cogni¢ao e motricidade.
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¢) As significacoes atribuidas ao processo de construcao do conhecimento

A constru¢do do conhecimento no processo de ensino e de aprendizagem foi
evidenciada, com maior énfase, nos posicionamentos docentes, como a aquisicdo de
contetidos para atender aos anseios da vida pratica. Essa ideia concorre, nos indices dos
posicionamentos docentes, com a compreensdao que situa o conhecimento como
construgdo social, conforme reflete a fala da professora de portugués. Ela afirma que o
conhecimento deve ir “além da interacdo do sujeito com o meio e com o objeto, tal
como propdem Vigotsky e Piaget, mas deve ser abordado como algo significativo para
o aluno” (apéndice 11). Os posicionamentos dos professores referem posturas
tecnicamente complementares, mas que, em termos de concepc¢do, apresentam
significados subjetivos que podem ressaltar praticas docentes com fungdes
exclusivamente racionais.

O processo de construgdo de conhecimento também foi focado pelos docentes
(apéndice 11) como habilidade inata, na linha da compreensdao de que o sujeito trds
habilidades e propensodes pré-determinadas, as quais, de uma forma ou de outra, virao a
tona em sala de aula. Essa concepcdo propde o entendimento de que se o sujeito ndo
tiver habilidades ele também ndo aprenderd tdo facilmente. Esse posionamento atribuido
ao processo de ensino, como fundamento da visdo inatista de conhecimento dado a
priori, pode conduzir a justificativas tendenciosas na pratica docente, levando a
entender que quando ndo ocorre aprendizagem € devido ao fato do aluno ndo ter
habilidades suficientes em seu repertdrio biolégico, e se deixa de questionar as outras
esferas de acao do professor no ambito do ensino.

Outro posicionamento registrado pelos docentes foi referente a contrugdo do
conhecimento como a¢do motivacional externa, atrelado ao fator do encantamento pelo
saber, da empatia gerada pelo professor, na medida em que eles buscam pesquisar, se
aperfeicoar e motivar o aluno para gerar nele o desejo de aprender. Este sentido
referente ao processo de construcao do conhecimento € refor¢cado por Fernandez (2001,
pp. 67-100) como requisito interacional do processo de ensino e de aprendizagem,
quando faz referéncia ao necessdrio desejo que se deve instalar no ato de aprender, a
partir da fala do outro, ocasionando a relacdo de transferéncia positiva no processo de
constru¢do do conhecimento.

O posicionamento dos alunos, referente aos significados atribuidos a escola e

aos conhecimentos adquiridos em sala de aula, denota que esses se percebem negados
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em sua realidade concreta. Essa percepcdo tem ressondncia com 0s posicionamentos
expressos dos professores quando eles refletem sobre suas dificuldades em lidar com a
realidade dos alunos, embora ressaltem que se sentem empaticos com relagdo as suas
experiéncias de vida (apéndices 5 e 6).

Desse posicionamento docente se estabelece relacdo com a percepcdes dos
alunos da descaracterizacio da escola e do conhecimento como categorias de ensino e
de aprendizagem, interpretando-se que a origem dessa percepcao se ancora no fato deles
perceberem a si mesmos desconectados dos propdsitos curriculares da escola que,
pedagogicamente, mostra-se limitada no desenvolvimento de estratégias que atendam a
natureza polissémica de suas necessidades, o que pode ter contribuido para acentud-las,
de um modo geral, o que poder ser constatado nos resultados finais do rendimento
escolar.

Abstrai-se da correlacio entre os posicionamentos docentes e discentes
expressos que, na pratica em sala de aula, a maior evidéncia, na relacdo com o
conhecimento, € atribuida aos aspectos instrumentais, praticos e competitivos de sua
constru¢do, sem destaque ao desenvolvimento, nos alunos, da percepcdo de seus
processos emocionais e de estratégias pedagdgicas que exercitem o potencial sensorial e
inter-relacional nas relagcdes de aprendizagem.

Maturana (2001) ressalta, na questdo da competicdo nas relagdes humanas, o

pressuposto de que:

a histéria dos seres vivos ndo se realiza pela competi¢do, mas pela conservagdo de
certos modos de vida. E, se voc€s olham as circunstancias nas quais se pode dizer que
ha competicdo, de fato, elas sdo raras, porque os seres vivos se deslocam uns entre os
outros. Isso € o que fazemos. A competicdo € um fendmeno humano, é um fenémeno

das relacdes humanas, no qual a emog¢do central resulta na negacdo do outro. Pra mim,

para se ganhar uma competicio € essencial que o outro a perca (pp. 109 - 110).

Desse pressuposto pode-se refletir quanto a necessidade de se avaliar a visdo de
conhecimento meramente instrumental e se ampliar as possibilidades de conceber o
conhecimento como processo de constru¢do social, em uma perpectiva continuada de
revisdao dos fundamentos conceituais culturalmente veiculados, para que a escola possa
investir na constru¢do de sujeitos que sejam capazes de desenvolver pensamentos
autdnomos e passiveis de enfrentar as competi¢cdes inevitaveis do mundo social.

Como desenvolver um conhecimento, na pritica, que seja significativo se

existem limitacdes, na forma de interacdo dos professores e alunos, que dificultam

estabelecer uma relacdo de identidade que instale o respeito pela cultura e saberes
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miutuos? Quando ocorre apenas a “tolerdncia” em aceitar a cultura do aluno, dentro de
sua realidade soOcio-histérica, a acdo docente impde a ele visdes deterministas de
fracasso e de impossibilidade de crescimento social, e ndo estabelece relacdes efetivas
de aprendizagem no contexto de sala de aula. Maturana reflete (2002) que a tolerancia é
uma negacao postergada. Tolerar “é dizer que o outro estd equivocado e deixa-lo estar
por um tempo apenas’ naquele contexto (p. 50).

Nesse sentido, destacam-se as contradi¢gdes nos posicionamentos referente as
significacdes sobre o conhecimento estabelecido em sala de aula. Observando-se que
professores e alunos partem de pontos de vista diferenciados com relagdo ao préprio
fundamento do conhecimento. Sua realidade interpessoal transparece conflitos de
posicdes que se fundamentam em “divergé€ncias légicas e ideoldgicas”, visiveis e
invisiveis, e que concentram visdes de mundo diferenciadas no contexto da pratica
pedagégica (Maturana, 2002, p. 51).

Por parte dos prefessores, na percep¢do da turma 501, existe ainda a visdo de
que a base de conhecimento nio adquirida em séries anteriores € fator determinante para
as dificuldades que o aluno apresenta nas séries subsequentes, a exemplo do que a visdo
associacionista de conhecimento propde, nos estudos psicopedagdgicos indicados por
Sisto (1996, p. 44). Esse posicionamento reflete pouco investimento, por parte da
escola, em processos de aprendizagens significativos. Uma perspectiva apresentada por
Assmann (1998) propde intervengdes no processo de ensino e aprendizagem que sejam
capazes de impulsionar as elaboragdes internas nos sujeitos em um amplo espectro da

percep¢ao humana:

quando alguém aprende algo novo, ndo € apenas esse elemento novo — motdrico,
linguistico, conceitual etc — que se acrescenta ao que supostamente ja foi adquirido, mas
ocorre uma reconfiguracdo de seu cérebro/mente inteiro, enquanto sistema dinamico.
Claro que sobram muitas perguntas, por exemplo: essa remexida ocorre sempre, em
qualquer aprendizagem, ou s6 naqueles momentos em que existe uma aprendizagem
significativa? O que se quer propor como teoria explicativa do sucesso ou insucesso da
aprendizagem € que qualquer processo pedagdgico somente serd significativo para os
aprendentes na medida em que produz essa reconfiguragdo do sistema complexo
cérebro/mente (e corporeidade inteira) (p. 41).

Esse processo analitico, extenso e detalhado, referente aos posicionamentos
subjetivos potencialmente capazes de emergir, conforme o modo que as relacdes
interpessoais sdo instituidas no contexto escolar, evidencia que a interacao, no contexto
de ensino e de aprendizagem na turma 501, se defronta com trés desafios primordiais: o
primeiro diz respeito as concepcdes e visdes de conhecimento que estdo na base das

premissas tedricas dos profissionais nesta rede de ensino. A segunda questdo, refere-se a
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forma como os profissionais atuam no espago escolar com relacdo as concepgdes que
fundamentam suas acdes, e a terceira diz respeito a como os alunos se percebem nesse
contexto, com relacdo as vivéncias a eles proporcionadas e a visdo de si proprios como
sujeitos construtores do conhecimento. Esses aspectos podem confluir para gerar
situagdes subjetivas, na relacdo de ensino e de aprendizagem, que poderdo ser

representadas nos rendimentos finais dos resultados de aprendizagem obtidos.

4.2 INFERENCIAS ABSTRAIDAS: COMENTARIOS A GUISA DE CONCLUSAO

Esta investigacao cientifica fez alusdo ao modo como se configura a construcao
do conhecimento na relagdo interpessoal estabelecida entre professores e alunos, no
processo de ensino e de aprendizagem. Ela deu énfase aos posicionamentos adotados
por esses sujeitos no contexto de suas relacdes, como forma de abstrair delas os
elementos subjetivos que se sobressairam quando da interacdo entre oS sujeitos e o
pesquisador, com o intuito de analisar os resultados obtidos a luz dos componentes
tedricos que fundamentam a pesquisa fenomenolégica.

O contexto da pesquisa instituiu a sala de aula como cendrio real e sécio-
histérico, submetido as questdes subjacentes ao ambiente escolar, o que, por sua vez,
suscita tantas outras questdes subjetivas relacionadas ao processo pedagdgico mais
amplo: a politica educacional de toda uma rede de ensino. Deste modo, a sala de aula,
como berco de andlise, configurou-se subjetiva, ela propria, em suas questdes afetas ao
processo politico e pedagdgico que lhe norteia o curriculo e lhe deflagra a pratica
docente. No universo dessa pratica encontram-se entremeadas as relagdes interpessoais,
marcadas pelos registros do tempo histérico que sdo a prépria histéria dos homens, da
educacgdo e da ciéncia. Esse € o universo real da prética docente, a confluéncia de todos
0s percursos que interferem nessa pratica.

No ambito estrutural do sistema de ensino, o qual dd suporte as relacdes
educacionais no cerne da escola, pode-se inferir dos posicionamentos registrados que
existe uma compreensdo dos educadores, gestores e professores que configura uma
percep¢ao de ensino e de aprendizagem fundamentada na visdo progressista da pratica
pedagogica, nos aspectos individuais e coletivos do processo curricular, no didlogo e na
empatia na relacdo de ensino e na visdo que privilegia um curriculo multidimensional.

Os posicionamentos docentes questionam as condi¢des infra-estruturais e sociais,
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demostrando ter clareza que as acdes deflagradas no contexto da escola estdo
submetidas a uma politica maior.

O fazer individual dos sujeitos na escola tem proporcdes diferenciadas, tanto
com relac@o a politica gestora quanto com relacdo a prépria visdo de mundo deles em
sua pratica de ensino. Infere-se, quanto a isso, que a politica educacional corporificada
na escola ndo evidencia a educa¢ao como parte de um projeto social mais amplo, o qual
requer investimentos infraestruturais, de forma que essa fragilidade socioldgica e
politica interfere na a¢do educativa da escola e, consequentemente, na pratica docente,
ndo criando condi¢des para a formagdo de uma concepgdo ecoldgica, gestora do ensino
(Assmann, 2002, pp. 17-67).

Nesse aspecto da interagdo, entre a politica educacional e o posicionamento
sobre o fazer docente, observou-se, como reflexo, a cisao do sujeito pedagdgico em suas
funcdes de ensinante e de aprendente. Professores e alunos se percebem de forma
restrita. Ndo ha fusdo entre a acdo e meio, pela dificuldade de estrutura, apoio,
valorizagdo profissional, definicdo curricular e estratégias favordveis ao
desenvolvimento do potencial humano. As dificuldades organizacionais do processo
educativo evidenciam o “corte” dos sujeitos da educacdo em seus significados de
autoria, no processo de conhecimento. A medida que se instaura essa cisdo, a dimensao
emocional dos sujeitos desconfigura-se, na acdo motivadora de suas praticas, e o
processo de aprendizagem nao se desenvolve em redes de acdes continuas. O que
fragiliza a acdo pedagogica.

Como expressdo desse viés, pode-se verificar nos resultados desse estudo de
caso que cada professor constréi, independentemente, sua forma de operacionalizar as
concepcoes que fundamentam seu fazer docente, pois, reforcados pelas fragilidades
infraestruturais existentes, os profissionais buscam seus meios de motivacao intrinsecos,
para dar continuidade a sua a¢do. Dessa feita, evidencia-se, na prética, a influéncia de
multiplas posi¢des pedagdgicas, um grupo situa a pratica docente como fruto de visdes
de mundo construidas empiricamente, outro grupo ¢é influenciado pelos principios
costumeiros que regem os projetos pedagdgicos, sem que tenham a consisténcia
conceitual do que propdem. Na intersecdo entre esses dois grupos competem dois
posicionamentos docentes: o de base estritamente tradicional e outro fundamentado por
visdes progressistas de ensino, mescladas pelas vivencias pessoais docentes que lhes

respaldam .
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Pode-se inferir, através do estudo de caso, que cada acdo vivida em sala de aula
aponta um momento singular do processo, especifico ao tempo em que ocorre, e indica
um resultado do coletivo, em seus retrocessos e/ou conquistas. Na turma 501, os
sujeitos do ensino e da aprendizagem, ensinantes-aprendentes em sua caminhada
bioldgica e social, t€m ambivaléncias, potenciais e limites, conforme suas percep¢des na
interlocu¢do entre meio circundante e cérebro (corpo e sentimentos). Todos esses
elementos confluem para o ato final da a¢do pedagdgica posicionada no tempo e no
espaco, N0 momento em que os sujeitos interagem e se manifestam, registrando-se
como organismo bioldgico, histérico e social.

No estudo de caso, percebeu-se que as relagcdes interpessoais no espago de sala
de aula, configuram um investimento de percepcoes, de significados, de buscas e de
abandonos. Rela¢des que funcionam como ondas de ressondncia que se imiscuem com
experiéncias anteriores e locais, no ambito das significacdes simbdlicas culturalmente
certificadas. O ser-sujeito, concreto, professor e aluno, que habita o espaco da sala de
aula, traz as marcas dessa relacdo, no tempo psiquico, bioldgico, cultural e perceptivo
de cada um para os processos de aprendizagem.

O olhar investigativo, no contexto da pesquisa, situou a sala de aula como
espaco e tempo, abstrato e real, sujeitos as acgdes infra-estruturais da politica
educacional e, a0 mesmo tempo, livre, no que compete aos posicionamentos individuais
dentro de seu coletivo, que se revelam em agdes potenciais e que se reconfiguram no
processo interativo, conforme o movimento préprio e particular de cada aluno e
professor, em permanente continuidade. O espaco de sala de aula, no processo de
constru¢do do conhecimento, é assolado pelo tempo histérico e reflexivo de cada um
que o compoe.

Os posicionamentos individuais, nas relacdes de ensino e de aprendizagem em
sala de aula, interferem, ferem e inferem nas tomadas de decisdo de cada sujeito
envolvido. Docentes e discentes se afetam mutuamente, conforme o movimento
individual que realizam, em seus recursos internos, diante das requisi¢des do meio
circundante, em uma espécie de jogo, no qual os sentidos de cada um podem capturar,
reorganizar ou eliminar posturas e atitudes selecionadas para atender as
intencionalidades do “projeto pessoal” que trazem, de forma consicente ou ndo, mas que
nem sempre vém ao encontro dos interesses do coletivo maior. Nesse estagio de selecao

de interesses, de valores e de prioridades € que se configura o “olhar” de cada um, como
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norte de suas acdes, suas reflexdes ou suas paralisacdes, diante do novo processo que se
abstrai.

