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Este trabalho esta vinculado a Linha de Pesquisa Praticas Escolares e
Politicas Publicas, do Programa Pds-graduacdo em Educacdo, da Universidade
Federal de Santa Maria. O presente estudo insere-se ao Grupo de Pesquisa Afetos
Morais e 0 seu projeto principal "Os conflitos e os sentimentos presentes na relacéao
pedagdgica e seus entrelagamentos na construcdo da personalidade moral’. A
tematica em estudo teve como mola propulsora os indicadores sociais apresentados
pelo IBGE em 2008 no que tange a qualidade da educac¢&o no Brasil que revelam
elevados indices de fracasso escolar caracterizados pela ndo-aprendizagem dos
alunos que frequentam o ambiente escolar. Percebe-se a partir desta problematica a
relevancia de investigar a relacdo pedagodgica em sala de aula. Neste sentido, o
objetivo desta pesquisa foi compreender como o0s condicionantes da relacéo
pedagogica em sala de aula podem contribuir com a reducao do fracasso escolar e a
construcdo da autonomia. A metodologia adotada apresenta uma abordagem
qualitativa, sob a perspectiva de um estudo de caso em uma turma do quarto ano do
Ensino Fundamental da rede publica municipal, situada na periferia de Santa Maria —
RS. A coleta de dados foi realizada por meio de observacdes diretas na sala de aula,
sendo registrados no diario de campo, nas analises da documentagéo escolar como
0 regimento escolar e o Projeto Politico Pedagdgico, e na entrevista semiestruturada
com a professora da turma. O estudo foi dividido em trés capitulos: delimitacdo e
fundamentacéo da pesquisa; aporte tedrico entrelagcando os estudos de Jean Piaget
e Alicia Fernandez; e analise dos dados. Os dados foram analisados sob aporte
tedrico dos seguintes autores: relacdo pedagodgica (ESTRELA, 1994; BECKER,
2001); os condicionantes da relagdo pedagodgica: conhecimento (PIAGET, 1973),
atividades (ESTRELA, 1994), regras (PIAGET, 1977); fracasso escolar do tipo
exitoso (FERNANDEZ, 1991, 1994, 2001a, 2001b); sujeito autor (FERNANDEZ,
2001a); autonomia moral (PIAGET, 1972; 1977). Com base nas analises dos dados,
foi observado que a relagdo pedagdgica desenvolvida pela docente em sala de aula,
pautada pelo desenvolvimento da liberdade do pensamento de forma ativa e ndo da
simples reproducgéo do conhecimento de forma passiva, contribuiu para a construcéo
da autonomia dos alunos, favorecendo a reducdo do fracasso escolar do tipo
exitoso.
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This paper is associated to the Line of Practical School Research and Public
Policies, Program of Post-Graduation in Education, Federal University of Santa
Maria. The current study is in the Group of Moral Affection Research and, its main
project: “The conflicts and feelings presents in the pedagogical relation and their
interlineations in the construction of the moral personality”. The theme had, as its
propelling mole, the social indicators presented by ‘IBGE’ ( Brazilian Institute of
Geography and Statistics, in Portuguese) in 2008 about the quality of education in
Brazil and these reveal elevated levels of school failure due to the lack of learning of
students. It is noticed from this problem the relevance of investigating the
pedagogical relation in classroom. Thus, the aim of this research was to understand
how the conditions of the pedagogical relation in classroom can contribute to reduce
the school failure and to construct the student’s autonomy. The methodology adopted
presents a qualitative approach, under the perspective of a study case in a group of
4th grade of Fundamental School of a city school in Santa Maria, RS state, Brazil.
The data collect was taken by means of direct observations in the classroom
environment and the data were recorded in a field diary, in the school document
analysis like the school rules and, the Political Pedagogical Project as well as in the
semi-structured interview along with the class teacher. The work was divided into
three chapters: delimitation and fundaments of the research; technical support
blending the papers of Piaget and Alicia Ferndndez and the data analysis. The data
were analyzed under the theoretical support of the following authors: pedagogical
relation (ESTRELA, 1994; BECKER, 2001); the conditions of the pedagogical
relation: knowledge (PIAGET, 1973), activities (ESTRELA, 1994), rules (PIAGET,
1977); successful school failure (FERNANDEZ, 1991, 1994, 2001a, 2001b); author
subject (FERNANDEZ, 2001a): moral autonomy (PIAGET, 1972; 1977). Based in the
data analysis, it was observed that the pedagogical relation developed by the teacher
in classroom characterized by the freedom of thinking in an active way and not only
by the reproduction of knowledge in a passive form. It also helped build the students’
autonomy, reducing the school failure of a successful way.

Key words: Pedagogical relation, school failure, autonomy.
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De tudo ficaram trés coisas: a certeza de que
ele estava sempre comecgando, a certeza de
gue era preciso continuar e a certeza de que
seria interrompido antes de terminar. Fazer da
interrupgdo um caminho novo. Fazer da queda
um passo de danca, do medo uma escada, do
sono uma ponte, da procura um encontro.

Fernando Sabino, 2006.



INTRODUCAO

O pulsar da pesquisa do Mestrado nasce do encontro entre as minhas®
memorias da infancia, a praxis’ como docente e as inquietacdes como pesquisadora
diante da tematica da relacdo pedagodgica, do fracasso escolar e da construcdo da
autonomia que norteiam o cenario educacional no espacotempo® atual.

Justifico o externar parte das minhas vivéncias com base na concepc¢éo de
Trivifios (1987), que pronuncia que o problema da pesquisa deve estar enraizado no
ambito cultural e na pratica do pesquisador. Nesta introducdo, compartilho minha
historicidade pessoal e profissional com o intuito de provocar uma interlocucao

argumentativa com a comunidade a que se destina este estudo, por acreditar que:

Faz parte entdo, da questdo do comecgo, juntamente com a definicdo de
seu problema e hip6tese de trabalho, a clara percepcéo do lugar social em
gue se situa o pesquisador-que-escreve. E faz parte também desse
comecar a previsdo de que, o tempo todo, ao escrever teremos a sensacéo
de estarmos sendo espiados por um sempre possivel leitor, intervindo a
cada momento desde sua prépria mudez. Uma mudez que incomoda,
provocadora e desafiante. Seria mais tranquilo ouvir a voz desse
interlocutor, perceber, como nos esta interpretando, o que nos tem a dizer.
Ele mudo, porém, se faz muito mais exigente e critico, porque a mim
transfere esses cuidados (MARQUES, 2001, p. 21).

Espacotempo de uma inquietacdo do ser docente/pesquisador

[...] A seca impede o reciclar da vida.

Cruzam pelo meu caminho animais moribundos.
Ao longe escuto vozes de criangas.

Corpos macérrimos cobertos por farrapos.

N&ao exprimem vontades,

Seus olhares estéo vazios.

O desalento e conformismo,

Impregnaram suas almas.

N&o buscam mais respostas.

N&o formulam mais perguntas.

! Esta introducdo foi estruturada na primeira pessoa do singular por perpassar pelos sentidos e
significados da minha histéria de vida pessoal e profissional, como pilares para a construcdo da
temética em estudo.

% O conceito de préxis na teoria freiriana nasce da teoria marxista. Para Freire (2007, p.42), significa
“a reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacao
da contradicdo opressor-oprimidos”.

® Termo presente na obra Espacostempos da/na escola: o cotidiano e o transbordamento do racional
de Mello (2003), para quem a juncdo das palavras tempos e espacos significa que qualquer ato
humano é indissociavel destes dois elementos.
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A minha vida sempre esteve atrelada a docéncia. O trecho anterior € parte
constituinte de uma poesia que escrevi na minha adolescéncia. Cada palavra revela
uma cena vivida por mim, a partir da condicdo humana do outro. Nasci no Rio de
Janeiro em 1977. A minha infancia e adolescéncia foram permeadas por viagens,
aventuras e culturas diversas, uma vez que residi em alguns estados brasileiros.
Quando eu tinha cinco anos, meu pai, militar, foi transferido por trés anos para a
cidade de Recife, em Pernambuco, seu estado natal. Nesse periodo, conheci o
sertdo nordestino, onde parte da minha familia paterna residia.

Naquele espacotempo vivenciei o meu primeiro encontro com a exclusao
social e o fracasso escolar. Ali conheci o outro lado da infancia: o trabalho infantil.
Infelizmente ainda hoje no Brasil a realidade permanece sendo bastante cruel: “E
cena do cotidiano dos moradores das grandes cidades grupos de criancas pequenas
esmolando, faca sol ou chuva [...] 0 exército de pequenos trabalhadores nas ruas
chama atencdo de todos. [...] ndo vao a escola” (DEL PRIORE, 2008, p. 390-391).
Além do trabalho infantil, a precaria condicéo de vida, o analfabetismo, o ndo acesso
e permanéncia nas escolas, a falta de esperanca e a fome permeavam o cotidiano
de inimeras criangas.

A palavra fome, uma vild antiga da minha familia, provoca uma explosao de
imagens fragmentadas concebidas a partir dos relatos do meu pai ao relembrar a
sua infancia. Meu pai, ainda crianca, teve de trabalhar para garantir a sua
sobrevivéncia, assim como a de sua mée doente e de sua irm&, que faleceu aos
dezoito anos devido a fome e a anemia. Para superar a fome fisica, meu pai teve
gue abandonar os estudos na adolescéncia e trabalhar ainda mais. Alves (2003b, p.
40) relata que “a fome € a necessidade fundamental que nos move. Mas, a0 mesmo
tempo, [...] A fome dbéi muito”. O autor aponta os dois significados da fome: a
metaforica (pelo conhecimento) e a fisica (pelo alimento). Esta fala lembra-me cenas
de uma infancia esquecida, sofrida e legitimada ao fracasso. Uma infancia muito
diferente da minha infancia.

Aprendi a ler com minha méae, aos quatro anos de idade, aos seis iniciei ha
primeira série e aos 16 anos conclui o Ensino Médio. Sempre estive rodeada por
livros devido a grande paixdo da minha mae pelo mundo da leitura. Tornei-me uma
leitora voraz. Ao longo dos anos que compreende o periodo da infancia e da
adolescéncia sempre vivenciei uma relacéo familiar acolhedora e amorosa, fato que

sempre me provocou inquietacdes diante de certas situagdes vivenciadas por outras
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criangas: por que algumas criangas possuem uma péssima qualidade de vida
familiar e escolar?

Durante a minha formacdo académica em Pedagogia, no ano 2000, foi
divulgada por um jornal da midia televisiva, uma reportagem sobre o trabalho infantil

e as criancas excluidas, que denunciava, em uma entrevista, algo perverso:

— Quantos anos vocé tem? — 9. — Vocé vai a escola? — Nunca fui. — Por
gué? —Nao da. Se ndo fizer carvao, nds nao come [sic]. — Qual o seu maior
desejo? — Nao tossir de noite por causa da fumaga do forno. Ai ndo da pra
dumi [sic] (Relato de J. B. P. B., de 9 anos, trabalhador em uma carvoaria
no Mato Grosso do Sul).

Uma problematizacéo feriu a minha integridade humana: como o desejo de
uma crianga de nove anos resume-se em parar de tossir para poder dormir, afinal,
de manha cedo, ele tem de trabalhar na carvoaria.

Essa reportagem influenciou o meu estudo académico por provocar uma
inquietude inebriada pelo desejo de pesquisar sobre a exclusdo escolar no Brasil.
Reporto-me a um dos estudos que construi naquela época, uma fala de Gentili
(1995, p. 228): “acho que as pessoas — e isso se V& pelas criangas — estado dizendo
adeus a escola publica, talvez sem se dar conta”.

Nascia o0 desejo de ser pesquisadora focada para a exclusdo e para o
fracasso escolar. “A pulsédo de investigacéo leva o ser humano a perguntar quando é
crianca, principalmente ao outro e, conforme vai crescendo, principalmente a Si
mesmo” (FERNANDEZ, 2001b, p. 67).

O fracasso escolar aportou na minha histéria de vida em trés momentos
distintos e fundamentais para a minha constituicdo docente. Durante a minha
infancia, vivenciei o fracasso escolar do outro. Eu, minha irmd e meu irmao
aprendemos a ler e a escrever aos quatro anos de idade com a minha mée, antes de
entrar para a escola. No jardim de infancia, o ato da leitura ja fazia parte do nosso
cotidiano. Minha méae, amante dos livros, despertou em nos, o prazer pela leitura.

Entretanto, um imprevisto mudou o rumo da formacéo escolar do meu irméao.
Ainda pequeno, desenvolveu um problema auditivo que comprometia cinquenta por
cento da sua audicdo. Apesar de nao apresentar nenhum comprometimento na fala,
nao ouvia corretamente determinados sons, apresentando dificuldade de transcrevé-
los, trocando alguns fonemas. Durante a Educacgédo Infantil e as trés primeiras séries

do Ensino Fundamental, ele atingiu os objetivos estabelecidos pelos processos de
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avaliacdo da época. No entanto, no quinto ano do Ensino Fundamental, apesar de
apresentar excelente conceito nas disciplinas da matriz curricular, foi reprovado em
Portugués, por ndo conseguir escrever corretamente a grafia de algumas palavras.
Com a transferéncia do meu pai para a cidade de Manaus, veio a mudanca de
escola, mas nao houve alteragéo no veredicto final: ao todo foi reprovado por quatro
anos consecutivos por apresentar problemas ortograficos. Lembro-me de que meu
irmao era visto como um problema.

Quando a aprovacédo voltou a fazer parte da sua vida, ja havia sido produzida
uma lacuna intransponivel que o distanciava dos interesses da escola, dos demais
alunos e do seu proprio entendimento de sucesso escolar. Ele ouvia que era um
fracassado e se sentia como tal. Falas impregnadas pelo sentimento de culpa do
proprio fracasso surgiam naturalmente no seu cotidiano. Entendo que esta
culpabilizacdo do sujeito pelo seu fracasso escolar € um produto fabricado e
alimentado pela escola. Tal afirmacao é justificada a partir das minhas lembrancgas,
que externam um processo de comparacdo, por parte de alguns adultos e até
mesmo dos professores, entre eu e meu irmdo, uma vez que eu, a cacula, ja o havia
ultrapassado, “deixando-o para tras”. Consequentemente fui rotulada como
inteligente; e ele, como incapaz.

Este posicionamento dos adultos e dos professores pode e influenciou as
acoes dos alunos que adotaram atitudes de ironia. O conceito ironia,* apresentado
neste estudo, estd presente na obra Pequeno tratado das grandes virtudes, de
Comte-Sponville® (1999, p. 165-167): “ironia ndo é uma virtude, é uma arma —
voltada quase sempre contra o outrem. E um riso mau, sarcastico, destruidor, o riso
da zombaria, o riso que fere, que pode até matar [...] A ironia despreza, acusa e
condena [...] quer dominar [...] € humilhante”.

O desejo de aprender, presente no ser do humano, foi preenchido pelo saber
da escola discriminatoria, elitista e excludente. Meu irmdo parou de estudar aos 16

* Discussdo conceitual feita em aula de orientacdo para a dissertacdo, sob a coordenacdo da
E)rofessora doutora Lucia Salete Celich Dani.

Para Comte-Sponville (1999, p.4-5), o conceito de virtude “é uma forca que age ou do que se deve
agir [...]. Ocorre, assim, no cruzamento da hominizagdo (como fato biolégico) e na humanizacgao
(como exigéncia cultural); é a nossa maneira de ser e de agir humanamente, isto é (ja que a
humanidade neste sentido, € um valor) nossa capacidade de agir bem”. O autor constréi este
conceito de virtude desmembrando-a em dois sentidos: o geral, como um poder, e o0 particular como
um poder que nasce a partir do agir e do pensar “um poder humano, poder de humanidade. E o que
também chamamos as virtudes morais, que fazem um homem parecer mais humano ou mais
excelente, como dizia Montaigne, do que outro. [...] € uma disposi¢céo adquirida de fazer o bem”.
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anos, no oitavo ano do Ensino Fundamental, e, como consequéncia, vivenciou a
dificuldade de acesso ao trabalho formal. Este fato me faz refletir sobre os mitos da
sociedade em que vivemos, dentre eles o mito da igualdade.

A Constituicdo Federal de 1988 afirma, no seu artigo 205, que “a educacéo é
direito de todos e dever do Estado” (BRASIL, 2006, p. 35) e a LDB 9.394/96
(BRASIL, 1996), no Titulo 11, do Direito a Educacéo e o Dever de Educar, prever o
acesso e os padrées minimos de qualidade. Entretanto, no Brasil, um fenémeno
assustador foi revelado por pesquisa promovida pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatisticas (IBGE),® em 2008, que divulga os indicadores sociais da condicéo de
vida da populacéo brasileira e sinaliza o fracasso escolar e a baixa qualidade do

processo ensino-aprendizagem da educacédo formal brasileira:

Embora entre as criangcas e adolescentes de 7 a 14 anos de idade, faixa
etaria correspondente ao ensino fundamental, o ensino esteja praticamente
universalizado (97,6%), os resultados da pesquisa mostram que este alto
indice de frequéncia a escola nem sempre se traduz em qualidade do
aprendizado. Entre as 28,3 milh8es de criancas de 7 a 14 anos, que pela
idade ja teriam passado pelo processo de alfabetizacdo, foram encontradas
2,4 milhdes (8,4%) que nao sabem ler e escrever. Isto ndo significa que
estas criancas ndo estejam na escola: 2,1 milhdes delas, ou seja, 87,2%,
das que ndo sabiam ler e escrever, freqientavam estabelecimento de

ensino. Deste grupo de 2,1 milh&es, 1,2 milh&o vivia no Nordeste do pais.7

Além disso, os dados apontam que 25,7% dos alunos do Ensino Fundamental
apresentam defasagem idade/série, tendo idade superior a série recomendada, e
60% dos alunos que chegam a oitava série sdo classificados como analfabetos
funcionais,® pois n&do interpretam pequenos textos ou resolvem operacdes
matematicas simples.

Para exemplificar esta probleméatica, lembro o inicio da minha formacéo
docente. Desde a infancia eu sabia que queria ser professora, mas, por algum
tempo, lutei contra esta vontade, uma que vez eu conhecia as dificuldades da
profissdo. Aos dezesseis anos, quando conclui o Ensino Médio, decidi que seria
professora. No ano seguinte, comecei a lecionar aulas particulares para criancas que

apresentavam dificuldades de aprendizagem, segundo os seus professores. Nesse

Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida /indicadores
minimos/sintese indicsociais2008.pdf. Acesso em: 23 out. 08.
’ A sintese dos indicadores sociais de 2008 esta disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/
Eresidencia /naticias/ noticiavisualiza.php?idnoticia=1233&id_pagina=1. Acesso em: 13 mar. 2009.
Disponivel em: <http://gl.globo.com/jornalhoje/0,,MUL79235416022,00ANALFABETISMO+FUNCIO
NAL+E+O + MAIOR+OBSTACULO+DA+ EDUCACAO.html>. Acesso em: 10 out. 08.
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periodo, investi na capacitagdo profissional, cursando o normal e, posteriormente, o
Curso Superior de Pedagogia.

Para externar a sensacéo vivenciada no inicio da minha construcédo docente,
busco as palavras de Paulo Freire, que também iniciou sua vida profissional como
professor particular, aos dezoitos anos, fato descrito na obra Medo e ousadia, 0

cotidiano do professor:

Mas senti que ensinar era bom quando pela primeira vez ensinei a alguém
gue sabia menos do que eu [...]. Ensinando, descobri que era capaz de
ensinar e que gostava muito disso. Comecei a sonhar cada vez mais em
ser um professor. Aprendi como ensinar, na medida em que mais amava
ensinar e mais estudava a respeito (FREIRE e SHOR, 2006, p. 38).

O segundo momento de fracasso escolar surgiu no periodo em que eu
cursava os ultimos semestres da Pedagogia. Reconstruo um dos casos que me
moveram a problematizar sobre a producéo do fracasso escolar. Este caso refere-se
a relagdo de coacdo e de autoritarismo em sala de aula. A mde de um menino que
cursava a segunda série do Ensino Fundamental de uma instituicdo publica me
informou que a professora do seu filho afirmou que ele teria de aprender a ler em
dois meses, sendo seria reprovado. A méde demonstrava muita angustia por temer o
futuro do filho e por ndo ter como pagar aulas particulares.

No primeiro encontro, 0 menino trouxe seu caderno repleto de silabacbes
soltas. Ele ndo demonstrava qualquer interesse pelo seu material escolar. Entretanto
ele era muito curioso, adorava perguntar tudo, mexer em cada canto da minha sala e
ouvir cada barulho “la de fora”. Logo percebi que ele aprenderia a ler muito rapido se
eu trouxesse o0 mundo “la de fora” para o nosso espaco de estudo, fato que
realmente ocorreu em menos de dois meses, prazo estipulado pela professora. Além
da leitura, ele comecou a produzir textos, criando suas proprias historias. Ele
apreciou tanto o ato de ler que, além de estudar comigo de manha, pediu-me para ir
a noite a minha casa antes da minha ida para a Faculdade, para ler alguma historia
de seu interesse. Isto me motivou a pegar diversos livros na biblioteca. E ele
devorava cada palavra com um prazer indescritivel.

Algum tempo depois, sua méae me relatou que a professora afirmou que ele
nao iria passar de ano, pois apesar de ter aprendido a ler, ainda nédo sabia “copiar”
do quadro. Na época fiquei entristecida, pois ndo houve qualquer reconhecimento da

dedicacéo e superacédo do menino. Comprei um quadro negro e, coOmo ja previa, em
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um unico dia ele aprendeu a fazer cépias, conforme a professora desejava.
Constatei que a constituicdo deste sujeito, do seu lugar como um sujeito da historia e
construtor do conhecimento, ndo foi instigado e construido por esta professora.
Diante desse cenario, percebi que as praticas pedagdgicas se davam pelo espaco
de praticas reprodutivas, silenciosas e punitivas.

Como aluna do curso de Pedagogia, mergulhei nos pressupostos teéricos e
nas minhas vivéncias e investiguei as implicacbes das politicas publicas e dos
marcos conceituais acerca da excluséo escolar, do fracasso escolar e as interfaces
da violéncia promovida pela educagdo em nosso pais.

O terceiro momento em que me deparei com o fracasso escolar foi como
professora da rede publica do Rio de Janeiro. Fui aprovada nos concursos para
professores da rede estadual e municipal do Rio de Janeiro, tendo ambas as
matriculas em Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPS), e vivenciei duas
experiéncias docentes opostas. O primeiro CIEP apresentava elevado niumero de
alunos repetentes e relagdes interpessoais violentas, produzindo o fracasso e,
consequentemente, a evasao e a exclusdo escolar. Em contraste, o segundo
apresentava elevada qualidade de ensino, tendo como principio basico a promocéo
da educacéo integral em valores, voltada para a construcdo da cultura da paz e de
sujeitos de direito, a partir da gestdo democratica e da gestéo curricular.

Na rede municipal, o CIEP ficava localizado em um dos grandes bolsdes de
pobreza do Rio de Janeiro. As criancas estudavam em horario integral. Além das
atividades em sala de aula, os alunos participavam das oficinas pedagdgicas. “A
oficina € um ambito de reflexdo e acdo no qual se pretende superar a separacdo que
existe entre a teoria e a pratica, entre o conhecimento o trabalho e entre a educacao
e a vida” (ANDER-EGG apud OSMITE; LOPEZ; RAMIREZ, 2000, p. 178).

No inicio do ano, era realizada, pela equipe diretiva da escola, uma
anamnese, por meio de uma entrevista com todos os membros da familia da crianca
gue residiam no mesmo lar. As entrevistas aconteciam de forma individualizada, para
construir os multiplos olhares acerca da mesma constituicdo familiar. Este era o
momento de conhecer a comunidade escolar e tracar os objetivos para a educacao
considerando os anseios dos pais ou dos cuidadores. Muitos expressavam que
almejavam que essas horas a mais na escola ndo significassem apenas permanecer
mais tempo dentro da mesma. Havia um desejo de investir em atividades que

qualificassem essas horas. Uma das intengdes dos pais era que houvesse a vontade
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do aluno de permanecer na escola, em vez de estar na rua exposto as possiveis
aproximagdes com a criminalidade.

Posteriormente, os dados foram analisados e foi construida uma proposta de
atividades a serem realizadas nas oficinas pelos diversos docentes e seus campos
do conhecimento. Os alunos poderiam participar das oficinas de canto; de musica;
de instrumentos musicais, como violoncelo, violino, flauta, flauta transversa, teclado
e violao; de ballet classico; de dancas folcldricas e multiculturalismo; de literatura; de
geografia; de projeto horta; de informatica; de psicomotricidade e de jogos logicos.
Por ser formada em danca e por possuir registro como bailarina profissional, fui
convidada pela gestdo da escola para atuar na oficina de danca e ballet classico. A
metodologia pedagdgica das oficinas era pautada no construtivismo interacionista
piagetiano e socio-interacionista walloniano.

Minhas pesquisas sobre as praticas escolares e o fracasso escolar iniciaram
em um projeto desenvolvido neste CIEP, por intermédio da pesquisa-acdo, que
pretendia atender as criancas que apresentassem dificuldades de aprendizagem.
Barbier (2002, p. 30) elucida que “a pesquisa-acao orienta-se para uma participacao
das populagbes envolvidas. Passa-se de pesquisador a interventor e a agente da
mudanca”. O problema nasceu no contexto escolar. como promover a autonomia do
pensamento dos nove alunos do Ensino Fundamental que apresentavam fracasso
escolar respeitando suas individualidades?

Uma equipe multidisciplinar foi formada. Um grupo de estudo foi formado
entre os professores que ofereceriam as oficinas, 0s gestores da escola, a
assistente social e a coordenadora pedagdgica. Nas quintas-feiras, o grupo se
reunia para estudar os pressupostos tedricos, apresentar as observacdes de cada
oficineiro e construir as sugestdes sobre o desenvolvimento da crianca, planejando
as novas atividades da proxima semana. Neste ambiente escolar, nenhuma crianca
era deixada para tras. A negacédo do outro ndo era aceita como algo normal.

As praticas pedagogicas eram desenvolvidas a partir dos pressupostos
tedricos de Piaget (1993), a construcdo do conhecimento pelo sujeito epistémico,
através de atividades ludicas enraizadas nas relacdes de cooperacdo e no respeito
mutuo; os pressupostos tedricos de Wallon (1968), a teoria do desenvolvimento da
pessoa completa, promovendo a construcdo de atividades pedagdgicas que
promovesse o encontro indissociavel dos campos funcionais da teoria walloniana:

afetividade, inteligéncia, motricidade e pessoa. Vale ressaltar, que a categoria
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afetividade é dividida em duas fases complementares: a emocéao, impulsionada por
manifestagcbes organicas, biologicas;, e o0s sentimentos, impulsionados por
manifestacfes psicologicas e sociais; as teorias de Fernandez (200la) e a
construcdo do sujeito autor, identificando o posicionamento do ser cognoscente
frente ao conhecimento: de forma reprodutora ou de forma aprendente-ensinante.
Os pressupostos teodricos de Freire (2007; 1997) que denunciam a necessidade de
uma reorganizacao do curriculo para a consolidacdo de uma pedagogia libertadora.
Como ponto de partida para esta pedagogia, sugere a discéncia do docente.

Aproprio-me das palavras de Pérez (2003, p. 113) com o objetivo de externar
a minha constituicdo docente e pesquisadora:

O territério cotidiano da pratica docente da escola e da vida social é o
espaco no qual venho tracando/trilhando os itinerarios e percursos da
minha trajetoria profissional e académica. Pesquisa e vida se articulam
numa perspectiva dialdégica em que as fronteiras entre investigacdo e
formacdo s@o rompidas por uma concepcdo de pesquisa que Vvé a
investigacdo como uma pratica de formacéo e faz das praticas de formacao
instrumentos de investigacao.

Paralela a esta experiéncia docente-pesquisadora, assumi uma turma do
terceiro ano do Ensino Fundamental na rede estadual, onde apenas cinco dos trinta
alunos sabiam ler. A faixa-etaria dos alunos oscilava de seis a catorze anos. Quase
todos os alunos eram repetentes. Alguns por anos consecutivos. E os alunos que
ainda ndo haviam reprovado apresentavam muita dificuldade em produzir
conhecimento. Todos eram excelentes copistas. Este foi um periodo docente
doloroso, nutrido por muitas noites de choro. Faltava-me experiéncia de sala de aula.
E algo me corroia: se eu falhasse, estaria condenando meus alunos mais uma vez
ao fracasso escolar. Dentre os caminhos possiveis, escolhi a pesquisa por
reconhecer que acdo docente deixa marcas no cotidiano escolar. Estas marcas
podem ser de engaiolamento® ou de libertagdo. Compreendi com Freire (2006) a
importancia de ser pesquisadora da minha propria atuacdo docente. O ato de
investigar a pratica pedagogica e a construcdo do conhecimento dos meus alunos

ampliou as minhas possibilidades de mediacao.

° Termo presente na obra Por uma educag¢do roméantica, de Alves (2003). O autor compreende que a
educacdo pode promover o ato de aprisionar ou o ato de libertar. A escolha de um desses
posicionamentos seré feita de acordo com a relacdo pedagdgica adotada.
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Com base nessa experiéncia, decidi que, no ano seguinte, seria professora
do segundo ano do ensino fundamental, assumindo a responsabilidade de
alfabetizar. A turma que assumi apresentava um numero elevado de criancas
repetentes com a faixa etaria elevada. Dentre 0os casos mais severos destacava-se o
de um menino de treze anos que deixou de falar por muitos anos, apesar de nao ter
nenhum comprometimento fisico. Investiguei a sua histéria de vida e descobri que
seu comprometimento era psicologico. A mae abandonou a familia por ndo suportar
mais as agressoes fisicas que sofria do marido. O pai era dependente quimico e
estava desempregado. Ele e os irm&os dependiam da escola e da bondade das
pessoas para se alimentar. Na escola, era rotulado como problematico,
indisciplinado, repetente. Com o tempo, desistiu de lutar e se silenciou. Este siléncio
me fez refletir e percebi que, por muitos anos, ele se manteve ali, tornou-se um
sujeito invisivel na sala de aula. Um siléncio profundo, enraizado na indiferenca do
outro, que produz abismos sociais.

O cotidiano escolar desvelou-se um espaco complexo, emaranhado por
conflitos e escolhas. Naquele ano, o desafio seria imenso, pois deveria haver um
movimento interno, um desejo de apoio mutuo entre professor e aluno, como forma
de promover mudanca, além de desenvolver uma nova maneira de olhar a realidade.
Era preciso “reflexivamente descobrir-se e conquistar-se” (FREIRE, 2007, p. 7). Aos
poucos, ele iniciou e mergulhou no processo de tomada de consciéncia, para
reaprender a “dizer a sua palavra” e a reler, (des)velar o mundo pela criticidade. “A
palavra é entendida, aqui, como palavra e acdo” (FREIRE, 2007, p. 21).

Esta experiéncia no campo educacional fomentou inquietudes no meu ser
docente-pesquisador. Investi no movimento da busca, da problematizacdo, da
especializacdo em Psicopedagogia. O problema a ser pesquisado nasceu da minha
imerséo no cotidiano. O enfrentamento do mundo consiste em uma problematizacao
entrelagada a complexidade humana que € inerente ao movimento de desvendar,
conhecer e movimentar-se para ser. Movimento e memdria tecem o0 viés entre
passado e presente e me permitem narrar a minha trajetéria. Thums (1999, p. 76),
afirma que “tudo ou quase tudo que armazenamos na memoria, em nossa
inteligéncia, é resultado da vivéncia, da experiéncia e do aprendizado qualitativo do
que sentimos”.

Prado e Cunha (2008, p. 103) exaltam que pesquisar o cotidiano € uma

possibilidade de reconstrucdo: “é buscar ler a experiéncia e assumir o lugar de
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protagonista da propria formacdo e profissdo. Possibilita compreender as muitas
‘cidades invisiveis percorridas’ — perder-se e encontrar caminho” e complementam
“permite rememorar os passos dados e olhar o horizonte que se quer conhecer”
(p.13).

Com base na minha constituicdo pessoal e profissional, defini o tema da

pesquisa por acreditar que:

O tema nao sera verdadeiro, ndo sera encarnacdo determinada e prética
do desejo, se nao estiver ancorado na estrutura subjetiva, corporal, do
desejante. Nao pode o tema ser imposicdo alheia. Deve-se ele tornar
paixdo, desejo trabalhado, construido pelo préprio pesquisador. Da
experiéncia antecedente, dos anteriores saberes vistos como insuficientes
e limitantes nasce o desejo de conhecer mais e melhor partir de um foco
concentrado de atencdes. Nao podemos tudo querer ao mesmo tempo.
Muito menos podemos de fato querer o que ndo tem ligagdo com nossa
propria vida, o que nela ndo se enraiza (MARQUES, 2001, p. 92).

Assim, a narrativa da minha histéria de vida docente demarca o sentimento
de pertenca, de identidade, como professora e pesquisadora. Foi por caminhos
tortos que me entrelacei na relagéo eu-tu e aprendi a aprender.

Motivada por esta inquietacdo, apoiei-me na ousadia de me inscrever no
Curso de Mestrado em Educacdo do Programa de Pdés-graduacdo em Educacéo
(PPGE) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), mesmo residindo ainda no
Rio de Janeiro. Dentre as linhas de pesquisa oferecidas no Mestrado em Educacao
em algumas cidades brasileiras, a linha de pesquisa Praticas Escolares e Politicas
Pudblicas, da UFSM, chamou minha atencao por apresentar a relacdo pedagogica, 0
fracasso escolar, a afetividade e a moralidade como area tematica de uma das
professoras orientadoras que ofertavam vagas. Ingressei no Mestrado sob a
orientacdo da professora doutora Lucia Salete Celich Dani, ap0s a aprovagdo nas
guatro etapas previstas no edital do concurso. As pesquisas desenvolvidas pela
orientadora possibilitariam um aprofundamento epistemologico sobre as questdes
que circundam o fracasso escolar, a relacdo pedagogica e a moralidade.

Atualmente faco parte do grupo de estudos e pesquisa sobre Afetividade e
Moralidade — Afetos Morais — do Programa de Po4s-graduacdo em Educacdo do
Centro de Educacdo da UFSM. Este grupo iniciou 0 seu percurso com as
inquietudes cientificas da professora doutora Lucia Salete Celich Dani, lider deste
grupo de pesquisa. Para a compreensdo da formacdo deste grupo, apresento um
breve historico das pesquisas realizadas.
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A constituicdo do ser pesquisadora, lider do grupo, da professora Lucia Dani
esta imbricada com a sua historia de vida e com sua experiéncia profissional como
docente do Ensino Fundamental e do Ensino Superior: “Além disso, como mae,
como professora de Psicologia da Educacédo de varios cursos da UFSM, como
educadora, ndo posso me furtar de refletir sobre temas tdo relevantes para nos
educadores” (DANI, 2003, p. 12).