Nesse aspecto, os dados de pesquisa suscitaram a inferéncia de que nem sempre
um processo de reflexdo conduz ao aprimoramento da agao inicial. Percebeu-se que a
acdo reflexiva € subjetiva por si s6. Apds um percurso reflexivo, uma acdo poderd se
desenvolver ou se cristalizar, conforme a intermediacdo dos saberes e a interconexao
com a realidade local. Os dados referentes as especificidades da turma (apéndice 9)
indicam posicionamentos cristalizados dos professores com relagdo aos discursos
reflexivos sobre o processo de construcao do conhecimento (apéndice 11), independente
das construgdes conceituais reflexivas que demonstram em suas prelecoes.

Infere-se também disso que os fundamentos conceituais que dao origem aos
posicionamentos vividos, numa dada realidade, serdo o locus da absorc¢do, do
deflagramento ou da rejeicao e do estancamento de uma ac¢do reflexiva vivenciada na
pratica . Por esse motivo é que se infere desse estudo que as relacdes configuradas no
contexto de sala de aula correspondem a um organismo biol6gico, vivo e pulsante, em
permanente evolucdo, que comporta as histérias dos saberes epistemoldgicos, no meio
histérico e social, e denotam a cultura de cada tempo—espaco que se instala no bojo dos
elementos presentes no projeto pedagdgico da escola, nos planos de aula e nos fazerem
didaticos.

Isso se faz mais pungente no plano das relagdes, formais e informais, onde
ocorre a confluéncia dos saberes e vivéncias que se expressam como atos espontaneos,
reveladores dos fundamentos conceituais embutidos, os quais vém a flor da pele e
expdoem as atitudes dos sujeitos na forma de organizacdo do pensamento, dos
documentos encaminhados, da maneira de intervir, de interpretar, de julgar e de
absolver os atos pedagogicos de cada um.

A vivéncia baseada nas percepgdes conceituais de cada um constitui 0s sujeitos e
lhes inscreve possibilidades de revisdao ou fixagdo de seus saberes e condutas. Neste
campo vivencial, seus valores e identidades norteiam as escolhas de posturas e de
identificacdes, delineiam o nivel de reflexdo mediada, na dimensdo dos sentimentos,
dos afetos e dos desejos, a0 mesmo tempo em que limitam ou desenvolvem o sujeito,
indicando-lhes os seus limites e possibilidades. Contudo, a superacao pode se dar pela
intersecdo entre sujeito e fundamentacdo de mundo, entre as experiéncias vividas e a
constru¢do de novas experiéncias, como exercicio de retorno as elaboracdes pessoais

fundantes e secretas vividas no ambito de suas acoes.
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O espaco de reconstrucdo do pensamento instaurado na escola é um espaco que
se esconde nas intersecdes de cada sujeito com o mundo, e, de acordo com sua posi¢dao
concreta e simbdlica, na gestdo das agdes, para a fluicdo de um novo espaco de
reconstru¢do, de crescimento e de relagdes substanciais com os sujeitos em suas acdes
reflexivas.

Nada se configura como potencial ou excludente por si proprio no espacgo da sala
de aula, assim como todas as relacdes podem se constituir como poder de troca ou de
cristalizacdo, nos sujeitos em interagdo. A for¢ca motriz interna do coletivo ¢é
impulsionada pela externa, mas a mesma impulsdo ndo exclui a possibilidade de
paralisacdo. Meio circundante, posicionamento pessoal e percep¢do interagem no
caminho dos que vivenciam o percurso do conhecimento. A troca de experiéncias entre
os sujeitos em sala de aula se apresentou como “troca alternada nos posicionamentos em
diferentes dimensdes, no ambito das percepcOes e das experiéncias. O particular e o
geral intercambiam vivéncias com momentos que, incontestavelmente, se alternam e se
reconstroem na a¢ao mediada pela persisténcia docente de buscar o olhar perceptivo do
aluno e de si proprio, como crescimento renovador .

A troca e os lapsos evidenciados nessa interacdo configuram as atitudes entre
parénteses, pontuadas por Maturana (2001, pp. 27-68), as quais denotam as divagacgdes,
as ponderagdes e, principalmente, o modo especifico de organizacdo pessoal das
formulacdes cognitivas. O estudo de caso na turma 501 indicou, naquela realidade, que
ndo hd determinismo preponderante no processo de ensino, hd apenas tomadas de
posicdo determinadas por modelos e necessidades internas, circunstanciais. Como seres-
sujeitos que sdo, professores e alunos tém necessidades de modelos que lhes assegurem
e finquem significados socialmente aceitos, em meio a alternancia interna e externa da
realidade social. O “olhar” docente, que € passivel de reorganizar as informacgdes e
vivéncias, estabelecerd a possibilidade ou a rejeicdo da troca com a mediacdo vivida,
percorrendo as experi€ncias pessoais anteriores e estabelecendo novos nexos com o
conhecimento que estd em foco.

A conexdo entre as experiéncias, as percepgdes e as significagdes t€ém que ser
substancial e ultrapassar o sentido exclusivamente cognitivo da aprendizagem
significativa, porque o que € significativo para os sujeitos também pode ser efémero. O
aprendizado significativo ndo € esquecido, mas pode ser volatil e perder a fun¢ao, pela
prépria inconstancia do sujeito, durante o processo de abstragdo e de aquisicao de novos

saberes.
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Por exemplo, o aprendizado significativo de principios, dentro de um
determinado contexto, pode ser totalmente abandonado, conforme o posicionamento e
identificacdo do sujeito com novos elementos que o seduzam como principios
resignificados. Entdo, por mais que o sujeito possa ter apreendido principios humanos,
esse aprendizado perde sua funcdo mediante o interesse subjetivo instaurado nesse
mesmo sujeito diante de suas novas escolhas na vida, o que significa dizer que a propria
aprendizagem significativa, por ela mesma, ndo € suficiente para instaurar um processo
fecundo ou imutdvel que norteie, incontestavelmente, as escolhas dos sujeitos no
contexto de ensino. A profundidade da aprendizagem ird depender de seu percurso, de
suas motivacdes e das situacdes de vida em que estiver envolvido, para redefinir sua
posic@o de manter ou abandonar os principios anteriormente apreendidos.

Dessa forma, pode-se inferir com este estudo que os significados construidos no
processo de elaboracdo do conhecimento, nesta sala 501, sdo passiveis de redefinirem
posturas e valores, na medida em que as vivéncias relacionais favorecam nos sujeitos a
mobilizacdo de seus recursos internos na direcdo de seus interesses e de suas
potencialidades bioldgicas, psicoldgicas, interacionais e historicas.

Desse pressuposto, pode-se inferir, nesta pesquisa, duas condi¢des da
subjetividade humana que influenciaram no percurso dos resultados do ensino e da
aprendizagem, em sala de aula, da turma 501: a primeira refere-se aos posicionamentos
subjetivos das agdes, em ciclos estanques do processo reflexivo e atitudinal, que t€ém
como base a tomada de posi¢do que se ancora em fundamentos conceituais cristalizados
nos sujeitos, € que ndo se deslocam perante as vivéncias reflexivas e praticas
consumadas. A segunda consiste nos posicionamentos que se desenvolvem em
processos aspirais, de forma evolutiva e integrada, que promovem o deslocamento, nos
sujeitos, dos fundamentos conceituais que embasam suas atitudes reflexivas, sua pratica
e seu percurso avaliativo, conforme o processo continuo das vivéncias experimentadas
no contexto do ensino e da aprendizagem. Conforme o estilo desses posicionamentos
reflexivos e praticos € que serdao possiveis mobilizacdes pedagdgicas capazes de ampliar
a construcao do conhecimento em sala de aula.

Para tanto, faz-se necessdrio um estudo que situe os principios curriculares em
suas concepcdes e praticas, verificando os conceitos fundamentais a que estdo
submetidos seus principios conceituais e a organizacdo dos saberes historicamente
acumulados no cotidiano da sala de aula, como possibilidade de reinstaurar nos sujeitos,

o aprendizado de seus sentidos, de suas emocgdes, de seu intelecto e de sua motricidade,
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como desafios da escola, no processo de (re)construcdo da identidade humana nos

sujeitos sociais.



118

REFERENCIAS’®

Althusser, L. (1985). Aparelhos Ideologicos de Estado: nota sobre os aparelhos
ideologicos de Estado (AIE). 2a ed. Rio de Janeiro, RJ: Graal.

Assmann, H. (1998). Reencantar a educagdo: rumo a sociedade aprendente. Petrépolis,
RJ: Vozes.

Bardin, L. (1977). Andlise de conteiido (L. A. Reto & A. Pinheiro, Trad.). Sdo Paulo,
SP: Edig¢oes 70.

Bausa, V. T. (2000). A organizacdo e o funcionamento da escola: chaves para uma
resposta educativa diversificada. In Monero, C. & Solé, 1. (Cols). O modelo
psicopedagdgico educacional-construtivo: dimensdes criticas. In Monero, C. &
Solé, 1. O assessoramento psicopedagogico: uma perspectiva profissional e
construtiva. Porto Alegre, RS: Artes Médicas Sul.

Bicudo, A. V. (2000). Fenomenologia: confrontos e avangos. Sdo Paulo, SP: Editora
Cortes.

Cavicchia, D. de C. (1996). Psicopedagogia na instituicdo educativa: a creche e a pré-
escola. In Sisto, F. (Org). A atuagdo psicopedagopgica e a aprendizagem escolar.
Petrépolis, RJ: Vozes.

Durozoi, G. Rouussel, A. (1996). Diciondrio de filosofia. (M. Appenzeller, Trad.). 2a
ed. Campinas, SP: Papirus.

Fernandez, A. (2001). Os idiomas do aprendente: andlise de modalidades ensinantes
em familia, escolas e meios de comunicagdo. (N. K. Hickel & R. O. Sordi, Trad.).
Porto Alegre, RS: Artmed.

Ferreira, T.(1998) Freud e o ato do ensino.In. A Psicanalise escuta a educacdo. Belo
horizonte. Editora: Eliane Marta Lopes Organizadora Auténcia.

Flick, U. (2004). Uma introducdo a pesquisa qualitativa. 2a ed. - Porto Alegre, RS:

Bookman.
Freud, S. (2010). O mal-estar na cultura. (R. Zwick, Trad.) — Porto Alegre, RS: L&PM.
p-192.
Gadotti, M. (1996). Historia das ideias pedagdgicas. Sao Paulo, SP. 4a ed. Série
Educacao.

Gairin, J. (1991). Plateamientos institucionales en los centros edicativos. Curso de
Formacién pare equipos directivos. Unidad Temaética 2. Sub. Gral de Formacion
del. Profesorado, M. E. C., Madrid.

Ghiraldelli, P. Jr (1957). Diddtica e teorias educacionais. Rio de Janeiro, RJ: DP&A

Goni, X. O. & Martinez, J. R., & Ferndndez, 1. P. (2000). Algumas dimensées para

andlise da prdtica educativa a partir de uma perspectiva psicopedagogica. In
Monero, C. & Solé, In. O assessoramento psicopedagogico: uma perspectiva
profissional e construtiva. (Trad. Beatriz Affonso) Porto Alegre, RS: Artes
Médicas Sul.

? De acordo com o estilo APA — American Psychological Association.



119

Guimardes, S. E.R.(2004). Necessidade de pertencer: um motivo humano fundamental.
In: Boruchovitch, E & Bzuneck, J. A. (Org.) 2a ed. Aprendizagem: processos
psicologicos e o contexto social na escola. Petropolis, RJ: Vozes

Herculano-Houzel, S. (2007). Fique de bem com seu cérebro: guia prdtico para o bem-
estar eml15 passos. Rio de Janeiro, RJ: Sextante.

Lane, S. T. M. (2002). A Dialética da Subjetividade versus objetividade. In Furtado, O.
& Rey, F. L. G. (Orgs.). Por uma epistemologia da subjetividade: um debate entre
a teoria socio historica e a teoria das representacoes sociais. Sao Paulo, SP: Casa
do Psicélogo.

Laplanche, J. (2001). Vocabuldrio da Psicandlise. (P. Tamen, Trad.). 4a ed. Sdo Paulo,

SP: Martins Fontes.
LeDoux, J. (2001). O cérebro emocional: os misteriosos alicerces da vida emocional.
Rio de Janeiro, RJ: Objetiva.

Mantoan, M.T.E. (1997). Ser ou estar, eis a questdo: explicando o deficit intelectual.
Rio de Janeiro, RJ: WVA.

Maturana, H. (1998). Emocaes e linguagem na Educacdo e na Politica. (J. F. C. Fontes,
Trad.) Belo Horizonte, MG: UFMG.

Maturana, H. (2001). Cognig¢do, Ciéncia e Vida Cotidiana. (C. Magro & V. Paredes,

Trad. Org.). 1.* Reimpressao. Belo Horizonte, MG: UFMG.

Melo, M. L. de A. (2002). Subjetividade e conhecimento. Sdo Paulo, SP: Vetor.

Merleau-Ponty, M. (2006). Fenomenologia da Percepgdo. (C. A. R. de. Moura, Trad.).

3a ed. Sao Paulo, SP: Martins Fontes.

Monero, C. & Solé, 1. (Cols). (2000). O modelo psicopedagogico educacional —

construtivo: dimensoes criticas. In Monero, C. & Solé, 1. O assessoramento
psicopedagogico: uma perspectiva profissional e construtiva. Porto Alegre, RS:
Artes Médicas Sul.
Neto, A.(s/d). Diversidade e cooperagcdo metodolégica: um imperativo na investigacdo
educacional. Lisboa, Portugal Projeto Dianoia — Departamento Educacio —
FCUL.

Pain, S. (1996). Subjetividade e objetividade — Relagd o entre desejo e conhecimento —
Sao Paulo, SP: CEVEC.

Pard. Politica de Educacdo Bdsica do Estado do Pard (2008). v. 3. Belém, PA:
Secretaria de Estado de Educacdao — SEDUC.

Piaget, J. (1996). A construgdo do real na crianca. 3a ed Sio Paulo, SP: Atica.

Placco, V.M.N.S & Almeida, L.R. (2004). As relacoes interpessoais na formagdo de
professores. 2a ed. Sdo Paulo, SP: Edi¢des Loyola.

Pozo, J. 1. (2002). Aprendizes e mestres: a nova cultura da aprendizagem. (E. Rosa,
Trad.) Porto Alegre, RS: Artmed.

Romero, J. F. (1995). Atrasos maturativos e dificuldade na aprendizagem. (F. Murad,
Trad) Coll, C. Marchesi, A. & Palacios J. (Org.) 2a ed. Porto Alegre, RS: Artes
Médicas Sul.

Salldn, J. G. (2000). As propostas institucionais como referéncias na tomada de
decisdes educativas. In Monero, Carlos e Solé, I (Cols). O assessoramento
psicopedagogico: uma perspectiva profissional e construtiva. Porto Alegre, RS:
Artes Médicas Sul.



120

Séanchez, J. N. G. (2004) Dificuldades de aprendizagem e intervencdo psicopedagogica.
(E. Rosa Trad.) Porto Alegre, RS: Artmed.

Saviane, D. (1983). Escola e democracia. Autores Associados. Sdo Paulo, SP: Cortez.

Silva, T. C. da. (1999). Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do
curriculo. Belo Horizonte, MG: Auténtica.

Sisto, F. F. (Org). (1996). A atuagdo psicopedagogica e a aprendizagem escolar.
Petrépolis, RJ: Vozes.

Trivifios, A. N. S. (1994). Introducdo a pesquisa em ciéncias sociais — a pesquisa
qualitativa em educacdo. Sao Paulo, SP: Atlas S. A.

Vasconcellos, M. J. E. de (2002). Pensamento sistémico: O novo paradigma da ciéncia.
8a ed. Campinas, SP: Papirus.

Vasconcellos, C. dos S. (2009). Curriculo: a atividade humana como principio
educativo. Sao Paulo, SP: Libertad.

Vasconcellos, C. dos S. (2010). Planejamento projeto de ensino - aprendizagem e
projeto politico-pedogogico. 20a ed. Sao Paulo, SP: Libertad.

Vigotski, L. S. (1996). A formacdo social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores. 5a ed. (J. C. Neto, L. S. M. Barreto & S. C. Afeche,
Trad.). Sao Paulo, SP : Martins Fontes.

Yin, R. K. (2005). Estudo de caso: planejamento e métodos. (D. Grassi, Trad.). 3a ed.
Porto Alegre, RS: Bookman.



121

APENDICES



122

APENDICE 1 - Professores - Entrevista: levantamento de opinisio
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s desenvolvimento cognitivo?
@
v
2
i
o2l
)
| - < -
S Em sua opinido, o que € necessdrio
§ para melhorar a relacdo interpessoal
& entre professores e alunos na
perspectiva do processo de ensino e
aprendizagem?
« O e = Como vocé considera que ocorre a | Conhecer a concep¢do que
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aquisicdlo do conhecimento e da
aprendizagem no contexto de sala de
aula?

Vocé considera que a histéria de vida
e a identidade de um aluno pode
influenciar seu processo de ensino e
aprendizagem? Destaque aspectos
que facilitam ou dificultam esse
contexto.

fundamenta o processo de
construcao de
conhecimento na agdo
docente.

bjetividade

asu

N

tribuida

ancia a

Import

Como vocé evidencia a relacdo entre
suas emocdes € sua atuacdo
profissional?

Como vocé conceitua a
subjetividade?

Ela interfere em seu processo
pedagogico?

Identificar a importancia
atribuida a presenca da
subjetividade na relagdo de

ensino e aprendizagem.
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APENDICE 2 - Alunos - Entrevista: levantamento de opiniéio

Categorias | Subcategorias Questoes Objetivos
Que situagdes em sala de aula lhe causam | Conhecer a percepgdo
2 medo, nervosismo, ansiedade? do aluno sobre suas
R e
= caracteristicas
2 Quando o professor lhe faz uma pergunta, lhe | ;. Jividiai
g p pergunta, individuais no processo
.- a .
@ chama para resolver alguma questdo, como | 4e ensino e
<= vocé se sente? ;
P4 aprendizagem.
=
o4
= Quando o professor ou um colega na turma
(5] ~ e A
5 ndo concorda com sua opinido, o que vocé
A faz?
Quando vocé tem dificuldade em compreender | Conhecer a percepgdo
2 um conteido novo, como vocé€ procura | dos alunos no que se
o solucionar suas duvidas? refere ao processo de
e . .
= QE, ensino e aprendizagem.
2 Os alunos na turma participam das discussdes
v N
3 = ou apenas o professor fala nas aulas?
s B
R = n .. - .
§ = Vocé acha que sua participagdo, opinido sobre
e um assunto, pode contribuir na aula, melhorar
=

Percepcao do processo de interacio, ensino e aprendizagem

o entendimento de um assunto?

Qual seu grupo de amigos em sala de aula?

com o grupo de alunos
da turma 501.

Como vocé gostaria que fosse a relacdo com | Identificar o
; os professores em sala de aula? posicionamento dos
s alunos  referente a
= Vocé ja passou por alguma situacdo postura  docente na
(5 4 ~ .
g § desafradavel com os professores em sala de relacio de ensino e
-] .
= % aula’ aprendizagem.
32

= n ~

g = Vocé tem medo da reacdo dos professores?
% Como vocé enfrenta uma  situacdo
= desagraddvel com um professor em sala de
]
&~ aula?

Vocé se preocupa com as opinides dos | Identificar o
] colegas, com o que eles vdo pensar de vocé | posicionamento dos
Nt g quando alguma coisa que vocé fez ndo deu | alunos mediante as
9 ~ . .
2 £ certo? relagdes  interpessoais
S 2
St
)
&~
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APENDICE 3 - Alunos - Questionario: levantamento de interesses

Categoria | Subcategoria Questoes Objetivo
Dado pessoal | 1. Idade. Identificar a  faixa
etaria.
)
-
!
e 2. Com quem reside? Identificar a posicdo do
£ . g
S 8 E aluno no  contexto
2 E = 3.Quantos irmdos tem? familiar do qual faz
<
’?‘3» = E . S . parte.
= o 4. Numero de irmaos mais velhos.
S g
A =]
&
a

5. Numeros de irmdos mais novos.

Interesses disciplinares e
identificacio relacional com os

docentes

Interesses
referentes a
escola

6. O que mais gosta na escola?
7. O que menos gosta na escola?

8. O que gostaria que mudasse em sua sala de
aula?

Identificar a relagdo que
os alunos tem com a
escola

como  espago

vivencial.

Interesses
referentes a
disciplina / ao
professor

9. Quais disciplinas que mais gosta?
10. Quais disciplinas que menos gosta?

11. Relacione os professores que vocé mais se
identifica ou gosta.

Identificar os interesses
dos alunos quanto as
disciplinas e ao0s
professores  de
preferéncia.

sua




APENDICE 4 - Alunos: entrevista grupal
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Categorias Subcategoria Questoes Objetivos
Por que cada um de
vocés vém a escola? Conhecer o
, N osicionamento dos
Valor atribuido a P
alunos sobre a
escola . A
importdncia da escola
Qual a importincia que | em seu cotidiano.
a escola tem para voce?
Significado atribuido —
8 Qual a utilidade dos Conh
20 processo escolar ensinamentos em cada oreeet ©
discinlina? posicionamento dos
1sciplina: alunos referentes ao
Valor atribuido ao significado que
conhecimento atribuem aos
Qual a importancia do cpnhemmer&tos 1
que vocé aprende na sistematizados pela
escola.

escola?
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APENDICE 5 - Indice dos posicionamentos dos alunos sobre a importancia

atribuida a escola

Qual a importancia da escola em sua vida?
Objetivo: Conhecer o posicionamento dos alunos sobre a importancia que atribuem a
escola em seu cotidiano.

Técnica de coleta de dados: entrevista em discussao grupal.

Indice dos posicionamentos dos alunos sobre a importancia atribuida a escola

Freqiiéncia
Categorias Tematicas Posicionamento
Real Percentual (%)
1. Porque meu pai quer.
2. Seila
3. Porque venho.
4. FEu quero mesmo ¢ parar de
estudar.
5. E porque fui matriculado.
A escola  ndo  tem Venho pra qui e bagunco.
significado de 6. Nenhuma, venho porque tem 11 46
aprendizado  para os que ser assim.
alunos. 7. E uma das coisas que se tem que
fazer, vir aqui.
8. E porque meu pai me obriga.
9. Meu padrasto que quer.
10. Venho porque sendo fico sem
sair.
11. Venho para zoar.
12. E porque tem que vir para ser
alguém importante.
13. E para conseguir dinheiro.
Local de mobilidade 14. E para ter uma vida melhor.
social. 15. E para aprender a ter emprego e 6 25
dinheiro.
16. E para aprender em como ter
emprego.
17. E para ter oportunidade.
Local para 18. E porque é bom ter o que fazer 5 21
aprendizagem. para aprender.
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19.

20.

21.

22.

Tenho que aprender fazer as
coisas pro trabalho.

Nao gosto de vir mas tenho que
vir estudar.

E porque as pessoas vem pra ci
e nds aprende.

Minha mae quer que eu saiba

das coisas.

Local de encontro.

23.
24.

E pra ter amizades.

Gosto de vir encontrar a turma.

Total

24

100

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.
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APENDICE 6 - Indice dos posicionamentos dos alunos sobre o significado do

conhecimento adquirido na escola

Questao: Qual a finalidade dos conhecimentos adquiridos na escola?
Objetivo: Conhecer o posicionamento dos alunos referentes ao significado que atribuem
aos conhecimentos sistematizados pela escola.

Técnica de coleta de dados: entrevista em discussao grupal.

Indice dos posicionamentos dos alunos sobre o significado do conhecimento adquirido na escola

Freqiiéncia
Categorias Posicionamento
Real Percentual (%)
1. E prater o que fazer na escola.
2. Nao sei, mas acho que € pra nada.
3. Nao gosto de conhecer nada.
4. Nao quero saber disso.
5. Pra encher o saco quando o pai
Nio tem significado. quer brigar. 8 38
6. Pra confundir a cabeca.
7. E pra ter que passar o tempo na
escola.
8. E pra ocupar o tempo dos
professores.
9. E uma coisa que a gente tem que
fazer na vida.
10. O conhecimento é bom porque
aprende e ndo tira nota baixa.
Para aprendizagem. 11. Porque tenho que passar de ano. > 24
12. Conhecimento pra poder passar de
ano.
13. Pra mostrar que ndés sabe alguma
coisa.
14. E ter que ter nota.
15. Tenho que tirar o ponto de prova.
Obtengdo de pontuagio 16. E por causa da média final. 5 24
ha prova. 17. E pra tirar nota boa.
18. E importante para os professores
nio darem nota baixa.
Para ter uma profissio. 19. Pra arranjar trabalho e ndo ser 3 14
traficante.
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20. Meu quer que saiba das coisas.

21. Pra poder ter profissao.

Total

21

100

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.
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APENDICE 7 - Anilise ideogrifica: posicionamento dos alunos diante das especificidades relacionais do professor

Como véem os professores?

Posicionamento dos alunos diante das especificidades relacionais dos professores

Discurso expresso do aluno

Unidade de significado

Assercao

Categoria aberta

Al

“ os professores sdo bacanas”.

“Melhor € ensinar mais a gente”.

“Eu vou 14 com a professora... Ver a divida”.

Se dirige ao professor para tirar

a duvida.

Professores bacanas.

Eles tém que ensinar mais.

Percebe abertura para falar

com 0OS professores.

Os professores sdo bons,

mas precisam ensinar mais.

Podem se expressar com o0s

professores.

Professores precisam ensinar

mais.
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A2

“Ah, por exemplo, o menino faz uma bagunga na sala de aula o
professor estd escrevendo. Ele tem que falar para o garoto calar a
boca, ele ndo cala, o professor fica escrevendo 1a e eles ficam

falando, a maior brincadeira...”.

Aluna intimidada por certas
atitudes.
Prefere pedir ajuda aos colegas

do que ao do professor.

Os alunos na turma inibem
uns aos outros de perguntar
alguma coisa ao professor,

quando t€m dudvidas.

A turma impede que se

expressem diante de dividas.

Professor precisa ensinar e se

“Ah, eu ndo falo assim com o professor, por que as vezes a gente | Os meninos ndo respeitam o impor.
pode... Errar alguma coisa... Falar com o professor e os meninos | professor quando estd | Professores precisam se
acham graca. Ai, eu tenho vergonha de falar”. ensinando. impor para serem
O professor ndo chama a | respeitados.
atengdo dos alunos.
A3
(Como gostaria que fosse a relagdo com os professores?)
“Normal.. Assim... que eles ndo chegassem estressados na sala de | Aluna surpreendida e | Tem abertura para tirar | Fica nervosa mas responde as
aula e no descontassem a raiva deles na gente porque tem a maioria | insatisfeita. ddvidas com os professores, | perguntas.

dos professores que chegam na sala de aula e descontam tudo na
gente ‘Ah! Porque vocés ndo prestam’. Professoras de P6 e P3, era

mais que falava”.

(Quando o professor te faz uma pergunta na aula como tu te sentes?)

“Eu fico assim, diferente, égua (risos)...Primeira vez que o professor

"Ah! Se eu t6 lendo um texto
que eu procuro... Eu leio ele de
novo, e se eu ndo entender eu

chego pra um professor”.

fica nervosa, mas responde

quando questionada por
algum professor.
Professora de P3 tem

dificuldade de relacdo, ndo

Tiram ddvidas quando ndo

sabem.

Professora de P3 € dificil de se

relacionar.
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fez uma pergunta pra mim... Fico assim (impactada)... Nao

professor! Fico nervosa na hora, mas depois respondo”.

(Quando tu estds estudando e tu tens ddvida como tu procuras
resolver?) "Ah! Se eu t6 lendo um texto e se eu ndo entender eu

chego pra um professor".

Professora de P3 insatisfeita,

desconta nos alunos.

E legal, mas hi professores
como de P6 e P3, que ndo
sabem falar direito com os

alunos, sdo estressados.

respeita.

Professores de P3 e P6

descontam nos alunos.

Os professores de P6 e P3 sdo

estressados.

A4

(Diante de um contetido que tu tens dificuldade de aprender, como
tu resolves esse problema?) “A... é.. Pedindo pra professora

explicar, né?”.

(Qual foi a situacdo mais dificil que tu ja enfrentaste em sala de
aula?) “A prova de P3”. “Ah! Eu me senti mal porque a professora
passou uns assuntos 14 que ela ndo tinha... Ai, ela nem passou no

quadro. Ai, ai eu senti mais dificuldade 14”.

(Com a professora de P8 e de P3, que tu tiveste dificuldade na
prova, tu chegaste a conversar com elas?) “(...) S6 que ela falou que

era pra nds se virar, porque ela ja tinha passado o assunto”.

Diante de uma dificuldade,

procura a professora.

Situagdo desagraddvel com a
professora de P3, diante de um

conteudo nio ensinado.

Medo da relacdo do professora
de P3.
Os professores deveriam
explicar melhor.

Nao falam direito as explicacdes

Quando tem dificuldade

pede ao professor para

explicar de novo.

Professora de P3 ndo tem
paciéncia para explicar o
que os alunos ndo sabem

tém

Professores que

explicar melhor e se
relacionarem melhor com
os alunos. Os professores

P5, P3 e P6 tém

Tem abertura para falar com
os professores.
Dificuldade

em aceitar a

professora de P3.

Professores precisam explicar

melhor.

P5, P3 e P6 tém dificuldades

com a turma.
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(Tu tens receio de como conversar com algum professor sobre | para os trabalhos dificuldades de
alguma divida?) “Com a professora de P3”. relacionamento.
As professoras de P5, P3 e P6
(Como tu achas que deveria ser a relacdo dos professores na sala de )
gritam com os alunos.
aula?) “Ah! eles deveriam explicar direito, assim. Eles tinham que
explicar sim, quando fosse... Trabalho... Porque muitos
professores... Ficam gritando. A P5, P3 e P6... Grita muito...”.
AS
(Se tu tens alguma ddvida como é que tu resolves? “Eu pergunto | Liberdade para procurar a | Tem liberdade pra | Liberdade para falar.
pra professora: Professora, me ensine isso e como ¢é isso, me | professora. perguntar o que eu quero

explique de novo, por favor”.

(Como o professor tem que se comportar na sala pra ter essa
‘6 17"7 G‘T 3 £ e 1 .
moral”?) “Tem que ser mais sério mesmo, tem que levar as coisas,

assim mais a sério pra, é... "Olha! Nao faz isso ndo. Tu ndo vai sair”.

A forma de agir do professor,

que poderia melhorar.

Os professores tém que ser mais

sérios e duros com os alunos.

Tento prestar aten¢do, peco pra

explicar.

em sala, mas a forma de
agir dos professores precisa
ser mais dura.

Os professores t&m

disposicdo para explicar.

Professores precisam ser mais
sérios, duros, quando alunos

nao atendem.

Alunos pedem explicacdo ao o

professor .
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A6

(E como o professor deveria agir na tua opinido?) “Nao tem aquele
respeito muito, né?... Os alunos deveriam respeitar o professor... O
castigo é que eles vao pra diretoria, mas € a mesma coisa. Eu acho
assim,que eles devem... E... a diretora, deveriam transferir eles pra

outro colégio”.

(E tu tens medo da reacdo de algum professor em sala de aula?)
“Ndo, ndo... Tenho ndo, porque eles, eles falam com a gente
normalmente, quando... alteram a voz, é porque € preciso, né?
Porque a gente, as vezes, a sala, t4 com barulho. Af, eles: ah! Vocés,
vocés ndo escutam, a gente ta falando com calma... A, tem que falar

com grosseria com vocés, que vocés escutam'.