Em 1996, Dani defendeu a dissertacdo do mestrado intitulada A relacao
pedagdgica e o fracasso escolar na 12 série do 1° grau: a repercussdo das
recompensas e dos castigos, um estudo de caso sobre a constituicdo do fracasso
escolar do tipo exitoso atrelado a relacdo pedagdgica. Em 2003, apresentou a tese
do doutorado, intitulada A relacdo pedagdgica e suas imbricacdes da personalidade
moral, um estudo de caso, que promove uma discussdo acerca da construcdo da
moralidade e seus aspectos psicopedagogicos e a resolugdo dos conflitos
sociomorais.

Em 2008, a mestre em Educacdo Eleodora dos Santos Leonardi pesquisou
sobre a resolucdo de conflitos sociomorais e suas implicagbes na construcdo da
autonomia moral dos alunos. Em 2009, a mestranda Clarissa Farverzani Magnago
pesquisou sobre a pratica pedagodgica sobre a violéncia psiquica. O mestrando
Douglas Casarotto de Oliveira defendeu a dissertacédo intitulada, Uma genealogia do
jovem usuério de crack: midia, justica, saude, educag¢do. Em 2010, a mestranda
Cristina Helena Bento Farias defendera sua pesquisa sobre a relacdo interpessoal,
os conflitos e suas implicacdes. E este presente trabalho, A relacdo pedagdgica em
sala de aula: um estudo sobre o fracasso escolar e a constru¢cdo da autonomia,
confirma a linha de pesquisa Praticas escolares e politicas publicas, da qual estamos
entrelacados.

As pesquisas do grupo Afetos Morais estédo inseridas no projeto principal: Os
conflitos e os sentimentos presentes na relacdo pedagodgica e seus entrelacamentos
na construcao da personalidade moral, registrado no GAP/CE, n.° 015520, sob a
autoria da professora doutora Lacia Dani. Atrelado a esse projeto gerador,
desenvolveu-se o0 projeto consequente de extensdo: “Conflitos, sentimentos e
violéncias na escola”, também sob a autoria e coordenagdo da professora Lucia
Salete Celich Dani.

O projeto “Conflitos, sentimentos e violéncias na escola” nasceu do encontro

das reflexbes, dos estudos e dos resultados das investigagcdes, principalmente, a
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partir dos dados coletados e analisados no projeto de pesquisa. O objetivo da
construgdo do projeto € promover um encontro dialégico entre a pesquisa e a
comunidade escolar, rompendo os limites da Universidade ao propiciar o repensar
docente a partir dos dados coletados e do contexto escolar. As discussdes
vivenciadas durante a construgcdo e execucdo dos projetos contribuiram com a
minha dissertacao.

O presente trabalho, intitulado A relacdo pedagdgica em sala de aula: um
estudo sobre o fracasso escolar e a construgéo da autonomia, foi desenvolvido sob
0 aporte da pesquisa gqualitativa, por intermédio de um estudo de caso em uma
turma do quarto ano do Ensino Fundamental da educacédo publica de Santa Maria.
Lidke e André (1986, p. 18) apresentam a seguinte justificativa sobre a relevancia
deste método de pesquisa na Educacao: “O estudo de caso é o que se desenvolve
numa situacao natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”.

Optei por uma pesquisa in loco no cotidiano escolar porque é nesse espaco
gue se desenvolve, segundo Lidke e André (1986), as trés dimensdes fundamentais
da abordagem qualitativa em educacdo: o ambiente institucional fisico e social; a
sala de aula e as suas multiplicidades pedagdgicas e interpessoais, enfatizando o
encontro entre a teoria, a praxis e o discurso; e a historia de vida pessoal e
profissional do sujeito da pesquisa ou colaborador.

As fontes de coletas de dados foram: o referencial tedrico; a observacao
direta; o registro no diario de campo; a andlise da documentacdo como projeto
politico pedagdgico, regimento escolar, projetos pedagdgicos, planejamento
curricular e a narrativa do docente participante a partir de uma entrevista
semiestruturada.

Os pressupostos teéricos de Jean Piaget (1972, 1973, 1975, 1977,
1978,1982,1993,1994,1998, 2002) e Alicia Ferndndez (1991, 1994, 2001a, 2001b)
fundamentam o presente estudo em razao de suas aproximacdes conceituais sobre
a construcéo do conhecimento: a autonomia.

Os dados coletados foram transcritos, interpretados e analisados sob a
perspectiva dos pressupostos tedricos de Maria Teresa Estrela (1994), Jean Piaget
(1972, 1973, 1975, 1977, 1978, 1982, 1993, 1994, 1998, 2002, 2006), Alicia
Fernandez (1991, 1994, 200la, 2001b), Yves De La Taille (1992, 2001, 2006),
Fernando Becker (2001), Lino de Macedo (1994, 2005), Rheta DeVries e Beth Zan
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(1998) e Sara Pain (1992, 2003).

Esta dissertagcéo foi organizada e estruturada em trés capitulos, como segue:

O capitulo 1, O pulsar da pesquisa: delimitacdo e fundamentacao, explicita o
desenho da pesquisa, o0 método. O capitulo 2, A escolha de um caminho:
fundamentacédo teodrica, apresenta o referencial teérico contemplado: o conceito de
relacdo pedagdgica entrelacando os pressupostos de Maria Tereza Estrela (1994) e
de Fernando Becker (2001); o conhecimento, as regras, as atividades, autonomia
moral, conceitos abordados por Jean Piaget (1972, 1973, 1975, 1977, 1978, 1982,
1993, 1994, 1998, 2002); o conceito sujeito autor e fracasso escolar de Alicia
Fernandez (1991, 1994, 200l1a, 2001b), e pesquisas relacionadas. O capitulo 3,
Caminhando entre teorias e praticas: andlise e discussao dos resultados, apresenta
os dados coletados e as suas analises, com base nos pressupostos teoricos
adotados.

Esta pesquisa finaliza-se com o item Sugestbes para prosseguir:

consideracoes finais.
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N&do ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda n&o conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade.

Freire, 2000, p. 32



1 O PULSAR DA PESQUISA: DELIMITACAO E FUNDAMENTACAO
DA INVESTIGACAO

Este capitulo tem por objetivo apresentar a delimitacdo da investigacao, os
objetivos, as explicacbes de termos, a abordagem metodoldgica, o contexto, 0s
sujeitos da investigacao, o periodo da producgéo das informacgdes e o tipo de analise

realizada.
1.1 Area tematica

A presente pesquisa tem como &rea tematica a relacado pedagogica e as suas
contribuicdes na reducéo do fracasso escolar e na constru¢ao da autonomia.

1.2 Questdes de pesquisa
Estabelecida a area tematica, foram estruturadas as questdes de pesquisa.
1.2.1 Questéo geradora

« Como os condicionantes da relacdo pedagdgica podem contribuir para a

reducédo do fracasso escolar favorecendo a construcédo da autonomia?
1.2.2 Questdes consequentes

 Como as regras em sala de aula foram construidas, suas finalidades e seus
principios?

« Como o conhecimento e as atividades foram desenvolvidos em sala de
aula?

e Qual a compreensao da educadora sobre os conceitos de autonomia e de

fracasso escolar?
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1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo geral

Compreender como os condicionantes da relacdo pedagogica podem
contribuir com a reducdo do fracasso escolar e favorecer a construcdo da

autonomia.

1.3.2 Objetivos especificos

- Compreender como as regras em sala de aula foram construidas, suas
finalidades e seus principios.

- Compreender como o conhecimento e as atividades foram desenvolvidos em
sala de aula.

- Conhecer a compreenséo da educadora sobre os conceitos de autonomia e
de fracasso escolar.

1.4 Explicagéo de termos, delimitacdo e explicagao das questdes de pesquisa

Esta secdo tem o objetivo de apresentar os conceitos adotados nesta

pesquisa, assim como suas delimitagdes.

1.4.1 Relacao pedagogica

O conceito de relacdo pedagdgica e os seus condicionantes, adotado neste
estudo, esta fundamentado na obra A relacao pedagdgica, disciplina e indisciplina na
aula, de Maria Tereza Estrela. Este conceito foi pesquisado por Estrela (1994) e
desenvolvido por Dani (1996) e nele compreende-se a relacdo pedagodgica como “0
conctato interpessoal que se gera entre os intervenientes de uma situacéo
pedagadgica e o resultado desses contactos” (ESTRELA, 1994, p. 32).

Estrela (1994) compreende a relacdo pedagdgica no sentido amplo e no
sentido restrito:
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— Sentido amplo: compreender todos que participam do processo pedagodgico
no cotidiano escolar, representados pelas relacdes entre aluno-professor, professor-
professor, aluno-funcionario, familia-professor etc.

— Sentido restrito: compreende a relacao estabelecida entre professor-aluno e
aluno-aluno, envolvendo situacdes pedagdgicas em sala de aula.

Esta pesquisa abordara a relacdo pedagdgica em seu sentido restrito,
direcionando a investigacdo para o contexto da sala de aula e as relacbes ali
constituidas. Serdo observados os seguintes condicionantes da relagdo pedagdgica:
o conhecimento, as atividades e as regras.

O conhecimento esta fundamentado a partir da teoria piagetiana:

Os conhecimentos ndo partem, com efeito, nem do sujeito (conhecimento
somatico ou introspeccao) nem do objeto (porque a prépria percep¢ao
contém uma parte consideravel de organizacao), mas das interacdes entre
0 sujeito e objeto, e de interagdes inicialmente provocadas pelas atividades
espontaneas do organismo tanto quanto pelos estimulos externos. A partir
destas interagfes primitivas, onde os fatores internos e externos colaboram
de maneira indissociaveis orientam-se em duas dire¢ées complementares,
apoiando-se constantemente nas ac¢fes e nos esquemas de agdo
(PIAGET, 1973,p. 39-40).

Para Piaget (1973), o conhecimento € construido durante as trocas entre a
criangca e os objetos do mundo. Ou seja, € essa interagdo ativa com 0 meio que
rodeia 0 sujeito epistémico e as contribuicbes muatuas entre o sujeito e o objeto-
pessoa-mundo que pode ser compreendida como conhecimento.

As atividades adotadas em sala de aula revelam que tipo de sujeito esta
sendo formado: o sujeito autbnomo, que constréi o conhecimento de forma ativa,
critica e criativa, ou o sujeito heterbnomo, que reproduz o conhecimento que néo
estd em si, posicionando-se de forma passiva, silenciosa e copista. As atividades
compreendem o conjunto de a¢cfes pedagogicas utilizadas em sala de aula, como o
tipo de aula a ser ministrada; a distribuicdo de papéis e a forma de comunicacao; a
coletividade dos alunos em trabalhos que envolvam pequenos grupos, grande grupo
ou individualmente; as condicdes fisicas e estruturais da atividade pedagodgica
sugerida; os recursos disponibilizados e a sua organizagéao.

As regras serdo analisadas a partir do aporte teérico de Piaget (1977), que
fundamentou a construgdo da autonomia moral a partir do desenvolvimento dos

estagios das regras: pratica e consciéncia das regras.
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Para Piaget (1977), o desenvolvimento humano esta entrelacado com as
acOes sobre o meio social e, consequentemente, € influenciado pelos sistemas de
signos determinados ao sujeito desde o0 momento do seu nascimento. A vivéncia
social através das regras impostas ao seu pensamento ira produzir uma heteronomia
moral que podera evoluir para uma autonomia moral, de acordo com as relacbes
sociais estabelecidas, as atuacfes sobre o meio e a possibilidade de construir e
legislar sobre as regras.

1.4.2 Fracasso escolar

O conceito de fracasso escolar, presente neste estudo, esta enraizado nas
obras de Alicia Fernandez, o qual também foi pesquisado por Dani (1996), que o
adotou como referencial tedrico.

Fernandez (1991, p. 88) explicita que o conceito fracasso escolar esta
relacionado aos fatores externos ao sujeito cognoscente. E um fracasso na
aprendizagem, ancorado a “uma instituicdo socio-educativa, que expulsa o
aprendente e promove o repetente em suas duas vertentes (exitoso e fracassante)”.

A autora explica os dois tipos de sujeitos repetentes:

— Repetente do tipo fracassante: € o aluno que reprovou de ano, devendo
repeti-lo;

— Repetente do tipo exitoso é: “0 que se acomoda ao sistema, imita, nao
repete o ano, mas repete textos de outros, submete-se, ndo pensa’ (FERNANDEZ,
1991, p. 88).

A luz dessa teoria, pretende-se investigar o fracasso escolar que produz o
sujeito repetente do tipo exitoso.

1.4.3 Autonomia

A presente pesquisa apresenta o conceito de autonomia a partir do arcabouco
da teoria piagetiana (autonomia moral) e da teoria de Alicia Fernandez (sujeito
autor). Ambas as teorias apresentam o conceito de autonomia como a construcao da

liberdade do pensamento, ou seja, autonomia € a autoria do pensamento.
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Piaget (1977) conceitua autonomia moral, explicando que durante o
desenvolvimento humano pode-se perceber que ha uma fase inicial em anomia e,
posteriormente, surgem dois tipos de moral:

— Moral heterbnoma: é a moral caracterizada pelo respeito as regras que
foram legitimadas por uma autoridade. Esta enraizada no respeito unilateral, onde
h& uma relacdo de poder desigual entre o adulto e a crianca. A criancga respeita e
segue as regras criadas e impostas pelo adulto;

— Moral autbnoma: é a superacdo da fase anterior, em que a crianca passa a
legislar sobre as regras, construindo-as sem a intervencado de uma autoridade. Sao
construcdes de regras e de acordos entre pessoas com base no respeito mutuo, ou
seja, ndo ha um poder representado por uma autoridade; houve uma superacéo do
respeito unilateral, constituindo a autonomia do pensamento, a liberdade de
pensamento.

Para Piaget (1977), a construcdo da autonomia moral esta entrelacada as
duas formas de relacéo social:

— Relacdo de coacéo: atrelado ao sentimento de obrigatoriedade, pautado
pela imposicdo de uma regra em que a crian¢a vé o adulto como um ser onisciente e
esta submetida as imposicdes e mandatos de uma autoridade, embasado no
respeito unilateral;

— Relacdo de cooperacgédo: sentimento de respeito, no qual ha uma troca, uma
interacdo na construcdo das regras ou decisfes, surge 0 respeito matuo.
“A cooperacdo € o ponto de partida de uma série de atitudes importantes para as
constituices e o desenvolvimento da légica. [...] € uma coordenacdo de pontos de
vista ou de acbes, que emanam, respectivamente, de diferentes individuos.
(PIAGET, 1972, p. 209).

Fernandez (2001a, p. 55) apresenta o conceito sujeito autor como sendo o
sujeito proprio da psicopedagogia, 0 ensinante-aprendente, ou seja, 0 sujeito da
autoria de pensamento. Os termos ensinante e aprendente ndo se referem a
professor e aluno, e sim aquele que aprende e que ensina a0 mesmo tempo: “sdo 0s
posicionamentos ensinantes e aprendentes, e a intersec¢do problematica (nunca
harménica), mas necessaria entre o conhecer e o saber”.

O conceito sujeito autor, nasce para a Psicopedagogia a partir dos estudos de
duas teorias sobre o desenvolvimento humano: a teoria piagetiana (sujeito

epistémico) e a teoria freudiana (sujeito desejante).
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Assim, 0 conceito sujeito autor, esta entrelacado ao conceito de autonomia
moral de Piaget (1977), em que 0 sujeito autor € o sujeito do pensamento na teoria
piagetiana, € aquele que constréi 0 conhecimento pela autoria e ndo pela
reproducdo. Piaget (1977) e Fernandez (2001a) enfatizam, em seus estudos, que o

sujeito autbnomo so se constitui mediante a liberdade de pensamento.

1.5 Abordagem metodolégica

Diante do cenério da educacgéo, o pesquisador, assim como um navegador,
necessita se preparar para a partida. O campo a ser desvendado se assemelha a
imensiddo do oceano. Este espaco precisa ser respeitado. O pesquisador precisa ter
uma direcdo, um norte, uma preparacao anterior. Marques (2001, p.115) afirma que
“Necessita, sim, o pesquisador de sua prépria bussola e de saber o que procura”. No
decorrer do caminho, é preciso estabelecer algumas escolhas entrelagadas ao
desenho da pesquisa.

Com base nessa ideia de Marques (2001), apresento 0 percurso
metodologico adotado, assim como as caracteristicas da abordagem que delineiam
o desenvolvimento desta pesquisa. A escolha da metodologia esta enraizada ao
problema a ser investigado, que esta envolto a um fenémeno social, imbricado nas
relacbes humanas e suas multiplicidades, que ndo se apoia em dados quantificaveis.
Este estudo apoiou-se na abordagem metodoldgica qualitativa por compreender ser
esta a mais adequada para investigar o problema apresentado. Yin (2005, p. 23)
clarifica o conceito de pesquisa qualitativa:

A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades
e sobre os processos e os significados que ndo sdo examinados ou
medidos experimentalmente (se € que sdo medidos de alguma forma) em
termos de quantidade, volume, intensidade ou freqiiéncia. Os
pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida da
realidade, a intima relacao entre o pesquisador e 0 que é estudado, e as
limitacbes situacionais que influenciam a investigagdo. Esses
pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da investigacao.
Buscam solugdes para as questdes que ressaltam o modo como a
experiéncia social é criada e adquirem significados.

A pesquisa qualitativa nasce da necessidade de se conhecer in loco 0 meio e
0s sujeitos envolvidos, a partir de um problema que atende as especificidades das

ciéncias humanas, incluindo o comportamento humano e social como uma esfera da
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pesquisa a ser desvendada. Nessa direcdo, o pesquisador se insere no campo a ser
investigado com o objetivo de compreender o fendbmeno a partir das acdes e do
contexto no qual esta imerso (ZENTGRAF, 2005, p. 45).

Na pesquisa qualitativa utilizam-se as informacdes obtidas pelo pesquisador
no contato com a situacdo de estudo, considerando-se a perspectiva dos
participantes, dos sujeitos da pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986). Bogdan e Biklen
(1994 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.16) complementam esta ideia apresentada

pelas autoras:

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos
em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas
[...]. Privilegiam essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investigacéo.

Os pesquisadores que adotam a abordagem qualitativa apresentam um
interesse pelo contato direto e constante com 0s sujeitos investigados, assim como
com o espaco onde a problematica se constitui. Dessa forma, o pesquisador e o0s
sujeitos da pesquisa, de abordagem qualitativa, compartilham suas interpretacoes
sobre determinado fenémeno social, tecendo uma rede de influéncias e
transformacdes.

Ludke e André (1986, p. 13), em seus estudos, apresentam o estudo de caso
como um tipo de pesquisa qualitativa e afirmam que esta abordagem “vém
ganhando crescente aceitacdo na area de educacgédo, devido principalmente ao seu
potencial para estudar as questdes relacionadas a escola”. E complementam:

A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a
compreensdo de uma instancia singular. Isso significa que o objeto
estudado é tratado como Unico, uma representacdo singular da realidade
gue € multidimensional e historicamente situada. Desse modo, a questdo
sobre o caso ser ou ndo ‘tipico’, isto é, empiricamente representativo de
uma populacdo determinada, torna-se inadequada, ja que cada caso é
tratado como tendo um valor intrinseco (LUDKE e ANDRE, 1986, p.21).

Yin (2005) explica que o estudo de caso atende aos problemas de pesquisa
gue buscam responder algum aspecto da realidade estruturado no “como” ou no
“porgqué”. Nesse sentido, a pesquisa do tipo estudo de caso, no ambito educacional,
busca compreender a questdo em estudo, a partir dos sujeitos envolvidos e do
cotidiano observado. O objetivo deste tipo de pesquisa ndo € quantificar dados,
apresentar medidas ou padrfes, e sim interpretar o contexto do campo investigado,

desvelando novas questdes.
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Diante das questbes em estudo, das reflexbes pautadas nos pressupostos
tedricos apresentados e dos objetivos desta pesquisa, optou-se pelo estudo de caso
como metodologia cientifica.

A escolha desse tipo de pesquisa deu-se em razdo das caracteristicas
pertinentes a tematica em estudo. O estudo de caso, segundo Lidke e André (1986,
p. 18), “visa a descoberta, sendo possivel a ocorréncia de mudangas na proporcao
em que a pesquisa evolui”. Nesse sentido, este tipo de estudo compreende que “o
conhecimento ndo é algo acabado, mas a construcdo que se faz e refaz
constantemente” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 18). Assim, ao longo do periodo em
gue se realiza a pesquisa, podem ser coletados novos questionamentos, elementos
e dimensbes, sendo construidos e acrescentados, assim como modificados e
excluidos quando for pertinente.

A escolha também se justifica por enfatizar a “interpretagdo em contexto”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 19). O objeto em estudo ndo pode ser investigado sem
que a apreensdo do contexto seja vista como primordial. Ao analisar o contexto, a
compreensao da acado pedagogica aplicada naquele local passa a ser diferenciada.
“Assim, para compreender melhor a manifestagao geral de um problema, as acgdes,
as percepcdes, 0os comportamentos e as interagdes das pessoas devem ser
relacionadas a situacio especifica onde ocorrem” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 18).
O estudo compreende que a escola escolhida possui suas caracteristicas, sua
historia, seus fatores sociais, econdmicos e pedagodgicos, e tais caracteristicas

devem ser descritas.

a analise é feita em funcao das caracteristicas especificas da regidao em que
se localiza a escola, levando também em conta a histéria da escola e a
situacdo geral no momento da pesquisa: recursos materiais e humanos,
estrutura fisica e administrativa etc. (PENIN, 1983 apud LUDKE e ANDRE,
1986, p. 19).

Ao optar por este tipo de pesquisa, 0 pesquisador investiga 0s varios
elementos que norteiam a acdo pedagogica a partir da problematica em estudo.
Procura compreender também a multiplicidade das dimensfes que envolvem o
problema. As autoras explicam ser fundamental evidenciar as inter-relacbes entre os
sujeitos e os elementos da agdo pedagdgica e da comunidade escolar (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 19).
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Justifica-se também por possibilitar a coleta de uma variedade de fontes de
dados, em momentos distintos e nos diversos ambientes da escola. Os dados
colhidos nas fontes, como no Projeto Politico Pedagogico, nas observacdes diretas,
nos dialogos com a professora, com o0s alunos, com a equipe diretiva e pedagogica,
entre outros, deverao ser interpretados, analisados e apresentados no transcorrer da
pesquisa e no relatério final. As condigBes externas, consequentemente, também
contribuem com a interpretacdo da problematica em estudo. No estudo de caso, 0s
dados s&o coletados do primeiro até o Gltimo dia da pesquisa (LUDKE e ANDRE,
1986, p. 19).

Além disso, os relatos do estudo de caso podem ser expostos por meio de
trechos escritos de forma narrativa, com uma linguagem informal, descrevendo a
realidade in loco experienciada pelo pesquisador: “A preocupacao aqui € com uma
transmissao direta, clara e bem articulada do caso e num estilo que se aproxime da
experiéncia pessoal do leitor” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 21).

Nisbet e Watt (1978 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 21) apresentam as trés
fases quanto ao desenvolvimento do estudo de caso. Vale ressaltar que essas fases
se fundem, ndo sendo possivel estabelecer um limite entre uma e outra. Ha um
movimento constante numa sequéncia né&o-linear de observacdo, organizacao,
confronto, interpretacdo e analise.

A primeira fase é a exploratéria. Lidke e André (1986, p. 22) clarificam que: “é
o momento de especificar as questdes ou pontos criticos, de estabelecer os contatos
iniciais para entrada em campo, de localizar os informantes e as fontes de dados
necessarias para o estudo”. As autoras complementam, apontando a relevancia de
compreender que determinadas posturas, elementos-chave e problematizacdes
deverdo ser revistos durante a ocorréncia da pesquisa, pois a “finalidade do estudo
de caso é retratar uma unidade em acdo” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 22). Dessa
forma, surge a necessidade do entrelagamento das fases posteriores com a
exploratoria. O foco principal nesta fase da pesquisa é apontar, reformular e até
mesmo abdicar de alguma questao inicial.

A segunda fase € a delimitagdo do assunto, ou seja, a coleta sistematica dos
dados por intermédio de instrumentos e técnicas estruturadas de acordo com o
objeto a ser investigado. Nesta fase, € essencial delimitar os contornos da pesquisa.

A relacao espacotempo da pesquisa deve ser levada em consideracéo. “A selecao
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de aspectos mais relevantes e a determinagéo do recorte é, pois, crucial para atingir
os propésitos do estudo de caso” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 22).

A terceira fase € a analise sistematica e elaboracdo do relatorio, apontando a
interpretacdo dos dados coletados. Este € o0 momento em que o pesquisador
apresenta a comunidade escolar as suas interpretacdes, conclusbes ou
inconclusdes sobre a tematica em estudo.

Diante da metodologia de pesquisa adotada, estabeleceu-se a escolha do
caso a partir dos seguintes pré-requisitos:

* Escola que fizesse parte de projetos pedagdgicos e de pesquisas
oferecidos pela UFSM;

» Escola publica da rede municipal que se situasse na regido periférica
de Santa Maria, RS;

» Escola do Ensino Fundamental que apresentasse uma turma do quarto
ano.

A coordenacdo pedagodgica da primeira instituicdo de ensino selecionada
apresentou interesse pela pesquisa, entretanto pediu para que a mesma comecasse
no final de abril ou inicio de maio, uma vez que as criangas ja estariam adaptadas a
escola e aos professores. Tal fato ndo favoreceu a realizagdo da pesquisa nessa
escola, devido ser fundamental a observagao da construcdo da regras, que se inicia
a partir da primeira semana de aula.

A direcdo da segunda escola selecionada também apresentou interesse pela
pesquisa e reconheceu a relevancia do estudo para a comunidade local. A
supervisora educacional destacou que a parceria com a UFSM por intermédios de
projetos promoveu bons resultados para a instituicdo, uma vez que a escola ja
participava de alguns projetos h& alguns anos. Neste primeiro momento, a
supervisora educacional indicou uma professora do quarto ano do Ensino
Fundamental.

No dia 11 de marco, a supervisora educacional e o diretor confirmaram que a
professora do quarto ano do Ensino Fundamental concordou em colaborar como
sujeito da pesquisa. A observacéao in loco poderia ser iniciada na proxima semana.
Por compreender que a escola e 0 sujeito da pesquisa atendiam aos critérios
previamente estabelecidos para a realizacdo deste estudo, a pesquisa iniciou em
sala de aula no dia 17 de marco de 2009 e foi finalizada em dezembro do mesmo

ano.



36

1.6 Instrumentos para a coleta dos dados

Nessa investigacao, foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta
dos dados:
* Observacéo direta em sala de aula;
« Entrevista semiestruturada com a professora;

+ Andalise documental.

1.6.1 Observagao

Ludke e André (1986, p. 25) clarificam que a observacédo esta intrinsecamente
relacionada a historia pessoal, & bagagem cultural e a formagéo profissional de
quem observa. A observacdo € uma ferramenta primordial nas abordagens
qualitativas e, para atender ao rigor cientifico, precisa estar atrelada a um
planejamento sistematico, delimitando o objeto em estudo e sua configuracao
espaco-temporal. As autoras explicitam que, para que a pesquisa seja bem-
sucedida, se faz necessério planejar o ato da observacao, determinando “o qué”, isto
€, qual o objetivo que se pretende alcancar e o “como observar”, analisando qual a
melhor forma de executa-la. Segundo Alves (2003a, p. 62), “a vantagem que se
obtém com a observacdo, como técnica de coletas de dados, se traduz na
possibilidade de coletar os dados diretamente, descobrir aspectos novos do
problema”. Além disso, “a observacao possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, 0 que representa uma seérie de
vantagens” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26).

A observacéo direta possibilita ao observador uma maior proximidade na
realidade dos sujeitos. Na observacao in loco, o pesquisador pode tentar alcancar a
percepcdo do sujeito observado sobre a sua prépria acdo pedagodgica, ou seja, “0
significado que eles atribuem a realidade que os cerca as suas proprias acdes”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26).

O pesquisador imerge no cotidiano dos sujeitos em estudo, buscando
compreender as situacdes, comportamentos e valores dos informantes, analisando

7

in loco como a realidade € construida a partir das acdes e pensamentos dos
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envolvidos. O pesquisador deseja conhecer a rotina do ambiente escolar, assim
como as experiéncias pessoais de vida dos sujeitos. Em alguns momentos, o
pesquisador se coloca no lugar dos sujeitos, tentando compreender a dinamica do

processo em estudo.

A observagéo direta permite também que o observador chegue mais perto
da ‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens
gualitativas. Na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de
mundo. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26)

Para atender tal objetivo, € necessario que 0 pesquisador relate
descritivamente os fatos e contextos do cotidiano. Esta narrativa detalhada permite
“descobrir’ aspectos novos de um problema” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26).

Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE, ANDRE, 1986, p. 26) explicam que o
registro das observacdes devem ser organizados em duas partes: descritiva e
reflexiva. Os relatos descritivos devem apresentar para o leitor: a descricdo dos
sujeitos; a reconstrucdo de didlogos; a descri¢cdo de locais; a descricdo de eventos
especiais; a descricao de atividades e os comportamentos do observador. Moreira
(2002, p. 52) afirma que “relatos detalhados do que acontece no dia-a-dia das vidas
dos sujeitos e € derivado das notas de campo tomadas pelo pesquisador”. Ja os
relatos reflexivos incluem as anotagcdes pessoais do pesquisador “suas
especulagbes, sentimentos, problemas, idéias, impressées, pré-concepcgoes,
davidas, incertezas, surpresas e decepcées” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 31).

As observacfes organizadas no diario de campo, podem ser compreendida
como a memodria da pesquisa e do pesquisador. Cruz Neto (1994, p. 63-64)

esclarece que:

Dentro da ideia de registro dos dados, destacamos o uso do diario de
campo. Como o préprio nome ja diz esse diario € um instrumento ao qual
recorremos em qualquer momento da rotina do trabalho que estamos
realizando. Ele, na verdade, € um “amigo silencioso” que néo pode ser
subestimado quanto a sua importancia. Nele diariamente podemos colocar
nossas percepcdes, angustias, questionamentos e informagBes que nao
séo obtidas através da utilizacdo de outras técnicas. O diario de campo é
pessoal e intransferivel. Sobre ele o pesquisador se debruca no intuito de
construir detalhes que no seu somatério vdo congregar os diferentes
momentos da pesquisa. Demanda um uso sistematico que se estende
desde o primeiro momento da ida ao campo até a fase final da
investigacao. Quanto mais rico for em anotacfes esse diario maior sera o
auxilio que oferecera a descricéo e a analise do objeto estudado.
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O diario de campo foi utilizado na presente pesquisa com o intuito de
estruturar os passos da pesquisa durante a fase da observagao in loco. As
anotacOes feitas no diario de campo detalham as observagbes e vivéncias no
cotidiano escolar, atreladas as questdes em estudo, aos conceitos apresentados,
aos relatos descritivos e reflexivos, ao longo do percurso, conforme apresentados
por Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26).

Minayo (1997) complementa que o diario de campo se constitui um relevante
instrumento de registro das observacées em pesquisas qualitativas por enriquecer a
pesquisa com dados significativos que serdo, posteriormente, interpretados e
analisados pelo pesquisador e discutidos com a comunidade envolvida.

A primeira observacdo do ambiente da sala de aula ocorreu no dia 17 de
marco de 2009 sem marcacao prévia. A supervisora educacional apresentou-me a
professora e aos alunos, explicando o objetivo da minha presenca na escola e,
especificamente, naquela turma. Conversei com a professora brevemente e
perguntei se ela preferia marcar um dia especifico da semana para as observagoes.
A professora prontamente respondeu que néo havia necessidade, podendo
comparecer sem aviso prévio e que a pesquisa era bem-vinda naquele ambiente

escolar.

1.6.2 Entrevista semiestruturada

Juntamente com a observacdo, a entrevista constitui-se em uma das
ferramentas fundamentais para a coleta de informacées em pesquisas de cunho
gualitativo.

Lidke e André (1986, p. 34) apontam que a entrevista apresenta um
beneficio em relacdo as demais técnicas de coletas de dados: “é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacéo desejada, praticamente com qualquer
tipo de informante e sobre os mais variados topicos”. A entrevista apresenta uma
possibilidade de resposta imediata e ainda permite aprofundar assuntos,
redirecionado de imediato para outros objetivos que, por acaso, se apresentem
nesta interacao pesquisador-pesquisado.

Bogdan e Biklen (1982 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26) explicam que o

objetivo da entrevista é “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
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permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”. Ou seja, 0 pesquisador devera
interagir com o colaborador da pesquisa buscando compreender “os pontos de vista
dos sujeitos e as razdes que os levam a assumi-los”. (BOGDAN E BIKLEN 1982
apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26)

A interacdo € uma relevante caracteristica da entrevista. Entrevistado e
entrevistador encontram-se, frente a frente, com as mutuas percepc¢des, sentimentos
e expectativas em evidéncia (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 33). Pesquisado e
pesquisador trocam informac¢des, em que O primeiro organiza suas respostas de
acordo com a situacdo apresentada pelo entrevistador. Este, por sua vez, procura
criar um ambiente de confiabilidade para que o entrevistado sinta-se bem e
responda com sinceridade, trazendo dados importantes a sua pesquisa
(SZYMANSKI, 2008).

Para a realizacdo da entrevista com a colaboradora desta pesquisa (uma
professora da turma do quarto ano do ensino fundamental de uma escola publica),
optou-se pela modalidade semiestruturada, em razao de possibilitar a ampliacéo de
interacdo entre pesquisador e pesquisado, uma vez que parte do seu contorno so
sera construido durante o processo.

Szymanski (2008, p. 31) explica que: “em estudos com professoras, €
necessario saber qual sua formacao, tempo de magistério, um pequeno historico de
seu percurso profissional”. Na entrevista realizada, foram considerados aspectos que
envolveram reflex6es sobre a histdria de vida e o contexto escolar vivenciado pela
professora como aluna nos diversos niveis da Educacao Bésica e a descoberta pela
profissdio. Com base nas respostas da entrevistada, foram formuladas
problematizacbes acerca da sua formacdo académica e de sua trajetGria como
professora. A entrevista enfocou também os sentidos e significados do conceito de
relacdo pedagodgica, de autonomia e de fracasso escolar. Assim, pdde-se
compreender a constituicdo docente ao longo da vida da colaboradora e suas
relacdes com o saber e o fazer pedagogico a partir da temética em estudo: relacdo
pedagdgica, fracasso escolar e autonomia.

As perguntas foram estruturadas a partir da expressdo como. “Questdes que
indagam o ‘como’ de alguma experiéncia induzem a uma narrativa, a uma descricao”
(SZYMANSKI, 2008, p. 30).



40

A entrevista foi registrada de forma escrita pela pesquisadora. No decorrer do
registro da entrevista, a interacdo com a colaboradora foi primordial, sendo
organizada uma releitura das suas colocactes de tal forma que fossem feitas as
alteracdes que a colaboradora concluisse ser pertinente. Apés a organizacdo dos
dados da entrevista, esses dados foram submetidos novamente a analise da
colaboradora, para verificar se os dados foram registrados corretamente, sem haver
distor¢cdes do que fora colocado. As reacdes corpoOreas durante a entrevista foram
também analisadas, como 0s gestos, as expressdes de sentimentos, a entoacao da
vVOz, as pausas, os siléncios.