(Diante de uma coisa nova um conteiido novo em sala de aula tu
consegues conversar com o professor quando tens duvida?) “Olha,
eu... Em geral... T4 tudo bem, mas assim na de matematica..... Eu, eu
bato cabeca com matemadtica. Eu pego explicacdo normal para as

professoras.

A falta de respeito que existe

entre alunos e professores.

Professor que auxilia o aluno.

Atitudes tomadas em sala de
aula com o professor, devem ser
punidas, levando o aluno para a

secretaria.

Professora Cldudia reagiu com
um aluno que nao quis atendé-la
Na matemdtica tenho mais
dificuldade, nas outras matérias

tudo bem.

A professora explica, mas eu

tenho dificuldade.

Falta de respeito com o
professor deve ser tratada
com puni¢do do aluno para
a secretaria.

Os alunos ndo respeitam o

professor.
Eu entendo bem as
disciplinas tenho

dificuldade em matematica.

O professor deve levar o aluno
para a secretaria quando ele

nao atender .

Os professores explicam.

Quando nao entendem
matematica, pedem
explicagdo.
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A7

(Quando tu vais aprender um conteiido novo, como tu te sentes?)

“Fico surpreso porque quero aprender mais”.

(Quando tu tens dificuldade nesse contetido como € que tu fazes pra
resolver?) “Chamo o professor e pergunto. Ele me explica, af eu vou

com a coisa na cabeca e ja penso”.

(Se tu fosses professor o que tu farias?) “Ter mais consideracdo

pelos alunos”; “Ter mais responsabilidade’’.

Professor que auxilia o alunos.

Professores ndo entendem os

alunos e ndo respeitam.

Tem liberdade para pedir

ajuda ao professor

Professor precisa perceber o

aluno.

Pede ajuda quando precisa.

Professores sem consideragdo.

A8

(Quando tu tens alguma ddvida, um contetido novo como € que tu
resolves?) “Eu pergunto pra professora, se eu entender eu respondo,
agora, af, se eu ndo entender, entender mais ou menos, eu peco pras

minhas amigas ajudarem”.

(Alguma situagdio que te provocou medo na sala de aula) “A P3,
chegou muito estressada na sala... Eu fui pegar a borracha no chao

ela gritou comigo, falando que era pra mim sentar. Af, eu fique

Diante de uma didvida, pergunta

ao professor professor.

Professora de P3 € mal vista por

alunos, devido as suas atitudes.

Tem professores que ddo maus

exemplos aos seus alunos.

Nao tem medo de tirar
davidas.

Considera a professora de
P3  dificil e  outros
professores mais ddo maus

exemplos aos alunos.

Tem liberdade para falar .

Professores ao respeitam os

alunos.

Dificuldades com a professora

de P3.
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assustada, af eu fui 14 com a diretora falei com ela... Se ela chega
estressada ela ndo deveria descontar na gente...”. Os professores poderiam dar | Professor precisa se impor | Professor deve impor

melhor exemplo, pedir licenca, | para a turma e dar bons | disciplina.

~ . oy <
(Por que a turma ndo percebe que precisa se comportar?) “(...) os dar boa tarde. exemplos.

professores ndo tém autoridade com a turma mesmo. Eles chegam, .
Professor deve ser mais

vao logo escrevendo, ndo ddo boa tarde. Por isso que eles, eles se
educado.

revoltam”.

(Como tu acha que deveria ser a relagdo do professor em da sala de
aula?) “Ele deveria chegar, pedir licenca, dar boa tarde, falar pra
turma sentar, ficar em siléncio, que ele ia passar matéria que a

matéria € nova.. fazer tudo, tudo organizado”.

A9

. Atitude rosseira  com os | Os professores tém que | Grosseria dos professores.
“Ah, uma professora de P2 me chamou de doido”. & p q p

alunos. saber falar com os alunos

. . direito. A professora de P2 ¢
“Ah tem falar direito com a gente!” “E conversar, ndo falar P

. ’ Professores estressados. grosseira.
gritando,chega na calma”.

“E conversar, ndo falar gritando, | Professora de  estudos

chega na calma”. amazdnicos € grosseira.
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A10

(Como € que tu fazes para tirar duvidas das tuas dificuldades?) “Eu

peco ajuda para o professor”.

(Como € que o professor devia agir?) “Ah, devia agir assim, né? Nao

ficar brigando tanto com os alunos”.

(Eles brigam em que situacdo?) “Ah, por que eles ndo prestam

atencdo na aula, af a professora fica chateada”.

Tem liberdade para pedir ajuda.

Falta de paciéncia.

Nao devem brigar tanto com os

alunos.

Os professores dao
liberdade para os alunos se
aproximarem mas eles t€m

que ser mais pacientes.

Boa abertura para falar com os

professores.

Os professores precisam ter

mais paciéncia.

All

(Quando tu ndo estds conseguindo entender, achas que depende de ti
para eliminar essas dificuldades?) “Ndo, é de mim mesmo, pra

melhorar a dificuldade”.

(Os professores precisam melhorar em que?) “Ah, é falar direito

com a gente! Talvez a gente mude”.

Liberdade de procurar o

professor diante de uma

dificuldade.

Respeitar os alunos.

Pergunta ao  professor

quando tem dificuldade.

Respeito mituo.

Abertura com os professores.

Respeito mdtuo.




139

Al12

(Quando tu tens um conteddo novo que tu tens dificuldade, como é
que tu fazes pra resolvera tua dificuldade?) “Quando a professora ta
explicando no quadro eu presto bastante aten¢do, quando eu ndo
entendo, af (gaguejou) os outros tdo tudo 14 em cima dela (...) eu vou
e pergunto pra alguns dos meus colegas... As vezes, eles pedem pra

eu ajudar eles”.

(E qual € a situag@o em ralacdo a disciplina, ao conteido em que tu

13

ficas mais nervoso?) “Com a professora de P6”; “... Ela responde
mal, ai se a gente pergunta alguma coisa pra ela, ela ndo responde,

quando ndo ela s6 olha assim pra gente.

(O que um professor precisa fazer pra nio ter essa bagunca,na tua
opiniao?) “Acho que, na minha opinido, eles t€m que ser mais
rigoroso com os alunos,... eu queria era que os professores tirassem

os bagunceiros da sala...”.

Liberdade de procurar o
professor ou um colega diante

de uma dificuldade.

" A professora de P6 responde

EE)

mau .

Mau entendimento entre o aluno

e o professor.

Professores precisam ser mais
rigorosos com os alunos, para

que eles se comportem na sala.

Os professores dao

liberdade dos alunos
tirarem suas duvidas, mas

tem professores estressado.s

A professora de P6 tem

dificuldades de
relacionamento com a
turma.

Professores mais rigorosos

e dar punicdo aos alunos.

Boa abertura dos professores

para tirar dividas.

Professora de P6 é de dificil

relacionamento.

Professores mais rigorosos.

A13

(E quando tu te deparas com um conteido novo e tu tens alguma

Diante de uma duvida ndo

procura o professor.

Nao busca o professor.

Resolve sozinho as suas

duvidas.
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dificuldade como tu resolves o teu problema?) “Em casa eu

resolvo”.

(Se tu fosses professora o que tu farias pra diminuir essa bagunca?)
“(...) Eu falaria mais sério com os alunos. E por que os professores
nio falam muito sério com os alunos”; “Falar mas fechado,os

professores falam as vezes rindo”.

Os professores ndo se impdem,

falam rindo.

Alunos ndo respeitam o0s
professores porque eles nio

se impdem.

Professores precisam ser mais

sérios para serem respeitados.

Al4

(Quando tu sentes alguma dificuldade,em alguma disciplina, como
que tu procuras resolver?) “Tentando assim (...) eu peco explicagdo

pra professora, professor, até eu entender”.

(Quais s3o os que tu tens mais liberdade pra perguntar?) “A

professora P8, P9 e P1”.

(Houve alguma situag@o dificil que tu tenhas vivenciado dentro da
sala de aula, que ndo deu certo?) “E quando a professora comeca a
esculhambar com todo mundo 14, ai eu ndo gosto, da vontade de
falar ndo sei o qué (se atrapalha com as palavras), mas ela vai me

levar pra diretoria”.

(Como tu achas que deveria ser a relagdo do professor em da sala de

Diante de uma duvida, o

professor ajuda.

Dificuldade em perguntar.

Professor sem paciéncia alguma

com os alunos.
Atitude de receio do aluno,
diante de alguma atitude mal

interpretada do professor.

Reacdo de revolta.

Os professores ajudam a

tirar nossas duvidas,
principalmente a P8, a P9 e
oPl.
Eu respondo quando
querem me tratar mal, a
professora de P3¢
estressada.

Quando me levam pra
secretaria eu  respondo

mesmo.

Os professores tiram as

duvidas.

Fica revoltado quando vai pra

secretaria.

A professora de P3 ¢

estressada.

Professor acompanhar o que o

aluno faz.

Nao fazer ameaca ao aluno.
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aula com vocés?) “...S6 quando chegasse dava a aula né e tal (...) e
ver na carteira de cada um, ver se tava copiando, ndo

estressadamente...”.

Professor precisa ver o que o
aluno estd fazendo, se esta
copiando, mas nao
estressadamente, vai logo

ameacando.

Professor precisa ter mais
respeito pelo aluno sem

ameacar.

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira.
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APENDICE 8 - Matriz nomatética: posicionamento dos alunos diante da especificidades dos professores

Freqiiéncia
Indice de Posicionamento Aluno Unidade de Significado
Real Percentual (%)
Al ¢ Professores bacanas.
e Dirige-se ao professor para tirar a ddvida.
A3 ¢ O professor fez a pergunta, ficou nervosa, mas respondeu.
Ad ¢ Diante de uma dificuldade, procura a professora.
AS .
e iberdade para procurar a professora.
¢ Professor que auxilia o aluno.
Permite didlogo A6 eCom o P9, na disciplina dele, tenho mais dificuldade, nas outras matérias, tudo 14 26
bem.
¢ A professora explica, mas eu tenho dificuldade.
AT ¢ Professor que auxilia os alunos.
A8 . .
¢ Diante de uma duvida, pergunta ao professor.
AlO e iberdade de perguntar ao professor diante de uma dificuldade.
All

e iberdade de procurar o professor diante de uma dificuldade.
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Al2 e Liberdade de procurar o professor ou um colega diante de uma dificuldade.

Al4 . . .
e Diante de uma duvida,o professor ajuda.

Al « A . P
¢ “Eles t€ém que ensinar mais”.

] ] ) Ad ®“Os professores deveriam explicar direito (...)".
Precisam ensinar mais e melhor 9

eEles nao falam direito as explica¢des dos trabalhos..

A8 e Tem professores que ddo maus exemplos aos seus alunos.
¢ Os professores poderiam dar melhor exemplo, pedir licenca, dar boa tarde.

A2 ¢ Os meninos ndo respeitam o professor quando estd ensinando.
®Nido gosto como o professor reage, ndo chama a aten¢@o dos alunos.

A5 R D
® Os professores t€m que ser mais sério e duro com os alunos.
e A falta de respeito que existe entre alunos e professores.

Pouco rigidos . . 17
& ¢ Atitudes tomadas em sala de aula com o professor, devem ser punidas, levando o

A6 .
aluno para a secretaria.
*P§ reagiu com um aluno que ndo quis atendé-la, mas ndo foi por querer. Ele tava
tirando graca com ela.

A8

e Pedir siléncio da turma.
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Al12 eProfessores precisam ser mais rigorosos com os alunos, para que eles se
comportem na sala.
Al3 ~ N .
¢ Os professores ndo se impdem, falam rindo.
A3 S
¢ Aluna insatisfeita. Quer os professores menos estressados.
Estressados 3 6
A9 ¢ Professores estressados.
*“E conversar, ndo falar gritando, chegar na calma”.
*E legal, mas tem professores como a P6 e a P3, que ndo sabem falar direito com os
A3
alunos.
¢ P3 chega na ignorancia, s6 chega com raiva na sala.
Ad ®Medo da reagdo do P3.
e A professora de P5, de P3 e P6 gritam com os alunos.
AS . .
¢ A forma de agir do professor, que poderia melhorar.
Grosseiros 14 26
A8 *P3 ¢ mau vista por alunos, devido as suas atitudes.
A9 . .
e Atitude grosseira com os alunos.
Al0 e Falta de paciéncia.
e Nio devem brigar tanto com os alunos.
Al3

¢ Diante de uma duvida ndo procura o professor.
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e Dificuldade em perguntar.

¢ Professor sem paciéncia alguma com os alunos.

Ald ¢ Atitude de receio do aluno, diante de alguma postura. Reacao de revolta.
eProfessor precisa ver o que o aluno estd fazendo, se estd copiando, mas nao
estressadamente, vai logo ameagando.
A4 e Situacdo desagraddvel com a professora diante de um contetido.
A2 ¢ Aluna intimidada por certas atitudes.
e Prefere pedir ajuda aos colegas do que professor.
A7 ¢ Atitudes tomadas para conter os alunos.
Desrespeitosos e desagradaveis ¢ Professores ndo entendem os alunos e ndo respeitam. 8 15
All e Respeitar os alunos.
¢"(..) A P6, uma vez eu perguntei pra ela assim: professora é pra arrancar a folha
Al2 ela falou ‘claro’. Eu falei pra qué a ignorancia?
* Mau entendimento entre o aluno e o professor.
Total 53 100

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.
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APENDICE 9 - Anilise ideogrifica: posicionamento dos professores diante das especificidades da turma

Como os professores lidam com as especificidades de turma?

Discurso expresso dos professores

Unidade de significado

Assercao

Categoria aberta

P1

“(...) Tém que ter muita flexibilidade na acdo... O professor vai ter que usar todo

o repertdrio dele. Tem que ser duro mesmo... Mas sempre em uma postura”.

“Particularidades como as outras turmas, s6 que eles se provocam”. A turma tem

muitos grupos com realidades diferentes.

“Antes eu tinha uma relagdo muito dificil com o aluno J e (interrompe) com a R,
que sdo os dois referenciais dentro da sala de aula. Se eles ndo estdo a sala fica
bem (se atrapalha com a palavra) diferenciada. Quando eles estdo, muda
também... A aluna A3, por exemplo, na minha aula, como eu quebrei um
pouquinha dessa arrogincia. Porque ela tinha (...) era um elemento pessoal
mesmo. (...) depois eu percebi certa vez, até no trato dela, eu percebi que ela faz

isso pra me provocar, pra ver qual € a minha reacao”.

“(...) Minha metodologia... O que eu quero que eles aprimorem, a escrita e a
leitura deles. Entdo, € por isso, que eu registro tudo que dou na aula, no quadro
(...) e digo pra eles: isso aqui é o que eu entendo desse contetdo... E um diglogo

com os autores... Eu anoto e vocé€ tem que anotar porque vai complementar o

Ter flexibilidade na agdo.

Relagdo dificil com os
alunos desafiadores.
Estratégia relacional
diversificada.

Diz que mudando de
conduta conseguiu

desmobiliza-los.

Uso o quadro para esclarecer
o conteido e dou pontuagdo

para eles anotarem o que é

importante, como estimulo.

A relacio de sala ¢

dificil, sobre tudo com os

alunos mais
desafiadores.

Percebe que tem que
flexibilizar sua acdo.
Sensibiliza-se pela

realidade que eles vivem.

D4  bonificacio de

pontuacao.

Procura  perceber a

realidade diversificada
dos alunos, flexibilizar
suas  estratégias de
relagdes, usa de empatia e
bonificacdo com pontos,

para estimuld-los.
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conteuddo (...) e eu bonifico para dar esse estimulo.

“(...) eu vejo os meninos da periferia como € que eles levam a vida... Entdo, ele é
livre naquele hordrio que ele ndo estd na sala de aula... Nao hd gerenciamento
familiar na questdo da higiene, do comportamento, porque até os pais ndo dao...
na rua ele tem que brigar porque tem garotos de diversas faixas etdrias e tudo
mais. Tem que defender o territério dele. Entdo, quando ele chega na sala de aula

ele traz os mesmos habitos da rua, que ele adquiriu”.

Percebe que os alunos t€m

necessidade de orientag@o.

Procura ver os alunos como
eles sdo, na sua forma de ser

e dentro de suas realidades.

P2

“(...) A turma, além de ter esse desnivel de maturidade de desenvolvimento, uns
sdo mais infantis, outros adolescentes, ainda tem os alunos especiais, que ¢ um
caso a parte”.

“E (gaguejou) complicado, como falei, existem alguns alunos ja envolvidos em
questdes de riscos sociais, envolvido com situagdes de droga, né, essas coisas
todas. E isso € um elemento a mais que a gente precisa trabalhar (...) Muitas
vezes a gente ndo tem tempo e nem condicdes psicoldgicas de estar dando o
devido acompanhamento a esses meninos e acaba entrando em choque, que é

(gaguejou) a pior coisa que pode acontecer”.

“Eu tento saber o nome de todos eles, quando eu (gaguejou) me dirijo a qualquer

aluno eu tento falar o nome dele né, ate mesmo um resgate da identidade dele,

Turma mesclada e
comportamentos 0postos e

Necessidades especiais.

Nao tem tempo e nem
condicdes psicoldgicas de
estar dando o devido
acompanhamento aos

alunos, entrar em choque e é
a pior coisa que pode

acontecer.

Falta infraestrutura. Nao tem

As dificuldades da turma
mesclada, o  grande
nimero de alunos desafia
o professor, que nao esta
psicologicamente
preparado para tantas

incumbéncias.

A inexisténcia de
biblioteca, e  outros
ambientes onde o aluno
trabalhado

seja com

dindmicas deferentes,

Turma desafiadora,

diversificada e com
situagdes sociais de risco.
As questdes de
organizagdo e infra-
estruturacdo  dificultam,

mesmo que use de
empatia, o professor se
sente impotente, trabalha
com  bonificacio de

pontos.
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ele ser reconhecido, mas nem sempre isso € possivel.

“(...) Para mobilizar o aluno é vocé falar de pontuagdo, eles se envolvem”.

(...) Turma muito grande, a gente fica impossibilitado de fazer um trabalho mais
efeitvo, mais préximo, termina, muita das vezes, acabando por ser aquela ‘aula

tradicional’... Mas se diminuir a turma ja € um bom caminho”.

“(...) A gente trabalhou com semindrios na quinta série... Eles prepararam,
ficaram nervossissimos, mas conseguiram ir na frente, conseguiram falar e eu
orientei, foi uma experiéncia bem bacana e de participagdo deles em sala de

aula”.

“... Se tivesse uma biblioteca né, uma estrutura melhor eu acompanharia o aluno
no trabalho de pesquisa, eu iria com ele ensinar como se pesquisa, como se faz
uma resenha, mesmo alunos de quinta série. Ele ja consegue dentro do nivel dele,
j& consegue fazer essas coisas né, mas infelizmente a escola publica fica muito a
dever em relacdo a esses aspectos da tecnologia, de ter um espago mais
adequado. Eles s6 se preocupam em construir sala, encher de carteiras e lotar de

aluno, s isso”

biblioteca na escola. Os
alunos se motivam com

pontuagao.

Tenta saber o nome dos
alunos, Como resgate da
identidade, mas nem sempre
isso € possivel. Precisa
diminuir o tamanho da

turma’.

mas eles se motivam por
pontuagdo.
Tento conhecer e saber o

nome deles.
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P3

“(...) Uma turma, assim, complicada... Aluno com distor¢do idade-série, aluno
repetente, aluno repetente. Entdo, tem contendas entre eles e também vém da
quarta série sem saber escrever”.

“O aluno tinha que ocupar, ocupar o lugar dele e o professor o lugar dele também
né, eu acho que ndo sei eu dava muito conselho pra eles, as vezes ndo servia, as

vezes servia”.

“Eu ndo sei, era uma turma assim muito dificil de se trabalhar, eu tive muita

dificuldade a 501”.

“(...) Eu acho que o professor tem que ir pra 14, ndo, assim (...) passar como
reprodutor, o contetdo, passar contetdo.(...) mas também tem que trazer pra esse
aluno experiéncia da conselho e ajudar também em relacdo a ser um cidadao,
trazer alguma coisa que sirva pra a vida, pra vida dele, né, do dia a dia e ndo s6 o

contetdo (...) ndo sé conteddo”.

“Eu acho que € isso (risos) ndo sei muito o que dizer”.

Professor e alunos tém que
estar em seu lugar. Tenta dar

conselho a turma.
Nao t€m pré-requisitos.
Teve dificuldades

com a

turma.

Tem que trazer pra esse
aluno experiéncia do
conselho e ajudar também

em relagdo a ser um cidadao.

Nao sabe direito o que dizer.

Turma dificil, tem que
possibilitar aos alunos a
experiéncia, o contudo e
o) aconselhamento.
Demonstra fala

descontextualizada da

prética pedagdgica.

Relagdo dificil com a

turma, pelas suas
caracteristicas
desafiadoras e  pela

dificuldade em lidar com
o contexto de ensino.
Conhecimento como pré-
requisitos. Realidade

social determinante.
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P4

“(...) Turma heterogénea (...) eu vejo que hd problema na formagdo da turma,

como ela foi mesclada...”.

“(...) Eles vém de uma realidade familiar ndo muito estruturada né, e as vezes

falta referéncia na familia, porque a base de tudo € a familia”.

“(...) A realidade familiar, buscam superé-la (...) educa¢do como uma porta de

(gaguejou) mobilidade social, porta de ascensio (...)".

“(...) Nao d4 para vocé ter nenhum atendimento individualizado...”.

“(...) O aluno, geralmente, ¢ movido a uma coisa, a ponto, ele nao € movido ao
saber, muita das vezes, ele ndo é estimulado, ele ndo tem essa referéncia, como
eu falava, né, a referéncia de vida dele é muito pequena, as vezes (...). Entdo,
quando vocé atrela atividade em grupos hd algum valor, alguma valia eles

desenvolvem legal”.

“(...) Trabalhar em uma proposta mais aberta, eles ja ndo tém muita disposi¢ao...
Nem todos fazem... O avango passa por isso, a falta de interesse muito maior,
que € assustadorade certa maneira, € isso a esccola publica, porque eles véem de

uma realidade ndo muito estruturada.

Realidade familiar
desestruturada, sobressaem a
pontos negativos. Eles ndo

tém auto-afirmacao.

Buscam superar a realidade

familiar, por meio da
educagdo, mas eles ndo t€m
interesse. Sdo movidos a

ponto.

Acho que ninguém pode
fazer nada sozinho... Vocé
ndo observa muitas reunioes,
uma reunifo, uma conversa
com a drea pedagdgica e 0s

professores, enfim...

As relagdes em si ndo sdo

discutidas.

O professor se depara
com a dificuldade
familiar, a baixa-estima,
a funcdo da escola como
mobilidade e a falta de

apoio pedagogico.

Falta de estrutura social,

familiar e pedagdgica.
Alunos sem interesse.
Aula expositiva,

bonificacdo com pontos e

fator social determinante.
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“(...) Minha relacdo € tranqiiila mas ao mesmo tempo que €, ndo permito, ndo
tolero muitas coisas (...). Eles demonstram preguica, eles ndo gostam muito de

copias, de registrar, entdo eu cobro mesmo deles”.

“Acho que ninguém pode fazer nada sozinho, essa que é a verdade, entdo tem
que haver a interacdo voc€ ndo observa muito (...) por exemplo reunides, uma
reunido, uma conversa €, que hd de varias dreas, da 4rea pedagdgica com os
professores,enfim. As relacdes em si elas ndo sdo discutidas, quando vocé nao
discute relagdes voc€ ndo tem informacdes, vocé€ nio sabe se o aluno cresceu ou

ndo cresceu vocé enfim (...)".

“(.) E, eu vejo que a escola ainda precisa de um (pausa)... De um espaco (...)
Espago de projecdo, espaco de video, de (gaguejou) eu diria para dd maior

visibilidade das coisas e isso ainda ndo existe ainda né?”’.

Ps

“(...) Salve a exce¢do de alguns alunos que t€m problemas de comportamento,
mas que eu sei (gaguejou), como lidar com eles né? Eles sabem que eu sou uma
professora exigente, eu nao gosto de barulho na sala realmente quando estou
explicando. Mas eles sabem também que tem um momento que eu brinco, eu

tento detalhar bastante a aula para que eles tirem as duvidas, s6 que o que eu

Sou exigente, mas sei como
lidar com os alunos que t€ém
problemas de

comportamento.

Sou exigente, mas
respeito os alunos. Eles
precisam ser
compreendidos na forma

de manifestar suas

Relagdo de firmeza, e
empatia.  Percebe as
limitacdes da histéria de
trabalha a

afetividade. (0]

vida e
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noto, também, € que eles por ser da quinta ainda sao muito dependentes, né?”.

“(...) Eles deveriam vim com uma base zobre as classes de palavras em relacdo a

mofologia, eu notei que na quinta série eles ndo t&ém”.

“(...) Eu acho assim como é uma turma que eu percebo que tem uma mistura
muito de idade, tem alunos com treze anos com dez anos... Precisaria ser feito
um trabalho com essa turma de respeito, de valorizagdo e até mesmo de

educacdo, né?”

“E (gaguejou) aula expositiva, por mais que seja um recursos antigo ¢ a mais
utilizada, né, agora vocé pode enriquecer essa aula expositiva, com recursos,

cartazes, as vezes trago para eles textos do cotidiano...”.

“Os alunos faltam demais, entdo isso eu friso para eles, que isso atrapalha. E eles

faltam por qualquer coisa, ndo € simplesmente por uma doenga”.

“(...) Primeiro é importante estabelecer uma afetividade acho que esse ponto
principal,a identificacdo.S6 que essa afetividade ndo pode ser confundida ta? O
fato da gente ter uma relac@o de afetividade com o aluno ndo quer dizer que vocé

seja permissiva”.

Detalho a aula e explico o

que eles perguntam.

Alunos sem Dbase de
conhecimento.
A turma precisa  ser

trabalhada, para desenvolver

o respeito e a valorizagdo.

Aula expositiva dialogada.

A histéria de vida dos
alunos influencia.
Dependendo do ritmo de
vida que eles levam, eles

tendem a copiar o que véem.

Os alunos faltam de mais,
entdo isso eu friso para eles

que isso atrapalha.

Estabelece afetividade, com

limite, sem ser permissiva.

condutas. As vezes, o

professor  tem  que

procurar saber com a
familia o que o
comportamento do

aluno, quer dizer. Sou

afetiva, mas nao
permissiva.
A histéria de vida

dificulta a relagdo com o

aluno. Eles ndo tém base.

conhecimento tem pré-

requisitos.
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P6

“Eu entrei esse ano. Eles (confusa) ndo me conheciam, entdo eles tinham um
determinado comportamento, com o passar do ano, eles assumiram uma postura
mais de reserva, por que a ideia que eles tinham de uma professora de P6 era a
professora que, pelo o que eles me falavam, ndo passava trabalho (...). S6 vinham
para a aula, ndo falavam nada, eles poderiam baguncar, pelo menos foi a ideia
que eles me passaram, € eu ja ndo aceitava isso. E, ai, eles, de certa forma,
acredito que eles ndo gostaram muito da minha postura em relagdo a essa nova

tomada de posicionamento em relaco a eles (...)".

“Eu penso, assim, que ¢ dificil a gente desvencilhar as situacdes externas, fora da
escola, com as situacdes dentro da escolas. Muitas vezes, a crianga traz certo

problemas assim como adulto também, né?”.

“(...) Passo uma hora com eles, entdo, ndo conheco a realidade deles”.

“(...) Na relag@o do professor e aluno foram introduzidas muitas questdes, assim,
se tu falares mais alto com o aluno, repreender de alguma forma, hoje em dia tem
conseqiiéncias, as vezes, dependendo da interpretacdo do préprio aluno, do pai
do aluno, né? Entdo, eu acredito que melhorando o didlogo, melhorando

(gaguejou) as relacdes, dando uma liberdade maior para que o trabalho possa se

Tive  dificuldade  nesse

primeiro ano, tentei me
adaptar mas os alunos t€m
comportamentos diferentes,

eles ndo gostaram de mim.

O dialogo € um caminho,
mas ndo sei se vai ter éxito.
As situacdes externas a

escola influenciam.

Passo pouco tempo em sala,
nao conheco bem a realidade

deles.

Na relacdo do professor e

aluno foram introduzidas

muitas questdes, se tu

falares mais alto que o

Teve dificuldade na
turma especifica, nao foi
bem aceita.  Tentou
mudar sua forma de se
relacionar, mas ndo sabe
se vai ter éxito. Refere
falta de liberdade de se
impdr, por correr o risco

de ser mal interpretada.

Dificuldade de lidar com
o desafio da turma e do
ensino.Situacao social
determinante nas relacdes
com 0s alunos.O

professor nao tem

liberdade para agir.
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desenvolver, acho que seria a melhor forma. Mas eu ndo sei se isso vai ter (...)

vai poder se desenvolver ndo, acho que (confusa)”.

“Mas é, eu tentei me adaptar dessa forma (se atrapalha com as palavras), mudar a
estrutura da minha aula. Tentando (gaguejou) utilizar o que se tem de melhor,

que é a comunicacio”.

aluno, repreender de alguma

forma, é... Hoje em dia tem

conseqiiéncias.  Pode ser
mal interpretada.
O professor ndo tem

liberdade.

P7

“(...) O qué que acontece? NOs temos a convivéncia com uma turma de 40
alunos, 37 alunos, 35 alunos. Nem sempre o professor, ele, pode conversar com
aluno e saber a experiéncia dele de vida (gaguejou) dele na sua comunidade (se

atrapalha com a ideia), tendo uma referéncia para o professor”.

“(...) Quando eu vejo, assim, que no momento em que levo um recurso, um
material de apoio, isso ai contribui muito poque ele estd visualizando algo que
ele ainda ndo viu”.

“(...) As questdes pessoais podem influenciar, mas ndo digo que vao interferir”.

“(...) Na minha opinido deve-se direcionar, assim, alguns coordenadores, alguns

alunos que possam coordenar também determinadas atividades e que eles passem

Sobrecarga do professor em
conhecer todos os alunos,
pelo extenso numero de

alunos.

O ponto emocional do aluno

vem formado de sua familia.

Aula com estratégias
diferentes

As questdes emocionais
influenciam mas nao
determinam

O trabalho da relacdo em

sala de aula, com alunos

desafiadores, ndo deve
ser exclusivo do
professor. A
coordenacdo técnica
deve ter wuma acdo
especifica.

A questdo emocional

vem definida da situacdo
familiar e influenciam as

relagdes.

A escola deve ter um
projeto que trabalhe o

aspecto relacional.

Questdes emocionais que
os alunos trazem da
familia influenciam, mas
ndo determinam. Aulas
tém com

que  ser

estratégias diferentes.
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a observar o comportamento dos colegas e (gaguejou), e alguns momentos, eles
passem também a contribuir e ajudar esses grupos. Quando s3o orientados

também, o professor procura direcionar um grupo ou entdo direcionar a equipe,

A escola deve trabalhar,
com as coordenagdes e o0s

alunos, para ajudar outros

vamos procurar trabalhar nossa equipe para que a gente possa atingir um objetivo | alunos e os professores,

14 fora”. estabelecendo elos nessa
relacdo.

P8

“Eu paro pra conversar com eles, entdo. Essa questdo de voc€ mostrar para o
aluno que ele € importante faz com que ele tenha interesse também pela aula que

vocé vai ter”.

“Entdo se vocé (gaguejou) entrar (gaguejou) no jogo deles e largar eles de mao,
que eles te (gaguejou) instigam para vocé ficar aborrecida, para vocé deixar eles
para 1. Mas se vocé fizer o jogo deles, ndo é s6 ele que perde, vocé também
perde, por que vocé deixa de aproveitar o rendimento de um aluno que poderia
ser muito bom, vocé deixa com que aquele aluno tenha um avango, tenha um

sucesso e depois a gente vai se sentir”.