Para o acompanhamento das entrevistas e registro do andamento da
pesquisa, adotou-se o uso de um diario de campo, local em que se apontam 0s
dados, anotacfes e observacfes das entrevistas, impressdes e problemas que,

porventura, ocorram.

1.7 Contexto da investigacéo

A pesquisa foi realizada em uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica municipal, localizada em uma vila da periferia da cidade de
Santa Maria, RS.

A escola necessita de reforma na estrutura fisica. Algumas salas estéao
funcionando ha 34 anos sem terem sido reformadas. A equipe pedagogica relata que
as condic0es fisicas de alguns ambientes comprometem a qualidade de atendimento
a comunidade escolar. No final da observacdo em campo, a escola iniciou as
primeiras reformas de infra-estrutura dos prédios. Além da reformas das antigas
salas, serdo construidas novas salas e novos espacos de lazer para os alunos. As
obras estao previstas para continuar e ocorrer ao longo do ano de 2010.

Existem oito salas de aulas distribuidas em cinco blocos, uma cozinha (serve
como refeitdrio) que estd em um espaco improvisado, uma biblioteca, uma sala para
a secretaria, uma sala para a direcao, quatro banheiros, uma quadra de esportes e
uma sala de professores. A escola foi construida em madeira e alvenaria. A
biblioteca se localiza em cima da cozinha improvisada e, como este bloco € uma
construcdo de madeira, quando os alunos estdo na biblioteca, o teto da cozinha
treme. As salas de aula foram pintadas no final do ano de 2008. Cada sala possui

uma cor diferente. As salas de aula também possuem ar-condicionado e black out
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nas janelas. O mobiliario das salas é simples e antigo. No que se refere as
tecnologias, a escola possui aparelhos de multimidias como: som com caixas
amplificadoras e microfone, microsystem, TV, DVD, computador, projetor e
retroprojetor. Esses equipamentos servem como apoio pedagodgico para 0s
professores e para eventos ou palestras, mas ndo h4 aulas especializadas, como de
informatica ou de tecnologias educacionais.

No ano de 2009, a escola atendia a 400 alunos, distribuidos nos turnos da
manha e da tarde. Para atender esta demanda de alunos, a escola ofereceu 16
turmas: 01 turma do 1° ano; 01 turma do 2° ano; 02 turmas do 3° ano; 02 turmas do
4° ano; 02 turmas do 5° ano; 02 turmas do 6° ano; 02 turmas do 7° ano; 02 turmas
do 8° ano; 02 turmas do 9° ano. As turmas sao constituidas por até 22 alunos no
primeiro ano; 25 alunos do 2° ao 5° ano; 30 alunos do 6° ao 9° ano.

Os alunos residem na vila onde esta situada a escola e em vilas proximas,
também localizadas na regido periférica de Santa Maria. Elevado numero de alunos
se situam em uma classe econdGmica social de baixa renda per capita. Muitos alunos
residem em casas com péssimas condi¢cdes fisicas e vivem com poucos recursos
financeiros. Alguns alunos menores de idade trabalham para ajudar na sobrevivéncia
da familia. Estes alunos ja refletem sobre as inferéncias que recebem dos pais,
como primeira instituicdo social, e da escola. Reconhecem a importancia do papel da
educacado na vida deles. Para os alunos, a escola € um espaco de aprendizagem e
de convivéncia. Sem a escola, ndo ha futuro, ndo ha presente. Os alunos acreditam
gue poderdo melhorar de vida se frequentarem a escola, mas, para isso, a escola
tem que ser de qualidade e a dedicacao deles também.

A comunidade escolar € formada por: 01 diretor; 01 vice-diretor; 02
supervisoras; 01 orientadora educacional; 33 professores; 04 funcionarios de apoio;
01 zelador, 400 alunos; pais e responsaveis.

A equipe pedagogica no inicio do ano letivo organizou entrevistas e reunides
com a comunidade escolar, a fim de construir um diagnéstico situacional acerca da
comunidade envolvida. Este diagndstico revelou os objetivos da educacao a partir da
visdo dos pais, alunos e responsaveis. Para 0s pais e responsaveis, a educagao é
uma oportunidade de melhorar a condi¢ao de vida.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola foi construido, em 2007, de
forma conjunta pelos professores e equipe diretiva. Os pais e alunos participaram

por meio de um questionério. Durante este periodo de construg¢do, os professores
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tiveram encontros de estudos sobre avaliacdo, curriculo, planejamento, relactes
interpessoais, construcdo de regras, entre outras tematicas. O PPP foi construido,
entdo, das analises dos dados dos questionarios e das discussdes dos referenciais
tedricos. O PPP encontra-se em vigéncia no periodo da pesquisa, sendo atualizado
ao longo do ano de 2010.

O Projeto Politico Pedagogico apresenta o resultado do estudo dirigido sobre
0S seguintes pressupostos teodricos: Educacdo (Jean Piaget); Curriculo (Tomaz
Tadeu da Silva); Conhecimento (Jean Piaget); Autonomia moral (Jean Piaget);
Autonomia docente (Paulo Freire); Indisciplina e Limites (Yves De La Taille, DeVries
e Zan).

Ao reconhecer a educacdo como um direito social, a escola buscou aporte
tedrico na Psicologia e na Tendéncia Progressista critico-social dos conteados. Com
0 objetivo de eliminar a seletividade social e torna-la democrética, apresentam a
Tendéncia Progressista Critico-social dos conteudos a que melhor atende a

realidade dessa comunidade escolar.

A pedagogia critica € a consciéncia de seus condicionantes historico-
sociais. A funcdo da pedagogia critica ‘dos contetdos’ é dar um passo a
frente no papel de transformacédo da escola, mas a partir das condicdes
existentes, e dos interesses populares.™

Para a escola, o Projeto Politico Pedagdgico é a bussola que orienta as
tomadas decisbes, apontando a dire¢ao, indicando um caminho que deve ser
seguido, evitando, assim, o desvio de rota. Esta bussola é o norte de todas as acdes
pedagogicas que nascem no contexto escolar, seja na sala de aula, seja na relacéao
professor-aluno-pais-comunidade e nas relacdes pertinentes a construcdo do
conhecimento.

O principio filoséfico da escola esta:

influenciado pelos valores cristdos, segundo as necessidades da nossa
comunidade, alicercado na criatividade, no espirito empreendedor, na
competéncia e na seguranca da nossa equipe, buscando transformacéo e
o desenvolvimento integral do ser humano com vistas a transformacao da
sociedade.™

10 Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola investigada nesta dissertacdo, pagina 13.
" Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola investigada, pagina 8.
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Uma das preocupacfes elencada como um dos objetivos da educacédo €&
construir um planejamento participativo que possa tornar o termo “eu” no termo “nos”
a partir da observacdo da realidade; da projecdo do presente e do futuro; e do
resgate da memoria historica local. O anseio € alcancar os objetivos de forma que

todos se tornem cumplices e responsaveis pela Educacao. E complementa:

Inspirados no principio da liberdade e nos ideais da solidariedade humana,
o objetivo da educacdo € o desenvolvimento do educando, seu preparo
para 0 exercicio da cidadania, sua qualificagdo para o trabalho
desenvolvendo suas potencialidades visando a formagdo de habito,
atitudes significativas para o convivio familiar, social na busca de um
relacionamento sadio integrando a comunidade e promovendo um clima de
compreensdo, fraternidade, cultivando o amor e a amizade, respeitando os
direitos e deveres da pessoa humana no tocante da dignidade e
liberdade. "

O curriculo da escola foi estruturado apos este mapeamento cultural, social,

econdmico e cognitivo de cada turma. Para a equipe pedagdgica, planejamento é:

A estruturacdo de experiéncias, conhecimentos, informacdes e atividades
para orientar as acdes do professor e do aluno, tendo em vista a
consecucdo da aprendizagem. O planejamento evita a improvisacdo
significando a economia de tempo na preparacao das aulas diarias ou
semanais, seguranca no trabalho, maior eficiéncia em sala de aula, com
maior aproveitamento por parte dos alunos.™

Com base nessa visao, a equipe pedagodgica estruturou os Planos de Curso
por ano, prevendo possiveis modificacbes para adequar as caracteristicas e
necessidades de cada turma. As atividades pedagodgicas visam desenvolver as
habilidades cognitivas da leitura e da escrita, o raciocinio I6gico-matematico, as
competéncias socioafetivas, as habilidades sinestésico-corporais, o conhecimento
do tempo e do espaco humano, entre outras.

A concepcdo de Educacdo estid alicercada em trés eixos norteadores,
fundamentados a partir da Declaragéo Universal dos Direitos Humanos: o respeito, a
justica e a liberdade. O respeito esta relacionado a pluralidade cultural e a
heterogenia dos individuos imersos no contexto escolar. A justica revela a educacao
como um direito social e esta enraizada no principio da igualdade e da equidade.

Para haver justica, vale ressaltar que deve haver qualidade de ensino e de

' Trecho retirado do Projeto Politico Pedagégico da escola investigada, pagina 8.
* Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola investigada, pagina 12.
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aprendizagem em todos os niveis da educagdo. Ja a liberdade estd fundamentada
na construcdo da autonomia e na matriz da consciéncia responsavel.

A aprendizagem do aluno € vista como ponto de partida da acao
pedagogica, assim como suas limitacbes e dificuldades. O processo da
aprendizagem € continuo.

No tocante a avaliacdo, a equipe pedagdgica compreende ser um processo
continuo e integrado ao processo ensino-aprendizagem. Para tal, precisa ser
concebida como uma fungcdo pedagdgica diagndstica. As atividades avaliativas
devem ser claras e diversificadas, coerentes com o que foi desenvolvido em sala de
aula, enriquecendo o cabedal de conhecimento do aluno e a possibilidade de
reflexdo sobre a propria aprendizagem. A avaliacdo € composta por um parecer
descritivo do desenvolvimento do aluno a partir dos objetivos propostos de cada
contetdo programatico, ou projeto e nota.

Segundo o regimento escolar, o primeiro passo do processo avaliativo é tracar
0S objetivos da avaliacdo. Para isso, o educador devera responder a cinco
guestionamentos basicos:

* O que avaliar?

* De que forma avaliar?

* Qual a técnica ou instrumento utilizar para avaliar?

e O que registrar e de que forma registrar 0 processo ensino-
aprendizagem?

« Como discutir em grupo o0 aproveitamento ou ndo das atividades
desenvolvidas durante o processo ensino-aprendizagem?

A avaliagdo ocorre nas trés areas do conhecimento: cognitiva, afetiva e
psicomotora, e deve ser continua, cumulativa e cooperativa com as funcbes
diagndsticas e qualificadoras. O processo da avaliacdo quantitativa-qualitativa da-se

da seguinte forma:

A avaliacao é trimestral. O valor total € 100. Os trimestres apresentam
valores diferenciados: 1° trimestre peso 30; 2° trimestre peso 30; e 3°
trimestre peso 40.

A aprovacao sem a ‘recuperacao terapéutica’ ou ‘oportunidades adicionais’
€ de 60. A nota do trimestre é obtida através da soma dos instrumentos
realizados no trimestre com valor 100, dividido pelo numero de
instrumentos e multiplicado pelo peso do trimestre.

A média anual é obtida através do somatério dos trés trimestres. A média
final, apos a Recuperagdo Terapéutica, é obtida pela soma da média anual
acrescida da nota dos Estudos Adicionais dividida por dois. Considera-se
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reprovado no componente curricular e/ou na série o aluno que, apos a
oportunidade adicional de reavaliagdo (recuperacdo terapéutica), obtiver
média final inferior a 50 (cinquenta). Devera ocorrer recuperacao paralela
ao longo do trimestre.™

Um das orientacfes de acdes pedagodgicas do docente € que avaliagcdo deve
ser processual e diagnéstica. Identificadas as dificuldades de aprendizagem, o
professor deve desenvolver atividades pedagogicas que auxiliem o aluno a construir
o conhecimento desejado. A partir dessa mediacao direta com o aluno, o professor
deve observar as respostas que o aluno apresentara. Caso a dificuldade permaneca,
a equipe pedagdgica analisara, junto com o professor, novas ac¢des pedagogicas
pertinentes ao processo, que deverdo ser desenvolvidas. Nesse sentido, o professor
pensa junto com o grupo, e ndo sozinho. Além disso, nos conselhos de classe, no
final de cada trimestre, os professores apresentam o problema de aprendizagem e o
que esta sendo feito para resolver cada problema detectado. O grupo discute a
melhor forma de superar o problema de aprendizagem a partir do perfil da turma e
dos alunos.

Para embasar esta acdo pedagogica diante das dificuldades de
aprendizagem, os professores buscam suporte nas teorias piagetiana e freiriana.
Com base na teoria piagetiana, a equipe pedagogica relata no PPP que, para atingir
0s objetivos tracados pelo docente quanto ao processo ensino-aprendizagem, faz-se
necessario compreender as etapas do desenvolvimento intelectual e afetivo dos
educandos, organizando os componentes curriculares e a proposta pedagogica,
destacando um olhar qualitativo sobre as estratégias para a aprendizagem, as
metodologias de sala de aula, as técnicas pedagdgicas, os métodos didaticos, os
recursos materiais, a organizagdo da sala, a mediacdo como facilitador da
aprendizagem e a relagdo professor-aluno. No que se refere a relacdo pedagogica,

destaca que:

O conhecimento resulta de trocas que estabelecam na interacdo entre o
meio (natural, social, cultural) e o sujeito, sendo o professor o mediador,
entdo a relagdo pedagogica consiste no provimento das condigdes em que
o] prof?sssor e 0s alunos possam colaborar para fazer progredir essas
trocas.

14 Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola investigada nesta dissertacdo, pagina 20.
15 Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola investigada nesta dissertacdo, pagina 13.
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A partir desta concepcéao de relacdo pedagdgica e de relacao professor-aluno,
o Projeto Politico Pedagogico apresenta uma pergunta instigante: “como o professor
conduz a aula e o erro? Isso tem a ver com a indisciplina? Motivar a classe € a
melhor forma de combater a indisciplina”.*®

A escola se fundamenta na teoria piagetiana para construir as regras com 0s
alunos e a comunidade escolar. No Projeto Politico Pedagdgico, ha um tdpico que
aborda a construcéo de regras. No corpo do texto, percebe-se uma preocupacao de
conscientizacédo docente e discente em desenvolver a constru¢ao de regras a partir
de principios, e ndo por normas disciplinadoras. Outro critério, presente no PPP, é a
construcdo de regras a partir do tipo de relacdo social que a escola deseja
estabelecer com o aluno: o respeito mutuo. Para atingir tal objetivo, o professor
devera estabelecer limites coerentes e necessarios ao processo ensino-
aprendizagem. Reconhece que hé limites que devem ser transpostos e outros que
devem ser impostos. Ressalta ainda, que regras que apenas visem a proibicdo e

imponham puni¢des ndo favorecem o bom funcionamento grupal.

1.8 Sujeito da pesquisa

A colaboradora da pesquisa é uma professora regente do quarto ano do
Ensino Fundamental. Angel € o nome ficticio escolhido para a colaboradora no
presente estudo.

Angel cursou o Normal pelo Instituto de Educagédo Olavo Bilac, em Santa
Maria. Formou-se em Pedagogia pela UFSM e especializou-se em Gestéo
Educacional, também pela UFSM.

O inicio da sua carreira profissional como educadora foi na Educacéao Infantil,
lecionando em turma de Maternal | e Il. Foi nomeada professora da rede municipal,
em 2002, e da rede estadual em 2003. Durante este periodo da pesquisa, a
professora participou de grupo de pesquisa, realizou alguns cursos de capacitacao
pela rede municipal e estadual, além das participacbes em eventos na area da

educagdo, como ouvinte e apresentando trabalhos cientificos.

16 Trecho retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola investigada nesta dissertacdo, pagina 15.
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Angel ndo estabeleceu um dia da semana para que ocorressem as
observacdes. Ela colocou que as observacdes poderiam ser de segunda a sexta e

gue néo havia necessidade de se estabelecer um dia da semana especifico.
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A principal meta da educacdo é criar homens que
sejam capazes de fazer coisas novas, hao
simplesmente repetir 0 que outras geracdes ja
fizeram. Homens que sejam criadores, inventores,
descobridores. A segunda meta da educacéo € formar
mentes que estejam em condi¢cOes de criticar, verificar
e ndo aceitar tudo que a elas se propoe.

Jean Piaget



2 AESCOLHA DE UM CAMINHO: FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo pretende apresentar o aporte tedrico de Jean Piaget e Alicia
Fernandez como a mola propulsora deste estudo:

« O conceito de relacdo pedagodgica entrelacando 0s pressupostos
tedricos de Maria Tereza Estrela e Fernando Becker;

» O conceito de autonomia moral com base na epistemologia genética de
Jean Piaget e o0 conceito de sujeito autor a luz da teoria de Alicia
Fernandez;

» O conceito de fracasso escolar fundamentado em Alicia Fernandez;

* As pesquisas relacionadas a tematica em estudo.
2.1 Arelacéo pedagogica em sala de aula

Este subitem pretende apresentar, com base no aporte tedrico de Becker
(2001) e de Maria Tereza Estrela (1994), os modelos pedagdgicos: pedagogia ndo-
diretiva, pedagogia diretiva e pedagogia relacional; o conceito de relacéo
pedagogica bem como os seus condicionantes, adotados neste estudo.

A expressao relacdo pedagogica nasce do encontro de duas palavras: relacao
e pedagogia. A palavra relacdo vem do latim relatio, relationis e compde um
“conjunto de atividades, ligacdes, redes de comunica¢do, conhecimentos ou vinculos
entre varios elementos que se articulam e se mantém entre si conectados por uma
interagdo ou reciprocidade direta ou indireta” (LAROUSSE CULTURAL, 1992, p.
964).

A palavra pedagogo surgiu na cultura grega, berco da civilizagdo ocidental, no
periodo classico. Segundo Aranha (1994), sua origem vem da expressao
paidagogdés, composta por dois termos — paidéos e agogé — que significam,
respectivamente, “crianca” e “que conduz.” O encontro dessas palavras
representava aquele que conduzia a crianca até a instituicdo-escola, o escravo.
Posteriormente este termo abarcou os outros sentidos e significados, como os
“repetidores das licbes e o mestre de boas licdes” (ESTRELA, 1994, p. 31), os
preceptores que direcionavam a vida educacional dos alunos e 0s responsaveis pela

educacao dos jovens. Ja a palavra pedagogia surgiu posteriormente e passou a ser
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compreendida como um conjunto de teorias que fundamentavam a transmisséo
intencional de saberes socialmente acumulados. No inicio do século XX, o conceito
pedagogia apresenta duas vertentes: “enquanto arte, remete para o campo da
pratica institucionalmente organizada; enquanto ciéncia, remete para o campo do
conhecimento sistematizado e reflectido” (ESTRELA, 1994, p. 31).

Estrela (1994, p. 29) apresenta o conceito relacdo pedagogica e apreende
que:

O substantivo relacdo raras vezes aparece isolado, aparecendo em geral
acompanhado de um adjetivo que especifica a natureza dos elementos
nela implicados: relacdo parental, relacdo amical, [..] E, portanto, o
adjectivo pedagdgico que constitui a diferenca especifica que permite
distinguir a relacdo pedagoégica de qualquer outro tipo de relagdo humana
em geral e da relacdo educativa em especial.

Estrela (1994) esclarece que o conceito de relacdo pedagodgica foi construido
ao longo da Historia da Educacéo, apresentando multiplos sentidos e significados.
Com o surgimento das escolas, locais destinados a transmissao de saberes, passou
a compreender um conjunto de elementos pertinentes a atividade educativa
atendendo as caracteristicas e aos interesses de cada sociedade situadas nos
diferentes espagcostempos.

No que tange a divisdo destes espacostempos, Becker (2001) apresenta a
relacdo pedagodgica a partir dos trés modelos pedagdgicos e epistemoldgicos: a
pedagogia diretiva, a pedagogia ndo-diretiva e a pedagogia relacional.

De acordo com Becker (2001), a pedagogia diretiva € um modelo pedagogico
gue enfatiza que todo o conhecimento vem do meio. Nesse modelo, o sujeito é uma
folha em branco ao nascer, uma tabula rasa. Compreende-se, neste modelo
pedagogico empirista, que o conhecimento precisa ser transmitido para o aluno pelo
professor. Acredita-se no mito da transmissdo do conhecimento. A cada novo
conteudo presente na grade curricular o aluno volta a ser como uma folha em
branco, ou seja, nada sabe. Somente o docente € capaz de produzir novos
conhecimentos. Cabe ao professor ensinar, € ao aluno, aprender. Nado ha
entrelacamento entre o ensino e a aprendizagem. A transmissdo dos contetdos
deve se dar a partir de um ambiente escolar silencioso, passivo e com muitas
atividades de cépias, de memorizacdo e de repeticédo.

Becker (2001, p. 18) acrescenta que a pedagogia diretiva “legitimada pela

epistemologia empirista, configura o préprio quadro da reproducdo da ideologia;
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reproducdo do autoritarismo, da coacdo, da heteronomia, da subserviéncia do
siléncio, da morte da critica, da criatividade, da curiosidade”.

Estrela (1994) complementa as ideias de Becker ao explicar que este modelo
de relacdo pedagdgica exigia ordem e disciplina na organizacdo e manutencdo do
ambiente escolar, assim como na transmissdo dos contetdos previstos: salas de
aulas com classes enfileiradas; cabeca atrds de cabeca; filas para a execucdo de
deslocamentos pela escola nos horarios de entradas, saidas e recreios; imposicéo
das regras estabelecidas; disciplina consentida; obediéncia e doutrinamento da
mente e do corpo; controle dos sentimentos, do comportamento e o que deve ser
ensinado e como o aluno terd acesso ao conhecimento. Ela afirma que as praticas
pedagogicas atuais sofrem influéncias da heranca do empirismo e da educacao
tradicional. Muitos professores resistem as mudancas, que eclodiram como cenarios
de discuss0Oes entre diversos pensadores, permanecendo a reproduzir o modelo de
seletividade, de individualidade e de competitividade da educacéo tradicional.

Na pratica pedagoégica quotidiana muitos professores tendem ainda a
preservar o lugar central na organizacdo do acto pedagdgico que a
pedagogia tradicional lhe atribuia. Assim, privilegiam o seu papel de
transmissores do conhecimento, monopolizam ou centralizam a
comunicacdo limitando as possibilidades de o aluno-receptor se tornar

emissor, criam formas ilusérias de participagdo e minimizam aspectos
relacionais (ESTRELA, 1994, p.17).

Becker (2001) sinaliza que a auséncia relacional diante do objeto a ser
conhecido e, consequentemente, do processo ensino-aprendizagem produz um
sujeito que aprendeu a silenciar e a se submeter as imposi¢des da ordem social
vigente. Esse sujeito produzido no ambito escolar abdicou do seu direito de pensar,
renunciando a sua capacidade de transformacao da realidade e, consequentemente,
sua cidadania.

O segundo modelo pedagdégico apresentado por Becker (2001) denomina-se
pedagogia nao-diretiva. Segundo o autor, 0 modelo n&o-diretivo origina-se na teoria
rousseriana, a partir da obra Emilio. Neste modelo, a relagdo professor-aluno e a
producdo do conhecimento deixou de ser o adestramento, a reproducdo e a
transmissdo. O professor é um facilitador, limitado a ndo provocar interferéncias, e 0
aluno € o centro do processo. “O professor imbuido de uma epistemologia apriorista

— inconsciente na maioria das vezes — renuncia aquilo que seria caracteristica
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fundamental da agc&o docente: a intervengdo no processo de aprendizagem do
aluno” (BECKER, 2001, p. 21).

Assim, o aluno deve aprender sozinho a partir da sua bagagem hereditaria,
uma vez que o conhecimento é algo interno, a priori. Isto €, somente o seu
desenvolvimento bioldégico por um processo de maturacdo possibilitard a
aprendizagem, pois 0 conhecimento esta apenas em si e, consequentemente, o
contato com o meio deve ser evitado.

O autor denuncia que este modelo cria um poder diferenciado, mas perverso,
por transferir a responsabilidade de aprender exclusivamente para o aluno. “exerce-
se, por vezes, em uma sala de aula ndo-diretiva, um poder tdo predatério como o da
sala de aula diretiva” (BECKER, 2001, p. 21). Esta preocupacdo de Becker se
direciona sobre o cotidiano desta relagdo pedagogica ainda nos dias atuais,

principalmente, analisando a questao do déficit de aprendizagem:

Esse ‘déficit’, porém, ndo tem causa externa; sua origem € hereditaria —
Onde se detecta maior incidéncia de dificuldades ou retardos de
aprendizagem? — Entre os miserais, os mal nutridos, os pobres, os
marginalizados... Esta ai, a teoria da caréncia cultural para garantir a
interpretacao de que marginalizacdo socioecondmica e déficit cognitivo sdo
sindnimos. A crianca marginalizada, entregue a si mesma, em uma sala de
aula ndo-diretiva, produzira, com alta probabilidade, mesmos, em termos de
conhecimento, que uma crianca de classe média ou alta. Trata-se, aqui, de
acordo com o apriorismo, de déficit herdado, epistemologicamente,
legitimado, portanto (BECKER, 2001, p. 22).

A pedagogia relacional é o terceiro modelo pedagdgico apresentado por
Becker (2001). Este modelo esta fundamentado na teoria construtivista de Jean
Piaget (1896-1980). Esta pedagogia contempla um carater inovador ao desafiar 0s
paradigmas: da ciéncia empirista experimental (conhecimento externo) e da ciéncia
maturacionista apriorista (conhecimento interno).

Segundo Becker (2001, p. 23), “o aluno sé aprendera alguma coisa, isto €,
construird algum conhecimento novo, se ele agir e problematizar a sua acao”.

Para que este conhecimento seja realmente construido Becker (2001, p. 23)

enfatiza que:

Ha duas condi¢Bes necessarias [...] @) que o aluno aja (assimilagéo) sobre o
material que o professor presume que tenha algo de cognitivamente
interessante, ou melhor, significativo para o aluno; b) que o aluno responda
para si mesmo as perturbacdes (acomodacéo) provocadas pela assimilacéo
do material, ou, que o aluno se aproprie, em um segundo momento, ndo
mais do material, mas dos mecanismos intimos de suas acfes sobre esse

material.
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Estrela (1994, p. 18) complementa afirmando que a “Educacdo Nova”
promoveu um movimento de negacao as praticas pedagodgicas da escola tradicional
que “pretendem anular os efeitos da relacdo pedagogica de dominacao-
subordinacgéo, substituindo-a por uma relacéo de liberdade e cooperacao”, além de
favorecer a educacdo como construcdo da autonomia e da autodisciplina. Ela
explica que o professor, neste novo modelo pedagdgico, precisa assumir uma nova
postura em sala de aula: deixar de ser um mero transmissor do saber para ser um
organizador do ambiente de aprendizagem do processo ensino-aprendizagem que
sdo indissociaveis. O ambiente deve oferecer espacos de aprendizagem que
provoguem uma busca pelo processo de autoria do pensamento, da participacao
ativa sobre o objeto que se deseja conhecer e do respeito as regras que foram
construidas pelos principios de trabalho e de liberdade.

O conceito de relacdo pedagdgica adotado nesta pesquisa esta fecundo no
debrucar sobre a obra Relacdo pedagogica, disciplina e indisciplina na aula, de
Estrela (1994, p. 32), que diz:

A relacdo pedagdgica € o conjunto interpessoal que se gera entre 0s
intervenientes de uma situacéo pedagdégica e o resultado desses contactos.
Num sentido lato, a relacdo pedagdgica abrange todos os intervenientes
directos e indirectos do processo pedagdgico: aluno-professor, professor-
professor, professor-staff, aluno-funcionéarios, professores-pais... Num
sentido restrito, abrange a relacdo professor-aluno e aluno-aluno dentro de
situagcOes pedagdgicas.

Neste sentido, esta pesquisa abordara a relacdo pedagodgica em um sentido
restrito, envolvendo as relacbes em sala de aula entre professora-alunos e alunos-

alunos.

2.2 Educacgéao para a liberdade: a construgdo da auto  nomia e do sujeito autor

Um dos questionamentos centrais da atualidade esta presente na obra,
Psicologia e Pedagogia, de Piaget (1982), e refere-se a preocupacéo dos docentes e
dos pais com o rendimento escolar, apreciados pelas provas finais. Entretanto, na
concepcao de Piaget, esta preocupacao propaga um circulo vicioso, no qual o valor
do aluno € concebido pelo numero de atividades de copia e memorizacdo que séo

capazes de fazer, ou seja, o trabalho mecanico produzido no decorrer do ano letivo.



54

A aprendizagem, neste contexto, se estrutura em um processo empirista, tecnicista,
gue vé o aluno como se ele fosse um ser passivo.
Piaget (1982, p. 20) compreende que problemas centrais devem permear a

acao pedagogica docente como:

1 — Qual o objetivo desse ensino? Acumular conhecimentos Uteis? (Mas
em que sentido sdo Uteis? Aprender a aprender? Aprender a inovar, a
produzir o novo em qualquer campo tanto quanto no saber? Aprender a
controlar, a verificar ou simplesmente a repetir? Etc.

2 — Escolhido esses objetivos (por quem ou com consentimento de quem?),
resta ainda determinar quais sdo os ramos (ou o detalhe dos ramos)
necessarios, indiferentes ou contra-indicados para atingi-los: os da cultura,
os do raciocinio e sobretudo (0 que ndo consta de um grande nimero de
programas) os ramos da experimentacdo, formadores de um espirito de
descoberta e de controle ativo?

3 — Escolhido os ramos, resta, afinal, conhecer suficientemente as leis do
desenvolvimento mental para encontrar os métodos mais adequados ao
tipo de formacéo educativa desejada (PIAGET, 1982, p. 20).

Com base nessas vertentes, o educador podera conceber um método que
favoreca a educacdo para a liberdade intelectual e moral. Entretanto, Piaget (1982,

p. 154) percebe que:

A vida escolar prepara muito pouco para esta liberdade intelectual, porque
ela é com demasias frequéncia dominada por uma espécie de autocracia
ou de monarquia absoluta, que as vezes quase se toma por uma
monarquia de direito divino. O professor de escola que néo luta contra essa
tendéncia espontédnea (tendéncia que emana tanto dos alunos como de
seu proprio comportamento) corre o risco de ser o simbolo do saber e de
verdade pronta, da autoridade intelectual e da tradigdo dos ‘Antigos’.

O autor alerta que o desafio docente estad na sala de aula, exigindo-se de si

um rigor cientifico, uma leitura de mundo constante imbricada pela criticidade e o

desejo latente de desenvolver a educacdo para a solidariedade e a liberdade.
Educar para a liberdade € propiciar a constru¢cdo do pensamento autbnomo:

E preciso ensinar os alunos a pensar, e é impossivel aprender a pensar sob

0 regime autoritario. Pensar € procurar por si mesmo, € criticar liviemente e

€ demonstrar de maneira autbnoma. O pensamento supde, portanto, o livre

jogo das fungdes intelectuais, e ndo o trabalho sob a coercdo e a repeticédo
verbal (PIAGET, 1998, p. 154).

Piaget postula (1998) que, para alcancar esta educacao para a liberdade, o

aluno precisa vivenciar uma educacao que o torne livre, ou seja, ele precisa ser
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desafiado a desenvolver sua inteligéncia ativa e sua criticidade, desenvolvendo a
razao e a moral, uma tomada de consciéncia.

A partir desta concepcdo piagetiana, De La Taille (2001) provoca um
guestionamento pertinente: como construir a autonomia do pensamento, ao longo do
desenvolvimento humano, permeado por dois movimentos: o viver e o deixar viver?

De La Taille (2001, p. 24) explica que o ponto de partida € promover a
capacidade de descentracdo. O autor explica que este conceito piagetiano aborda o
posicionamento da crianca frente a construcdo do conhecimento, a principio “ela
esta centrada, isto é, ainda incapaz de ver o mundo e outros pontos de vistas que
nao sejam o da sua experiéncia cotidiana”. O autor explica que o ato de aprender e
se desenvolver envolve o descentrar-se “abrir horizontes, construir novas estruturas
mentais, mais ricas e complexas. E tais estruturas sdo construidas a partir de
anteriores”. Os progressos da conduta da socializagdo marcam o inicio do
pensamento l6gico, pautado pela capacidade de concentra¢do individual, mas
também a capacidade de dialogar com o outro num processo de cooperacdo logica
com o outro, coordenando 0 seu pensamento, as suas ideias com 0 pensamento e
as ideias do outro. Este processo de inicio de reflexdo, ou seja, o ato de pensar
antes da acao propriamente dita, favorece o progresso da socializagéo e a vida em

comum:

Do ponto de vista das relag8es interindividuais, a crianca, depois dos sete
anos, torna-se capaz de cooperar, porque ndo confunde mais seu proprio
ponto de vista com o dos outros, dissociando-0s mesmo para coordena-los.
Isto é visivel na linguagem entre as criancas. As discussfes tornam-se
possiveis, porque comportam compreenséo a respeito dos pontos de vista
de adversario e procura de justificacdes ou provas para a afirmacéo propria.
As explicagbes mutuas entre as criangas se desenvolvem num plano do
pensamento e ndo somente no da acdo material. A linguagem ‘egocéntrica’
desaparece quase totalmente e os propdsitos espontdneos da crianga
testemunham, pela prépria estrutura gramatical, a necessidade de conex&o
entre as idéias e de justificacao logica (PIAGET, 1994, p. 41).

Para De La Taille (2001, p. 34), este € o ponto crucial do entendimento de
limites a serem transpostos: transpor limites propicia 0 crescimento, 0
desenvolvimento, a descentracdo. Dai surge o conceito de exceléncia: “a exceléncia
nada mais € sendo procurar ir além de si mesmo, tornar-se melhor do que se €. Digo
ser melhor do que se €, ndo necessariamente ser melhor do que o outro”. Para

efetivar este ato, a exceléncia também precisa ser compreendida como um senso de
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direcéo, de escolhas de caminhos: “no caso da moralidade essa dire¢cdo aponta para
o valor da dignidade” (DE LA TAILLE, 2001 p. 36).

Segundo De La Taille (2001, p. 69), “a moral refere-se as leis que normatizam
as condutas humanas, e a ética corresponde aos ideais que dao sentido a vida. A
moral visa responder a pergunta: “como devo agir?” E a ética responder a “como
viver?”. Ou seja, hdo € 0 cumprimento cego a uma regra escolar imposta que nos
direciona a constru¢do da autonomia moral.

Piaget, em seus estudos sobre a moralidade e a afetividade, explica que o
desenvolvimento intelectual e afetivo da raz&o e da moral sdo a base da constituicdo
de qualquer individuo que viva numa sociedade. “Piaget ndo aceita a ideia de uma
consciéncia moral inata (seja ela boa ou ma), [...] ele vé a psicogénese da
moralidade nos mesmos termos da psicogénese da razao ou do pensamento l6gico”
(FREITAG, 1991, p. 26). E afirma ainda que determinadas condutas e posturas
podem levar a construcao da moral heterénoma ou da moral autbnhoma. Em suma, a
relacdo pedagdgica ndo é neutra, ela afeta o outro na construgdo da autonomia do

pensamento. Dani (1999, p. 90) clarifica estes dois conceitos:

Heteronomia deriva-se de dois termos gregos: héteros, outro; e nomos, lei.
Na ordem social, fundada sobre ela, a lei, 0 pensamento n&o é proprio, mas
€ de outrem, que o tem porque tem poder e prestigio. [...] Sua forma de
pensar ndo se orienta por si mesmo, pois as relacdes sociais séo
estabelecidas pela coacédo e ndo pela cooperacdo. No termo autonomia, 0
héteros é substituido por autdés que quer dizer si mesmo. O pensamento é
autbnomo quando a mente, voltando-se pela meditacdo para dentro de si
mesma ou abrindo-se para fora pelo didlogo, entende. [...] Uma ordem
social fundada sobre a autonomia supde um pensar construido a partir de
relacdes onde ndo haja dominacéo e sim cooperagao.