“Da minha vivéncia eu levo pra eles, assim (as suas vivéncias subjetivas
emocionais elas se misturam?)... E acho que sim (com a pratica?) (...) Eu tava te
contando da questdo de eu ter passado por vdrias situacdes até chegar em uma

casa que me acolhesse, entdo eu sempre procuro alertar eles... Eu sinto sim, meus

A realidade diferente de
cada aluno. Eles tém que
perceber que o professor se
interessa por eles.
Quando o professor
demonstra o interesse pelo
aluno, o aluno se interessa

pela aula.

Na aula, o professor deve

envolver o alunos para

motiva-lo.

Nao tem que entrar no jogo

O professor tem que
demonstrar interesse € o

aluno perceber que ele é

importante para o
professor.
O aluno, a verdadeira

inten¢do de que ele quer
saber da vida dele para
que ele tenha interesse

também.

O professor tem que
perceber as necessidades
do aluno, ser sensivel ao
comportamento que ele
demonstra, trazer de sua

vivéncia para a relacdo.
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sentimentos se misturam com essa minha pratica porque eles me prendem sabe, o
meu compromisso se prende pela questdo desse sentimento pela minha obrigacdo

de fazer com que esses meninos também tenham as oportunidades que eu tive

(.

deles, tem que saber lidar
com o jogo deles, se ndo a
experiéncia deixa de ter
valor, tanto para o aluno

como para o professor.

P9

“A grande dificuldade que o aluno de 5. Série apresenta € a questdo da base,

esse nivelamento que ao acontece”.

“Como eu digo, eles vivem em uma realidade muito conturbada, entdo, assim,
aquele aluno vem pra escola, muitas vezes, a gente v€, assim, empurrado mesmo,
sabe? Entdo, ele ndo, ele ndo compreende que aquilo ali € pra vida dele, eles vém
pra escola totalmente desmotivados, eu vejo, sem responsabilidade eles ndo t€m
compromisso e isso, € claro, acarreta na questdo do cognitivo. Por que? Porque
eles ndo t€m o censo de responsabilidade entdo eles ndo véem com aquela
questdo de : ndo, eu vou estudar, eu preciso. Sdo poucos os alunos que eu

percebo que tem essa questio do emocional e do cognitivo muito ali

equilibrado”.

“(...) Eles nao tém uma vida muito facil, né? E pelo, pelo, nivel social as vezes,

z z

de baixa renda, né? Entdo, isso, é claro que atrapalha, é como eu te digo, o

Falta de base anterior.
Realidade familiar

conturbada.

Eles ndo tém percep¢do da
importdncia da escola na

vida.

No ambito emocional eles
vém pra escola totalmente é
desmotivados, eu vejo, sem
responsabilidade. Eles ndo
tem compromisso € isso, €

claro, acarreta na questdo do

A dificuldade familiar
dificulta a relacdo
interpessoal e o ensino-

aprendizagem.

A gente nd3o imagina,
mas o aluno também
falta porque ndo tem
dinheiro para 6nibus

tomar

Tem-se  que

conhecimento do que

envolve os alunos.

O professor tem que
saber lidar com

os alunos que sdo fracos e

conturbados
emocionalmente.
Condi¢ao social
determinante. Falta de
base.
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emocional dessa criangas nem sempre € um emocional estdvel, eles vivem nessa
instabilidade... As vezes a gente v€ o aluno chorando ou as vezes ndo veio
porque ndo tinha o dinheiro do Onibus, entdio, todas essas dificuldades, elas

atrapalham né? Essa... O processo dele de ensino-aprendizagem”.

“(...) Eu acredito assim, as turmas ndo sdo iguais. Entdo, nem sempre a aula que
tu dd em uma turma € aquela que tu dd em outra porque, porque eles é... Tu, as
vezes chega, com uma dindmica em uma sala que nao funciona em outra, com a
outra tu ja tens que ser o professor mais descolado, com a outra tu ja tens que ser

o professor mais sério”.

“Eu digo, assim, é... O meu relacionamento com eles ¢ um relacionamento muito
amigo. Deixa, as, vezes de ser até professor (...), mesmo com as diferengas de um
aluno para o outro, aquele aluno que é educado, aquele aluno que é mais
grosseiro, aquele aluno que ndo td nem ai, aquele aluno que vira e joga um
palavrdo na sala a gente consegue manter um ambiente tranquilo consegue

manter esse equilibrio mesmo que as vezes na forca: nao assim, parou agora!”

“(...) O que tem que melhorar, na verdade, € essa aproximacgdo do professor com
o aluno porque as vezes o aluno ndo tem como se aproximar porque ele acha que
o professor é aquela pessoa muito distante, entdo o que tem que melhorar € essa

aproximacao”.

cognitivo.

Possuem uma vida dificil e
isso  atrapalha a vida

emocional, que j4 € instavel.

Os motivos deles ndo virem
pra aula sdo em fungdo do
dinheiro. Tem-se que saber

0S Motivos.

O que tem que melhorar na
verdade € essa aproximagdo

do professor com o aluno.

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.
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APENDICE 10 - Matriz Nomotética: posicionamento dos professores diante das especificidades da turma

Freqiiéncia
Indice de Posicionamento Professor Unidade de significado
Real Percentual (%)
P3 A
® Professor e alunos t€m que estar em seus lugares.
Postura disciplinar 2 4
P5 e Sou exigente, mas sei como lidar com os alunos que t€ém problemas de
comportamento.
P1 - ~
e Ter flexibilidade na acdo.
] o P7 ® As questdes emocionais influenciam, mas ndo determinam.
Desafio profissional 4 8
P8 ¢ A realidade diferente de cada aluno.
P9 ¢ Eles ndo tém compromisso e isso, € claro, acarreta na questdo do cognitivo.
P6
® O dialogo é um caminho, mas ndo sei se vai ter éxito.
Dificuldade de interagio pedagégica ® Passo pouco tempo em sala, ndo conheco bem a realidade deles. 4 8
P3 ¢ Teve dificuldades com a turma.
¢ Nio sabe direito o que dizer.
P1 ® Relacdo dificil com os alunos desafiadores. Estratégia relacional diversificada.
Flexibilidade interacional ¢ Diz que mudando de conduta conseguiu desmobiliza-los. 8 16
P5 .
¢ Detalho a aula e explico o que eles perguntam.
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e Estabelece afetividade, com limite, sem ser permissiva.

e Aula com estratégias diferentes.

P7 ~ .
® A escola deve trabalhar com as coordenacdes e os alunos para ajudar outros
alunos e os professores, estabelecendo elos nessa relagao.
P8 ¢ Ndo tem que entrar no jogo deles, tem que saber lidar com o jogo deles, se ndo a
experiéncia deixa de ter valor, tanto para o aluno como para o professor.
P9 ¢ Os motivos deles ndo virem pra aula é em funcdo do dinheiro. Tem-se que saber
08 motivos.
Aconselhamento P4 ® Tem que trazer pra esse aluno experiéncia do conselho. o) 4
® Tenta ajudar também em relacd@o a ser um cidadao.
P1 . = ‘- .
® D4 pontuagdo para eles anotarem o que é importante, como estimulo.
o o P2 . .
Atribui bonificagio de ponto  Os alunos se motivam com pontuaggo. 3 6
P3 ® Buscam superar a realidade familiar, por meio da educacio, mas eles nao t€m
interesse. Sdo movidos a ponto.
Adota o didlogo no ensino expositivo |P1 - . 1 2
& P ¢ Usa o quadro e o didlogo para esclarecer o conteido.
¢ Percebe que os alunos tem necessidade de orientagdo.
P1 ~
B ] e Procura ver os alunos como eles sdo, na sua forma de ser e dentro de suas o 04
mpatia
realidades
P2

¢ Tenta saber o nome dos alunos, como resgate da identidade.
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P5

¢ A turma precisa ser trabalhada, para desenvolver o respeito e a valorizacao.

e A histéria de vida dos alunos influencia.

P7

¢ O ponto emocional do aluno vem formado de sua familia.

P8

¢ Eles t€m que perceber que o professor se interessa por eles.
® Quando o professor demonstra o interesse pelo aluno, o aluno se interessa pela
aula.

¢ Na aula, o professor deve envolver o alunos para motivé-los.

P9

¢ Eles ndo tém percepg¢do da importincia da escola na vida.

eNo ambito emocional eles vém pra escola totalmente, é... Desmotivados, eu
vejo, sem responsabilidade.

¢ 0O que tem que melhorar, na verdade é essa aproximagdo do professor com o

aluno.

Impoténcia diante das dificuldades

P2

¢ Turma mesclada e comportamentos opostos e necessidades especiais,

eNio tem tempo e nem condi¢des psicoldgicas de estar dando o devido
acompanhamento aos alunos, entra em choque e é a pior coisa que pode
acontecer.

¢ Ndo tem biblioteca na escola.

e Precisa diminuir o tamanho da turma.

P4

¢ Eles ndo tém auto-afirmacdo.
® Acho que ninguém pode fazer nada sozinho. Vocé ndo observa muitas reunides,

uma reunido, uma conversa com a area pedagdgica e os professores, enfim...

P6

e Tive dificuldade nesse primeiro ano, tentei me adaptar, mas os alunos tém

comportamentos diferentes, eles ndo gostaram de mim.

16
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¢ As situagdes externa a escola influenciam.

P2 e Falta infra-estrutura.
P4 ~ . g
e As relagtes em si elas ndo sdo discutidas.
P3 A . ..
¢ Alunos nio tém pré-requisitos.
P5 .
¢ Alunos sem base de conhecimento.
Indignagdo pelo contexto social ®Na relagdo do professor e aluno foram introduzidas muitas questdes, se tu 8 16
P6 falares mais alto que o aluno, repreender de alguma forma é... Hoje em dia tem
conseqiiéncias. Pode ser mal interpretada.
¢ O professor ndo tem liberdade.
P7 ¢ Sobrecarga do professor em conhecer todos os alunos, pelo extenso nimero de
alunos.
P9 . -
¢ Realidade familiar conturbada.
Total 50 100

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.




APENDICE 11 - Anilise ideografica: posicionamento dos professores diante do processo de construciio do conhecimento em sala de aula

Posicionamento dos professores diante de processos de construcao do conhecimento em sala de aula

Como caracteriza a construcio do conhecimento?

Discurso expresso do professor Unidade de Significado Assercao Categoria aberta
P1
O conhecimento estd nas relacdes que cada um de nds constréi no percurso de | Conhecimento estd nas | Conhecimento ¢ | Conhecimento é
sua vida. Minha experiéncia de vida, eu levo pra a sala de aula e tento observar | relagdes. visto como histdria | experiéncia pessoal .

nos alunos, coisas que eu vivi, procuro entendé-los e incentivd-los a partir da

minha prépria histéria.

E minha experiéncia de vida
que trago para a sala de aula

para incentivar o aluno.

de vida que se
mistura na relacdo

professor e aluno.

E troca social.

P2

“(...) Para mobilizar o aluno é vocé falar em pontuagdo eles se envolvem, né?
Dificilmente eles se envolvem em alguma acdo que ndo tenham pontuado,

pontuado por algum motivo”.

Se constréi através da troca, o
conhecimento ndo estd s6 nos

livros, esta no mundo.

Conhecimento pelo
aluno € visto como
o que o aluno

entende para passar

E o que o aluno entende

para ser aprovado.

Conhecimento € troca




“Através da troca? Através dessa socializacdo de informacgdes. Que o
conhecimento ndo so estd nos livros, ao contrario, o conhecimento ele. Esse ato

z

de conhecer o mundo, ele estd na sociedade e € nessa troca que esse
conhecimento acontece e o grande desafio nosso, da escola é que a gente
consiga sair dessa dimensdo, somente dos livros, né? Porque a gente tem um
conteudo pra ser ministrado, tem um prazo pra fazer isso, mas tem um problema

pra atrapalhar com as diferencgas individuais, tem as experiéncias, quer dizer...

O desafio da escola ¢é

estabelecer essa troca.

de ano.

O desafio da escola
é trabalhar a troca
do  conhecimento
socialmente

construido, sair do

curriculo que limita

entre as relacdes sociais.

Visao de mundo.

Como equacionar isso € o que € o grande desafio, né?” em livros.

P3

“Conhecer, eu acho, que aprender é um processo lento. Muitas vezes o professor | “Conhecer, eu acho, que ¢é | Relaciona Conhecimento do
passa um contetdido, o aluno decora, né? As vezes s6 aprende pelo contetido e | aprender um contetddo”. conhecimento  as | conteddo.

reproduz aquele conteddo, s6 que ndo sabe fazer modificacdes, ndo sabe trazer
aquele contetido para questdes do dia a dia, relacionar questdes do dia dele, se
torna mera decoreba. Acho que o conhecimento, que é uma coisa continua, todo
dia tem que pesquisar, estudar em casa. E o que falo pra eles, estudar ndo é s6
vim sé pra escola ouvir a professora, acho que é uma coisa do dia a dia,

estudando em casa, tem que td pesquisando”.

“Nao sabe trazer o contetdo

para questdes do dia a dia”.

“ndo € s6 vim pra escola, tem

que td pesquisando”.

questdes do
contetdo. Os
alunos t€m que

aprender a lidar dia
a dia com o que
aprendem e saber
transferir para a

vida.

E saber aplicar para a vida.
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P4

“(...) A disciplina de histéria tem que ser vista ndo de maneira a decorar datas e

exaltar homens herdis, mas, acima de tudo, colocar esses sujeitos a frente de sua

O conhecimento em histdria

fala do processo dos homens

O conhecimento €

atribuido a que o

Conhecimento disciplinar

do conteudo.

propria histéria como construtores ativos, criticos do dia a dia da vida que os | no percurso da vida. objetivo da
cerca, por que a historia ndo vai os levar a um tinel do tempo. Ela, acima de disciplina que | Conhecimento da evolucio
tudo, ajuda e auxilia a compreender o processo, a evolucdo das coisas para que | A disciplina, como | ministra, auxilie o | do mundo.
ele possa entender melhor aquilo que o cerca, o mundo que o cerca, a instituicdo | conhecimento, ajuda a | aluno a
que os cerca e o que ele precisa fazer para conduzir melhor esse caminho de | compreender o processo de | compreender a
vida, esse € o papel”. evolucdo das coisas. evolucdo do
mundo.

O papel do conhecimento é

conduzir o aluno em suas

escolhas.
P6
“Nao acredito que se dé (...). Eu acredito que eles ndo, ndo percebem tanto | Nao acredito que se dé (...), | Conhecimento ¢ | Conhecimento da
interesse com algumas excecdes.Tem alunos que sdo bastante interessados. | eles nao chegam a | visto disciplina.
Entdo, eles perguntam bastante e acredito que eles ndo chegam a compreender as | compreender a esséncia da | especificamente

diferencas, mas ao menos eles se esforcam para isso e de certa forma eles

assimilam isso, mas ndo que vejo que eles entendam a esséncia, o dmago dos

religido.

dentro da disciplina

e considerado como

A esséncia ndo se da

porque o aluno ndo tem
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estudos das religides”. O aluno tem que ter mais | interesse do aluno. interesse.
interesse pra conseguir
“Como deve ser construido? Olha eu ndo sei nem explicar. Para mim o aluno | construir o conhecimento. A fala do professor
tem que ter mais interesse, tem que ter um objetivo e a partir disso trabalhar, desvincula a
estar aberto as informagdes”. construcao do
conhecimento  de
sua pratica.
P5
“Nao € s6 conteddo, contetido, mas que eles pudessem estar refletindo o dia a | Nao € sé contetddo, contetido, | Conhecimento deve | Conhecimento
dia, coisas que acontecem na vida, que eles pudessem transformar a sala num | mas que eles pudessem estar | ser significativo e | significativo
momento de convivéncia, de conflito”. refletindo o dia a dia, coisas | construido a partir | contextualizado.