Piaget (1973, p. 15), na obra, Biologia e conhecimento: ensaios sobre as
relacfes entre as regulacdes organicas e 0S processos cognoscitivos, postula que:
“conhecer ndo consiste, com efeito, copiar o real, mas agir sobre ele e transforma-lo
(na aparéncia ou na realidade), de maneira a compreendé-lo em funcdo dos
sistemas de transformacdo aos quais estdo ligadas estas a¢bes”. Para ele, “Em
resumo o conhecimento fisico ndo € jamais uma ‘cépia’, mas necessariamente a
assimilacdo a esquemas de acdo de complexidade crescente” (PIAGET, 1973,
p.380). Assim, Piaget (2002, p. 1) compreende que o desenvolvimento € “uma

equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio
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para um estado de equilibrio superior. [...] também as relagbes sociais obedecem a
mesma lei de estabilizagéo gradual”

Piaget (1993) faz uma analogia entre o desenvolvimento mental e a
construcdo de um edificio. Ele explica que a medida que se vai construindo novas
estruturas, a base vai ficando cada vez mais soélida. Ou seja, a cada novo processo
ciclico de desequilibracdo/equilibracéo, se for respeitada as fases da evolucéo, a

edificacao sera satisfatoria.

Mas é preciso introduzir uma importante diferenca entre os dois aspectos
complementares deste processo de equilibracdo. Devem-se opor, desde logo,
as estruturas variaveis — definindo as formas ou estados sucessivos de
equilibrio — a um certo funcionamento constante que assegura a passagem
de qualquer estado para o nivel seguinte. [...] desde os comportamentos
elementares do lactente até adolescéncia. As estruturas varidveis seréo,
entdo, as formas de organizacdo da atividade mental, sob um duplo aspecto:
motor ou intelectual, de uma parte, e afetivo, de outra, com suas duas
dimensdes individual ou social (interindividual) (PIAGET, 1993, p. 15).

Desta forma, Piaget (1998) acredita que a responsabilidade do adulto e do
docente é de ajudar a crianca a criar ferramentas que a possibilitem compreender e
agir sobre o mundo, de forma problematizadora e estabelece uma comparacao entre

a Medicina e a Pedagogia:

A pedagogia € como a medicina: uma arte, mas que se apoia — ou deveria
se apoiar — sobre conhecimentos cientificos precisos. As aptiddes de um
bom médico (o senso clinico, a rapidez do exame visual, o contato com os
doentes) sao, sem duvida, individuais e quase inatas, ndo se aprendem e
sd0 no maximo passiveis de desenvolvimento. Mas de nada serviria a um
clinico possui-las se néo tivesse se iniciado, durante anos, na anatomia e
na fisiologia, na patologia e na clinica. Da mesma maneira, nasce-se
pedagogo: ninguém se torna pedagogo e as mais belas licdes de
metodologias ndo fornecem o segredo do contato com as criangas a um
futuro professor que ndo gosta delas. Mas, ainda que féssemos educadores
até a medula dos ossos, € preciso conhecer ndo apenas as matérias que
ensinamos, mas também a prépria crianga a quem nos dirigimos, ou o
adolescente: em suma, o aluno enquanto ser vivo, que reage se transforma
e se desenvolve mentalmente segundo leis tdo complexas como as de seu
organismo fisico (PIAGET, 1949 apud PARRAT-DAYAN e TRYPHON,
1998, p. 181).

Se a educacdo apenas reproduzir um conhecimento por um sistema de
autoritarismo, no qual o ser cognoscente tem que seguir cegamente as regras que
foram impostas e que ndo foram construidas, o individuo ndo ira se desenvolver

para a solidariedade e a reciprocidade. Este permanecera na moral heterbnoma.
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Nao é livre o individuo que esta submetido a coercédo da tradicdo ou da
opinido dominante que se submete da antemdo a qualquer decreto da
autoridade social e permanece incapaz de pensar por si mesmo. Tampouco
€ livre o individuo cuja anarquia interior impede-o de pensar e que,
dominado por sua imaginacdo ou por sua fantasia subjetiva, por seus
instintos e por sua afetividade, é jogado de um lado para o outro entre todas
as tendéncias contraditérias de seu eu e de seu inconsciente. E livre, em
contrapartida, o individuo que sabe julgar, e cujo espirito critico, o sentido
da experiéncia e a necessidade de coeréncia logica colocam-se a servico
de uma razao autbnoma, comum a todos os individuos e independente de
toda autoridade exterior (PIAGET, 1998, p.154).

Vale ressaltar que esta escolha em sala de aula perpassa pela constituicdo da
relacdo pedagogica. E € preciso ter a conscientizacdo de que, dependendo da
postura adotada, pode-se criar um ambiente de autoritarismo, reprodutor de uma
ordem vigente, ou um ambiente cooperativo, libertador, por construir a autonomia do
pensamento.

Assim, o individuo na perspectiva da educacao para a liberdade ndo sera um
“eu” solitario, destinado ao seu sucesso ou fracasso individual. Ele estara envolvido
em uma rede de relacbes interpessoais critica que o levara a vivenciar multiplas
possibilidades de acdo em prol de um ideal democratico.

Para Piaget (1998), ha dois tipos de solidariedade: a solidariedade externa,
gue ao estar em um grupo vivencia um respeito unilateral por uma imposicéo de
regra externa, e a solidariedade interna, que € a construcdo da regras pelos
membros do grupo, de acordo com as relacdes que envolvem o respeito matuo. Esta
solidariedade € uma conquista com, pelo, e para o outro, por intermédio de uma
comunicacdo humanizadora que s6 € possivel por uma educacao dialégica. Por
isso, Piaget nega a cultura do silenciamento em sala de aula.

Nessa perspectiva, percebe-se a importancia de desenvolver, no cotidiano
escolar, atividades de construcdo de conhecimento em grupo. Nessas atividades,
cada aluno contribui com o desenvolvimento mental do outro por uma relacdo de
solidariedade, reciprocidade e respeito mutuo. Dessa forma, um aluno coopera com
a aprendizagem do outro. Piaget (1998, p. 158), na sua teoria interacionista
construtivista, afirma que ndo ha desenvolvimento cognitivo sem o meio social. O
autor amplia esta valorizacéo da constituicdo das atividades desenvolvidas em grupo
explicando que: “além do beneficio intelectual da critica matua e da aprendizagem,
da discussdao e da verificacdo, adquire-se assim um sentido de liberdade e de

responsabilidade conjunta, de autonomia na disciplina livremente estabelecida”.
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Somente pelo pilar da autonomia moral seréa possivel formar sujeitos autores. Assim,
na teoria piagetiana, a construcdo do conhecimento € inseparavel da conquista da
autonomia do pensamento, ou seja, a liberdade de pensamento.

Uma das formas de desenvolver a autonomia em sala de aula € estimular as
atividades em grupos, a realizacdo de jogos e a construcdo de regras pautadas pela
relacdo de cooperacao e de respeito mutuo.

Entretanto, Piaget (1982) reconhece que o0 jogo € negligenciado pela
educacao tradicional sendo visto como “apenas um descanso ou o desgaste de um
excedente de energia” (PIAGET, 1982, p. 158). Esta forma de pensar diminui e ndo
explica a importancia do jogo para a construcdo do conhecimento, uma vez que
acredita que esta construcao esta relacionada com a qualidade da interacdo social
com o objeto que se deseja conhecer. O jogo propicia um construir, (re)construir e
(des)construir as regras. Além de promover um encontro com o outro de forma a
articular, planejar e desenvolver estratégias de jogadas que envolvam varias
habilidades e competéncias especificas. “Os jogos infantis constituem admiraveis
instituicdes sociais” (PIAGET, 1977, p.11). Para o mesmo autor:

O jogo é, portanto, sob as suas duas formas essenciais de exercicio
sensério-motor e de simbolismo, uma assimilacdo do real a atividade
prépria, fornecendo a esta seu alimento necessario e transformando o real
em funcdo das necessidades multiplas do eu. Por isso os métodos ativos
de educacdo das criancas exigem todos que se forneca as criancas um
material conveniente, afim de que, jogando, elas cheguem a assimilar as

realidades intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores a inteligéncia
infantil (PIAGET, 1982, p. 160).

Piaget (1977), em suas pesquisas sobre o desenvolvimento moral, observou
COmMo as criangcas respeitam as regras, ou seja, como elas séo interiorizadas e
construidas pelas criancas, a partir do jogo de bolinhas de gude, investigando e
analisando a pratica e a consciéncia da regra. Com base nas suas observacdes,
afirma que “toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda
moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por esta regra’
(PIAGET, 1977, p.11).

Assim, Piaget (1977) desenvolveu um estudo organizado em estagios quanto
a pratica das regras e da consciéncia das regras. O autor apresenta trés fases de
desenvolvimento humano moral, norteadas pela pratica e consciéncias das regras: a
anomia, que nasce junto com o bebé e o acompanha durante os dois primeiros anos

de vida; a heteronomia, que € “a moral da coacdo é a moral do dever puro e da
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heteronomia: a crianca aceita do adulto um certo numero de ordens as quais deve
submeter-se, quaisquer que sejam as circunstancias” (PIAGET, 1977, p. 288). Em
suma, a crianca se submete as regras dos adultos pela relacdo de coagédo e o
respeito unilateral, de forma a ndo questionar ou construi-las. Ja a autonomia é a
superacao desta fase, a fase da heteronomia, por meio da relacdo de cooperacao e,
consequentemente, de respeito matuo. Piaget (1977, p. 293) diz que:

a autonomia da consciéncia toma deste modo o lugar da heteronomia [...].
Certamente esta responsabilidade interior permanece um fendmeno social;
sem a cooperacdo dos individuos, a consciéncia ignoraria 0 bem moral e
os sentimentos de culpabilidade.

Esta é a fase da autoria, do colocar-se no lugar do outro e da solidariedade.
Dessa forma, as regras, ao longo do desenvolvimento infantil, promoveréo,
gradativamente, acdo, reflexdo e discussdo por um espirito de colaboracéo,
cooperacao e justica (PIAGET, 1977).

Quanto a pratica das regras, esta foi dividida em quatro estagios:

a) Estagio das regras motoras - A observacao direcionou-se a criangas entre
zero e dois anos. Esta € a fase sensorio-motora, na qual o bebé sofre constantes
interacbes com o0 meio. A cada processo de assimilacdo/acomodacdo, novas
estruturas mentais vao se desenvolvendo e, consequentemente, os esquemas de
acdo. Neste estégio, a principio, a crianga encontra-se em anomia, que significa sem
regras. A pratica primitiva sobre a regra, que ainda € motora, s6 aparecera nos
primeiros rituais do bebé; porém ndo ha uma obediéncia a regra. Esta surge do pilar
da obediéncia e das relagcbes com os demais sujeitos. Piaget (1977, p. 31)

acrescenta que:

ndo poderia haver regras propriamente ditas: neste estagio, ja existem
regularidades e esquemas ritualizados, mas tais rituais, sendo obra do
préprio individuo, ndo podem provocar uma submissédo a algo superior ao
eu, submissao que caracteriza o aparecimento de toda regra.

b) Estagio egocentrismo — E o periodo no qual emerge as primeiras condutas
sociais e individuais para a pratica das regras. Inicialmente surgem de forma
imaginaria e fantasiosa. As criancas, entre dois e cinco anos, aprendem uma regra
gue vem do adulto e a segue por uma questdao de obediéncia. Corresponde ao
estagio pré-operatério (PIAGET, 1977).
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A crianga passa a perceber a existéncia de normas, sem compreender sua
causa e funcionalidade, aderindo exteriormente a elas. E a crianga que n&o
compreende as regras do futebol, mas imita 0os movimentos que o
acompanham (FREITAG, 1991, p. 26).

Em uma relacdo de jogo com outra crianca da mesma idade, elas jogam
juntas e sozinhas, ao mesmo tempo, pelo fato do egocentrismo ser caracteristica
desse periodo. Dessa forma, a crianca joga com ela mesma. Nao h& uma
preocupagdo em seguir as regras como foram estabelecidas. Um dos pontos que
vale ser ressaltado € que, durante o jogo, todas as crian¢cas podem ganhar, ha um
prazer em vencer. Outra caracteristica deste periodo é o pouco volume de conversa
entre os jogadores. Durante o jogo € comum surgirem os monélogos coletivos ou
pseudoconversas, nas quais as criancas falam alto para si mesmas (PIAGET, 1977).
Piaget (1977, p. 32) complementa e expde a seguinte conclusdo frente a este

estagio da pratica da regra:

Os inicios do jogo social na crian¢a sao caracterizados por longo periodo de
egocentrismo. De um lado a crianga é dominada por um conjunto de regras
e exemplos que lhe é imposto de fora, mas por outro lado, ndo podendo
ainda se situar num pé de igualdade frente aos mais velhos, utiliza-se para
si, e sem mesmo se dar conta do seu isolamento, o que conseguiu aprender
da realidade social do ambiente.

c) Estagio cooperacao-nascente - Este estagio ocorre com criangas entre sete
e dez anos, caracterizado pelo inicio e desenvolvimento do pensamento légico.
Durante os jogos, Piaget (1977) pode observar uma necessidade de entendimento
mutuo sobre as regras. A crianga percebe que as regras precisam ser unificadas e
compreendidas para que 0 jogo possa ser executado. Com isso, surge a
necessidade de observar o seu adversario e, como as regras foram construidas e
como estdo sendo aplicadas. H4 um novo posicionamento da acéo afetiva do jogo,
que, antes, no primeiro estagio, era motor; no segundo era egocéntrica e agora,

neste novo estagio, o ato afetivo do jogo € social:

uma partida de bolinhas sera formada por atos equivalentes aquilo que
constitui uma discussdo: uma avaliagdo reciproca das faculdades
existentes que chega, gracas a observancia das regras comuns, a uma
conclusao reconhecida por todos (PIAGET, 1977, p. 47).
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Neste periodo, as regras precisam ser fixas e comuns a todos o0s
participantes. O objetivo ndo € apenas ganhar, mas socializar as regras do jogo.
“Trata-se, agora, ndo sO de disputar com o0s companheiros, mas ainda e,
principalmente, de regulamentar a partida através de um conjunto sistematico de leis
gue asseguram a mais completa reciprocidade nos meios empregados” (PIAGET,
1977, p. 39). Entretanto, nesta fase, eles ainda ndo conseguem legislar sobre as
regras, ou seja, cada um possui um conjunto de regras que fazem parte da sua
opinido sobre a forma de jogar determinada partida, sendo necessario estabelecer
um novo entendimento antes da partida ou a observagédo de alguém que domine as

regras estabelecidas anteriormente (PIAGET, 1977);

d) Estagio de codificacdo das regras - As criangas, nesse estagio, com a faixa
etaria de onze a quatorze anos, aproximadamente, vao apresentar um interesse em
legislar, ou seja, em construir as regras. Os jogadores, por uma relacdo de
cooperacao, organizam previamente todas as situacfes que envolvam as possiveis
jogadas, discutindo duvidas, chegando as escolhas e decisbes e a sua
democratizacdo. Exigem um rigor durante a partida, por isso, todas as regras
deveriam ser conhecidas e aplicadas adequadamente. Piaget (1977, p. 37) enfatiza
gue os individuos “conhecem a fundo o codigo e até gostam das discussdes
juridicas, profundas ou relativas a simples procedimentos, que podem surgir por
ocasido das duvidas”. As regras serdo construidas a partir de uma relacdo de
cooperacao, na qual ha uma intencdo de ser justo atrelado ao principio da justica. O
respeito mutuo e o raciocinio légico e reflexivo proporcionardo a construcdo de
regras democraticas. Piaget (1977, p. 43), ao pensar na complexidade das regras
construida pelos participantes, faz uma critica as relacdes pedagogicas tradicionais

enfatizando que:

Essas regras, com suas sobreposicdes e suas excecgdes, sdo, sem duvida,
tdo complexas quanto as regras da ortografia corrente. A esse respeito,
sentimos um certo vexame ao comprovar a dificuldade com que a
pedagogia classica luta para fazer penetrar a ortografia e cabecas que
assimilam com tanta facilidade o contelldo mnem®nico inerente o jogo da
bolinhas: € que a memoria depende da atividade e uma verdadeira
atividade supde o interesse.

J4 aos estdgios que envolvem a consciéncia das regras, Piaget (1977)
investiga a construgdo da consciéncia da crianca sobre as regras do jogo e 0s
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sentimentos que afloram durante este processo, além de observar como a ela
interpreta essas regras. Com base nas suas observacOes, ele percebeu que a
consciéncia da regra do jogo esta relacionada a obediéncia, portanto, uma moral.
Esta consciéncia foi dividida nos seguintes estagios continuos, que demonstram
como a consciéncia da regra na vida moral da crianca se desenvolve: regras
motoras, pratica do jogo e consciéncia da regra.

Durante a fase das regras motoras, o bebé& néo percebe uma regra do adulto
por um sistema de coercao ou respeito unilateral. “Sabe que ha coisas permitidas e
coisas proibidas” (PIAGET, 1977, p. 46). FREITAG (1991, p. 26) embasada nos
estudos piagetianos amplia esta afirmacédo clarificando que “A crianca desconhece
de todo a existéncia de normas sociais, de principios do bem e do mal, da mentira e
da verdade, do justo e do injusto”.

A crianca esta envolta pelo egocentrismo primitivo, fase na qual os seus
rituais e brincadeiras sdo desenvolvidos para a conquista de um prazer provocado
pelo movimento, pela interacdo com objeto que esta ao seu alcance e que foi

disponibilizado por um adulto.

Mas para saber a que consciéncia da regra corresponde esses esquemas
individuais, convém lembrar que, desde a mais tenra idade, tudo exerce
pressdo sobre a crianga para lhe impor a nocdo de regularidade. [...] Por
outro lado, em unido completa (e indissolivel para a crianca) com as
regularidades exteriores, os pais impdem ao bebé um certo nimero de
obrigacdes morais, fonte de outras regularidades: refeicdo, sono, asseio,
etc. Portanto, a crianca estd mergulhada desde os primeiros meses numa
atmosfera de regras, e torna-se, desde entdo, extremamente dificil discernir
0 que vem dela prépria nos rituais que respeita, e o que resulta da presséo
das coisas ou da imposi¢éo do circulo social (PIAGET, 1977, p. 45).

A crianca imersa neste mundo das regras imita ou repete uma regra, mas sem
que haja uma consciéncia da obrigatoriedade, que € uma construcdo de operacdo
social.

O estagio da pratica do jogo serd marcado pela imitacdo das regras externas
e pela linguagem. A crian¢ca ndo consegue mudar uma regra, ela vé e sente a regra
como algo imutavel. A crianca vé que a regra foi inventada por um adulto que ela
admira ou teme, entdo ela segue a regra. Esta autoridade exerce um poder unilateral
sobre a crianca. Ha um respeito mistico pela regra construida pelo adulto que,
normalmente, sdo o0s pais. A ordem € inquestionavel e é obrigatério o seu

cumprimento. Nasce o sentimento de dever atrelado ao respeito pelas regras. Este



64

tipo de sentimento desenvolve a moral heterbnoma através do respeito unilateral. “A
primeira moral da crianca é a da obediéncia, e o primeiro critério do bem é durante
muito tempo, para os pequenos, a vontade dos pais” (PIAGET, 1977, p. 39) e
complementa: “a cooperacao entre iguais nao sO vai mudar pouco a pouco a atitude
pratica da crianga, mas, ainda, fato essencial, vai fazer desaparecer essa mistica da
autoridade” (PIAGET, 1977, p. 54).

Nesta mesma direcdo os estudos de Freitag (1991, p. 26) explica que, na

heteronomia, a crianca:

Aceita a validade das regras como se fossem leis externas, impostas pela
natureza ou por um ser sobrenatural (Deus, pai, alguma autoridade). O
certo e o errado, 0 justo e o injusto parecem inscritos nas normas e regras
vigentes. Agir certo e ser justo significa respeitar a risca as normas
vigentes, as proibicdes e ordens dadas pelos adultos

Percebe-se que se a regra for imposta por um adulto, por um respeito
unilateral, ela sera imutavel. No entanto, se a regra for criada para um jogo entre
criangas da mesma faixa etéria, havera uma relacdo de cooperacgéo, pois nasce da
relacdo entre iguais, ndo havera um comprometimento em obedecer as regras. Cada
um brinca sem respeitar as regras estipuladas anteriormente. Eles brincam em
busca de uma alegria.

Assim, nasce a moral atrelada a consciéncia de uma regra. Piaget (1977, p.
53) afirma que: “é preciso distinguir, em todos os dominios, dois tipos de relacdes
sociais: a coagcao e a cooperacdo, a primeira implicando um elemento de respeito
unilateral, de autoridade, de prestigio, a segunda uma simples troca entre individuos
iguais.”

Tal fato pode ser observado pela relagcdo de coagao presente mesmo em um
jogo que envolva criangas entre idades diferentes. Mesmo a outra crianca ndo sendo
um adulto, a crianca menor revelard& um respeito unilateral por ela e,
consequentemente, uma relacdo de coacgdo, pois a crianga imitard os mais velhos na
pratica da regra. Isto porque a crianca, em suas relacées com o adulto, esta sempre
em uma relacdo de coacdo, entdo ela transfere esta relagcdo para as criancas
maiores.

Piaget esclarece (1998 apud DE LA TAILLE, 2001, p. 93) que:
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Na auséncia de qualquer relacdo de respeito unilateral, a crian¢ca, mesmo
de 3 ou 4 anos, em presenca somente de seus semelhantes, chegara a
constituir uma moral e, esta sera adaptada a essa nossa sociedade adulta?
[...] A verdade aparece estar entre os dois e consiste em nado negligenciar
nem o respeito mdtuo nem o respeito unilateral, os dois fontes essenciais
da vida moral infantil.

No estagio da consciéncia da regra, a crianca vivenciara, a partir dos dez
anos, uma nova etapa de consciéncia da regra: o respeito mutuo. “A heteronomia
sucede a autonomia” (PIAGET, 1977, p. 56), isto porque a regra do jogo deixa de ser
percebida como algo imposto por alguém que causa uma relacdo de coacdo. A
criangca comeca a criar as regras e vai se tornando livre mediante ao poder coercitivo
das regras de um adulto. As regras poderdo e deverdo ser modificadas e
construidas de forma minuciosa pelo grupo coletivamente, visando torna-las a mais
democratica e politica possivel (PIAGET, 1977).

Esta evolucdo da consciéncia da regra pode ser entendida como um processo
do pensamento logico. A mudanca da regra do jogo € uma decisdo do grupo. Ha
liberdade para agir, uma vez que elas podem e devem ser modificadas. A percepcao
da regra como sagrada e como uma verdade absoluta, inquebravel, presente no
estagio anterior, € substituida pela necessidade de criar regras por sentimentos
morais de cooperacdo, como: a solidariedade, a reciprocidade, a justica etc. Este
momento € o auge da descentrac¢do. O sujeito sai de si para colocar-se no lugar do
outro e organiza as regras do jogo como se construisse leis, tem que haver uma
imparcialidade na construcdo das mesmas. Em suma, a crianca passa a ser a
legisladora das regras (PIAGET, 1977).

Nessa perspectiva Freitag (1991, p.27) afirma que:

Somente quando a crianca/adolescente se liberta dessa heteronomia,
reconhecendo na regra social existente o resultado de uma decisédo grupal
ou de contrato), cuja validade pode ser questionada e restabelecida sob
novos patamares, desde que baseada na aprovacdo do grupo, a crianca
teria atingindo um estagio da consciéncia que Piaget denomina de
‘autonomia moral’. Trata-se do estagio que, combinado ao pensamento
hipotético-dedutivo, permite o desprendimento da consciéncia moral dos
valores sociais vigentes, permitindo a reinvencdo do mundo (social e
material) desde que respeitadas certas regras formais.

Nesse processo de desenvolvimento humano, sai de cena a heteronomia e é
construida a autonomia baseada no respeito mutuo, entrelacada a relacdo de

cooperacao. Piaget (1977, p. 61) clarifica que:
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Esse Ultimo ponto nos conduz a um segundo indicio de unido da autonomia
com o verdadeiro respeito a lei. Modificando as regras, isto €, tornando-se
legisladora e soberana nessa democracia que sucede, por volta dos dez,
onze anos, a gerontocracia anterior, acrianca toma consciéncia da razéo de
ser das leis. A regra torna-se para ela, condicdo necessaria do
entendimento.

A construcdo das regras € um ponto crucial no que se refere a afetividade,

pois possibilitard a evolugdo de um estagio heterbnomo para um autbnomo:

Para a afetividade, o mesmo sistema de coordenacdes sociais e individuais,
produz uma moral de cooperacao e de autonomia pessoal, em oposi¢cdo a
moral intuitiva de heteronomia caracteristica das criangas. Ora, este novo
sistema de valores representa no campo afetivo, o equivalente da logica
para a inteligéncia. Os instrumentos mentais que vao permitir esta dupla
coordenacdo, légica e moral, sdo constituidos pela operagdo, no tocante a
inteligéncia, e pela vontade, no plano afetivo (PIAGET, 2006, p. 42-43).

Com isso, 0 aspecto afetivo da cooperacédo, entrelacado ao respeito muatuo,
provocara o0 surgimento dos sentimentos morais, como: honestidade, justica,
igualdade, solidariedade e companheirismo. Esses sentimentos serdo responsaveis
por uma mudanca na postura diante do outro. H& um laco afetivo significativo
construido nessa relacdo: o sentimento de justica e o respeito mutuo. Por exemplo,
um aluno durante uma partida de jogo de bolas de gude, ndo se sentird bem se
trapacear, esta acdo serd abolida ndo porque € proibido enganar, mas porque
nasceu um sentimento moral provocado pelo respeito matuo. Para se conquistar a
autonomia, Piaget (2006, p. 55) afirma que “é essencialmente a pratica da
cooperacao entre as criancas e do respeito mutuo que desenvolve os sentimentos
de justica”.

No que tange a educagdo, o0 pensamento autbnomo estd atrelado as
mediacdes desenvolvidas entre o sujeito, o objeto e o professor. Se as atividades
oferecerem uma interacao direta com aquilo que se deseja conhecer, a autonomia
sera uma conquista possivel. Entretanto, se esta relacdo pedagogica for construida
pela assimilacdo passiva do individuo, a autonomia do pensamento estara
comprometida, produzindo a heteronomia.

Outro ponto interessante a ser problematizado é o momento em que o
egocentrismo se finda e a crianca “se liberta do seu ponto de vista imediato para
‘agrupar’ as relagbes; o espirito atinge um estado de coeréncia e de néo-

contradicdo, paralelo a cooperacdo no plano social” (PIAGET, 2006, p. 52). Este
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movimento permitira o florescer da reciprocidade, momento no qual pontos de vistas
sdo coordenados por um processo de cooperacado, de reconhecimento do pensar do
outro e do refletir sobre este pensar. Ou seja, € 0 momento em que a crianca, por
uma acdo do pensamento, sai de si por uma organizacdo légica para encontrar o
pensamento do outro, volta para dentro de si, internaliza este pensamento e se
posiciona, isto é a reflexdo. Este movimento s6 podera ser construido se houver um
respeito matuo ancorado nas relacdes de cooperacéo.
Assim, a educacado para a liberdade, segundo Piaget (1982, p. 153) sO se
constitui por uma relacéo de cooperacao e de autonomia. Em suas palavras:
A cooperagcdo é o conjunto das interagdes entre individuos iguais (por
oposicdo as interacdes entre superiores e inferiores) e diferenciados (em

contraposicdo ao conformismo compulsoério). [...] A cooperagcdo supde,
entao a autonomia dos individuos.

Nesse sentido, os estudos de Parrat-Dayan e Tryphon (1998, p. 8) afirmam
gue “Se o0 objetivo da educacéao € formar seres autbnomos, entdo o ensino baseado
na transmissao oral e na autoridade deve ser abolido.” A autonomia € uma conquista
gue s6 podera ser alcancada com uma relacédo pedagogica desafiadora.

Ferndndez (1994, p. 74) completa a ideia de autonomia de Piaget externando
gue o0 ensinante precisa aprender a desenvolver em si 0 ser pensante que promove
pela mediacéo e interacao a liberdade de pensamento e, consequentemente, exclui
o enclausuramento da inteligéncia. E neste ponto conceitual da educacdo para a
liberdade do pensamento que se encontram as ideias de Piaget e Fernandez,
entrelacando o conceito de autonomia moral e de sujeito autor. O conceito sujeito
autor de Fernandez (2001a) estad atrelado ao sujeito do pensamento na teoria
piagetiana. Ambos visam a construcdo da autonomia, ou seja, a constru¢cdo do
pensamento, da autoria do pensamento. “A autoria de pensamento € a condi¢cdo da
autoria da pessoa e, por sua vez, a autonomia favorece a autoria de pensar. A
medida que alguém se torna autor, poderd conseguir o0 minimo de autonomia”
(FERNANDEZ, 2001b, p. 91).

O conceito sujeito autor nasce apoiado nas ideias e nos estudos
psicopedagodgicos de Alicia Fernandez. A autora explica que esta nova area da
ciéncia surgiu atrelada a necessidade de postular um novo conceito de sujeito, um
sujeito préprio da Psicopedagogia. Fernandez (2001a) historiciza que o século XX foi

marcado pela abordagem interacionista de Piaget (1972), que constituiu 0 sujeito
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epistétmico e a abordagem psicanalitica iniciada por Freud (1979, 1980), que
concebeu o termo sujeito desejante. Fundamentada e alicercada a estas duas
teorias, piagetiana e freudiana, constitui-se o sujeito da Psicopedagogia nomeado
sujeito autor, também conhecido por sujeito ensinante-aprendente. A construcdo do
termo sujeito autor refere-se ao posicionamento ativo e reflexivo que o individuo

adota diante do conhecimento. Assim, Fernandez (1994, p.73) explicita que:

Aprendente somos cada um de nds, adulto ou crianca, frente a um outro
como ensinante. Ensinante somos cada um de nds, adulto ou crianca,
frente a um outro como aprendente. Sao figuras que podem coincidir com
os lugares de professor e aluno, mas que na aprendizagem sadia alternam-
se, superpdem-se ou movem-se.

Um sujeito constitui-se como autor (processo que é um continuo, nunca
acabado e iniciado inclusive antes do nascimento) a partir da mobilidade
entre seus posicionamentos ensinantes e aprendentes (FERNANDEZ,
20014, p. 60).

Logo, o sujeito ensinante-aprendente ou sujeito autor € aquele que se coloca
diante do conhecimento por meio de uma postura matua e continua de ensinagem e
aprendizagem, ou seja, a0 mesmo tempo em que ele ensina, aprende e vice-versa.

O sujeito s6 podera ser considerado autor quando a sua aprendizagem afetar
0 outro, ou seja, quando, por exemplo, o adulto for afetado pelo sujeito ensinante da
crianga, produzindo uma mudanga entre os envolvidos no processo. “A crianca
reconhece sua prépria autoria de pensamento (sua poténcia pensante) a partir da
experiéncia de diferenciacdo como o outro, o que |he prové a vivéncia de que pode
guardar ou até esconder seu pensamento” (FERNANDEZ, 2001a, p. 58). Assim, a
autoria do pensamento supde uma diferenciacdo do eu e do outro apresentando
uma agressividade saudavel frente aquilo que se deseja conhecer, porém ha uma
necessidade latente de, “conectar-se com 0 que ja conhece e autorizar-se a
‘mostrar’, a fazer visivel aquilo que conhece. Além disso, 0 pensar é sempre um
apelo ao outro, uma confrontacdo com o pensamento do outro” (FERNANDEZ,
2001a, p. 59).

Fernandez (200l1a, p. 90) define autoria como “o processo e o0 ato de
producdo de sentidos e de reconhecimento de si mesmo como protagonista ou
participante de tal producdo”. E se faz necessario reconhecer a capacidade
pensante do docente e do aluno, mesmo quando permanecem em siléncio. E este
posicionamento de autoria do pensamento adotada frente ao conhecimento que vai

possibilitar a constru¢do do sujeito autor. Fernadndez (2001a, p. 166) clarifica que “O
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verdadeiro poder de autonomia € dado pelo pensamento” e complementa afirmando

que:

A autonomia de pensamento, possivel e necesséaria para que um ser
humano tome contato com a condicdo humana mais apreciada, que é a
liberdade, constitui objeto desta psicopedagogia clinica. [...] O objeto da
psicopedagogia nao é, entdo, no meu ponto de vista, o conteldo ensinado
ou o conteldo aprendido ou ndo-aprendido; sdo o0s posicionamentos
ensinantes e aprendentes, e a intersecgdo problematica (nunca harmdnica),
mas necessaria, entre o conhecer e o saber (FERNANDEZ, 2001a, p. 146-
155).

Dessa forma, Fernandez (2001a, p. 59) externa que “necessitamos relatar a
nés mesmos” aquilo que aprendemos. A partir deste posicionamento cientifico, essa
autora explica que o ato de escrever é uma atitude que nos ajuda a pensar. A escrita
ndo € o mesmo que o registro. O registro se assemelha a copia, a acdo passiva
sobre o0 objeto que se deseja conhecer. O ato de escrever perpassa pela autoria, por
autorizar-se a mostrar. Ao escrever 0 sujeito se torna visivel, assim como o seu
pensamento, promovendo um encontro dialdgico entre ensinante e aprendente. O
ato de escrever exige autoria de pensamento. O ato de escrever possibilita a
constituicdo do sujeito autor (FERNANDEZ, 2001a).

O conceito sujeito autor compreende 0s dois personagens centrais do
processo ensino-aprendizagem na escola: o professor e 0 aluno. Ambos devem
assumir uma postura de autoria do pensamento, e ndo uma postura de reproducéo
do conhecimento ou pensamento acritico. Nessa perspectiva € importante
compreender que, a relacdo entre o ensino e a aprendizagem envolve uma funcéo
positiva da ignorancia, expressao clarificada por Pain (1992) ao afirmar que ela
representa uma angustia que desperta o desejo de conhecer o desconhecimento,
estimulando o poder de criacdo do ser cognoscente. “O desejar é o terreno onde se
nutre a aprendizagem” (FERNANDEZ, 20014, p. 52).

O termo desejo aparece na obra de Fernandez (2001a) em razao de o aporte
tedrico da Psicopedagogia se apoiar na constituicdo do sujeito desejante da
Psicanalise. Fernandez (2001a, p. 21) explica a relevancia do desejo para a

imbricacéo do processo de ensinagem e aprendizagem:

A ‘fabrica’ dos pensamentos ndo se situa nem dentro nem fora da pessoa;
localiza-se ‘entre’. A atividade do pensar é fascinante e nasce na
intersubjetividade, promovida pelo desejo de fazer proprio o que é alheio,
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mas também é nutrida pela necessidade de nos entender e de que nos
entendam.

O pensar alimenta-se do desejo de nos diferenciarmos 0 maximo possivel do
outro, mas, por sua vez, de que esse outro nos aceite como seu semelhante.
Entre o verbo ensinar e o verbo aprender situam-se diversas operacdes,
muitas delas opostas entre si; Transmissdo — Heranca — Reproducdo —
Transformacdo — Construcdo — Mudanca — Repeticdo — Novidade -
Permanéncia — Mutacao.

No que tange ao conceito Psicopedagodgico “entre”, Fernandez (2001a, p.56)

explica que o sujeito aprendente esté situado:

Entre a responsabilidade que o conhecer exige e a energia desejante que
surge do desconhecer insistente.

Entre a certeza e a duvida.

Entre o brincar e o trabalhar.

Entre o sujeito desejante e o cognoscente.

Entre ser sujeito do desejo do outro e ser autor de sua propria hist6ria.
Entre a alegria e a tristeza.

Entre os limites e a transgressao.

O ‘entre’ que se constréi entre o sujeito aprendente do aprendente e o
sujeito ensinante do ensinante € um espaco de producao de diferencas.

E € nesse espaco “entre” em que se situa acdo docente. “O professor ndo e
transmissor de informagdes, mas um favorecedor da construgdo de conhecimentos
nos espacos “entre”, o qual se cria entre ele e seu aluno” (FERNANDEZ, 2001a, p.
99). Para tal acdo, o professor precisa estar apaixonado pelo que esta ensinando,
assim “podera pensar enquanto ensina. Pensar no que ensina, em si mesmo como
ensinante e nos alunos como aprendentes” (FERNANDEZ, 2001a, p.100).

Vale ressaltar que o termo ensinante ndo é sinbnimo de professor e nem o
termo aprendente se refere ao aluno. Compete aos educadores redescobrir 0 prazer
em aprender-ensinar, muitas vezes perdido e esquecido no contexto escolar.

Ferndndez (2001a) explica que esta mudanca de posicionamento subjetivo
exige do docente a escolha e, consequentemente, a tomada de dois caminhos
complementares: primeiro é preciso reconhecer-se como aprendente, ou seja,
recuperar frente a si mesmo o prazer de aprender, e depois, modificar a modalidade
de ensino e diante dos seus alunos, adotando uma postura ensinante-aprendente
capaz de reconhecer a capacidade de aprendizagem e a capacidade de construgéo
de pensamento dos alunos ensinante-aprendente. “O sujeito aprendente articula o

sujeito desejante com o sujeito cognoscente, fazendo-se corpo em um organismo
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individual e fazendo-se corpo-instituinte em um organismo-sistema social instituido”
(FERNANDEZ, 20014, p. 59).

Com base nessa visdo, percebe-se a intrinseca relacdo entre professor e
aluno por intermédio de um terceiro objeto: o conhecimento. Esta relacdo é
permeada pelos vinculos. O vinculo ocupa o espaco das relacBes interpessoais
entre o ensinante e aprendente; a familia e a escola; a escola e a sociedade.

Fernandez (1994, p. 72-73) clarifica o conceito e os tipos de vinculos
observados em seus estudos a partir das situagcbes de aprendizagens e suas
significacbes inconscientes do ato de aprender possuem uma fonte somética
atrelada as atividades organicas como o olhar e o alimentar-se. Além disso, afirma
que os vinculos estdo presentes nas relacdes humanas como pai-filho; professor-
aluno; aluno-aluno, entre outros.

A autora compreende o conceito olhar como um ato de busca, e ndo de

passividade ou de reproducdo. Fernandez (1994, p. 72-73) explica:

Utilizo um modelo de andlise das situacBes de aprendizagem que delimita
os diferentes vinculos ensinante-aprendente, partindo de imaginar o
aprendente como alguém que ‘olha-conhece’. Assim, encontro uma linha
em que num extremo estdo o exibir e 0 esconder; no centro situam-se o
mostrar e o guardar; e, no outro extremo, marcando a patologia, junto ao
exibir do ensinante, encontro o evitar o olhar do aprendente, e junto ao
esconder do ensinante o espiar do aprendente. SO frente ao mostrar-
guardar do ensinante instala-se um espaco que permite aprender-olhar.

Diante desse entendimento, os vinculos podem ser classificados em:

— perverso: no qual o ensinante exibe-se expulsando e vomitando o
conhecimento e o0 aprendente apresenta uma inibicdo ao pensamento, evitando-o e
optando pela reproducao da informacao exposta pelo professor;

— neurdtico: no qual o ensinante oculta o conhecimento e o aprendente espia,
0 que pode gerar um problema de aprendizagem;

— psicotico: nesse nivel, o ensinante desmente o conhecimento do aprendente
e este, consequentemente, pode delirar, criando uma nova realidade ou anular a sua
capacidade de pensar; e

— sadio: em que o ensinante demonstra prazer pelo ato de ensinar e, no
contexto escolar, mostra-guarda, reconhece que ndo conhece tudo e esta disponivel
a aprender junto com o aprendente e este, além de se apropriar do conhecimento,
percebe que também pode ensinar (FERNANDEZ, 1994).
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Para melhor compreensdo dessa classificacdo se faz necessaria a
apresentacao da etimologia da palavra vinculo, que vem do latim vinculu e significa
laco moral e afetivo, e é inerente a natureza humana. O vinculo no ambiente escolar
torna-se imprescindivel porque ele da sentido e significado para o conhecimento. Os
vinculos podem ser positivos ou negativos. O que vai determinar € a forma como os
sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem se colocam diante do
conhecimento: de forma ativa ou passiva?

A adaptacdo ativa do individuo propiciara a formacdo de uma consciéncia
critica e criativa, na qual o ser cognoscente sera capaz de reconhecer a importancia
das suas escolhas e das suas a¢des possiveis para transformar a realidade. O ponto
crucial € a constru¢do do conhecimento por um processo de autoria do pensamento
que utilize a reflexdo como uma ferramenta de interferéncia e transformacéo no meio
que esta inserido, praticando a sua autonomia no cotidiano. Fernandez (2001a, p.
61) exemplifica esta situagdo: “O aluno constroi (transforma) os conhecimentos que
incorpora (de que se apropria), mas, por sua vez, transforma a situacao educativa e
o professor e/ou seus companheiros para poder apropriar-se de seu ‘sujeito autor’.
Porém quando os vinculos sdo estruturados sob o aporte da passividade e da
negacdo da construcdo do conhecimento, a enfermidade surgira como
consequéncia. A submissdo e a aceitacdo da realidade construida pelos outros o
levara a uma nao-aprendizagem, ou seja, a uma nao-autoria do pensamento.

Os aspectos negativos do vinculo, muitas vezes, estdo enraizados na
constituicdo do medo, na manipulacdo e nos castigos. O fortalecimento das atitudes
permeadas pela apoderamento do medo como um instrumento docente impede a

comunicacao e a aprendizagem.

Se o ensinante, em lugar de mostrar o conhecimento obscurece-o, através
do ndo-dito, o esconde, retirando-o da vista do aprendente, ou o cobre,
substituindo-o por outro objeto, o aprendente precisara significar seu olhar
como um espiar, enclausurando assim seu aprender (problema de
aprendizagem-sintoma). SO se o0 ensinante ‘mostra e guarda’ o aprendente
podera conectar-se com o desejo de conhecer, elegendo e selecionando de
acordo com sua histdria aqueles conhecimentos que poderiam articular-se
com seu saber (FERNANDEZ, 2001a, p. 61).

Para esta mesma autora (1994) os professores, durante a sua formagao
escolar, vivenciaram momentos de inibicdes cognitivas, o0 que gerou um silenciar por

anos de aprendizagem. Entretanto, quando estes se tornam professores,
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reproduzem a instituicdo escolar da qual fizeram parte, ou seja, transformam-se em
exibicionistas do conhecimento. A autora explica esta afirmacdo com base nas suas
pesquisas, relatando que o professor, muitas vezes, posiciona-se como luz do
conhecimento e que o ato de ensinar pode ser visto como um vomitar informacoes-
conhecimentos. “Esta pessoa ndo é o0 conhecimento, mas coloca-se como se 0
fosse” (FERNANDEZ, 1994, p. 161). O professor nega o seu direito de ser
guestionador e produtor do conhecimento para apenas se tornar um transmissor de
informacdes, ou seja, ele nega a sua prOpria autoria. Esta atitude docente de
incorporar-transmitir conhecimentos impde que “Do conhecimento sO6 poderas
aproximar-te se consentires em que so o repetirds. Deveras ‘engoli-lo’ e ‘vomita-lo’.
Proibido transforma-lo. Proibido criar. Proibido ser autdbnomo. Proibido pensar.
Proibido aprender” (FERNANDEZ, 1994, p.82). E a legitimac&o da heteronomia.

E preciso se indignar e ter agressividade para modificar este cenario doloroso,
tecendo viés entre a teoria, a pratica e o discurso Fernandez (2001a, p. 99-100)

expde que o professor precisa compreender que o aluno:

Quando aprende necessita ‘dispersar-se’, ‘desatender’ o conte(do, a
informacdo ensinada, para atender as significacbes de sua propria
dramética que os conteldos ensinados provocardo. Porque esta é a funcéo
dos conteldos (informag@es) ensinados: convocar outros, tentar ao saber,
despertar conhecimentos adormecidos, apelar ao pré-consciente de seus
alunos. Entdo, quando um aluno diz algo que pareca ‘descolado’, o
professor devera partir do fato de que alguma relagdo tera aquilo que o
aluno estd dizendo com o que esta sendo discutido. Aqui, a arte do
professor é encontrar esse vinculo e propiciar um espaco para que o aluno
também o encontre.

No que se refere a relacéo teoria e pratica no saber e no fazer no docente,
Fernandez (1991) atribui a teoria a possibilidade de autoria. Compreende que a
teoria cumpre um papel vital na formagao académica e na formacdo continuada do
docente. A autora compara a teoria com a rede que protege o equilibrista. Ela afirma
que a teoria cumpre a mesma funcédo que a rede ocupa para um equilibrista. A rede
€ a possibilidade de ousadia para o equilibrista, sem que este coloque a sua vida em
risco. E o suporte que Ihe da impulso para novos voos e diferentes possibilidades de
voar. A criatividade e a capacidade de invencdo humana precisa de uma
sustentacdo que edifique e equilibre nossas praticas, nossas experiéncias, Nn0Ssos

fazeres.
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A teoria é essa rede que nos sustenta e que nos permite transitar por esse
fio tAo arriscado que € o caminho do nosso acionar concreto diario. Se dela
carecemos, ndo havera possibilidade de trabalhar com autoria, de inventar
novos recursos e descobrir qual meio utilizar em cada ocasido
(FERNANDEZ, 2001b, p. 56).

Esta rede, a teoria, provoca também a mudanca de trajeto e de trajetoria, uma
vez que privilegia a autoria, o pulsar de novas ideias, posturas e acdes pedagogicas,
Segundo Fernandez (1994), é preciso desorganizar antigas verdades e concepcdes
e mistura-las de tal forma que se entrelacem e gerem um jeito diferente de se fazer
autor do conhecimento: um jeito diferente de olhar, de ver, sentir, de falar, de pensar
0 eu, 0 outro e o mundo. No entanto, este movimento ciclico exige uma maturacéo
cognitiva e psicologica no nivel da consciéncia de si, da autoimagem para promover
a autoria no saber e no fazer docente. Ou seja, 0 sujeito precisa se reconhecer autor
em sua histéria de vida com o aporte da dimenséo bio-fisiologica, afetiva, cultural e
social. Reconhecer o espaco que ocupa na sociedade, implementando sua
cidadania e sua identidade no mundo em que atua. Aradjo (2000) complementa esta
ideia ao explicar que:

E evidente que esse sujeito ndo esta isolado no mundo e que nesse
processo se constitui — e é constituido — por meio das relagdes com o
mundo objetivo e subjetivo que vive. Essa consciéncia, que pode ser
definida como o dominio do sujeito sobre sua propria atividade fisica e

mental, supde, de acordo com Puig (1998a), que se acrescente ao simples
saber algo, ou saber fazer algo, um saber que se sabe.

Ancorado ao conceito de sujeito ensinante/aprendente ou sujeito autor, esta o
conceito de modalidade de aprendizagem-modalidade de ensino. Fernandez (2001a,
p. 21) afirma que a modalidade de aprendizagem “é como um idioma que cada um
utiliza para entender os outros e fazer-se entender por eles”. E complementa, “Cada
pessoa tem uma modalidade singular de aprendizagem que, tal como um idioma,
pode distinguir-se entre outros, mas ndo obriga todas as pessoas que o falam a
dizerem, nem a pensarem, as mesmas coisas” (FERNANDEZ, 2001a, p. 80). Dessa

forma:

Cada um de nés se relaciona com o outro como ensinante, consigo mesmo
como aprendente e com 0 conhecimento como um terceiro de um modo
singular. Analisando com cuidado o modo como uma pessoa relaciona-se
com o conhecimento, encontraremos algo que se repete e algo que muda
ao longo de toda a sua vida nas diferentes areas. Chamo modalidade de
aprendizagem e esse molde ou esquema de operar vai sendo utilizado nas

diferentes situacdes de aprendizagem. E um molde, mas um molde
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relacional. [...] Relacionar-se com qué? Com o objeto a conhecer, consigo
mesmo como autor e com o outro como ensinante (FERNANDEZ, 2001a,
p. 78).

A constituicdo da crianga como um sujeito autor depende das relagdes sociais
a qual a crianca esta inserida. Tanto no seio familiar quanto na escola, a crianca
precisa ter sido desenvolvida para o ato constante da busca pelo conhecimento, tem
que lhe ser dado o direito de conhecer. As instituicbes responsaveis pelo
desenvolvimento infantii devem outorgar um espaco saudavel, onde o ato de
conhecer seja um desafio prazeroso e possibilitador de novas descobertas. Em
suma, a dindmica da modalidade de aprendizagem “tem uma histéria que é
construida a partir do sujeito e do(s) grupo(s) familiar(es) e escolar(es) de acordo
com as experiéncias de aprendizagem e a como forma significadas por ele, seus
pais e seus professores” (FERNANDEZ, 2001a, p. 94).

Ao longo deste recurso de autoria, o sujeito vai construindo um molde mével
que vai se transformando cada vez em que o sujeito o utiliza. E uma acéo de
permanente reconstrucao e que vai incluindo as novas aprendizagens, que também
se transformam. E assim consecutivamente.

O que deve ser compreendido e analisado por aquele que educa é que “Quem
ensina mostra um ‘signo’ do que conhece. Quem aprende ‘agarra’ esse signo para
construir os proprios. O que 0 ensinante entrega hdo € 0 mesmo que o aprendente
toma” (FERNANDEZ, 2001a, p. 78) Assim, cada pessoa possui a sua modalidade

Unica de aprendizagem. Ela é singular.

Quando digo que a modalidade de aprendizagem sup8e um molde
relacional que cada sujeito utiliza para aprender, estou referindo-me a uma
organizagcdo do conjunto de aspectos (conscientes, inconscientes e pré-
conscientes) da ordem da significagdo, da légica, da simbolica, da
corporeidade e da estética. Tal organizacdo ocorre espontaneamente e, de
algum modo significa uma tentativa de liberacdo de energia, assim como
alguém que, depois de realizar um trabalho artesanal, deixa mais a mao as
ferramentas que costuma utilizar, mais disponiveis para o préximo trabalho.
E pode acontecer que, depois de varias obras realizadas, as ‘maos quase
ja vao sozinhas' buscar uma ferramenta depois da outra, como se
estivessem unidas sem estar (FERNANDEZ, 2001a, p. 79).

Assim, uma modalidade de aprendizagem é saudavel quando passa a
descobrir distincbes entre a obra e as ferramentas a serem utilizadas, provocando o
movimento de mudar, ou seja, de escolher entre ferramentas, ndo apenas entre as

ferramentas que estdo a méo, mas entre as que estao “guardadas”, que nao utiliza
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com frequéncia e que ndo estdo disponiveis. A autoria se constitui quando ousamos
buscar, encontrar e utilizar aquilo que ja vivenciamos, mas que ha muito tempo nao
empregamos. “A essas diferentes estruturas organizativas das ferramentas e das
significacbes (que também funciona como ferramentas) chamo modalidade de
aprendizagem” (FERNANDEZ, 2001a, p. 80).

Esse é um processo de alternancia na modalidade de aprendizagem entre
assimilacdo-acomodacao, entre objeto e sujeito, que possibilitam a aprendizagem

saudavel. Nessa organizacado da modalidade de aprendizagem, participam:

a) o0 modo como os ensinantes (principalmente os dos primeiros grupos
de pertencimento familiar e escolar) tenham conseguido reconhecer e
guerer a crianga como aprendente (ou seja, com capacidade de pensar) e
como ensinante;

b) a oferta de um espaco saudavel onde o perguntar seja valorizado e o
eleger seja possivel, ou a existéncia de um espaco perturbado onde, por
excesso ou caréncia nenhuma dessas duas atividades seja possivel;

c) as ‘experiéncias de vivéncia de satisfacdo’ em relacdo ao aprender e/
ou as experiéncias traumaticas em relacdo a si mesma;

d) o reconhecimento de si mesmo como autor;

e) o oferecimento ou o cerceamento de espacos, objetivos e subjetivos
onde o brincar/jogar seja possivel,

f) a facilitagdo ou a restricao de vinculos solidarios com outros sujeitos
da mesma idade;

g) 0 modo de circulagdo de conhecimento nos grupos de pertencimento:
familia, escola, contexto comunitario;

h)  um tipo de ‘relacdo com o saber’, o qual, por sua vez, constitui-se a
partir dos itens anteriores.

Fernandez (2001a, p. 101) afirma que a modalidade de aprendizagem

constitui-se em reciprocidade com a modalidade de ensino:

A partir da modalidade de aprendizagem, em cada pessoa vai construindo-
se uma modalidade de ensino, uma maneira de mostrar o que conhece e
um modo de considerar o outro como aprendente. [...] supe um modo de
organizacao entre uma série de elementos heterogéneos:

a) certo modelo relacional entre si mesmo como quem conhece, 0 outro
como quem pode conhecer e 0 objeto de conhecimento como objeto que
se constréi entre ambos;

b) um reconhecimento de si mesmo como autor;

¢) um tipo de ‘relacdo com o saber’;

d) a facilitacdo ou restricdo de vinculos solidarios com pares da mesma
faixa etaria;

e) experiéncia de vivéncia de satisfacdo ao ser continente, ou ao ter algo
para dar ao outro que possa ser bem-recebido.

Assim como a modalidade de aprendizagem, a modalidade de ensino se

constitui desde os primeiros momentos de vida do ser humano. Fernandez (2001a)
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apresenta diferenciagdbes nas modalidades de ensino: mostrar-guardar-esconder-
ocultar-exibir-desmentir. Estas diferenciacdes estdo relacionadas com o
posicionamento do sujeito entre as trés dimensfes do ato de construir o
conhecimento: quem ensina, quem aprende e o objeto de conhecimento.

Para Fernandez (2001a, p. 102), uma modalidade de ensino saudavel “articula
simultaneamente o mostrar e 0 guardar o que se conhece, sem a necessidade de
exibir(se) ou esconder(se) por inseguranca, temor, culpa ou vergonha”. Dessa forma,
a crianca, desde 0 seu nascimento, possui algo a ensinar ao adulto. Esta concepcéo
deve ser compreendida pelos educadores como um processo inerente a natureza
humana.

Ensinar ndo € apenas uma modalidade direcionada ao educador, e sim a
todos os sujeitos. O sujeito da aprendizagem também € o sujeito da ensinagem.
Cabe ao educador entender “Somente se 0 ensinante a0 mesmo tempo ‘mostra e
guarda’, o aprendente podera conectar-se com o desejo de conhecer, elegendo e
selecionando de acordo com sua histéria aqueles conhecimentos que poderéo
articular-se com seu saber” (FERNANDEZ, 2001a, p. 113). Assim, a modalidade de
aprendizagem esta imbricada a alterndncia assimilagdo-acomodagcdo e; a
modalidade de ensino, ao mostrar e guardar. O sujeito autor serd um questionador
do conhecimento: Quando? Por qué? Como?

Em seus estudos, Fernandez (1994) comprova que a modalidade de
aprendizagem desenvolve-se a partir da relagcdo corporal mae-bebé por intermédio
do alimento-nutriente. Esta € uma modalidade de aprendizagem que envolve o
desejo de despertar ao conhecimento e ao prazer de descobrir através da propria
experiéncia, via corpo, 0 eu e 0 outro. A aprendizagem passa pelo corpo. Dessa
forma, a aprendizagem € uma experiéncia de comunicacéo entre a mée e o bebé, é
uma experiéncia de autorias, em que o conhecimento-prazer € acomodado,
assimilado, reconstruido e, consequentemente, apreendido. Para ela, “a alimentacao
é ‘fonte somatica’ da modalidade de aprendizagem e das significacées inconsciente
do aprender” (FERNANDEZ, 1994, p. 75). Ela compara o ato de se alimentar com o
ato de aprender. Esta aproximagao perpassa pela analogia entre o processo
digestivo e 0 processo cognitivo.

O ato de alimentar-se comeca por um momento de agressividade no qual o
individuo precisa aprender por intermédio de um conflito positivo com o objeto a

desenvolver estruturas mentais que permitam a aprendizagem desde a succ¢ao até o
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ato de morder, triturar. Este ato também envolve a afetividade, no sentido em que o
sujeito é afetado pelo outro, como na fase inicial da vida, em que a mae é a
responsavel pela nutricao.

Fernandez (1994, p. 127) distingue a agressividade de agressdo. Para ela, a
agressividade estd na base biologica da constituicio humana. Ela provoca o
movimento de construcdo e de desconstrucdo do pensamento, do conhecimento,
caracterizando-se por ser essencial para a autoria e a criatividade. “Ser autor do
proprio pensamento exige um quantum de agressividade”. Constata-se que 0s
grandes autores escrevem obras a partir de situagdes vivenciais que 0s corroem por
dentro, que os colocam diante de sua indignacdo. A beleza da agressividade esta no
espirito de sobrevivéncia, de se manter vivo, assim como de manter viva a espécie
humana. A agressividade é o conflito positivo que desafia a capacidade criadora
humana. E, segundo Fernandez (2001a , p. 70), “uma ‘re-volta intima’ e, a partir
disso, possibilidade de reencontro com o outro. Acesso a nos”, ou seja, a

agressividade:

Forma parte do impulso de conhecer, de possuir o objeto do conhecimento,
de domina-lo. Pode estar a servico da autoria do pensamento. [...] Como
Freud, que nos ensinava que a agressividade forma parte de toda pulsao
(seja de vida ou de morte) considero-a um possibilitador de aprendizagem e
um indicador de satde (FERNANDEZ, 1994, p. 125-126).

E urgente perceber que um ato agressivo do ser cognoscente é “um grito
desesperado e denunciante de uma situacdo” (FERNANDEZ, 1994, p. 124). Além
disso, a autora alerta que € preciso romper com a verdade postulada por algumas

pedagogias como as que promovem:

A auséncia de limites e de espontaneismo; terapias sistémicas ou
reeducativas, que consideram o equilibrio estatico de um sistema ou de um
individuo como o ideal normativo; pedagogias da obediéncia ou do castigo
que, tentando reprimir a agressividade, promovem a agresséo e anulam a
aprendizagem; e, por fim, teorias idealistas que, como uma pretenséo
honesta, promovem a resignacdo como resposta, relacionando, por
exemplo, maior caréncia com maior agressividade, sem especificar o tipo de
caréncia ou de agressividade do qual falam.

Neste sentido pensar sobre a agressao implica toma-la como uma patologia
da agressividade, pois gera a destruicdo do pensamento, assim como uma profunda

dificuldade de pensar, compreender e aprender. Uma agresséo pode até envolver a
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inteligéncia, mas nao faz uso da razdo. Um sujeito que € inteligente pode nao ser
racional. Um bom exemplo sobre isso € a engenhosidade de alguns criminosos ao
arquitetar seus planos, ha inteligéncia durante este processo, mas nao ha razao.

A fome representa o desejo de aprender e que, inicialmente, sera oferecido
pelo outro. Entretanto, para que haja assimilacdo, é preciso uma postura ativa
voltada para a transformacao por intermédio de um juizo critico e a capacidade de
expulsar o que € desnecessario e massificador, ocorrendo 0 processo de
aprendizagem. E preciso aprender o prazer de mastigar, para desfrutar e digerir
melhor os alimentos. “O trabalho de apropriagcdo do objeto de conhecimento, como
todo trabalho criativo, requer, pois, um certo grau de agressividade, assim como a
alimentacdo necessita da mastigacdo” (FERNANDEZ, 1994, p. 126). O uso da
mastigacao representa o desejo latente de autonomia e de autoria, uma vez que
significa um poder de transformacéo do alimento, incorporando-o a sua constituicdo
e a sua relagdo com o meio, “usar 0os dentes para mastigar-questionar-criticar
desnudar as opinides dos outros!” Em suma, € a superacdo de uma fase da
aprendizagem (FERNANDEZ, 1994, p. 92).

Com o processo de construcdo do conhecimento, é necessario esmiuca-lo,
tecé-lo no cotidiano, a partir das vivéncias pessoais e suas significacoes,
transformando, por um ato autbnomo, o pensar, o alimentar-se. Assim, “O corpo,
transversalizado pela inteligéncia e o desejo, alimenta-se e aprende, passando a
representar o cenario onde se mostrara a histéria do alimentar-se, do aprender e do
ensinar do sujeito” (FERNANDEZ, 1994, p. 68).

E fundamental que o ensinante demonstre o seu prazer em ensinar aquele
determinado conhecimento por sua relevancia, singularidade e aproximacado com a
vivéncia do ser cognoscente, causando, no aprendente, um desejo de conhecer.
Este processo deve ser visto como um ciclo em que 0 ensinante ao sentir prazer,
estimula o aprendente, e este, ao demonstrar interesse e desejo em aprender,
aumenta o prazer do ensinante em ensinar.

O ideal é que o professor crie um ambiente de aprendizagem acolhedor,
aconchegante e desafiador em que o aluno possa vivenciar vinculos sadios e
praticar relagbes de troca de aprendizagens cognitivas e afetivas diariamente. A
partir do vinculo estruturado, percebe-se que a relacdo de confianca permite uma
exposicdo dos sentimentos, 0 que permite ao professor conhecer a realidade

situacional e a aproximacgdo afetiva embasada nos conceitos de cooperacao e
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confianca muatua. A criatividade do ensinante poderd direcionar a agressividade
natural do aprendente em situacdes do processo de ensinar e de aprender que
desenvolva a sua potencialidade de criacdo e de transformacéo de si, do outro e do
meio.

Nesse sentido, Ferndndez (1991, p. 52) compreende que a constru¢do do
conhecimento exige uma relacéo interpessoal, “0 conhecimento € o conhecimento
do outro, porque o0 outro possui, mas também porque € preciso conhecer o outro,
quer dizer, p6-lo no lugar do professor [...] e conhecé-lo como tal [...] através de
outros niveis de elaboracdo (organico, corporal, intelectual e semidtico ou
desejante)”. Assim, a aprendizagem significativa é o resultado desta mediacéo entre
0 sujeito, o0 objeto e mundo objetivo e subjetivo.

No dicionario de Pedagogia, o termo aprendizagem significa “o0 periodo
durante o qual uma pessoa aprende um novo saber para si e o processo pelo qual
este novo saber se adquire” (ARENILLA et al., 2000, p. 23). Pain (1992, p. 29)

clarifica este conceito, explicando que:

A origem de toda aprendizagem esta nos esquemas de acao desdobrados
mediante o corpo. Para a leitura e integracdo da experiéncia é fundamental
a integridade anatémica e de funcionamento dos 6érgdos diretamente
comprometidos com a manipulacao do entorno, bem como dos dispositivos
gue garantem sua coordenagao no sistema nervoso central.

Fernandez (1991, p. 48), apoiada nos pressupostos tedricos piagetianos e
freudianos, concorda com o estudos de Pain (1992), compreendendo que “a
aprendizagem € um processo cuja matriz é vincular e ludica, e sua raiz corporal; seu
desdobramento criativo pde-se em jogo através de articulagdo inteligéncia-desejo e
do equilibrio assimilagdo-acomodagéo”.

A mesma autora percebe que o inicio da aprendizagem se da pelo corpo, pelo
movimento, pelo conhecimento de si, do outro, do mundo. O conhecimento humano
deixa marcas no corpo, de tal forma que este evolui, se propaga e evade 0 espaco
do “eu” e toca no espaco do “outro”. Para haver aprendizagem, é preciso haver um
corpo, um organismo desejante (FERNANDEZ, 1991, p. 57). Entretanto, o
movimento oposto pode ocorrer, e 0 corpo enunciar uma enfermidade do conhecer,
um aprisionamento da inteligéncia. Segundo Fernandez (2001a, p. 26): “a liberacao
da inteligéncia aprisionada s6 podera dar-se através do encontro com o prazer de
aprender que foi perdido” (FERNANDEZ, 2001a, p. 26).
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Fernandez (1991, p. 69) explica que o estudo sobre a aprendizagem exige
falar de inteligéncia, desejo, corporeidade e também “referirmo-nos a intercambios
afetivos, cognitivos com o meio, ndo sO a intercambios organicos [...] observarmos
0os intercambios simbdlicos, os virtuais, e especialmente o0s vinculos de
aprendizagem”.

A autora explica, ainda, que, para haver aprendizagem, € necessaria a
mediacado por meio da comunicacdo. Para tanto, a autora distingue trés conceitos
bésicos: a informacdo, o conhecimento e a comunicagdo. O primeiro olhar sobre
esta tematica perpassa pelo significado da palavra informacédo. Diariamente ouve-se
que se estd na Era da Informacao, entretanto € urgente perceber que informacao
difere-se de comunicacado, de dialogo. Para ela, a informagdo é um recorte sobre
determinado assunto feito de forma isolada da pessoa que a recebe. A informacéo
transmitida pela televisdo, pelo radio, pelo jornal ou pela rede mundial de
computadores ndo permite uma troca de conhecimentos e reflexbes acerca do
problema abordado. Por ndo permitir o didlogo, a argumentacao e a reflexdo-acéo-
reflexdo, torna-se inicialmente perigosa, principalmente quando utilizamos estes
recursos de forma abusiva, negligenciando a geracao infanto-juvenil a esta Unica
forma de ‘cultura’.

Ferndndez (2001a, p. 62) analisa a informacao transmitida por dois polos:
pelo televisor e pelos professores autoritarios. A autora explica que os professores
podem até adotar posturas de coacdo como “Calem a boca’, ‘Nao perguntem’,
‘Ninguém pode dizer nada’, ‘E o que eu digo’”. Mas esta claro que foi alguém que
disse. Pode haver questionamentos, ndo aceitacdo, reflexdo e troca de opinides.
Entretanto, com o televisor, a expressao “me disse” substitui o “eu vi". Fernandez
(2001a, p. 64) explica que € sob este prisma que se esconde o problema: “No caso
de ‘eu vi na tv’ vai ser mais dificil colocar o visto em questdo. [...] € mais dificil
questionar”. Para que haja conhecimento e ndo informacédo, € preciso trés
elementos: “a) quem disse (lugar existente); b) o dito (conhecimento-informacéo); c)
quem recorda e enuncia (lugar aprendente)” (FERNANDEZ, 2001, p. 64).

Ja o conhecimento é aquilo que foi construido pelo sujeito na interacdo e
mediacdo com objeto e 0 meio, ou seja, € acdo e reflexdo ao mesmo tempo. O
conhecimento abarca o processo de ensino e de aprendizagem. Ou seja, a
informacédo s6 se tornara conhecimento se o aluno exercer o movimento de autoria

de pensamento sobre aquilo que esta sendo informado. Esta reflexdo-acéo tem que
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ser autorizada pelo sujeito que aprende e pelo sujeito que ensina, que transmite a
informacédo. Sem este movimento de autoria, ndo ha constru¢cdo de conhecimento,
nao ha aprendizagem, so6 ha informacao.

O conhecimento € o alimento pelo pensar curioso, inquieto:

O pensar ancora-se no desejar: porém, permite 0os movimentos. Permite
aos desejos sair a navegar. [...] Pensar supde entrar nos desejos, vendo o
possivel e o impossivel, para depois poder trabalhar na direcdo de fazer
provavel algo do possivel. E todo esse movimento € acompanhado pela
possibilidade de eleger e de decidir (FERNANDEZ, 2001b, p. 91).

Nessa perspectiva, 0 conceito de comunicacao esta atrelado ao dialogo, a
construir o conhecimento em grupo e a se posicionar como sujeito autor. O desafio é
promover este ato de aprender. “Aprender é ir do saber a apropriar-se de uma
informacgéo dada a partir da construgéo de conhecimento; processo no qual intervém
inteligéncia e desejo” (FERNANDEZ, 2001a, p. 55).

Entretanto, a mesma autora alerta que:

O mais importante que o sujeito autor produz ndo é o conhecimento para si,
mas a transformacdo nele e naqueles que o circundam. Se a escola néo
propicia o desenvolvimento do sujeito ensinante do aluno, o construtivismo
ficara apenas em um nivel de boas intengBes. Muitas vezes,
lamentavelmente, até se utiliza uma modalidade construtivista para adaptar
a crianca a escola, esquecendo a parte reciproca: a escola também
necessita adaptar-se ao menino e & menina (FERNANDEZ, 20014, p. 61).

O ingresso no ambiente escolar deve envolver os seus sujeitos em multiplas
teias de solidariedade e cooperacdo. S6 com as relacdes interpessoais dialdgicas e

construtivas os problemas serao resolvidos. Portanto:

S6 se atinge a formacdo moral encarando situacfes sociomorais
probleméticas. Ninguém inicia uma mudanca pessoal sem se sentir
pressionado por conflito sociomoral, ou sem pressionar a si mesmo
problematizando a realidade ou sua relacdo com ela (PUIG, 1998, p. 161).

Diante dessa concepcéo, percebe-se que as praticas exercidas nos meios de
experiéncias sociais podem influenciar profundamente na formacdo do individuo,
como nos espacos da sala de aula.

A relagdo pedagdgica adotada pode favorecer o0s processos de

aprendizagens, construindo estratégias de resolucdo de conflitos embasados ndo
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nas regras impositivas e que pretendem dominar 0 corpo, mas nas que sejam
estabelecidas por principios, como o0 principio do respeito, da humildade, da
generosidade, da partilha. Comte-Sponville (1999, p. 9), em sua obra, Pequeno
Tratado das grandes virtudes, diz que:
Virtude, no sentido geral, € poder; no sentido particular, poder humano ou
poder da humanidade. E o que também chamamos as virtudes morais, que
fazem um homem parecer mais humano ou mais excelente, como dizia
Montaigne do que outro, e sem as quais, como dizia Spinozza, seriamos

justo titulo qualificados de inumanos. [...] Trata-se de néo ser indigno do que
a humanidade fez de si e de nos.