“Olha, eu acho que o conhecimento, na verdade, tem que partir muito, muito da
curiosidade. Muita curiosidade, interatividade e desafios, porque quando vocé é
desafiado a descobrir algo, achar resposta para algo, aquilo ali é como se te
incentivasse a tu ires atrds. Entdo, o conhecimento deve, ele deve se dar naquela
interacdio, né? Nao s aquela interacdo como Piaget dizia,Vigotzsky dizia do
objeto conhecimento com o meio, acho que isso tudo faz parte. Mas o
conhecimento mesmo significativo que hoje a gente fala é aquilo que vocé
aprende e pode utilizar, entdo, se vocé vai para a sala, aprende algo novo, junto

com vocg, constrdi e pode utilizar isso quando ele sai da sala de aula, isso eu

acho que teve um conhecimento, que se deu um conhecimento”.

que acontecem na vida.

Tem a ver com curiosidade,
interatividade e  desafios.
Quando se é desafiado é que

Se corre atras.

Vai além da interacdo com
objeto e meio, tem que ser

significativo.

da curiosidade e de
desafios que
tenham significados
para a vida do
sujeito. Por isso o
conteido deve ser
composto de
elementos que
facam parte do dia-

a-dia do sujeito.
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P7

“O conhecimento, nds sempre vimos que o conhecimento trata-se da busca, né? | O conhecimento, comeca pela | Vincula Conhecimento estd nas
Como comeca assim, né? Como nds comecamos pela escola, pela familia e pelas | escola, pela familia e pelas | conhecimento  as | formas de relacdes.
proprias informagdes que vd levar vocé a ter uma referéncia dentro da sua | préprias informac¢des que va | diversas formas de
profissdo ou da sua busca de sua drea. Quando a gente busca da forma legal | levar vocé a ter uma referéncia | relacdes mantidas | Professor deve ser um
comeca na escola, na universidade. Depois, através de seu trabalho profissional. | dentro da sua profissdo ou da | pelo aluno. pesquisador pra desafiar o
Esse € um conhecimento que jid vem, tradicional, como nés vemos. Sempre | sua busca de sua 4rea. aluno.
temos que acompanhar esse padrdo. Agora, quando trata-se de professor-aluno Refere a fungdo do
sempre temos que buscar, através, também, de pesquisas independente, | O professor sempre tem que | professor
professor sempre tem que ta pesquisando, sempre tem que td buscando observar | estar pesquisando, sempre tem | pesquisador na
as novidades que acontecem no dia-dia seja, em qualquer drea, independente da | que estar buscando observar as | proposta de desafiar
area (...)". novidades que acontecem no | o aluno a conhecer.

dia-dia seja em qualquer 4rea,

independente da 4rea.
P8

Facilita muito quando ele tem | Conhecimento Conhecimento como
“Essa constru¢do do conhecimento (...). Primeiro facilita muito quando ele tem | uma propensao. como um processo | predisposicdo  inata e

uma propensdo, né? Quando ele ja tem aquela... A gente chama habilidade, né?
Habilidade porque, porque ele vai ter uma facilidade maior com aquela

disciplina que ele j4 tem uma propensdo pra quilo, mas se ele ndo tem, eu

A gente chama habilidade

porque ele vai ter uma

de habilidades

adquiridas.

aquisicao de estimulo.
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acredito que a gente deva estimular, estimular a capacidade dele de discernir, a

capacidade dele de encontrar solugdes sabe?”.

facilidade maior com aquela
disciplina que ele j4 tem uma

propensdo para aquilo.

Aluno deve ser
estimulado para
aumentar suas
habilidades.

P9

“Eles ndo tem uma vida muito facil, né? E pelo, pelo, nivel social, as vezes de

baixa renda, né? As vezes, eles ndo tém, eles dizem, né?”.

“Eu acho que primeiro tem que ter a empatia (...) que a gente diz. Eu acho que
tem que ter o carisma, porque quando nio tem ndo tem jeito, né? Entdo, eu
acredito que o conhecimento, ele vem a partir do momento que vocé tem uma,
uma certa, admiracdo, né? Entélo, o professor tem que ser aquele que realmente

encanta naquilo que ele faz”.

“O que € o conhecimento? olha que pergunta forte. Eu acho que é, é adquirir
muitas informagdes a cerca de determinados assuntos, conhecer um pouco de
cada, né? O nome diz, conhecimento, né? Aprender de tudo que a gente tem na

vida, aprender um pouco. Eu acredito que seja isso o conhecimento”.

A vida dos alunos ¢ dificil,
professor tem que usar de
carisma,

empatia, pra que

desperte interesse no aluno.
Eu acredito que o
conhecimento, ele vem a partir
do momento que vocé tem
uma, uma certa, admiracdo,
né? Entdo, o professor tem que
ser realmente

aquele que

encanta naquilo que ele faz.

E adquirir muitas informagdes
a cerca de determinados
assuntos, conhecer um pouco

de cada.

Conhecimento vem
da admiracdo da
empatia que O
professor gera no
aluno. A partir
dessa admiragdo
pode ser construido

conhecimento.

Conhecimento é
aprender um pouco

de cada coisa.

Na fala ndo atrelou
conhecimento a

visdo de mundo.

E algo que deve ser
despertado pelo professor

entusiasta.

E ter empatia como que

precisa buscar no aluno.

E conhecer de tudo um

pouco.
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O conhecimento ele vem a
partir do momento que vocé
tem uma, uma  certa,
admiracdo, né? Entdo o
professor tem que ser aquele
que realmente encanta naquilo

que ele faz.

E adquirir muitas informagdes
acerca de  determinados
assuntos, conhecer um pouco

de cada.

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Vieira, 2010.
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APENDICE 12 - Matriz nomotética: posicionamento dos professores diante do processo da contrucio do conhecimento

.. Freqiiéncia
Indice de q
Posici Prof. Unidade de Significado
osicionamento
Real Percentual (%)
P1 ¢ Conhecimento estd nas relacdes.
*E minha experiéncia de vida que trago para a sala de aula para incentivar o aluno.
¢ Constroéi-se através da troca, o conhecimento nao esta sé nos livros esta no mundo.
P2
Construgio social ¢ O desafio da escola é estabelecer essa troca. 6 29
P5 C o . ~ . . TP
®Vai além da interacdo com objeto e meio, tem que ser significativo.
¢ conhecimento comeca pela escola, pela familia e pelas préprias informacdes que vao levar
P7
voce a ter uma referéncia dentro da sua profissdo ou da sua busca de sua 4rea.
¢ O conhecimento em histdria fala do processo dos homens no percurso da vida.
P4 Lo . . ~ .
¢ A disciplina como conhecimento ajuda a compreender o processo de evolugdo das coisas.
¢ O papel do conhecimento € conduzir o aluno em suas vidas.
Conhecimento como P3 ¢ “Conhecer eu acho que é aprender um contetido”.
compreensdo do contetido ¢“(...) Ndo é s6 vim pra escola, tem que td pesquisando”. 8 38
para a vida pratica P6 R . . ~ . L
e Nio acredito que se dé (...), eles ndo chegam a compreender a esséncia da religido.
P9 - . L ~ .
o E adquirir muitas informacdes a cerca de determinados assuntos, conhecer um pouco de cada.
P3

®“(...) Nao sabe trazer o contetido para questdes do dia a dia”.
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P6 . . . .
¢ aluno tem que ter mais interesse pra consegui construir o conhecimento.
Conhecimento como
P5 *Nio ¢é s6 conteddo, conteiido, mas que eles pudessem estar refletindo o dia a dia, coisas que
acontecem na vida.
. e Facilita muito quando ele tem uma propensao, interna.
mobiliza¢do interna P8 4 19
¢ A gente chama habilidade porque ele vai ter uma facilidade maior com aquela disciplina que ele
j& tem uma propensdo pra aquilo.
P5 eTem a ver com curiosidade, interatividade e desafios. Quando se ¢ desafiado é que se corre
atras.
Conhecimento como - - - A
P9 eEu acredito que o conhecimento ele vem a partir do momento que vocé tem uma, uma certa, 3 14
motivagdo externa C e ~ .
§ admiracgdo, né? Entdlo, o professor tem que ser aquele que realmente encanta naquilo que ele faz.
P7 ¢ O professor sempre tem que ta pesquisando, sempre tem que t4 buscando observar as novidades
que acontecem no dia-dia seja em qualquer drea, independente da 4rea.
Total 21 100

Fonte: Elaborado por Liege Morhy Viera, 2010.
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APENDICE 13 - Entrevista professores

LEVANTAMENTO DE OPINIAO

1.” parte:

1. Que diferenga vocé€ destaca como significativa, no curriculo vivenciado na 5.
série em relacdo ao curriculo da 4.? série?

2. Que fatores, em nivel da macro estrutura escolar, influencima sua pratica
pedagégica?

3. Ao professor é exigido considerar as diferencas individuais dos alunos em sala
de aula. Como esse aspecto € vivenciado na pratica? Aponte as dificuldades e
possibilidades dessa acdo.

4. Que aspectos voce observa em sua forma de lidar com os alunos que sdo capazes
de favorecer ou dificultar o ensino e a aprendizagem?

5. Em sua experiéncia na turma 501, que estratégias vocé considera como passiveis
de mobilizar os alunos positivamente, durante o processo de ensino de um
conteddo novo?

6. Como se d4 sua relac@o no contexto de sala de aula da turma 501?

7. Vocé se identifica com os perfis dos alunos da turma 501, em termos da faixa
etdria, maturidade e desenvolvimento cognitivo?

8. Em sua opinido, o que € necessdrio para melhorar a relacdo interpessoal entre

professores e alunos, na perspectiva do processo de ensino e aprendizagem?
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2.2 Parte

1. Como vocé considera que ocorre a aquisicio do conhecimento e da
aprendizagem no contexto de sala de aula?

2. Vocé considera que a histéria de vida e a identidade de um aluno pode
influenciar seu processo de ensino e aprendizagem? Destaque aspectos que
facilitam ou dificultam esse contexto.

3. Como voceé evidencia a relagdo entre suas emogdes e sua atuacao profissional?

4. Como vocé conceitua a subjetividade?

5. Ela interfere em seu processo pedagdgico?
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APENDICE 14 -Entrevista alunos

LEVANTAMENTO DE OPINIAO

10.

1.

Que situacdes, em sala de aula, lhe causam medo, nervosismo, ansiedade?
Quando o professor lhe faz uma pergunta, lhe chama para resolver alguma
questdao, como voce se sente?

Quando o professor ou um colega na turma nao concorda com sua opinido, o que
voce faz?

Quando vocé tem dificuldade em compreender um contetido novo, como vocé
procura solucionar suas davidas?

Os alunos na turma participam das discussdes ou apenas o professor fala nas
aulas?

Vocé acha que sua participacdo, opinido sobre um assunto, pode contribuir na
aula, melhorar o entendimento de um assunto?

Como vocé gostaria que fosse a relagdo com os professores em sala de aula?
Voceé ja passou por alguma situacdo desagradavel com os professores em sala de
aula?

Vocé tem medo da reacdo dos professores? Como vocé enfrenta uma situacio
desagraddvel com um professor em sala de aula?

Vocé se preocupa com as opinides dos colegas, com o que vao pensar de voce,
quando alguma coisa que vocé fez ndo deu certo?

Qual seu grupo de amigos em sala de aula?
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Estas perguntas foram elaboradas para conhecer um pouco mais sobre vocé. Leia e

responda cada uma, sem a preocupacao de se identificar. Procure apenas pensar sobre o

que cada questdo estd solicitando e responda:

9.

® N kLD

Qual sua idade?

Com quem vocé mora?

Quantos irmaos vocé tem?

Quantos irmaos sdo mais velhos que vocé?

Quantos irmaos sao mais novos que voce?

O que vocé mais gosta na escola?.

O que voce menos gosta na escola?

O que voce gostaria que mudasse em sua sala de aula?

Quais as disciplinas que mais gosta?

10. Quais as disciplinas que menos gosta?

11. Relacione os professores com quem vocé mais se identifica.
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APENDICE 16 - Entrevista grupal alunos

As perguntas abaixo tém o objetivo de fazer vocé€ pensar sobre sua experi€éncia no
contexto escolar. Responda sem a preocupacdo de se identificar e discuta sua resposta

com os colegas no grupo.

1. Qual a importancia que a escola tem para vocé?
2. Qual a utilidade dos ensinamentos em cada disciplina?

3. Qual a importancia do que vocé aprende na escola?
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APENDICE 17 - As meninas lobas

"Nas regides da fndia, onde os casos de criancas-lobos foram relativamente
numerosos, descobriram-se, em 1920, duas meninas - Amala e Kamala de Midnapore —
que viviam numa familia de lobos. A primeira, a mais nova, morreu um ano depois; a
segunda, Kamala, que deveria ter uns oito anos, viveu até fins de 1929.

Segundo a descricdo do Reverendo Singh que as recolheu, elas nada tinham de
humano, e o seu comportamento era exactamente semelhante ao dos pequenos lobos,
seus irmaos: incapazes de permanecerem de pé caminhavam a quatro patas, apoiadas
nos cotovelos e nos joelhos para percorrem pequenos trajectos e apoiadas nas maos e
nos pés, quando o trajecto era longo e rdpido; apenas se alimentavam de carne fresca ou
putrefacta comiam e bebiam como os animais, acocoradas, com a cabec¢a lancada para
frente, sorvendo os liquidos com a lingua. Passavam o dia escondidas e prostradas, a
sombra; de noite, pelo contrario, eram activas e davam saltos, tentavam fugir e uivavam,
realmente, como os lobos. Nunca choravam ou riam, caracteristica que se encontra em
todas as criancas-selvagens. Reintegrada na sociedade dos homens onde viveu oito
anos, Kamala humaniza-se lentamente, mas sem nunca recuperar o atraso: passaram seis
anos antes de conseguir caminhar na posicao erecta. Na altura da morte apenas dispde
de umas cinquenta palavras. Contudo, se esses progressos sdo lentos, sdo também
continuos e realizam-se simultaneamente em todos os sectores da sua personalidade.
Surgem atitudes afectivas: Kamala chora, pela primeira vez, quando morre a irma,
torna-se, pouco a pouco, capaz de sentir afei¢cOes pelas pessoas que cuidam dela,
especialmente pela senhora Singh; sorri quando lhe falam. A sua inteligéncia desperta
também; consegue comunicar com as outras pessoas, por meio de gestos, gradualmente
reforcados com algumas palavras simples de um vocabuldrio rudimentar; consegue
compreender e executar ordens simples etc.

No entanto, a dar crédito a outro observador, o bispo Pakenham Walsh, que viu
Kamala seis anos depois de ser encontrada, a crianga ndo tomava qualquer iniciativa de
contacto, nunca utilizava espontaneamente as palavras que aprendera e, especialmente,

mergulhava numa atitude de total indiferenca mal as pessoas deixavam de a solicitar”.

Fonte: Raymond-River, B. (1983). O desenvolvimento social da crianca e do

adolescente.Lisboa: Editorial Aster
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APENDICE 18 - Projeto Pedagégico: construindo educacio de qualidade

e

GOVERNO DO ESTADO DO PARA
SECRETARIA DE ESTADO DE EDIICACAONO

PROJETO PEDAGOGICO 2004

CONSTRUINDO EDUCACAO DE
QUALIDADE

Belém
2004



Agradecemos a Deus, pela inteligéncia que nos
concede;

A Diretora _ , pela
convivéncia democratica;

Ao Grupo de Trabalho, pela construg&o coletiva;

Aos alunos e funcionarios do Anésia, sem 0S quais
nada podera ser feito;
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AGRADECIMENTO ESPECIAL.
Ao corpo docente

Quando um dia as criangas brasileiras estiverem felizes,
correndo, pulando e brincando sem preocupacgdo com a
violéncia e/ou com o abandono:

Quando um dia o sol sorrir de alegria sobre uma patria
livre, soberana e feliz;

Quando um dia a escola fizer crescer solidariedade e
dignidade, enfim, quando o povo dancar de felicidade
Saibam que a contribuigdo de cada um de vocés foi
importante para esta conquista.
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il —= HISTORICO DA ESCOLA

A Escola Estadual de Ensino Fundamental antigo Grupo
Escolar foi ampliado na gestao do Governador Alacid da Silva
Nunes e do Secretario de Educagéo Acy de Jesus de Barros Pereira, tendo sido
concluido em 31 de julho de 1968, esta localizada a

bairro do tem vinculo institucional com a Secretaria Executiva de
Educagdo (SEDUC) e atende 1.018 alunos, a partir de 07 anos no ensino
fundamental e a partir de 15 anos na educagao de jovens e adultos, divididos em
03 turnos.

N&o ha registros na escola que subsidiem quanto a uma reconstituicdo
historica consistente, apesar dos esforgos em encontra-los, no entanto, algumas
medidas estdo sendo tomadas no sentido de reconstruir a histéria da escola a
partir de informagdes de pessoas que por ela passaram.

A escola, por sua localizagao privilegiada e de facil acesso, recebe alunos de
diversos bairros de Belém, Ananindeua e Marituba, mas sua maior clientela sdo os
filnos dos moradores do bairro do curié e adjacéncias, bem como da area de
invasdo do Pantanal.

Os alunos que procuram a Escola s&o em sua esmagadora maioria,
advindos de familias de baixa renda e poucas possibilidades sociais, geralmeﬁte
filhos de pedreiros, empregadas domesticas, camelds e vendedores ambulantes.

O atual corpo gestor da Escola é composto pela Administradora Escola

que exerce a fungdo de Diretora e pela

professora que exerce a fungdo de Vice-

Diretora.
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Seu corpo técnico é formado por 04 pessoas e seu corpo docente por 31

professores. A Escola tem um Conselho Escolar composto de 12 membros da

comunidade.

Atualmente a Escola oferece a comunidade as quatro primeiras séries do
ensino fundamental no periodo matutino; de 22 a 52 série no periodo vespertino e

Educacao de jovens e adultos no periodo noturno, aléem de Educagédo Inclusiva

para PNEs.
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IV — IDENTIFICANDO A ESCOLA

Nome:

Entidade Mantenedora: Secretaria de Estado de Educacao
Endereco:

Municipio: Belém

Modalidades de ensino oferecidas:

a) Ensino Fundamental

b) Educagdo de Jovens e Adultos

Numero de alunos: 1.018

a) Manhéa: 276

b) Tarde: 314

c) Noite: Educagéo de Jovens e adultos: 428



IV.l - QUADRO DE FUNCIONARIOS DA ESCOLA

Pessoal Quantidade
Administrativo

Diretor 01
Vice-Diretor 01
Secretaria 01
Pessoal Docente

5% a 8? série 21
12 a4? série 12
Servigo Técnico

Manha

Orientador Educacional: | 01
Tarde

Técnico do magistério 01
Supervisor Escolar 01
Noite

Técnico do magistério 01
Pessoal de apoio
| Agente Administrativo

Manha: 02
Tarde 02
Noite 01
Servente

Manha 02
Tarde 02
Noite 03
Servente Readaptada
Manha 01
Merendeira

Manha 01
Tarde 01
Noite 01
| Vigia 02

183
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V - CONHECENDO A COMUNIDADE

A Escola Estadual pertence ao sistema estadual de ensino e
esta geograficamente inserida no bairro do , N0 Municipio de Belém, atende uma
clientela bastante heterogénea no que diz respeito a moradia e ndo se pode dizer que a
escola pertenga a uma comunidade especifica.

A Escola realiza trabalhos em parceria com a Escola de Atendimento a PNEs

com a Universidade do Estado do Pard, através do Projeto de
Aluno para Aluno, com Hospital . através do Projeto de Higiene
Bucal e com o governo federal através do Programa Olho no Olho.

As comunidades que oferecem o maior numero de alunos para a escola sdo as
invasdes que se situam na parte periférica da Avenida 1° de Dezembro, em especial as
invasdes do Pantanal e Buissuquara. A populagéo dessas areas de invasdo tem como
caracteristica o baixo poder aquisitivo e o baixo grau de escolaridade.

A comunidade ¢é atendida por diversas linhas de &nibus e, por ser bastante

-heterogénea em termos religiosos, tem perfil cultural bastante diversificado
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V.I - DIAGNOSTICANDO A ESCOLA

A Escola Estadual de Ensino Fundamental funciona em
03 turnos, oferecendo a comunidade o Ensino Fundamental, de 12 a 52 série, e a
educagéo de jovens e adultos.

O espago fisico da escola esta assim constituido:

Dependéncia Quantidade
Salas de Aula 09
Salas da Direcao 01
Salas do SOESE 01
Salas dos Professores 01
Biblioteca 01
Area livre 01
Secretaria 01
Arquivo 01
Refeitoério 01
Banheiro para professores 01
Banheiro para alunos 01
Banheiro para alunas 01
Copa 01
Despensa 01
|Quadra de esportes coberta (01
| Almoxarifado 01
MATERIAL PERMANENTE

Aparelho telefénico 01

arelho de som 01
Video Cassete 01
Televisor e
Armarios de aco 04
Caixa Amplificada 01

VI - OBJETIVO DO ANESIA PARA O ANO LETIVO 2004
GERAL.:



Construir praticas pedagdgicas que favoregam o sucesso do aluno, oportunizando
-0 avangar com sucesso em seus estudos e desenvolver habilidades e competéncias
gue contribuam em sua qualidade de vida.

ESPECIFICOS:

01- Melhorar constantemente a qualidade das situagdes de aprendizagem do
aluno e sua permanéncia com sucesso na escola;

02- Articular-se com as familias, de forma a garantir o seu envolvimento nas agées
da escola, sobretudo no que diz respeito ao acompanhamento das atividades
pedagogicas dos alunos;

03- Viabilizar mecanismos de recuperagdo qualitativa dos discentes com baixo
rendimento escolar;

04- Incentivar inovacgdes educacionais que envolvam a comunidade intra e extra-
escolar.

VIl - MARCO FILOSOFICO

>4

“E ha que se cuidar do broto, pra que a vida nos dé flor e
frutos”.

(Milton Nascimento/Fernando Brant)

VIl.I - A SOCIEDADE QUE QUEREMOS

O mundo atual, de grandes e velozes mudangas, parece avangar na contramao da
qualidade de vida de parcela significativa da populag&o, que se vé envolvida em uma
situagdo de miséria e fome e aumentando indicadores de violéncia, desagregagao
familiar, entre outros fatores.

186
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Nossa sociedade necessita de atitudes, ndo se pode mais conviver com a atual
situagéo sem repensar cotidianamente o que estamos fazendo para melhora-la. Nossa
pratica como educadores deve ser sempre balizada pela tomada de consciéncia que
somos parte importante das mudangas necessarias para a construgdo de um pais de -
felicidade para nos e para nossos filhos.

Nosso ideal de sociedade passa pelo respeito aos direitos dos cidadéos e a
distribuicdo justa das riquezas produzidas; pelo fim de qualquer tipo de discriminagao,
de impunidade e de injustiga social, pelo direito a educagdo, saude e moradia de
qualidade para todos; por uma sociedade sem drogas, prostituicdo e menores
abandonados e por oportunidade profissional para a juventude.

Temos claro, no entanto, que nosso ideal de sociedade ainda esta distante da
realidade e que precisamos contribuir a todos os dias para sua construcao.

\

VILII - A ESCOLA QUE QUEREMOS

A escola & um contributo indispensavel nas mudangas sociais, dela emanam
cidadd@os que, direta ou indiretamente, seréo o reflexo da estrutura social. MIRANDA &
SOUZA salientam que ‘isso significa valorizar positivamente a capacidade de
questionar e propor mudangas, buscando construir situacdes didaticas que
potencializem tal capacidade e possibilitem o aprendizado de modo a utiliza-lo de forma
consequente, responsavel e eficaz’. Como exemplo, temos experiéncias educativas de
construcdo coletiva de regras de convivio escolar, de discussao de situagdes-problema
na classe e na escola, de projetos de intervengdo no espago escolar e extra-escolar
que podem ser adaptados aos niveis de escolaridade de acordo com a possibilidade
dos alunos. Mesmo nas séries iniciais € possivel oferecer informagdes, vivéncias e
reflexdo sobre as causas e as nuancas dos valores que orientam os comportamentos e
trata-los como produtos de relagdes sociais, que podem ser transformados.

A escola sonhada passa, portanto, pela efetivagdo de uma escola atenta para a

possibilidade das mudancas que se operam a partir dela propria, oferecendo aos alunos
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as condi¢cdes necessarias para o desvelamento da realidade e a tomada de atitude em
tomo dela.

Nosso ideal de escola passa pela qualificagdo permanente de seus profissionais,
salarios dignos e compativeis com a importancia da educago para o desenvolvimento
da sociedade; curriculos e programas voltados para a realidade e discutidos com a
comunidade; espago recreativo educativo; interagdo comunidade-escola planejada e
eficaz e relacionamento interpessoal saudavel entre os varios segmentos que compdem
a escola.

VIL. lll: POSSIBILIDADES

N&o poderiamos concluir este marco filoséfico sem propor algumas aproximagoes

necessarias para a conquista da escola sonhada. Neste sentido, nosso eixo gerador
para 2004, Construindo Educagido de Qualidade, se nutre do entendimento

que a agao da escola, para garantir uma aprendizagem qualitativa e significativa para o
aluno, deve centrar-se na construgéo coletiva de alternativas que almejem o sucesso e
permanéncia na escola.

Entre as acbes pensadas estio:

01 — Estreitar o relacionamento com a comunidade extra-escolar, criando meios
para a sua participacdo ativa e consciente e viabilizando propostas que possam
aproximar a escola da vida dos alunos e das comunidades atingidas por seu raio de
acao;

02 — Realizar discussbées pedagdgicas periddicas com professores, corpo técnico
e administrativo, com vistas & troca de experiéncia e avaliagdo coletiva dos problemas
da escolg;

03 — Realizar parcerias com instituicbes publicas e privadas, sempre tendo como
norte a efetivagéo do Projeto Pedagogico escolar;
04 — Promover eventos que possam integrar todos os setores da Escola:

05 — Promover ciclos de estudos sobre os variados temas ligados a educagéo;
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VIll - MISSAO DA ESCOLA PARA 2004

Construir uma educagéo inclusiva de qualidade, com o entrelace constante entre o
planejar e o fazer, contribuindo de forma decisiva na melhoria da formag&o de seus
alunos.

IX - METAS:

01 — Diminuir a taxa de reprovacao escolar para patamares nao superiores a 25%
na 12 e 22 série do ensino fundamental:

02 — Diminuir a taxa de reprovagao escolar para patamares nao superiores a 20%
na 3% e 42 série do ensino fundamental;

03 - Aumentar a participagdo dos pais em reuniées pedagogicas para patamares
nunca inferiores a 25%:

04 - Aumentar a taxa de aprovacao para patamares ndo inferiores a 70% no
ensino noturno;

06 — Aumentar a participagado dos professores para patamares ndo inferiores a
80% nas reunides pedagdgicas realizadas pela escola.

X - PROJETOS DESENVOLVIDOS NA ESCOLA

EM ANEXO



Xl - ACOES DA ESCOLA PARA O ANO 2004.

N° ACAO PERIODO OBIETIVO

01 |Elaborar um cronograma de aula de Margo-Dezembro | Melhorar 0
refor¢o por turma | rendimento  dos

| alunos da 1* série

02 | Utilizar os dois primeiros bimestres | Margo a Junho Melhorar a leitura
como reforgo de alfabetizagdo para e a escrita dos
alunos da 1° série alunos da 1° série

03 | Acompanhar  bimestralmente o Mar¢o-Dezembro | Melhorar 0
desempenho dos alunos utilizando rendimento  dos
dados estatisticos alunos da 1 série

04 | Sensibilizar a escola quanto a| Abril a Dezembro Sensibilizar para ||

,
atengdo asa diferengas e capacitar ol as diferengas nal.
professor em servigo educagdo
inclusiva.

05 |Reunir bimestralmente com os Margo-Dezembro | Acompanhamento |1
professores para acompanhar o pedagdgico
desenvolvimento dos contetdos

06 |Realizar avaliagio semestral do Junho e Novembro | Avaliar o trabalho |1
trabalho pedagogico docente e buscar

melhorias

07 |Realizar reuniao pedagogica | Junho e Novembro | Discutir assuntos | |
semestral com Conselho Escolar ' da  competéncia

do Conselho

08 | Reahizar 01 evento semestral que lunho ¢ Dezembro | Envolver todos os | N
envolva todos os segmentos da‘ segmentos  que |N
Escola ; compde a Escola
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09

Realizar palestra sobre atribuigdes

do Conselho Escolar

Agosto

Discutir as|!

atribui¢des do

Conselho Escolar

10 |Realizar Oficina sobre Gestdo | Agosto Repensar a
Participativa Gestdo da Escola
11 |Realizar Oficina de 'Relaqées Agosto Melhorar as
Interpessoais para professores e relagdes
funcionarios interpessoais  na
Escola
12 |Promover comemoragdo semestral | Junho e Dezembro | Homenagear os
com 0s aniversariantes aniversariantes
13 |Realizar encontros periodicos com | Margo a Dezembro | Aproximar 0s
de pais de alunos pais das
atividades
escolares
14 |Elaborar Boletim  Informativo | Junho e Dezembro | Divulgar as agdes
semestral com as atividades da| da Escola
Escola
15 |Realizagio de Curso de | Agosto Qualificagdo dos
Capacitago para atendimento ao professores e
aluno PNE funcionarios
16 |Realizar Curso de Libra para a|Margo a dezembro |Qualificar na
comunidade intema (uma vez  por|Linguagem
semana) Brasileira de
sinais
17 | Promover eventos de aproximagio | Maio a dezembro | Aproximar a
com as familias dos alunos (Dia das escola das
Mies, dia dos pais, dia das criangas, familias dos
natal) alunos
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Xl - RENOVAGCAO METODOLOGICA E PROCESSOS DE AVALIAGAO

Para propor uma inovagédo é preciso pensar procedimentos de ensino mais
qualitativos, o que requer dos atores educacionais uma discuss&o prévia para a adogao
de compromissos compartilhados em relagdo a metodologia a ser adotada e os critérios
avaliativos a serem validados, evidenciando tanto os aspectos individuais quanto os
coletivos, privilegiando a vis&o diagnostica em que o aluno cresce “com ele mesmo”
sem perder de vista o grupo, propiciando um clima de cumplicidade pedagdgica entre
os alunos e destes com o professor, promovendo uma intimidade, com aproximag&o
decorrente do dominio da situagdo. Quando o individuo sabe como o processo vai
desenrolar, por mais que ocorram imprevistos, ha mais tranquilidade do que quando o
desconhecimento do processo & total’.

Logo, as metodologias aplicadas ao ensino serdo permanentemente avaliadas
quanto a sua eficacia nos encontros que estdo sendo programados para o ano letivo
2004, bem como na interagdo entre a equipe técnica e os docentes, devendo se
constituir em elo de aproximag&o permanente entre o real e o potencial.

Entres os mecanismos de renovagdo metodoldgicas que podem ser utilizados esta
a busca de situactes de aprendizagem fora do espago fisico da escola, ampliando a
percepgao do aluno sobre a realidade e desenvolvendo os aspectos cognitivo e social.

Para que se chegue ao sucesso do aluno é preciso, no entanto, processos de
avaliagado qualitativos que levem em conta a construgdo do saber na avaliacdo dos
processos de aprendizagem.

A avaliagdo, de acordo com o discutido com a comunidade, devera ser a baliza
para as novas agdes e na&o se constituir em punigdo, levard em conta a situagéo
anterior do educando e a evolugdo obtida no periodo em multiplos aspectos, serd o
desvelar da situagao real para o alcance da situagdo potencial projetada pelo Projeto
Pedagodgico Escolar.

"UEPA. Projeto Politico Pedagogico do Curso de Educagio Fisica. Belém. 1999. p. 26
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