Nesse sentido, 0 sujeito autor precisa ser construido no contexto da sala de
aula diante da relagédo pedagdgica e seus condicionantes.

As vivéncias escolares devem ser saborosas, provocando a capacidade e a
ousadia de pensar, refletir e construir autorias. Esta constru¢cdo ndo é solitaria, mas
em grupo, por intermédio das relacdes interpessoais, tecidas pelas acdes
cooperativas solidarias e de respeito mutuo.

Aluno e professor sdao compreendidos como sujeitos potencializadores de
criagdo, criticidade e convivéncia amorosa humana. Assim, nasce 0 desejo da
alegria de conhecer e construir um novo modo de apreender. Fernandez (2001b,
123) explica que a palavra alegria:

Etimologicamente, é um derivado de alicer, que quer dizer vivo, animado. E
€ certo, a alegria da qual falamos é esta luz que distingue a vida [...]
Sabemos que 0 pensar acontece em um espaco ‘entre’, entre o sujeito e 0
pensavel. A alegria, como um posicionamento, como uma atitude, abre
esse espaco. [...] Da alegria, nasce a esperanca. A alegria € o corpo
atravessado por pensamentos e desejos.

Assim, a aprendizagem é o resultado de vivéncias e saberes compartilhados
em grupo através de um posicionamento ensinante-aprendente. Este
posicionamento se constréi de forma singular em cada sujeito envolvido no
processo, a partir da sua acdo sobre aquilo que se deseja conhecer. Essa
articulacdo com a informacéo, quando h& didlogo e problematizacdo, impulsiona o
desenvolvimento do sujeito autor, de tal forma que a informacdo se torne
conhecimento por intermédio do espaco entre o lugar da novidade e da criacéo;
entre o espaco do eu e do outro; entre o prazer da descoberta da diferenca e da

alegria da autoria do pensamento.
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2.3 O caminhar sobre o abismo do fracasso escolar: em b usca de uma ponte

O fracasso escolar € um tema polémico entre os professores. Assumir a
existéncia do fracasso escolar oriundo da relagdo pedagdgica ndo é uma tarefa facil,
causa sentimentos dificeis de serem enfrentados e superados. E como uma dor
profunda que desestabiliza a certeza do saber-fazer docente. Percebe-se que, em
alguns casos, ao se abordar as causas e os efeitos do fracasso escolar, 0s
professores seguem trés momentos entrelacados: primeiro negam, depois culpam a
familia ou aluno e, por ultimo, optam por uma decisdo: ou permanecem estagnados,
incrédulos na possibilidade de mudanca, ou reavaliam a sua pratica e a relacao
pedagdgica adotada. E nessa ultima atitude estd a maestria do ser docente.

Cada educador carrega dentro de si uma histéria de vida impregnada por
sentidos e significados do ser docente. Algumas dessas memorias desvelam a
relacdo pedagodgica de um espacotempo de outrora, de professores que fizeram
parte de sua caminhada escolar. Muitas vezes, estas memorias demonstram uma
relacdo pedagodgica diretiva, da qual foram sujeitos. Fernandez (1994, p. 119)
externa parte de sua vivéncia escolar submetida a esta concepc¢éo de educacéo ao

afirmar que:

Como aluna, vivi a experiéncia de ter sido agredida, de ndo ser respeitada,
nem entendida ou escutada em minha originalidade. Experimentei também
o ser violentada por mandatos — emitidos por algumas professoras — que
significavam o ser ‘boa aluna’ com ser submissa, obediente, caprichosa e
estudiosa.

Entretanto, o professor num movimento ensinante-aprendente, pode se
constituir como um sujeito autor, como nos fala Fernandez (2001a). E urgente
(re)significar a relacdo pedagodgica e o posicionamento docente, pois este fendbmeno
assustador vém assolando as salas de aula.

Fernandez (1991, p. 32), na obra A inteligéncia aprisionada, reflete sobre este

posicionamento:

Sabemos que para aprender é necessario um ensinante e um aprendente
que entrem em relagdo. Isto é algo indiscutivel, quando se fala de métodos
de ensino e de processos de aprendizagem normal; ndo obstante, costuma-
se esquecé-lo quando se trata de fracasso de aprendizagem. Aqui
pareceria, entdo, que s6 entra em jogo o aprendente que fracassa. Como se
ndo pudesse falar de ensinantes ou de vinculos que fracassam ou
produzem sintomas.
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O fracasso escolar mancha a historia do pais, pois aprisiona milhares de
individuos a permanecerem em uma condicdo social subumana. Na sociedade
tecnoldgico-industrial, a valorizacdo profissional exige um cabedal de
conhecimentos, que sdo considerados um conteudo, uma informacdo, uma
exigéncia que devem ser transmitidos em formas de atividades pedagodgicas pelos
sistemas educacionais. Quem n&o 0s possui estard legado a permanecer a margem
da sociedade. Dai vem a expressao marginalizado. Ou seja, o conhecimento que foi
transmitido e ndo apreendido ndo possibilita 0 processo de autoria do pensamento,
ocorrendo, consequentemente, um fracasso produzido pelo meios educacionais e
pela propria sociedade em que o sujeito esta inserido.

Cordié (1996 apud FERNANDEZ, 2001a, p. 34) historiciza o fracasso escolar:

o fracasso escolar € uma patologia recente. Apareceu recentemente com a
instauracao da escolaridade obrigatdria nos finais do século XIX e adquiriu
uma importancia consideravel entre as preocupacdes de nossos
contemporaneos devido a mudanca radical da sociedade. Também, neste
caso, ndo é somente a exigéncia da sociedade moderna a que engendra
os problemas, como se pensa com freqiiéncia, mas um sujeito que
expressa seu mal-estar na linguagem de uma época em que o dinheiro e o
éxito social sdo valores predominantes.

Fernandez (2001a) compreende que o fracasso € um termo impregnado por
significacbes negativas. No cotidiano das relacdes humanas, o fracasso ndo €
perdoado e a sua digestdo ocorre por intermédio de um processo lento e doloroso.
Associamos ao fracasso um juizo de valor, que esta relacionado a um ideal, um
modelo aceito pela sociedade. Nao sabemos lidar com o fracasso. Vivemos em uma
sociedade que trama suas teias de relagdes visando ao sucesso escolar. Mas o que
€ sucesso escolar? Aprovacao no final do ano letivo? Aprovacao no vestibular no
término do Ensino Médio? Estar preparado para o mercado de trabalho exigente e
seletivo? Elevamos nossas exigéncias e esperamos que 0 outro as atinjam.

Ferndndez (2001a, p. 28) levanta alguns questionamentos fundamentais
sobre o conceito fracasso escolar e a percep¢ao social de que o termo fracasso

representa o contrario ao éxito:

Ndo sera que para evitar ou buscar diminuir o fracasso escolar
necessitamos reverter essa ética do éxito? Além disso, ndo teriamos que
repensar o uso da denominacéo fracasso escolar? Tal termo surge como
parte de um questionamento necessario a postura que depositava o
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problema na crianca, chamado problema de aprendizagem, o que era um
problema de ensino (FERNANDEZ, 2001a, p. 28).

Para a autora, o fracasso escolar esta enraizado na constituicdo do campo
educacional e é provocado pela escola no cotidiano passivo, seletivo e excludente
da sala de aula. Tal concepcdo de Fernandez (2001a) pode ser compreendida a
partir dos dados que se referem a ineficiente qualidade educacional, visto que o
problema ndo esta mais apenas no acesso a escola, e sim na permanéncia e no
processo ensino-aprendizagem.

O fracasso leva a escola a perceber que ha algo errado dentro de seus
muros, como a metodologia adotada, o curriculo estruturado, as atividades
desprazerosas, 0 espaco do siléncio, a disciplina do corpo. O fracasso escolar revela
o fracasso do ensinante. Sera que realmente sabe-se ensinar? Sera que o professor
em sala de aula se reconhece como um sujeito autor enquanto educador? Sera que
o docente desperta em si uma busca constante pelo ato de conhecer, investindo na
sua atuacdo profissional? E a responsabilidade pelo ato de ensinar e promover o
sucesso escolar pode ser esquecida?

Fernandez (2001a, p. 26) afirma que “O fracasso escolar afeta o sujeito em
sua totalidade” e Pain (1992, p. 12) denuncia que “O sujeito que ndo aprende néo
realiza nenhuma das fungBes sociais da educacdo, acusando sem duvida, o
fracasso da mesma, mas sucumbindo a esse fracasso”.

Fernandez (2001a) diferencia os conceitos fracasso escolar e problema de
aprendizagem, apresentando uma analogia entre o erro cometido ao colocarem
desnutridos e anoréxicos no patamar de sinbnimos. Apesar de ambos ndo comerem,
existe uma diferenca vital entre eles: as causas deste sintoma. O anoréxico por um
conflito do inconsciente, apesar de ter comida, perdeu o desejo de comer. O
desnutrido € o contrario, ha o desejo, mas ndo a comida. Assim, é a distingdo entre
problemas de aprendizagem e fracasso escolar.

O problema de aprendizagem € um sintoma do inconsciente que demonstra
ter perdido o desejo de aprender. E um sintoma que deve ser investigado por
compreender possivelmente fatores patolégicos de origem bio-fisiolégicos ou
psicolégicos. Para buscar uma resposta a esse problema de aprendizagem é preciso
conhecer as causas que se referem a estrutura individual e familia da criangca com

0 apoio de médicos, psicologos e psicopedagogos.
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Com relacao ao fracasso escolar ou no problema de aprendizagem reativo ha
o desejo de aprender, “mas nao l|he foram proporcionadas situacdoes de
aprendizagem viaveis [ e complementa] geralmente surge a partir do choque entre o
aprendente e a instituicdo educacional que funciona expulsivamente” (FERNANDEZ,
1991, p. 82-83). Nesse caso, diferentemente do problema de aprendizagem, o
fracasso escolar ou problema de aprendizagem reativo esta relacionado as praticas
escolares e ndo a estrutura individual ou familiar da crianca. “O nao-aprendiz néo
requer tratamento”. Cabe aos gestores e professores avaliarem a reorganizarem o
sistema educativo com abordagens pedagdgicas (metodologia, ideologia, linguagem,
e vinculo) que favorecam a construcdo do conhecimento. Ou seja, o fracasso
escolar refere-se a um fracasso produzido pela escola.

Nessa perspectiva, a instituicdo produz o fracasso escolar com dois tipos de

repetentes:

Ha um repetente exitoso (que ndo se preocupa nem se o chamam de
repetente): € o que se acomoda ao sistema, imita, ndo repete o ano, mas
repete textos de outros, repete consignas, submete-se, ndo pensa, mas
triunfa porque repete o que os outros querem. A este repetente ninguém
encaminha a psicopedagogia, ainda que devesse estar em nNOSSOS
principais objetivos de trabalho preventivo. Ha outro, a que se chama
repetente por repetir o ano. O fracasso na escolarizacdo da maioria deles é
um problema reativo a um sistema que nao os aceita, que ndo reconhece
seu saber e os obriga a acumular conhecimentos (FERNANDEZ, 1991,
p.88).

Nesse sentido, esta pesquisa aborda o olhar sobre o repetente do tipo
exitoso. Ou seja, o fracassante produzido pela escola, uma vez que ndo ha uma
causa interna que justifique o “seu” fracasso escolar. O desejo de aprender é latente,
pulsa como uma emocao que transborda o corpo em forma de arrepio, de tonus, de
lagrima. O que isto quer dizer? Que ele reage, se altera, se movimenta. Nao esti
aprisionado por um entrave do inconsciente, mas por uma relacdo pedagodgica e
seus condicionantes num sistema educativo inadequado.

Para Fernandez (2001a, p. 33):

Tanto no fracasso escolar quanto no problema de aprendizagem, o aluno
nos mostra que ndo aprende, mas, no primeiro caso, a patologia esta
instalada nas modalidades de ensino da escola, e esse € o lugar sobre qual
se deve, prioritariamente, intervir.
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Atualmente, outro fendmeno vem ocorrendo: um elevado niumero de criancas
ditas com problemas de aprendizagem e gque, consequentemente, sao designadas a
diagnosticos proferidos por um médico e retornam sem nenhum comprometimento
diagnosticado.

Fernandez (2001a, p. 27) denuncia este “Paradoxo: na escola, aprendem
como cabegas sem corpo e, quando ndo aprendem s&o enviadas ao hospital onde
sdo consideradas organismos sem inteligéncia nem desejo”. Isto € um ato de
violéncia contra os direitos constitucionais da crianca, além de ser uma violagcao
sobre a sua humanizacdo. “Nao aprender na escola supde um ato de violéncia da
escola frente a crianca” (FERNANDEZ, 2001a, p.30). Além disso, a autora aponta
que a nao-autoria do pensamento da crianca é, consequentemente, um ato de
violencia do adulto para com a crianca. E a autora esclarece:
“violéncia encoberta pelos adultos frente a crianga, violéncia que coloca o desejo e 0
pensar do adulto como se fosse da crianca. Estas sdo situagdes que levam a crianca
a crer que pensa aquilo que o adulto deseja que pense” (FERNANDEZ, 2001a, p.
58).

Quando a modalidade de ensino e de aprendizagem se congelam, a

construcdo da autoria do pensamento € dificultada, gerando um fracasso escolar:

Ao instalar-se o sofrimento do fracasso escolar, pode até desencadear-se
um sintoma ou uma inibicdo que, de outro modo, nado teria aparecido, ou
seja, como uma forma reativa de responder a um problema de ensino, a
crianga comecga a ndo aprender na escola, mas ao manter-se no fracasso,
pode finalmente alterar sua modalidade de aprendizagem (estruturalmente)
e produzir um problema de ordem do sintoma ou da inibicdo
(FERNANDEZ, 20014, p.115).

A relacdo pedagodgica diretiva valoriza a repeticdo de informacdes e de
passividade do individuo ao sistema, fato que provoca o surgimento de problemas
de aprendizagem reativos. E uma resposta negativa ao meio educacional em que o
sujeito esta inserido. E um alarme que avisa que algo esta errado na relagéo
pedagdgica adotada.

Dessa forma, a analise das modalidades do ensino e da aprendizagem nos
direciona a um novo olhar sobre o papel da educagéo: construir conhecimentos.
Quais sdo os sintomas que nos revelam um fracasso do aluno e um fracasso da
escola? Como o educador deve mediar a construgcdo do conhecimento quando o

fracasso é produzido pela escola?
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7

Entretanto, o objetivo da educacgéo escolar é promover a construgdo do
sujeito autor professor e do sujeito autor aluno. Para tal, os educadores precisam
autorizar-se a se construirem ensinantes-aprendentes junto com os educandos.
Como Fernandez (2001a, p. 36) diz:

Esse sujeito autor constitui-se quando o sujeito ensinante e aprendente em
cada pessoa pode entrar em dialogo. ‘Quando é que o sujeito ensinante
entra em dialogo?’ Quando se autoriza (se Ihe permitido) mostrar/mostra-se
naquilo que aprende. Interagir com o outro, mostrar-lhe o que sabe. As
vezes, pode-se conhecer 0 que se sabe somente a partir de mostrar ao
outro.

A arte docente reside na beleza de provocar a fascinacdo pelo desejo de
conhecer, de tal forma que os alunos descubram o sujeito autor que esta ali
adormecido dentro deles. Alves (2005, p. 97) compara este desejo adormecido com
a histéria da Branca de Neve ao comer a maca envenenada. Ele esclarece que “o
que enfeitica é sempre uma coisa ‘fascinante’. ‘Fascinio’ — do latim fascinatio — quer
dizer ‘encantamento magico’, ‘o feitico’. O simbolo magico do objeto fascinante: a
maca — coisa linda, deliciosa, desejavel —, lugar de conhecimento”. Ferndndez
(2001a, p. 25) amplia este pensamento ao enfatizar que “O conhecimento (ou
melhor, a informacdo) € o alimento que o sujeito aprendente precisa incorporar,

transformar e metabolizar’. E complementa:

Para engolir, € necessario abrir a boca e aceitar o alimento. Mastigar requer
autorizar-se a possuir dentes que triturem o alimento. O movimento de
mastigar implica uma atividade, uma escolha, uma cota de agressividade
sadia. Mastigar é destruir, mas destruir a forma do alimento, ndo porque o
odiamos, mas porque o queremos e precisamos dele para que tome a
forma do nosso proprio corpo (FERNANDEZ, 1994, p. 84).

Fernandez (1994) e Alves (2005) desejam, com essas palavras, apresentar a
ideia que todo conhecimento precisa ser apreendido, mastigado, interiorizado por
uma agao agressiva, e ndo passiva como o ato de engolir, ou seja, o ato de engolir o
contetudo exposto pelo professor.

Alves (2004a, p. 52) dialoga teoricamente com Fernandez (1994) afirmando
que: “Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E a
fome que p6e em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O pensamento

nasce da fome”.
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A compreensao de afeto esta na base da biologia humana. A afetividade esta
centrada em duas partes: nas emocgOes organicas, oriundas da nossa
hereditariedade e constituicdo biofisicas de carater enddégeno, e nos sentimentos
gue sao construidos socialmente ao longo das nossas relacdes interpessoais e 0s
tipos de relacbes de poder, de coacdo ou cooperacédo. A afetividade aqui nomeada
como o movimento de provocar no outro, a busca pelo conhecimento, o desejo de
conhecer e aprender. Assim, Fernandez (2001, p. 31) justifica que o estudo sobre o

fracasso escolar:

[...] consiste em conseguir que o ‘fracasso escolar’ ndo seja denuncia que
renuncia a denunciar. E construir espacos para que as professoras e 0s
professores se encontrem com suas autorias e, assim, sintam a paixao por
produzir com seus alunos e com suas alunas.

E a triangulacdo entre o ensinante, aprendente e objeto que possibilitara a
construcdo de uma ponte entre o abismo legitimado do fracasso escolar e a

construcdo do conhecimento para a Educacao para a liberdade, como queria Piaget.

2.4 Pesquisas relacionadas

A psicologa argentina Sara Pain, apoiada no aporte teérico de Jean Piaget
(sujeito epistémico) e de Sigmund Freud (sujeito desejante), iniciou suas pesquisas
sobre a construcdo do conhecimento e da autonomia no Instituto de Epistemologia
Genética em Genebra. As pesquisas desenvolvidas por Pain apresentam um
constante pensar sobre a sua pratica clinica, tedrica e critica. Pain participa de
varios Centros de Pesquisas de Educacdo na Francga, no Brasil e na Argentina.
Desde a década de cingqlenta, Pain investiga o fracasso escolar e as dificuldades
de aprendizagem no Brasil, principalmente, entre as criancas de escolas publicas
pertencentes as camadas pobres da sociedade. A pesquisadora orienta teses e
projetos na area da Psicopedagogia, e € consultora cientifica nas discussfes
referentes aos problemas de aprendizagem e ao fracasso escolar no Geempa
desde 1982, em Porto Alegre.

Pain investigou os fracassos na aprendizagem que surgem a partir das

situacdes educativas que levam a producédo do fracasso escolar. Para ela, a escola
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produz o fracasso escolar quando nega o direito a autoria do pensamento. Educar &
ensinar a pensar. Praticas escolares de transmissdo mecéanica dos conteddos so
fomentam ainda mais o fracasso na aprendizagem. Os dados de suas pesquisas
comprovam que um numero excessivo de criancas das escolas publicas néo
aprende. Algumas sao reprovadas e outras ndo, mas a grande maioria nao aprende
a pensar. Suas pesquisas apontam que é preciso haver uma modificacao
significativa nos principios e na organizacdo dos sistemas de ensino. E preciso
haver resignificagbes no contexto escolar: do curriculo até as atividades
pedagogicas em sala de aula.

No Geempa, Porto Alegre, RS, pesquisou a relacdo professor-aluno, e seus
estudos concluiram que o nao-aprendizado das criancas pertencentes as escolas
publicas, seguidas pela evasdo e repeténcia, €, na maioria dos casos, resultados
das praticas de ensino e das ac¢fes docentes. Este dado foi obtido a partir da
andlise das falas dos educadores, que relatam acreditar que as criangcas de
camadas pobres possuem limitacbes cognitivas e afetivas, oriundas de sua classe
econdmica e de suas vivéncias familiares.

Como proposta, a comunidade cientifica Sara Pain orientou ser necessario,
como primeiro passo, desmistificar junto ao professor a pobreza a partir do ponto de
vista sociologico e antropologico. O segundo passo seria investir na formacéo
continuada dos docentes da rede publica de ensino com curso de extensao e
especializacdo. O terceiro passo seria promover uma mudanca significativa nas
praticas de ensino que levassem o aluno a construir o conhecimento e nao
reproduzi-lo. Para a pesquisadora, este é o elemento-chave do fracasso escolar: a
reproducdo de conhecimento. Uma critica da pesquisadora apontada a esta
pesquisa realizada pelo Geempa € que se direcionou apenas para as classes de
alfabetizacado, e que deveria ser estendida aos anos iniciais do ensino fundamental.

Alicia Fernandez iniciou seus estudos a partir dos trabalhos de Sara Pain.
Fernandez (2001a, p. 52) pesquisa o0 fracasso escolar produzido pelo sistema
educativo, afirmando que o fracasso escolar é um fracasso na modalidade de
ensino. Suas pesquisas ofereceram aos professores momentos de discussao sobre
a relacdo pedagogica adotada em sala de aula e sobre a postura docente diante do
conhecimento — postura ativa ou passiva. As pesquisas comprovaram que ao
oportunizar aos docentes uma modificacdo na modalidade de ensino dos

professores, os alunos rotulados erroneamente como fracassados conseguiram
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aprender. Fernandez (200l1a, p. 52) clarifica que “O fato de que a partir das
mudang¢as nos professores os alunos conseguiam aprender indicava, de alguma
maneira, que a dificuldade prévia respondia, principalmente, a situacao educativa”.

Lucia Dani (1996), em sua dissertacdo, A relacdo pedagogica e o fracasso
escolar na 12 série do 1° grau: a repercussao das recompensas e dos castigos”,
apresentou um estudo de caso de uma escola municipal da periferia de Santa Maria,
tendo como sujeito da pesquisa a docente da turma observada.

Esse estudo teve como objetivos compreender de que modo as recompensas
e castigos podiam contribuir para o fracasso escolar e qual a influéncia de
recompensas e castigos sobre os elementos da relacdo pedagogica. Os
pressupostos teodricos de Piaget e Fernandez nortearam a tematica investigada pela
pesquisadora.

A pesquisa revelou que a escola produz o aluno repetente do tipo exitoso, que
€ aquele que se acomodou ao sistema escolar, ndo repete o ano, mas repete o
conhecimento que ndo esta em si, ou seja, ndo aprendeu. E, por intermédio de um
sistema disciplinador, o docente utiliza-se de mecanismos de recompensas e
castigos para promover a relacdo de coagao, embasada no respeito unilateral. Neste
sistema disciplinador, 0 bom aluno é aquele que é copista, silencioso e que reproduz
0 que o docente transmitiu.

A pesquisa ainda mostrou que a relacdo pedagdgica apresentada nesta sala
de aula investigada apoiava-se na relacdo de coacéo (PIAGET, 1977), fato que néo

contribuiu para o desenvolvimento do pensamento autbnomo, fomentando a

D~

permanéncia dos educandos na moral heterbnoma. Assim, o fracasso escolar
produzido pela escola e cabe aos educadores assumir a sua existéncia.

A pesquisa, atrelada a esta tematica, propde, ainda, uma reflexdo a
comunidade cientifica sobre a “necessidade de sanar problemas relacionados a
escola (professores e alunos), ao campo educacional (familia e sociedade) e aos

cursos de formacéao de professores”. Percebe-se ser urgente:

 arecuperagdo do conceito autoridade nas relagdes pedagogicas;

e a autorizacdo da sala de aula como um espaco de liberdade para
mostrar, guardar, escrever, fazer o jogo, colocar-se em jogo, conhecer
saber, etc.;

» aconcessdo de um tempo onde se privilegia o saber;

» a construcdo da disciplina a partir de sentimentos de cooperacdo e
respeito matuo;
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» a busca do conhecimento enquanto acdo que perpassa 0s sentidos, 0s
pensamentos e os afetos, para assim tornar minha, de modo particular, a
realidade que vivemos (DANI, 1996, p. 144).

Esta pequena pincelada sobre algumas pesquisas apresentadas a
comunidade cientifica nos direciona a um breve olhar sobre a relagdo pedagogica e
0S possiveis caminhos que conduzem a constru¢cdo da autonomia e,

consequentemente, a reducédo do fracasso escolar.
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Héa escolas que sdo gaiolas. Ha escolas que séo
asas. Escolas que séo gaiolas existem para que 0s
passaros desaprendam a arte do vbo. Passaros
engaiolados sdo passaros sob controle. Passaros
engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser
passaros. Porque a esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas nao amam passaros
engaiolados. O que elas amam sdo 0s passaros em
v0o. Existem para dar aos passaros coragem para
voar. Ensinar o vdo, isso elas ndo podem fazer,
porque o vOo ja nasce dentro dos passaros. O v6o
nao pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.

(Rubem Alves, 2003, p. 29-32)



3 CAMINHANDO ENTRE AS TEORIAS E AS PRATICAS: ANALIS EE
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, serd apresentada a analise dos dados e a discussao dos
resultados obtidos por intermédio dos instrumentos metodoldgicos elencados no
capitulo “Delimitagc&o e fundamentagéo da investigagao”.

A finalidade é apresentar os dados descritivos coletados a partir dos objetivos
e questdes de pesquisa, as observacdes em sala de aula, das acdes pedagdgicas e
da entrevista com a docente, e discutir os resultados com base nos pressupostos
tedricos em estudo.

As andlises e discussdes também foram organizadas a partir da apresentacéo
das atividades desenvolvidas, dos diadlogos entre professor-aluno e aluno-aluno e a
entrevista feita com a professora da turma.

As guestdes de pesquisas deste trabalho serdo analisadas e discutidas ao

longo deste capitulo, sem apresentar uma ordem linear.

Questao geradora

« Como os condicionantes da relacdo pedagogica podem contribuir com a

reducédo do fracasso escolar e favorecer a constru¢cao da autonomia?

Questdes consequentes

» Como as regras em sala de aula foram construidas, suas finalidades e seus
principios?

e Como o conhecimento e as atividades foram desenvolvidos em sala de
aula?

e Qual a compreensao da educadora sobre os conceitos de autonomia e de

fracasso escolar?

Para compreender como os condicionantes da relacdo pedagdgica, as regras,

0 conhecimento e as atividades podem reduzir o fracasso escolar e favorecer a
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construcdo da autonomia, exige-se do pesquisador conhecer a dinamica da sala de
aula, assim como, as relagdes sociais que ali se constituem. Esta inser¢cdo no
ambiente investigado proporciona a promocao de um dialogo reflexivo sobre a
tematica em estudo, entrelagcando teoria e pratica, ou seja, os saberes e fazeres
docente.

Este capitulo foi organizado em cenas para que os dados coletados nas
observacdes e na entrevista sejam expostos com detalhes descritivos, ampliando as

possibilidades de compreenséo do tema pesquisado.

Educacédo: eis um grande cenario cujo desafio € composto de indmeras
cenas que se delineiam em nosso trabalho na sala de aula e suscitam
reflexdes, vivéncias, estudos, discussbes, pesquisas, intercAmbios e trocas
de experiéncias. Os cenarios e as cenas, que compdem esse espago de
acdo, de articulacbes e de contradicbes, emergem através do
conhecimento, dos conteudos, da razao, do desafio, do desejo, da emocéo,
enfim do mundo humano. Mundo este, que se constitui no lugar onde cada
um constréi sua historia e intervém em outras histérias. Caminho &rduo,
mas necessario quando o objetivo maior € a pessoa, suas potencialidades,
seus limites, sua diversidade e sua interioridade (DANI, 1999, p. 13).

Desta forma, a educagcdo € um cenario e as cenas que se desenvolvem em
sala de aula, imbricadas pela relagdo pedagogica, sdo os focos de analise deste

estudo.

3.1 Cena 1: o ambiente pesquisado

Ao longo do tempo, a nocdo de ambiente escolar sofreu inGmeras
transformacdes e (re)significacbes. Segundo Estrela (1994), com os estudos da
Pedagogia Relacional, o conceito de ambiente escolar ganhou patamares elevados,
como a dimensao socioafetiva e cultural que ampliou a concepg¢éo da construcao do
conhecimento e do processo da aprendizagem no ambiente da sala de aula.
Compreende-se que o ambiente da sala de aula ndo é um espaco neutro, esta
enraizado de signos, historias, modelos, posturas e marcas de quem o produz e nele
vivencia boa parte do seu tempo. Essas marcas podem revelar os tipos de relacbes
sociais estabelecidas, assim como, 0 posicionamento ativo ou passivo dos sujeitos

envolvidos.
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Macedo (2005, p. 117), apoiado na teoria piagetiana, expressa que, para a
educacéo, o espaco vivido torna-se essencial por envolver as relagdes sociais que

se constituem no cotidiano da sala de aula, visto que:

O espaco é a morada dos objetos porque sua existéncia supde duas
condi¢Bes espaciais: um lugar para estarem (localizacdo) e um lugar para
irem e virem (deslocamento). Ou seja, 0s objetos estdo em um lugar e
circulam de um lugar para o outro. Um reflete sua ‘morada’ (transitéria ou
permanente) o outro, seu ‘enderec¢o’, ou seja, 0 caminho — ou trajeto — que
deve ser percorrido para que um objeto se encontre com outro.

Assim, como pano de fundo, o ambiente da sala de aula, foi 0 espagco onde
ocorreu a investigacdo, por compreender que € nele que se desenvolvem os
condicionantes da relacdo pedagodgica, como as regras, o conhecimento e as
atividades.

O espaco fisico da sala de aula apresentava um ambiente acolhedor e
diferenciado. A sala era ampla, possibilitando diferentes formas de deslocamento da
mobilia (classes, armario e mesa da professora), e de movimentos dos sujeitos
envolvidos. As paredes estavam com pinturas recentes em dois tons de verde. A
professora informou que cada sala de aula apresentava cores diferentes nas
paredes e que essas cores foram escolhidas por votacao pelos alunos. Os detalhes
em madeira, murais (ripas de madeira), armario e a parte interna da porta também
foram pintados de verde com tons mais escuros.

A lousa era um quadro branco de tamanho mediano. Ao lado esquerdo da
lousa ficava um armario e, ao lado direito, a mesa da professora. O armario nao era
trancado, e os alunos tinham livre acesso ao material organizado no seu interior.
Nele eram guardados tanto o material de uso pessoal da professora, quanto o de
uso coletivo dos alunos, como colas, tintas, papéis, pincéis, folhas xerograficas,
sucatas, livros didaticos, livros paradidaticos, gibis, dicionarios, revistas, jornais etc.
No armario também havia jogos confeccionados pelos alunos. Estes jogos, assim
como as revistinhas e livros, podiam ser utilizados pelos alunos apés o término da
atividade proposta.

Esta relacdo entre o espaco fisico e a ludicidade em sala de aula, envolvendo
acOes espontaneas por parte dos alunos, como os jogos, a leitura e a producéo

artistica, segundo a professora, se fundamenta:
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Angel: No prazer de estar na escola e de criar um ambiente em que o aluno
se sinta feliz e capaz de construir maltiplas formas de linguagens com o
outro, seja a partir de jogos, de dramatizacéo, de obras de artes e de leitura
com o outro. E todo este cenario criado pelos alunos precisa estar exposto
para a apreciacdo deles. A sala de aula passa a ser um espaco de
pertencimento, de identidade, de desejo de estar ali. Nao é apenas um
espaco fisico, € um espago de construcdo continua.

Na parede ao lado havia duas ripas de madeira que serviam como murais.
Havia um cartaz de boas-vindas, trabalhos de Artes Visuais feitos pelos alunos, um
cartaz de aniversariantes, de ajudantes e um calendario. Havia também, nesta
parede, um ar-condicionado ligado em uma temperatura agradavel, visto estar alta a
temperatura na cidade de Santa Maria naquele periodo do ano. Nesta parede,
encontrava-se a porta de acesso a sala.

Na proxima parede se estendia outro mural que apresentava trés painéis: um
ortografico, composto por uma lista de palavras recortadas de revistas e jornais que
comecgam com a letra H; um de Artes, composto por trabalhos feitos com tinta; e um
de recorte de jornais, mostrando alguns pontos turisticos de Santa Maria e
reportagens divulgando eventos culturais oferecidos gratuitamente na cidade. Neste
painel, havia um texto coletivo produzido pelos alunos sobre a importancia da cultura
e do lazer para a saude mental das pessoas e da populacdo de uma regiao.

Os painéis eram modificados semanalmente pelos alunos, e a tematica
atendia aos conhecimentos desenvolvidos ao longo da semana. Todos 0s painéis
foram construidos pelos alunos junto com a mediacdo da professora, mas ndo havia
nada no painel feito por ela. A professora explicava a proposta do painel a ser
desenvolvido, e os alunos, organizados em grupos, construiam seus cartazes e
trabalhos. A professora, apos a conclusdo do trabalho, lia com eles orientando as
correcBes adequadas. O objetivo era construir um material pedagoégico através de
palavras, frases ou textos presentes no cartaz questionando a ortografia, fazendo-os
pensarem no som produzido. Os alunos levantavam hipoteses sobre a escrita
correta e, posteriormente, verificavam no dicionario. A professora apresentava a
origem da palavra, explicando a relacdo entre a grafia e o significado da palavra.

A outra parede era composta, em sua totalidade, por janelas do tipo
basculante, com cortinas de black out.

As classes e as cadeiras dos alunos eram de madeira, em bom estado de
conservacgao. Ao longo do periodo das observacoes, as classes foram organizadas

em diferentes posi¢cdes: um grande circulo; grupos de quatro, de trios e de duplas;
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em forma de U; enfileiradas individualmente, em duplas ou trios. A configuragdo mais
utilizada foi a em forma de U.

Havia dois ventiladores no teto, e 0 piso era de madeira (taco). A escolha do
taco esta relacionada ao periodo de frio da cidade de Santa Maria ser muito intenso
e duradouro.

Segundo a professora, a escola precisava de algumas reformas fisicas, mas
as salas de aula sempre foram prioridades por compreender ser este 0 espaco em
que o aluno passa as melhores horas do seu dia. Por isso, a equipe pedagdgica
organizou gque as reformas da escola iniciassem pelas salas de aula. Outro anseio
da escola era trocar as classes dos alunos, por compreender que eles passavam
muito tempo sentados e precisavam de cadeiras confortaveis e adequadas ao seu
desenvolvimento bioldgico. Entretanto, a troca ainda nao foi possivel, mas é um
desejo. Durante o periodo final das observagbes da pesquisa, a escola comegou a
passar por reformas significativas em sua estrutura fisica. Novas salas estavam
sendo construidas na parte debaixo do prédio, onde se localizava a sala de aula
observada. No ano de 2010, a escola passara por varias reformas de infra-estrutura,
favorecendo a melhoria das condi¢cdes do ambiente escolar como um todo.

Ao observar a sala de aula, foi notério uma preocupacao latente por parte da
professora e da equipe pedagdgica em oferecer para os alunos um ambiente fisico
propicio para a convivéncia coletiva saudavel e para o bem-estar. A sala de aula
climatizada para os diferentes periodos do ano; as cortinas que impedem a
propagacdo do calor, diminuindo o desconforto térmico e de iluminacdo intensa; a
opcédo pelo quadro branco por excluir o p6é de giz diariamente, que provoca alergias
respiratorias; as paredes limpas, pintadas e com producdes construidas pelos
alunos; materiais de leitura disponiveis com diferentes tipos de géneros textuais e
jogos construidos pelos alunos revelam uma mudancga significativa no ambiente
fisico da sala de aula de uma escola publica.

Na contemporaneidade, atrelados aos novos modelos de educacéo, a busca
de um ambiente saudavel perpassa pela esfera fisica, social, cultural e de um
sistema de valores implicitos e explicitos que visem a constru¢cdo do conhecimento,
o sentimento de pertenca e o0s lagcos afetivos provenientes das relagdes
interpessoais vivenciadas neste espaco. O convivio na escola, na sociedade atual,
engloba um periodo consideravel na vida do aluno. Parte da infancia é construida

entre 0s espacos internos e externos da sala de aula. A sala de aula torna-se um
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espaco vivencial capaz de aprisionar ou de libertar o ser crianga, o ser autor. O
ambiente deve estar adequado, ser acolhedor, ser um espacgo de cuidado fisico e
mental, tendo elementos que fomentem a busca pelo conhecimento, possibilitando a
vivéncia saudavel e saborosa de estar na escola, mas, especificamente, na sala de
aula. A ludicidade, a possibilidade de criacdo, a prética do dialogo, o prazer de estar
em um ambiente agradavel que privilegia a troca com o outro.

Piaget (2006), em suas pesquisas, descobriu que as respostas infantis
indicavam uma estrutura cognitiva de raciocinio diferenciada entre criancas de
idades diferentes e, consequentemente, dos adultos. Ainda investigou como as
estruturas da inteligéncia sado construidas ao longo do desenvolvimento. Nesse
processo de construgcdo o sujeito atua sobre o meio. Ou seja, a inteligéncia se

constroi em um espaco relacional.

3.2 Cena 2: aturma e a relacédo de cooperacao

A turma era composta por uma professora e vinte e dois alunos, sendo onze
meninos e onze meninas. A professora explicou-me que o nimero de alunos ainda
nao estava fechado, pois entrariam novos alunos no decorrer do ano, assim como ja
estava prevista a saida de um aluno. Ao longo do ano, a turma oscilou entre 21 e 24
alunos.

Durante o primeiro contato com a turma, percebi haver, ja no inicio do ano,
uma relacao interpessoal intensa, com muitas trocas afetivas e dialdgicas entre os
alunos e também com a professora e os alunos. Conversando com a professora, ela

relatou que:

A turma ja estava junta ha alguns anos. Alguns alunos entraram, outros
sairam, mas a base € a mesma desde o primeiro ano na escola. Além
disso, eles foram meus alunos no ano passado. Eu ja os conhego, as
familias e eles também jA& me conhecem, por isso todos ja estdo bem
integrados. Os novos foram bem acolhidos pelo grupo e é claro, aos
poucos, estdo cada vez mais atuantes na turma. Eles ja compreendem a
dindmica da sala de aula. Estamos na fase da construcdo das regras e os
novos participam sempre das discussdes no grande grupo. Eles fazem
parte da turma, da escola, da comunidade. Esta sendo uma experiéncia
enriquecedora para todos.
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A primeira atividade que foi observada revela essa interacdo. A atividade
envolvia a aquisicdo da leitura e a compreensao da funcdo social da leitura e da
escrita. Os alunos estavam participando da Hora do Conto. A atividade foi
organizada em dois momentos: na semana anterior, os alunos foram a biblioteca da
escola e escolheram livremente um livro paradidatico. Eles levaram o livro para casa,
com o0 objetivo de ler a histéria. Na semana seguinte, eles iriam voluntariamente
apresentar para os colegas o tema do livro. Este dia da observagdo era o segundo
dia de apresentacéo.

A professora também estava sentada no circulo e convidou a pesquisadora
para sentar junto com a turma. Num tom de voz baixo, explicou que quem quisesse
apresentar a sua obra literaria bastava levantar ou falar sentado, assim que o outro
colega terminasse a sua apresentacdo. Nao precisava pedir para comecar a sua
apresentacao, mas deveria respeitar o tempo da fala do colega. A professora ndo
estabeleceu um roteiro de apresentacao ou perguntas, deixou cada aluno expressar
aquilo que considerava ser pertinente. No final das apresentacdes, a professora
indagou se os apresentadores gostaram ou ndo da obra que leram e pediu que eles
justificassem suas respostas. Ela explicou ser importante ter uma opinido sobre a
obra literaria lida. Ap6s a leitura de um livro, o aluno sempre deve travar um dialogo

reflexivo. Além disso, o aluno deve descobrir as finalidades daquele texto:

E importante que vocés sempre leiam e questionem se o livro atendeu as
expectativas de vocés enquanto leitores. Saber se o livro ensinou algo
diferente e se este ensinamento vale a pena ser compartilhado com os
demais colegas. E importante também pensar nas finalidades de um texto:
Para que serve este texto? Qual o publico-alvo desta obra? Qual a
intencionalidade deste género textual? Quem escreveu? Quando? Para
qué? Do que trata a obra? Qual o tema, o0 assunto?|...]

O portador de texto desta semana que vocés escolheram sao obras
literarias, eles possuem uma finalidade, um pdblico-alvo, uma
intencionalidade, que intencionalidade é essa? E preciso refletir para
compreender a funcdo social da nossa Lingua Portuguesa. Lembram, a
leitura e a escrita nasceram do desejo do homem se comunicar, se
expressar com o outro. A leitura e a escrita de uma pessoa revelam um
desejo, uma necessidade, um sentido, um significado, por isso dizemos
gue a leitura e a escrita exercem sempre uma fungéo social.

Os alunos comecaram a falar sobre as obras e o que observaram. Uma das

falas foi extremamente pertinente:

O livro que eu li é o ‘Pedro menino navegador’, que conta a Histéria do
Brasil, quando os portugueses chegaram aqui. Mas este livro conta uma
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histéria diferente da outra histéria. A histéria do Brasil antes dos
portugueses, da musica Pindorama. Os indios jA moravam aqui e perderam
tudo. Os indios ficam tudo no calcaddo. Eles passam fome e frio (Fala do
aluno H).

A professora questionou o aluno e iniciou um dialogo entre a professora e 0s

alunos:

— E como podemos mudar essa histdria? — perguntou a professora.

— Ajudando eles a ter comida e roupa — disse H.

— Ha outras formas de ajuda? - perguntou a professora.

— Sim, ter um lugar para morar. — disse H.

— E esse lugar tem que ser como? — perguntou a professora.

— Tem que ter coisa de indio. — disse I.

— E que coisas de indios tem que ter? — perguntou a professora.

—O que eles gostam. — disse T.

— Ah, tem que perguntar pra eles. — disse H..

— Com isso vocé conclui qué? — perguntou a professora.

— Que a gente acha que sabe as coisas que eles precisam, mas as vezes a
gente ndo sabe. Entdo tem que perguntar para saber o que eles pensam.
N&o pode ser o que a gente quer. — disse H.

— E vocés acreditam que as pessoas fazem isso? — perguntou a
professora.

— Nao. — respondem alguns alunos.

— E por qué? — perguntou a professora.

— Porque as pessoas acham que sabem e ndo perguntam. — disse D.

— E e tem gente que n&o gosta de escutar ninguém e também n&o ajudam.
Mas tem pessoas que escutam e ajudam. — disse H.

Para Fernandez (1994, p. 146), a autonomia do pensamento sé se constroi
quando ha um desejo de conhecer e um conflito cognitivo que desperte o sujeito
cognoscente a exercer a sua liberdade de pensamento. O sujeito autor se constitui a
partir da “possibilidade de enunciar, de expressar-se verbalmente [...] buscando
definir a articulacdo linguagem-autonomia de pensamento”. A problematizacéo,
dentre os diferentes dispositivos pedagogicos, exerce uma influéncia positiva no
processo da construgdo da autonomia, pois abre espacos de didlogos e de
confrontos de opinides. Esse confronto possibilita a formacdo do sujeito autor. A
autoria do pensamento exige inquietude, curiosidade e possibilidade de expor suas
concepcgles: “o prazer de pensar, sO € possivel se o pensamento puder ser
reconhecido como original e ndo como a repeticdo de um outro jA pensado”
(FERNANDEZ, 1994, p. 148).

O clima durante a atividade foi de interacdo, permeada pelo dialogo e pela
espontaneidade. Nao havia pedidos de siléncios, de controle sobre o corpo e as
emocdes. Os alunos riam, mostravam sentimentos e sensacdes através das

posturas corpéreas, como timidez, alegria, inseguranca, encantamento. O toque no
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colega também era bem-vindo, alguns se abragavam, mexiam no cabelo do outro ou
se tocavam para pedir algo emprestado, fazer alguma pergunta ou contar algo
baixinho. Havia também uma troca reciproca de conhecimento durante as
apresentacdes. Os alunos faziam perguntas, e os que ja conheciam o livro também
davam a sua opiniao.

Esta interacdo se torna pertinente visto que, Piaget (1967, apud DE LA
TAILLE, 1992, p.11) ressalta que “a inteligéncia humana somente se desenvolve no
individuo em funcdo de interacdes sociais que sao, em geral, demasiadamente
negligenciadas”.

Segundo Piaget (2002), os espagos de vivéncias representam as
possibilidades de acbes sobre o meio, provocando o desenvolvimento sensorial,
motor, cognitivo e afetivo do individuo. De La Taille (1992, p. 14-17) explica que “o
ser social, de mais alto nivel é justamente aquele gque consegue relacionar-se com
seus semelhantes de forma equilibrada”. Assim, somente atraves da interagdo com o
objeto, com o0 meio fisico e social, desde o momento do nascimento, o individuo
poderd construir a socializacdo do seu pensamento visando a constru¢do da
autonomia moral, ou seja, a liberdade de pensamento.

A esséncia humana exige a capacidade de interpretar simbolos, representar
imagens, descrever pensamentos e compreender diferentes significados e contextos
sociais culturalmente produzidos. Interpreta-los e questiona-los com criticidade, a
priori, exige formag&o. A construgdo da autoria do individuo cognoscente ocorre
desde a infancia, principalmente, com o contato com as multiplas possibilidades de
confronto com o pensamento do outro. Ouvir, refletir, expor, dialogar e agir sobre o
gue se deseja conhecer sdo acdes que devem fazer parte da rotina escolar. Esta
reflexdo-acdo desafia a relacdo pedagodgica construida em sala de aula, pois rompe
com paradigmas educacionais enraizados em atividades copistas, de memorizacao,
envolvendo muito siléncio e dominio sobre o corpo.

A aula envolveu muitos questionamentos, dialogos e trocas entre os alunos e
a professora, e todos participaram ativamente da atividade proposta sem medo de
falar ou adotando uma postura de passividade. Os didlogos ocorreram sem que um
aluno atropelasse o outro. Nao havia méos levantadas para falar, mas quando um
aluno terminava de apresentar, o outro comecava. Nao houve pedidos de siléncio

por parte da professora. Havia uma interacao entre eles significativa. A sala de aula
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nao era silenciosa, e os alunos o tempo todo interagiram entre si e com material
pedagdgico.

Em seguida, a professora pediu para que eles escolhessem um amigo para
formar uma dupla. Cada dupla deveria recontar para o outro a historia do livro que
cada um leu, utilizando o livro como uma ferramenta visual, mostrando as imagens e
as ilustracdes. Deveriam expressar 0s seus sentimentos quanto ao livro que leram e
também dizer se houve algo bem interessante, se aprenderam algo diferente,
engracado.

Posteriormente cada dupla preencheria uma ficha de leitura, escrevendo o
nome do autor, o titulo da obra, o nome do ilustrador, a cidade em que foi publicado
o livro. A professora explicou que essas informacdes eram importantes porque
ajudavam o aluno a identificar e localizar um livro que deseja ler. Explicou também
que, para o0s cientistas e pesquisadores, essas informac¢des eram fundamentais, pois
0s orientavam também a encontrar um livro que Ihes despertaram o interesse. As
fichas ficariam na sala, e os alunos poderiam escolher as obras que gostariam de ler
a partir das fichas.

Na ficha também havia duas perguntas que se referiam ao tipo de texto que o
aluno leu: se era uma poesia, um conto, uma reportagem, uma fabula, uma histéria
em quadrinho ou receita e qual a finalidade daquele tipo de texto: se era para
informar o leitor sobre algo, divertir ou ensinar alguma coisa. Neste momento, houve
muitas conversas e dialogos entre os alunos. A professora foi passando por volta do
circulo, observando as interacdes entre os alunos, sem fazer nenhuma interferéncia.

A professora esperou que todas as duplas terminassem essa atividade para
retornar para a discussao no grande grupo, quando cada dupla apresentou o género
textual e as suas finalidades.

Neste momento, surgiu um conflito interessante. Um aluno apresentou o seu
género textual, que era uma historia em quadrinhos, e afirmou que a finalidade deste
texto era divertir o leitor, mas que o colega da dupla também achava que era para

ensinar alguma coisa:

— Primeiro eu ndo concordei com ele, a historinha é pra rir e ndo ensina
nada como, por exemplo, fazer comida. Mas ai ele disse que ensina outras
coisas, que na historinha que noés lemos ensina que para 0 homem branco
cortar as arvores € progresso, mas para o indio, ndo €, vai acabar com a
floresta. — disse L.

— E e vai todo mundo morrer sem a floresta. — disse J.
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— Ai também serve para ensinar coisas pra gente. — disse L.

— E o que esta historinha realmente deseja ensinar? Qual a
intencionalidade desta escrita? — perguntou a professora.

— Que ndo é para cortar a arvore. — disse J

Uma aluna levantou a méao e disse:

— Que temos que cuidar do planeta.

— E como vocés criancas podem cuidar do planeta no dia-a-dia? —
perguntou a professora.

— N&o jogando lixo na rua porque o lixo tampa tudo e chove e fica cheio de
agua e causa enchentes. Muitas pessoas morreram nas enchentes e
ficaram sem casa para morar. Eu vi na TV. — disse H.

— Plantar arvore no quintal. — disse A

— N&o matar os bichos. Dizer para ndo cortar as arvores. — disse J.

— Fazer desfile na rua pra dizer pra ndo poluir a cidade. — disse B.

Com base na teoria piagetiana, as primeiras relacdes sociais do individuo no
ambito familiar e, posteriormente, no ambito escolar, vao ter estreita relagdo com o
processo continuo de desenvolvimento da autonomia moral. A importancia dessas
relacbes perpassa pela constru¢do do Eu e do Outro, a partir de um movimento de
diferenciacéo e socializacdo. Tanto a dimenséo cognitiva quanto a dimenséo afetiva
vao se constituir a partir desta interacdo. Este movimento prevé um crescimento na
qualidade das trocas intelectuais, mas que s6 se constituird a partir dos tipos de
relagcbes sociais vivenciadas, a coagao e a cooperacao.

Qualquer relacdo submetida ao pensamento do outro como verdade absoluta
envolve uma relacdo de coacdo. Para Piaget (1973, apud DE LA TAILLE, 1992,
p.18), relacdo de coacgédo € “toda relagdo entre dois individuos na qual intervém um
elemento de autoridade ou de prestigio”. Tal concepgéo impede o desenvolvimento
intelectual, socioafetivo e moral do individuo por ndo permitir uma troca e nao
favorecer a construcdo da autonomia de pensamento, permanecendo o individuo na
heteronomia. A relacdo de coagado alimenta os sentimentos de submisséao, medo e
de obrigatoriedade.

Ja a relacdo de cooperacao, permite uma reciprocidade ativa e questionadora
entre o Eu e o Outro, exercendo uma pratica de aceitacdo, confronto e de até
reconhecimento de si no pensamento alheio. Nao ha uma submissdo ou um respeito
unilateral: ha possibilidade de trocas cognitivas e socioafetivas respaldadas pelo
respeito mutuo. Nas relacdes sociais de cooperagdo, prevalece a construgdo da
autonomia.

De La Taille (1992, p. 19 e 20) explica que:
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Como seu nome indica, a cooperagdo pressupde a coordenagdo das
operacdes de dois ou mais sujeitos. Agora nao ha mais assimetria,
imposicao, repeticao, crenca, etc. Ha discusséo, troca de pontos de vistas,
controle mituo dos argumentos e das provas. Vé-se que a cooperacgao € o
tipo de relacdo interindividual que representa o mais alto nivel de
socializacdo. E é também o tipo de relacéo interindividual que promove o
desenvolvimento.

As relacbes de cooperacdo permitem a liberdade de pensamento. O
pensamento livre questiona, argumenta, amplia, compartilha, discorda, opina,
sugere, transforma, critica. E é este espirito critico diante da realidade e do
conhecimento que se deseja alcancar. A autonomia se conquista na relacdo de
cooperacao com o outro. Fernandez (1994, p.61) enfatiza que “a aprendizagem é a
apropriacao, é a reconstrucdo do conhecimento do outro, a partir do saber pessoal”.

A professora explicou que sempre buscou desenvolver um ambiente de
aprendizagem dialégico, no qual os alunos pudessem compartilhar conhecimentos.
Para ela, as problematizacbes em grupo contribuem com o crescimento deles e
também do professor; por isso ela optou por estabelecer relacdes interpessoais
permeadas pelo dialogo, pelo trabalho em grupo, pela cooperagédo e pelo contato
fisico:

As relagbes sempre foram boas, sempre procurei conhecer cada um, estar
presente, estimular as conquistas e valoriza-las. Entre os alunos ha
relacbes comuns entre os pares, mas eles se mostravam muito unidos. A
turma é muito unida e cooperativa. Ha uma participagéo ativa sobre o que
querem conhecer. Nao € uma turma homogénea, é uma turma
heterogénea. Ha diferencas e semelhancas. Mas cada singularidade e

cada diversidade é bem-vinda, contribui com o grupo, provoca desafios,
conflitos, e consequentemente, reflexdao e acao.

Os alunos sao oriundos de classes populares, com poucos recursos
financeiros. Residem na periferia de Santa Maria, em areas préximas ao colégio. O
acesso a diferentes expressodes culturais € limitado, sendo a televisdo, muitas vezes,
0 Unico meio de obtencdo de informacdes. Diante desse cenario, a professora
desenvolveu, ao longo do ano, passeios culturais que envolvessem as diferentes
formas de linguagens e expressdes culturais presentes em Santa Maria. No quarto
ano do Ensino Fundamental, o curriculo determina que o aluno deve desenvolver um
estudo direcionado ao espaco da sua cidade. Partindo deste norteador, a professora

desenvolveu um projeto que atendesse os conteldos a serem desenvolvidos no que
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concerne a cidade de Santa Maria, mas que entrelacasse a historia de vida de cada
aluno, assim como o seu conhecimento prévio e a cultura pessoal, local e regional. A
énfase na cultura prioriza a ampliacdo do contato com diferentes formas de
compreender a teméatica em estudo.

Em uma das atividades, os alunos dramatizaram suas historias de vida,
representando diferentes papéis, apresentando para a turma as geracdes da sua
familia que residiram em Santa Maria. Houve um entrelacamento, mapeando a
historia das familias e a histéria de Santa Maria, com a apresentacédo de documentos
dos alunos e dos seus familiares. Ocorreram, ainda, dramatizagdes de fatos
histéricos da cidade de Santa Maria, utilizando uma linguagem falada diferenciada
do nosso tempo, tentando se aproximar da época retratada. Como culminancia, foi
organizado um passeio cultural de observacdo da paisagem natural e cultural da
cidade. Os alunos puderam também estabelecer comparacdes e classificacées entre
0 espaco periférico vivido e o espaco central da cidade.

Segundo a professora Angel, a organizacdo dos passeios culturais, como o
City Tour, a apresentacdo dos proprios alunos em diferentes eventos da cidade, o
entrelagamento entre os documentos pessoais e familiares e os dados historicos da
cidade, a valorizacdo da cultura deles oriundas dos seus descendentes, como 0sS
indios, os alemaes, italianos etc., sdo essenciais porque situam o0 aluno em um
tempo e espaco diferenciados. Angel explicou que o estudo dos problemas sociais e
econdmicos da regido onde eles vivem contribui com a formacédo da identidade local
e cidada, e também com as relacdes interpessoais na turma, uma vez que eles

passam a conhecer melhor o outro e a respeitar as individualidades de cada um:

A turma compreende a sua histéria e percebe que o espago € algo que
pode e deve ser modificado. Para tanto, € necessario conhecer,
problematizar e ser criativo para encontrar novas respostas, hovos modos
de pensar. Ampliando a bagagem cultural com criticidade, amenizamos o
efeito da cultura imediatista da televisdo. O aluno precisa viver a cultura e
ndo apenas saber o que €, ou saber distinguir diferengas entre elas. A
rigueza de uma turma heterogénea estd ai, a possibilidade de viver a
cultura do outro e pensar junto com ele novas formas de fazer cultura e de
se colocar no mundo.

Segundo Piaget (1974 apud MACEDO, 2005, p. 14), as relacbes sociais se
estabelecem a partir das diferengas, do conflito com o pensamento do outro, “a
diferenca tem, como uma de suas func¢des, convidar-nos a tomar consciéncia.”

Reconhecer o outro e se reconhecer no outro exige uma postura de aprendizagem:
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aprender a respeitar e a construir com. Respeitar, segundo Macedo (2005, p. 15),
nao significa ser passivo, e sim relacionar-se de forma interdependente convivendo
com a semelhanca e a diferenca de forma indissociavel: “Somos desafiados a
desenvolver acbes mais responsaveis ou comprometidas [...] A diferenca se
expressa por relagdes horizontais que admitem referéncias multiplas, abertas e, por
isso, sujeitas as divergéncias, disputas, etc.”. Fernandez (2001a, p. 58) amplia esta
visdo piagetiana, apresentada por Macedo,, afirmando que “A crianca reconhece a
sua propria autoria de pensamento (sua poténcia pensante) a partir da diferenciacéo
com o outro”. Pensar com autonomia exige um espaco de relacdes de cooperacao e
de respeito mutuo. Quando o ser cognoscente expde 0 seu pensamento e este é
respeitado, confrontado e diferenciado do pensamento do outro, abrem-se
oportunidades de aprendizagens mutuas, favorecendo a autoria. Entretanto, para
atingir este objetivo, Macedo (2005), fundamentado em Piaget (1977), compreende
gue o docente deve questionar-se: como aprender a pensar de um novo modo?
Essa problematizacdo nos direciona a repensar praticas pedagogicas que
pouco proporcionaram ao aluno ser protagonista da sua propria historia escolar
distanciando-se da cultura homogénea e individualista. Fernandez (2001b, p.42)
amplia este olhar, revelando que atividades pedagdgicas que valorizam o sujeito e a

sua cultura priorizam a construcao da inteligéncia e a autonomia do pensamento:

A inteligéncia se constr6i num espaco relacional. Isto quer dizer que um
sujeito constitui-se inteligente em um vinculo com os outros, vinculo este
gue ndo é alheio a ética, e a estética, pois ética, estética e pensamento
entrelacam-se e condicionam-se.

Ferndndez (2001b, p. 41) compreende que a inteligéncia se desenvolve e
nasce a partir das relacées do sujeito com o mundo que o cerca e as possiveis

inferéncias sobre ele:

Ninguém aprende a classificar (uma das operacdes centrais da inteligéncia)
a partir da distingdo de objetos por cor, forma ou tamanho, assim como
ninguém aprende a seriar (outra das operagdes da inteligéncia) ordenando
objetos do menor para o maior. Chega-se a tais classificacfes e seriacdes
a partir de outras classificagBes do proprio sujeito no mundo. Isso ocorre a
medida que a crianca sente-se (porque assim significam para ela seus
pais, a escola e a sociedade) pertencente ou incluida em uma classe (sou
filho de, sou mulher, sou homem, sou inteligente) e singularizada em sua
diferenca, como Unica e distinta; logo, a0 mesmo tempo, seriada entre
outros nessa pertenca. Assim conseguira facilmente classificar e seriar
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objetos, duas operacdes légicas presentes em toda a aprendizagem, a
partir dos seis ou sete anos de idade.

As atividades pedagogicas que permitem que a turma conheca as
singularidades e as pluralidades, tecendo entrelagamentos entre as mudltiplas
histérias de vida, favorecem a construgcdo do préprio sujeito pensante e desejante
como autor da sua propria histéria e da sua inser¢cdo no mundo.

O entrelagamento dos documentos pessoais dos alunos, dos documentos das
familias envolvidas com alguns dados historicos da cidade de Santa Maria e as

representacdes teatrais se fazem pertinentes, pois, segundo Pain (2003, p. 90; 98):

A escola ndo pode transmitir algo sem ter 0s recursos, no caso, O
conhecimento. A Historia, por exemplo, é ensinada como se fosse uma
revelacdo, como uma revelacdo biblica. Tudo o que aconteceu esta nos
livros. Mas como se sabe? Nao se pode ensinar Historia sem documentos.
Com eles podemos acreditar no que iremos ensinar. Podemos até
encontrar documentos que dizem outra coisa. Ai, teremos de ler os dois
para poder interpreta-los. Mas certeza ndo teremos. A falta de certeza
absoluta que temos na Matematica e ndo temos na Histéria, terd de ser
transmitida as criangas para que elas desconfiem de todos aqueles que
dizem coisas e ndo as provam. [....] Nao se pode ensinar Hist6ria sem criar
0 ambiente, sem documentos de pintura, sem representacdes teatrais, que
poderiam incorporar o que se passou naquela época, os entusiasmos ou as
perdas. [...] A melhor maneira de ensinar Histdria, com seus conceitos e
simbolos, é recriar para as criancas uma estética de cada época histérica.

Para Pain (2003, p. 90), a crianca tem o direito de aprender de forma que
faca relacdo entre o vivido e o ensinado, entre o conhecido e o desconhecido, entre
0 que se deseja conhecer e 0 que esta sendo ensinado, entre o que ela pensa e o
outro pensa. Aléem disso, para a criangca construir um conhecimento, ela precisa
compreender como aquela informacgéao foi descoberta, desenvolvida ou verificada. E,
para isso, “elas tém o direito de fazer perguntas”. E através da pergunta que a
aprendizagem se tornara significativa e o seu potencial de autoria se construira.

Macedo (2005, p. 95), fundamentado em Piaget (1978), compreende que:

A aprendizagem € aquilo que nos permite descobrir as propriedades do
objeto, da natureza, das pessoas, das coisas. Aprendizagem significa obter
informacdes, desenvolver procedimentos, mudar formas de pensar,
aprofundar niveis de compreenséo sobre aquilo que queremos conhecer.

Neste sentido, o direito de aprender perpassa pela constru¢cdo da autonomia

do pensamento. Somente através de uma relacdo pedagodgica entrelacada pelo
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dialogo e pela reflexado problematizadora, serd possivel construir uma educacgéo para
a liberdade.

3.3 Cena 3: a formacgéo da professora e sua compreen Sao sobre 0s conceitos

da autonomia e fracasso escolar

Angel nasceu em Santa Maria, no hospital de Caridade Astrogildo de
Azevedo. Mesmo antes de entrar na escola gostava de “escrever”, fazia rabiscos,
como se fossem letras. A vontade de estudar sempre foi algo latente e que perdura
até hoje. O primeiro ano escolar foi interrompido logo no segundo més de aula.
Angel quebrou a perna, e o periodo de recuperacdo envolveu o uso de tala, depois
gesso e, por ultimo, fisioterapia. Seus pais, por residirem longe da escola e devido a
falta de um meio de transporte adequado, optaram por retirarem Angel do colégio,
retornando somente no ano seguinte. A infancia de Angel foi feliz, permeada pelos
momentos de brincadeiras livres, de faz de conta, de leituras, de imaginacdo e de
j0gos com seus pais e, posteriormente, na escola. A ludicidade sempre fez parte do
seu cotidiano. Em suas palavras: “minha infancia teve sabor, cheiro, cor e
sentimentos felizes”. A escolha da profissdo comecou a germinar ainda durante o
periodo da infancia, com as primeiras experiéncias vividas em sala de aula, no
ambiente escolar.

Angel estudou os oito anos do Ensino Fundamental no mesmo colégio e com
0 mesmo grupo de colegas. Suas lembrancas retratam as suas impressdes sobre o

ambiente escolar como algo prazeroso e que influenciou a escolha de sua profissao:

Tive experiéncias muito positivas na escola, gostava de aprender, de tirar
boas notas, apresentar trabalhos e, principalmente, do ambiente escolar.
No ensino fundamental, a escola era o melhor lugar pra se estar, tinha os
amigos, as atividades, as festas, os professores. As familias eram mais
presentes também na escola e preocupadas com os valores de seus filhos.
Havia uma relacdo de confianca e troca, os professores nos ensinavam e
eram nossos amigos. Estudadvamos em grupo na biblioteca ou na casa de
algum colega. Gostava de ler e a aula de histéria me trazia conhecimentos
novos, fazia com prazer os resumos que a professora solicitava e na hora
das discussdes tinha orgulho em poder falar daquilo que tinha aprendido.
Nés podiamos falar, expor nossos pensamentos e sentimentos. Sempre
tive boas relac6es na escola e minha turma tinha a maioria dos colegas
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desde a primeira série até a oitava. Nos conheciamos e nos
respeitdvamos.

Segundo Del Priore (2008) a infancia compreende ndo apenas uma fase
evolutiva para a vida adulta, mas representa um conjunto de vivéncias significativas
que vao influenciar profundamente a formacdo da personalidade do sujeito. Angel
revela, através da memoria, esta relacdo entre o vivido na infancia e a sua escolha

profissional:

Desde pequena ja brincava de professora com meu quadro e os alunos
que arrumava na vizinhanca ou as bonecas. Eu sempre quis ser professora
e acredito que este desejo nasceu por esta relacdo de respeito mutuo
presente nas aulas e na escola, pelo prazer de estar ali. O respeito, 0
carinho e a atencdo que recebi foram primordiais para minhas
aprendizagens e pelo gosto em aprender. Eu gostava da escola, dos meus
amigos, dos meus professores. Sentia que podia ir além durante as rodas
de conversas e de debates. Considero muito importante em minha
trajetdria até o ingresso ao ensino médio a forma como me relacionei com
meus professores.

Diante deste desejo de ser educadora, Angel, no Ensino Médio fez o Curso
Normal no Instituto de Educacéo Olavo Bilac em Santa Maria. Durante este periodo,
iniciou suas primeiras experiéncias docentes em sala de aula, trabalhando em
escolas de Educacéo Infantil. Estagiou em uma terceira série e, como a regente ndo
ficava na sala de aula, sentia-se realmente a professora da turma, e isso era muito
bom, segundo ela.

Apds o Curso, optou por prestar vestibular para Pedagogia pela UFSM.
Durante a graduacéo, foi nomeada professora na rede municipal, onde ingressou em
2002. No ano de 2003, foi nomeada na rede estadual. Concluiu a graduacdo no ano
de 2005. Por trabalhar 40 horas, atrasou a conclusdo do curso, mas ndo se
arrepende, pois teve a oportunidade de confrontar a teoria e a pratica na sala de
aula. Angel afirma que a Universidade trouxe maturidade para a aprendizagem:

Explico: me considerava uma o6tima aluna, boas notas, bom desempenho
nas aulas, um estagio tranquilo, vaga no vestibular sem cursinho. Quando
entrei no curso me deparei com outra esfera, os primeiros livros de
sociologia eu ndo entendia muito e ndo participava das discussées, isso me
angustiou por um tempo, dai percebi que teria de andar sozinha, buscar
aquilo que gostaria de aprender. J4 ndo eram os professores que deveriam
‘transmitir’ o que deveriamos aprender. Muito do que aprendi devo a meus
professores, mas meu interesse e vontade me levaram mais longe. Na
universidade encontrei varias formas de relacdo: uns professores mais
fechados, que nem nossos nomes sabiam, estes ‘davam aula’, sé ele sabe
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os alunos devem fazer suas anotacdes; professores ‘camaradas’, dao
aquela aula meia boca, pouco se sabe do conteddo, os alunos sempre
saem mais cedo e as notas sdo excelentes; e 0s professores preocupados
com a formacéo dos alunos, tive a sorte de ter encontrado mais desses, a
aula dava gosto de ir, sempre cheia, professores que nos instigavam a
descobrir coisas novas. A relacdo entre os alunos, na maioria das vezes,
se da pela formacéo de grupo, o que acaba por segmentar a sala de aula,
sempre 0os mesmos grupos de trabalhos, de estudos, de leituras. Isso se da
pelas afinidades. Também percebia a competicdo entre colegas.

Segundo Angel, essas experiéncias direcionaram a sua acdo pedagodgica. As
atividades que envolviam grupos, construcdes coletivas e debates despertavam mais
0 interesse e a atencéo sobre o0 assunto. Outra preocupacéo que Angel desenvolveu
durante seu periodo de formacdo foi com as relacfes interpessoais estabelecidas
em sala de aula. Um espacgo de convivéncia precisa ser um espaco de respeito entre
os alunos e entre o professor e 0s alunos. Angel percebeu ser a ludicidade, o didlogo
e 0 respeito, as molas propulsoras da aprendizagem.

Angel optou pela formacdo continuada, especializando-se em Gestao

Educacional pela UFSM e destaca a relevancia desta formagé&o na pratica docente:

Acho muito importante a formacdo continuada na vida do professor.
Sempre gostei de participar de encontros, seminarios, cursos e
congressos. Pena que por atuar em sala de aula as vezes fica dificil ser
liberada com a frequéncia que gostaria. Acho importante também o
professor fazer publicacdes. Publicar trabalhos, pesquisas, opinides, pois
ao fazer isso ele ndo para de pensar sua pratica, ndo se acomoda. Para
mim, formagdo continuada é também discutir com os colegas sobre as
guestbes da escola, propor solugdes, querer mudar junto. Também estudo
sobre a construcdo da Autonomia e avalio constantemente a minha pratica.
Sou muito inquieta, sempre achei que a funcdo do professor ndo esta sé na
sala de aula, o professor deve estar envolvido com todas as questdes que
envolvem a escola, todos precisamos ser aliados para a construcao de
uma escola digna e de qualidade, um ambiente prazeroso de ensino-
aprendizagem. Entdo ingressei na gestdo para aprender mais e poder
realizar minha pesquisa sobre a formacgéo continuada dos professores e as
possiveis possibilidades de que esta se efetive no ambiente de trabalho
como aliada a resolugdo de problemas. Além disso, tive aprendizagens
significativas no grande grupo, conhecendo diferentes realidades escolares
e diferentes profissionais da area. A relagdo de confianca e o vinculo
estabelecido com o orientador da monografia, pessoa que admiro como
profissional pela conduta e conhecimento. Os bons comentarios da banca
na defesa da monografia foram gratificantes, pois tive prazer em confirmar
minhas aprendizagens.

Angel relata que, no ano de 2010, almeja prestar concurso para o ingresso no
Mestrado em Educacdo da UFSM, como uma oportunidade de crescimento
profissional e por uma satisfagéo pessoal.

No que tange a sua pratica pedagogica, a professora Angel, explica que:
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Me fundamento em Vygotsky, um sdécio-interacionista. Percebo que a
aprendizagem se da através da influéncia do outro, do meio, do individuo e
as relacdes produzidas por estes. E em Paulo Freire, eterno educador, a
autonomia, a pergunta, a indignacdo, a problematizacdo da realidade,
palavras que devem estar presentes no cotidiano do professor. Na escola
estudamos e utilizamos a Tendéncia Progressista Critico-social dos
Conteldos para desenvolver a criticidade dos nossos alunos. O plano de
curso foi construido a partir da realidade escolar e da identidade de cada
turma. Por isso, estimulo os trabalhos em grupo, construimos jogos para
consolidar e verificar as aprendizagens, para aprender a trabalhar em
grupo, a conhecer as regras e atuar sobre elas. Realizamos sempre, como
vocé pbde acompanhar, debates e discussbes sobre temas relacionados
as aulas ou trazidos pelos alunos, segundo seus interesses. Os alunos
sempre tém a oportunidade e o direito de expressarem suas opinides.
Gosto das rodas de leitura e discussdo de textos com producdo escrita
variada. Adoto frequentemente as dramatizacdes, propostas pelos alunos
ou por mim. Utilizo bastante material concreto para contagem,
classificacdo, seriacdo, observacdo e comparacdo. Com as producdes
escritas, pois os alunos passaram a explorar mais sua inventividade, e
buscar novos vocabularios. As dramatizagdes revelaram talentos, fizeram
alunos que ndo gostavam da leitura ou de participar se envolverem mais.
Também através das dramatizagGes e atividades em grupo houve maior
entrosamento entre o0s alunos, e por consequéncia o respeito pelas
diferencas individuais.

Durante o periodo de observacao, foi notdria esta relacdo entre a teoria e a
pratica. Havia uma preocupacao de desenvolver no aluno uma postura critica frente
aos assuntos abordados em sala de aula. O jornal foi um dos recursos pedagogicos
utilizados em sala de aula como fomentador da criticidade, promovendo discussfes
sobre os problemas que norteiam a cidade de Santa Maria e alguns temas de
relevancia que envolvesse o Brasil e 0 mundo. As atividades em grupo ocorriam com
frequéncia, assim como, as dramatizacfes. Nestas aulas, os alunos demonstravam
interesse pelo assunto desenvolvido e adotavam uma postura de colaboracdo com
os demais colegas.

A pratica docente exige coragem para desafiar as suas proprias verdades
absolutas. Para Fernandez (2001), a teoria para o docente € a rede do equilibrista.
Nessa metafora, Fernandez (1994, p. 167) afirma que a teoria da a seguranca
necesséaria ao professor para que ele ouse inventar novas formas de ensinar e de
aprender: “a teoria é essa rede que nos ampara e gue nos permite transitar por esse
caminho tdo cheio de riscos, que € o caminho de nosso acionar concreto diario”.
Descobrir novas formas de ensinagem e de aprendizagem e coloca-las em pratica a
partir de uma base de sustentacao, a teoria, permite ao docente ser livre para criar

sem medo de errar, pois ha uma teoria que o sustenta e o fundamenta, e néo
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apenas de reproduzir antigas concepc¢fes de educacdo que pouco desafiam a

autonomia do pensamento e da acao docente. Fernandez (1994, p. 167) relata:

Creio que o que da possibilidade de sermos livres no trabalho criativo é ter
um substrato tedrico que permita descobrir, decidir e eleger as técnicas que
serdo utlizadas. Do contrério, as técnicas transformam-se em novos
mandatos e em geradoras de submetimento no ensinante, que, entdo, nao
podera transmitir a aprendizagem um espaco de criatividade.

Entretanto Fernandez (2001b) explica que, diferente da rede do equilibrista
gue ja esta pronta, o professor deve construir a sua propria rede, tecendo com os
fios do conhecimento construido com as suas experiéncias de vida, o conhecimento
dos que convivem ao seu redor e o aporte tedrico, visando uma sustentacdo frente
aos espacos “entre” a certeza e a davida, espacos pertinentes a natureza humana. E

uma forma de iniciar esta rede € a ousadia de perguntar:

A riqueza da pergunta relaciona-se com a possibilidade de perguntar-se.
[...] A posicdo de perguntar (se) esta na relacdo ‘entre’ que toda pergunta
inclui, entre aquilo que se conhece e aquilo que ndo se conhece. Perguntar
€ situar-se (e ai circula o desejo de conhecer) entre 0 que se conhece e 0
gue ndo se conhece. Nesse movimento, vai nutrindo-se o desejo de
conhecer (FERNANDEZ, 2001b, p. 54).

A partir dessa mudanca de postura, o professor precisa investir nos alunos o
carater desafiador e questionador que exige o ato de conhecer e o ato de aprender.
“E neste lugar que se encontram o aprendente e o ensinante: no terreno de risco, no
desafio de ensinar e de aprender [...]. Um campo de autorias, de diferencas e de
reconhecer-se” (FERNANDEZ, 2001b, p. 34-35). Para Fernandez (2001a), a
construcdo da autonomia do pensamento promove a reducao do fracasso escolar.

Angel, quando questionada sobre a sua compreensdo sobre autonomia e

fracasso escolar, manifestou que:

A forma como se estabelece o processo de ensino e de aprendizagem
depende da qualidade desta relacdo pedagogica que pode produzir a
construcdo da autonomia ou massificagdo do fracasso escolar. O ambiente
criado na sala de aula propicia tais constru¢cdes de sucesso ou insucesso,
mas ela ndo é a Unica determinante, outros fatores podem influenciar a
construgdo da autonomia ou do fracasso escolar. A relacdo pedagodgica
envolve a pratica de ensino e de aprendizagem. A forma como professor e
alunos se relacionam e como estes estabelecem a relagdo com o
conhecimento. E importante que haja confianca e respeito nestas relacées.
Autonomia pra mim é a independéncia na forma de pensar e agir. As acdes
ndo pela reproducdo de um modelo aprendido, mas pelas convic¢cdes
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geradas pelas aprendizagens. Fracasso escolar configura-se no néo
aprender. Procuro estimular ao maximo a construcdo de cada um e o
fortalecimento da autonomia. E importante que cada um acredite que é
capaz.

Angel relatou que muitos educadores acreditam que o fracasso escolar esta
relacionado a alguma caréncia social, ao meio familiar e a algum fator bioldgico, e
que o fracasso tem pouca relagcdo com a escola. Entretanto, Angel, percebe que
alguns fatores podem realmente limitar o processo de aprendizagem, como algum
comprometimento neurologico, mas que o ato de aprender sempre € possivel. Angel
reconhece ser o docente responsavel, juntamente com a equipe pedagdgica, pelo

processo de ensino-aprendizagem:

Angel: O professor € co-autor, ele é responsavel pelas relagGes
estabelecidas em sala de aula, assim como as atividades séo
desenvolvidas, e isso tem tudo a ver com o ato de aprender ou de nédo
aprender. A equipe pedagdgica planeja e discute ao longo do ano, nas
reunibes pedagdgicas, justamente para pensar junto acdes pedagogicas
gue realmente consolidem o PPP e as finalidades da educacédo. Percebo
gue quando o conhecimento é construido pelo aluno tudo tem mais sentido,
mais sabor e vontade de aprender mais. O professor € o facilitador da
aprendizagem, o mediador que vai possibilitar novas formas de
comunicacdo e de participacdo durante a realizagdo da atividade. O meu
desafio diario é esse: construir atividades que desenvolvam o pensar. O
fracasso tem haver com o fato de o aluno ndo pensar por si s6. Por isso, a
atividade tem que levar o aluno a pensar sobre o0 assunto, a criar suas
hip6teses, buscar novas opiniées, estabelecer comparacdes e estabelecer
algumas conclusdes. Isso é autonomia. O ato de aprender é o resultado
daquilo que o aluno vivenciou e, para isso, € necessario estabelecer
conexdes entre aquilo que o aluno ja conhece e o que se deseja conhecer.
E preciso conhecer o aluno e conhecer a sua realidade para haver a
mediac&o. E a mediac&do problematizadora com o aluno, como dizia Freire,
gue vai promover a mudanca, a transformacdo. Compreendo que a
construcdo de novas habilidades, competéncias e atitudes de respeito e de
cooperacéao é de responsabilidade do docente, da pratica pedagogica. Para
mim, o professor tem que ter preocupagdo com a aprendizagem dos
alunos, tem que buscar sua formacdo continuada e a utilizar na sala de
aula tudo que aprendeu. Por isso, me preocupo em proporcionar situacdes
variadas aos alunos para que estes vivenciem aprendizagens novas e
busquem a construcdo do conhecimento. E, como Supervisora no turno
noturno, também busco estimular esta postura no grupo de professores.
Acredito que o professor se constitui professor com muita leitura, vontade
de transformar e respeito pelo proximo. Se vocé respeita 0 outro, ndo vai
se contentar com uma aula que reproduz e bitola o individuo.

Para diminuir os elevados indices do fracasso escolar, Fernandez (2001a)
buscou investigar como se constrdi 0 sujeito autor, ou seja, 0 sujeito da autoria do

pensamento. Com base neste questionamento, apontou que a construcédo do sujeito
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autor ndo se refere apenas a construcdo do aluno, mas também a construcdo do
docente. O docente precisa se reconhecer como um sujeito autor, adotando, ao
mesmo tempo, a postura ensinante e aprendente diante do conhecimento e do seu

saber fazer pedagdgico. Fernandez (2001b, p. 30) explica que:

Mais do que ensinar (mostrar) conteldos de conhecimentos, ser ensinante
significa abrir um espacgo para aprender. Espaco objetivo-subjetivo em que
se realizam dois trabalhos simultaneos:

a) construcéo de conhecimentos;

b) construcéo de si mesmo, como sujeito criativo e pensante.

A atuacdo da professora com a turma fomenta a construcdo de um
conhecimento gerado a partir das vivéncias e a¢des sobre o que se deseja conhecer.
As relagOes sociais estabelecidas entre professora-aluno e aluno-aluno, permeadas
pelo respeito muatuo, possibilitaram as interacdes cooperativas nos multiplos
contextos de aprendizagem, favorecendo a constru¢cdo da autonomia. Alguns alunos,
no inicio do ano, apresentavam uma necessidade constante da professora. Eles
levantavam ou chamavam a professora quando estavam diante de uma atividade
gue ndo conseguiam resolver, porém a professora ndo dava respostas. Ela instigava
o aluno a criar suas hipéteses de pensamento e de escrita e também a interacéo
com os demais colegas. No final do ano, os alunos ja conseguiam realizar as
atividades buscando diferentes formas de resolvé-las. No final da atividade proposta,
os alunos expunham as suas respostas e era visivel a diversidade de percepcgoes,
interpretacdes e compreensdes sobre 0 assunto estudado. Nao havia uma resposta
padrdo. Nao havia um estudo de “decoreba”, com respostas iguais e fiéis ao
pensamento da professora. Um fato interessante € que os alunos conversavam
entre si, mas as respostas ndo eram iguais, as palavras nao eram as mesmas, nao
havia copia. Algumas das falas de Angel para alguns alunos que, no inicio do ano,

precisavam da professora como referéncia:

— Vamos la, 1é novamente, pensa um pouquinho sobre o que vocé leu,
sobre o0 qué é? Qual a ideia principal? O que o texto quer informar? Para
que este texto foi feito? Para quem? Vamos |4, crie uma hip6tese, converse
com o seu colega de classe e descubra a hipétese dele, leia de novo,
pense novamente e escreva sua resposta. Ndo tem problema em errar. O
erro é bem-vindo, o que ndo é bem-vindo é o ndo tentar fazer. E 0 néo
formular hipéteses.

— Agora que vocé ja fez, veja o do seu amigo, pense como ele chegou
nessa resposta. Depois, que vocé teve a sua opinido, pergunte como ele
chegou a essa conclusédo. Assim, vocé vai descobrir diferentes formas de
pensar.



117

— N&o tenha medo de errar.

— Hoje vocés vao ter que criar varias hipéteses sobre uma Unica pergunta.
— Me explica a sua hipétese, como vocé chegou nesse resultado?. E isso
ai, é preciso pensar, ndo é o que a professora pensa, € 0 que vocé pensa,
0 gque vocé construiu.

— Hoje, alguns voluntarios irdo explicar diferentes formas de solucionar
este problema matematico.

O timbre de voz da professora manteve-se sempre baixo e adequado ao
ambiente da sala de aula. Sua entonacgéo de voz e suas acfes sao calmas, serenas
e afetivas. Toda vez que se dirige a um aluno, abaixa o corpo, fica na altura dos
olhos do aluno e o escuta. Atende os alunos nas mesas deles ou na mesa dela. Eles
se aproximam dela, revelando uma relagéo de carinho e de contato fisico, tanto as
meninas quanto os meninos. Em alguns momentos, ao longo da aula, pergunta se
eles estdo com frio, fome, calor ou sono. Havia uma preocupacdo com o bem-estar
fisico dos alunos.

Em um dialogo com uma aluna sobre os seus sentimentos pela escola, pode-

se observar a relacao professor-aluno:

—Vocé gosta da escola? — perguntou a pesquisadora.

— Gosto. — respondeu D.

— Por qué? — perguntou a pesquisadora

— Porque é legal. Eu conhecgo todo mundo. — respondeu D

— O que vocé mais gosta na sua escola? — perguntou a pesquisadora

— Da minha professora. — respondeu D

— E o que vocé gosta na sua professora? — perguntou a pesquisadora

— Ela é legal, carinhosa, ndo grita e se preocupa com a gente. A gente
pode errar, ela ndo briga. Gosto das aulas dela também. S6 ndo gosto
muito dos problemas de matematica. — respondeu D

Piaget (1977, p. 172) afirma que “toda relacdo com outrem, na qual intervém
0 respeito unilateral conduz a heteronomia. A autonomia s6 aparece com a
reciprocidade”. Em conformidade com esta concepcao, Fernandez (1994, p. 166)
explica que “o verdadeiro poder da autonomia é dado pelo pensamento. [...] Este € 0

poder do argumento”.

3.4 Cena 4: a construcao das regras, os conheciment o0s e as atividades

A turma ja estudava junta ha quatro anos, e a professora ja atuava com as

criangas desde o ano anterior; por isso; as regras foram construidas a partir das
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discussoes realizadas desde o primeiro ano com a turma. As classes estavam em
grupos de quatro pessoas. A professora iniciou o processo de construcdo das regras
relembrando algumas discussdes ja promovidas no outro ano. O principio norteador
das regras estabelecidas pela escola e por ela é a palavra respeito. Os alunos

disseram que respeito significava:

E nao colocar apelido que vocé néo gosta.

E no ofender o amigo.

Cuidar do amigo.

Ser solidério.

Cuidar do colégio.

E saber que vocé tem direitos e também tem deveres.
Ninguém falar mal de vocé.

N&o quebrar e destruir as coisas da escola.

E ndo ofender a Sora

Obedecer a Sora.

E ouvir o colega.

E esperar a sua vez para falar.

N&o fazer briga com o colega.

E conversar invés de brigar.

Respeito é ndo empurrar na fila no horario da entrada.
Falar baixo.

Ser educado.

E n3o faltar & aula e no chegar atrasado.

E participar na aula.

A professora apresentou o significado da palavra respeito presente no
dicionario, depois, explicou que eles iriam iniciar o processo de construcdo das
regras. Mas, primeiro, cada grupo iria discutir sobre o que significava a palavra
respeito e escrever em um pedacgo de papel.

Ela colocou a palavra “Regras” no quadro e pediu cinco voluntarios para

explicar o que eram regras para eles.

— Regra é para seguir. — disse B.

— Tem que obedecer. —disse V.

— E que tem direitos e deveres e vocé tem que fazer o certo. — disse F.

— E o que te ensina como fazer as coisas. — disse A.

— Tem regra na escola e em todo lugar, né, Sora? — disse H.

— E sempre temos que obedecer a uma regra? — perguntou a professora.
— Depende, né, Sora. Se for o certo, sim. — disse G.,

— E 0 que é certo? — perguntou Angel.

— O que nédo faz mal para ninguém e nem pra gente. — disse D.

A professora Ié o significado da palavra regra presente no dicionario para os
alunos. Depois apresenta uma terceira palavra: justica. Ela desafia as criancas a

pensarem em certas situacdes que envolvem a concepcédo de justica: “quando uma
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atitude é justa e quando uma atitude néo é justa? Todo mundo realmente deve ser
tratado da mesma forma? Somos realmente iguais nas nossas condi¢des
econdmicas? E justo julgar todos de uma mesma forma? As regras podem ser
quebradas, modificadas ou ampliadas? O que € justica?”. A professora tambéem
explicou o significado das palavras igualdade e equidade. Apés a explicacéo, pediu
para os alunos pensarem no grupo e construirem as dramatizacbes para serem
apresentadas.

Os grupos comecaram a pensar sobre 0 que era justica e quando algo
deixava de ser justo. Durante as dramatiza¢gbes, alguns grupos enfatizaram a
questao das regras, como o respeito. Outros grupos ja demonstraram uma analise
critica sobre as desigualdades sociais: pessoas que passam fome, que precisam
pedir comida, criancas que trabalham no sinal de transito, pessoas que roubam para
comprar comida e vao presa, pessoas que julgam o outro sem saber a verdade,
pessoas com deficiéncias e que, por isso, possuem poucas oportunidades.

Apés esta atividade, a professora relembrou que as regras para aquela turma
seriam um conjunto de acdes que deveriam ser construidas por todos os alunos, a
partir do principio do respeito pelas pessoas e pelo patrimbénio da escola e da
observancia as regras comuns da escola.

A professora pediu para que as criangas dissessem quais os direitos delas
como cidadas. Eles responderam: “Ter escola. Saude. Casa. Comida. Familia.
Recreio. Lanche”. A professora mostrou o Estatuto da Crianca e do Adolescente e a
Constituicdo Federal, de 1988, e explicou que estes portadores de texto
apresentavam leis que garantiam os nossos direitos como cidadaos, e que todos
deveriam lutar para que estas leis fossem cumpridas. Assim, a escola também
precisa de regras para garantir os direitos dos alunos a ter um espaco de
convivéncia saudavel e agradavel. Que todos queiram estar na escola e sejam
felizes. Entdo, os alunos iriam pensar e escolher alguns direitos que eles gostariam
que existissem na escola.

Este foi um momento de bastante dialogo. Os alunos discutiram sobre os
direitos que gostariam de ter e produziram um painel, ilustrando e desenhando esses
direitos.

A professora, para finalizar, explicou que nao escolheria alguns direitos, e sim
que convidaria todos os alunos a pensarem como seria bom ter todos aqueles

direitos na escola. Mas, para isso, 0 principio respeito ndo poderia ser esquecido.
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Dessa forma, ela colou as palavras: respeito, regras e justica no painel junto com as

producdes dos alunos:

Ser feliz.

Ter direito & aula.

Ter amigos.

Ser tratado com respeito.

Né&o ter apelido.

Ter lanche e recreio.

Ter uma professora para ensinar com carinho.
Ter aula de Educacéo Fisica.

Ter uma escola legal.

Ter brincadeira e jogos nas aulas.
Ter material escolar

Aprender.

Na semana seguinte, as criancas construiram os deveres dos alunos a partir
do principio respeito e a partir do repensar sobre os direitos elaborados por eles.
Cada crianca leu um direito e foi convidada a pensar: “para atingir este direito, qual o
meu dever?” A professora pediu um voluntario para ler um direito e travou-se o

seguinte dialogo:

— Ter amigos — leu B.

— Entdo, turma, para ter amigos na escola eu preciso fazer o qué? —
perguntou a professora.

— Ser amigo também. — respondeu B.

— E como somos amigos na escola? — perguntou a professora.

— Respeitando, ndo colocando apelido, nem rindo dele, nem maltratando.
Tem que ajudar, ser amigo. — respondeu B.

— Alguém discorda? Nao? Quem concorda? Alguém gostaria de falar algo
diferente? — perguntou a professora.

— Se eu nédo for amigo, eu também n&o vou ficar triste porque ai ele nao vai
querer ser meu amigo. Se eu nao respeitar ndo vou ser respeitado. — disse
H.

— Eu posso ser amigo de quem eu ndo conhego? — perguntou a professora.
— Na&o, porque para ser amigo temos que conhecer. — disse D.

— E como podemos conhecer alguém? — perguntou a professora.

— Conversando, brincando. — respondeu F.

A professora pediu outro voluntério:

— Nao ter apelido, Sora. — disse D.

— E qual o meu dever, entdo, relativo a este direito? — perguntou a
professora.

— N&o colocar apelido, né, Sora? — disse D.

— E? — perguntou a professora.

— E. Mas tem apelido legal né, Sora? Eu gosto do meu De. — disse D.

— O apelido De te ofende? Te desrespeita? — perguntou a professora.

— N&o, eu gosto- disse D.
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— Entéo, este pode? Lembra pessoal, qual € o principio das nossas regras?
— perguntou a professora.

— O Respeito. (Respondem varios alunos)

— E 0 que é respeito? — perguntou a professora.

— E respeitar o colega. — disse V.

— Com isso vocé quis dizer que... — disse Angel.

— E que cada um tem um jeito e temos que respeitar. — disse V.

— E como respeitamos o jeito de cada um? — perguntou a professora.

— Ah, aceitando o jeito dele. — disse V.

— E se eu penso diferente dele, eu posso me expressar, dizer que penso
diferente? Isso é falta de respeito? — perguntou a professora.

— Nao. Isso é bom, porque um aprende com o outro. — disse V.

— Voltando ao apelido. Entéo, se o principio é o respeito o que devo fazer
diante de um apelido? — perguntou a professora.

— Eu tenho que saber se a pessoa gosta ou ndo e dai perguntar como ele
gosta de ser chamado. — disse D.

— Ent&o, vamos fazer isso agora? Cada um vai dizer o seu nome e vai dizer
como gosta de ser chamado. Se a pessoa gosta do seu apelido, tudo bem,
podemos chamar ele pelo apelido, porque assim ndo estaremos o
desrespeitando, mas se ele ndo gostar, devemos chama-lo pelo seu nome.
O que vocés acham? Vocés concordam? — perguntou a professora.

De La Taille (2001, p. 91) explica que a “moral autbnoma somente é possivel
se o0 respeito for mutuo, ou seja, se ao dever de respeitar o outro corresponder a
exigéncia de ser respeitado”. O professor precisa desenvolver esta reflexdo sobre a
construgdo das regras, de tal forma que possibilite 0 surgimento do respeito mutuo.

De La Taille (2007, p. 60) explica que a justica pode ser definida por dois
principios: a igualdade e a equidade: “a equidade implica em tornar iguais 0s
diferentes”. Pensar nesses conceitos em sala de aula torna-se pertinente, por
oferecer a oportunidade de pensar em atitudes diarias que sdo justas e que séo
injustas, em prol do outro. A escolha da felicidade como um norteador de atitudes e
de reflexdes promove um encontro com outro mais aberto e generoso. Segundo De
La Taille (2007, p. 64), as acdes docentes no seio escola devem contemplar
“as dimensdes da felicidade (vida boa), da generosidade (para outrem), da
reciprocidade e cooperagao (com outrem) e da justica, notadamente pensada no
nivel politico (instituicdes justas)”.

Quando Angel foi questionada sobre a construcao das regras, ela afirmou que
se fundamenta em Piaget e De La Taille para desenvolver um pensar sobre o0 outro a
partir dos seguintes termos: Respeito, Justica, Igualdade e Equidade. Angel afirmou
que, durante a sua formacdo académica, a resolugdo dos conflitos foi um assunto
abordado com relevancia e que este olhar sobre a construcdo das regras precisa ser
sempre (re)significado, atendendo cada etapa do desenvolvimento da crianca. N&o

havia regras para idas ao banheiro ou beber agua. O aluno poderia ir sem pedir para



122

a professora, desde que fosse um por vez. Os alunos formavam filas no horério de
entrada no patio, mas, no decorrer da aula, ndo precisavam andar em fila para ir
para o lanche ou recreio, mas precisavam falar baixo, para ndo atrapalhar as aulas
dos demais alunos do colégio.

Angel, em sua pratica pedagdgica, compreende que as regras contribuem
para o convivio saudavel no ambiente escolar, e ndo estabelece, com seus alunos,
um conjunto de regras prontas. Para ela, a construgcédo das regras precisa estar de
acordo com as etapas do desenvolvimento infantil.

Na obra, O julgamento moral na crianca, Piaget (1977), aponta que a
construcdo das regras esta imbricada com o desenvolvimento moral da crianca. A
moral ndo é inata. A crianga ao nascer encontra-se em anomia, onde a regra ainda
ndo é uma relacdo de coacdo, a crianca ainda ndo segue 0 conjunto de regras
adotadas por uma autoridade. Com o contato com outros seres humanos, na fase
egoceéntrica, surge a moral heterénoma, que considera a regra estabelecida por um
adulto ou uma autoridade, como algo imutavel, sagrado, do dever e inquestionavel.
Nasce o respeito unilateral, do respeito a autoridade do outro. A partir dos sete anos,
no estagio de cooperacdo-nascente, que corresponde ao grupo de idade dos alunos
observados nesta pesquisa, Piaget (1977) afirma que, de acordo com as relagdes
sociais estabelecidas, a crianca inicia o processo de constru¢cao da autonomia moral
por intermédio da cooperacdo, que tem por principio a solidariedade. A crianca
comeca a reconhecer a regra como uma lei criada com consentimento mutuo,
portanto, deve ser respeitada. A crianca, nessa fase, precisa de regras fixas,
unificadas, comuns a todos. O didlogo com o outro comeca a apresentar discussfes
envolvendo um tema com diferentes pensamentos e pontos de vistas. Se o aluno
vivenciar uma relacdo de cooperacdo entrelacada pelo respeito matuo, pautada na
reciprocidade, comecara a perceber que as regras podem ser modificadas e
legisladas por eles com base no bem comum.

Neste sentido, Angel acredita que as regras devem ser construidas pelos
alunos, compreendendo a finalidade de cada uma delas. As regras sao excelentes
instrumentos de debates. Quando as regras sao construidas a partir de um principio,
como o respeito, 0s alunos estabelecem relagcdes entre suas atitudes e as atitudes
do outro. O aluno comeca a praticar o movimento de reflexdo, colocando-se no lugar
do outro. O objetivo da regra ndo pode ser de controle, mas de respeito. A

concepcao da construcao das regras, para Angel, envolve o desejo de construir, nos
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alunos, o respeito matuo: “ndo me preocupo com regras rigidas, penso que o0
respeito sempre deve ser 0 norteador para a construcdo das regras. Se eu respeito
algo ou alguém, eu estou pronto para aprender sobre isso. E sinto que eles se
respeitam”.

DeVries e Zan (1998, p. 137) clarificam que, quando as regras sao
construidas pelos alunos, o objetivo € “contribuir para uma atmosfera de respeito
matuo, na qual os professores e as criancas praticam a autorregulagem e a
cooperagao”. As autoras explicam que, quando o docente estabelece regras prontas,
sem a possibilidade de reflexdo sobre a aplicacdo dessa regra, o professor esta
produzindo a heteronomia.

A professora Angel, em sala de aula, ao longo do ano, foi construindo espacgos
dialégicos sempre que necessario sobre as regras construidas pelos alunos. Estes
momentos de reflexdo colaboraram com a constru¢cdo do respeito mutuo e da
cooperacao.

Esse movimento continuo promovera a transicdo para o ultimo estagio de
codificacéo das regras, no qual a crianca precisa legislar sobre as regras a partir de
relacbes de reciprocidade com o outro, estabelecendo novas regras, novas formas
de construir o pensamento. As regras nascem da relacéo coletiva, e nao individual.
Os individuos passam a legislar sobre as regras a partir dos dez anos, quando foram
estimulados a pensar sobre elas. Piaget (1977, p. 56-61) explica que € nessa fase

que:

A heteronomia sucede a autonomia: a regra do jogo se apresenta a crianga
ndo mais como uma lei exterior, sagrada, enquanto imposta pelos adultos,
mas como o resultado de uma livre decisdo, e como digna de respeito na
medida em que é mutuamente consentida. [...] a crianca deixa, por si
mesmo, de considerar as regras como eternas e como sendo transmitidas
como tais através das geracg0Oes. [...] Nao € mais coercitiva nem exterior:
pode ser modificada e adaptada as tendéncias do grupo. [...] € a partir do
momento em que a regra de cooperacgdo sucede a regra de coacao que ela
se torna uma lei moral efetiva. [...] O carater préprio da cooperacdo é
justamente levar a crianca a pratica da reciprocidade, portanto, da
universalidade moral e da generosidade em suas relagbes com o0s
companheiros. Modificando as regras, torna-se legisladora e soberana
nessa democracia. A regra torna-se para ela, condicdo necessaria de
entendimento.

A partir do respeito mutuo, as regras passam a ser reformuladas sempre que
necessario para atender o bem comum. Essas ac¢fes coletivas de pensar envolvem

movimentos vitais para a aquisicdo da autoconsciéncia e, consequentemente, da
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autonomia do pensamento. “A autonomia conquistada durante esse estagio conduz
melhor a um respeito a regra do que a heteronomia do estédgio anterior, € 0 sentido
verdadeiramente politico e democratico” (PIAGET, 1977, p. 61).

Piaget (1977), ao estudar a construcdo das regras no desenvolvimento
humano, destaca a importancia do docente conhecer esse processo evolutivo para a
formacdo da autonomia moral do individuo. O essencial ndo sao as regras, e sim
investigar como a construgéo das regras pode contribuir com a formacédo de sujeitos
autbnomos e compreende como as relacdes de coacdo e de cooperagcao precisam
ser entendidas e diferenciadas durante as fases do desenvolvimento humano. Piaget
(1977, p. 344) expde que:

A moral da consciéncia autbnoma nao tende a submeter as personalidades
e regras comuns em seu proprio conteudo: limita-se a obrigar os individuos
a ‘se situarem’ uns em relacdo aos outros, sem que as leis desta
reciprocidade suprimam os pontos de vista particulares.

As regras no ambito escolar ndo podem ser vistas como algo imutavel, em que
o aluno deve cumpri-las cegamente, sem realizar o exercicio da reflexdo em grupo. A
postura pedagodgica que ndo proporciona este dialogo com as regras, em detrimento
do controle, da disciplina, da imposicdo de limites, produz sujeitos heterbnomos. A
passividade diante da regra produzira um sujeito incapaz de legislar sobre elas,
reproduzindo os modelos de controle presentes em nossa sociedade. O sujeito abrira
mao da sua cidadania, uma vez que cumprird as regras por ser obrigado ou por medo
de ser punido e ndo por um processo de reflexdo-acdo sobre o meio que esta
inserido. A escola ao produzir sujeitos heterbnomos causa um dano para o bem
comum, pois 0 sujeito que ndo sabe argumentar frente as normas estabelecidas e
impostas pela sociedade pouco contribuirh com as transformacdes sociais
necessarias e pertinentes nos tempos atuais.

Para Fernandez (2001a), este ndo pensar sobre € um fracasso escolar do tipo
exitoso, produzido pela escola. A autora observou existir dois tipos de fracassantes
produzidos pela escola: o sujeito fracassante do tipo exitoso, que ndo constroi o
conhecimento, mas copia e passa de ano letivo, e 0 sujeito fracassante do tipo
repetente, que € o aluno que reprova no final do ano letivo. Para Fernandez (2001a),
o fracasso escolar do tipo exitoso, apesar de nao aparecer nos indices de reprovacao,

causa danos significativos, pois produz o sujeito passivo, heterbnomo, contrario ao
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sujeito epistémico piagetiano, ativo, autbnomo. Para Fernandez (2001a), o docente
também pode ser visto como um sujeito heterdbnomo ou autbnomo. Tal concepgéo
parte do principio da postura ensinante-aprendente. O professor que aprende ao
mesmo tempo em que ensina exerce a sua capacidade de autoria do pensamento.
Nesse sentido, se constitui como um sujeito autor. Ja o professor que so reproduz o
conhecimento, aceitando o que é imposto pelo outro, permanecera na heteronomia.
Assim Piaget (1977, p.172) propde um questionamento pertinente a

compreensao de todos os educadores:

Como a crianga chegara a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o
sinal, quando ela descobre que a veracidade € necessaria nas relagbes de
simpatia e de respeito matuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser fato
de autonomia. Com efeito, ha autonomia moral, quando a consciéncia
considera como necessario um ideal, independente de qualquer presséo
exterior. Ora, sem relacdo com outrem, ndo ha necessidade moral: o
individuo como tal conhece apenas a anomia e ndo a autonomia.
Inversamente, toda relagcdo com outrem, na qual intervém o respeito
unilateral, conduz a heteronomia. A autonomia s6 aparece com a

reciprocidade, quando o respeito mutuo é bastante forte, para que o
individuo experimente interiormente a necessidade de tratar os outros como
gostaria de ser tratado.

Logo, a construcdo da autonomia exige relacbes sociais de cooperacao,
permeada pela reciprocidade e pelo respeito muatuo. Através dessa relacdo de
cooperacao, nascera o processo de descentracdo, no qual o individuo comeca a se
colocar no lugar do outro, compreendendo e refletindo criticamente sobre diferentes
pontos de vistas.

Angel, em sua pratica pedagdgica, ndo optou pela imposicao de regras prontas.
N&o havia ameacas de castigos ou a retirada do afeto. Instigou nos alunos a
construcdo de regras a partir do principio do respeito, das rela¢des de cooperacédo, do
“conhecer para compreender”, estimulando a elaboracdo de regras que visassem a
tomada de consciéncia de si e do outro por intermédio da responsabilidade e do
comprometimento com a cooperacao e a solidariedade. Nos momentos em que 0s
dialogos foram desenvolvidos, os alunos puderam ouvir 0 outro e colocarem-se no
lugar dele. Era o inicio do processo de descentracdo. O inicio da superacdo da
heteronomia.

Angel demonstrou adotar uma postura critica diante da sua agédo pedagogica,
reavaliando atividades, fundamentando a sua pratica e (re)significando conteudos

programaticos a serem desenvolvidos. Nos momentos adequados, expds suas
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opinides e concepcdes sobre a educacdo e o processo ensino-aprendizagem. N&o
adotou uma postura passiva e de reproducdo daquilo que estava sendo colocado no
grupo.

Em uma reunido pedagdgica, o diretor da escola, em um didlogo com o grupo,
parabenizou os professores por suas posturas diante da construcdo das regras. O
diretor compreende que as regras devem ser construida junto com o aluno, e ndo
imposta, e que as acdes desenvolvidas pelos professores deveriam continuar, pois 0s
resultados ja estavam sendo percebidos pelo grupo e por outras instituicdes publicas
municipais. O diretor explicou haver instituicées interessadas em estudar junto com
eles, observando as praticas docentes frente a construcéo das regras.

Durante esta explanacao, alguns professores colocaram a sua opinido, dentre
eles Angel, demonstrando conhecimento acerca do assunto em pauta e do referencial
tedrico presente no PPP que conceitua e justifica as escolhas das aces
pedagdgicas. A direcdo da escola reforcou que os limites deveriam ser construidos
com base na reflexdo e ndo na imposicéo de regras ou proibicdes. A direcdo acredita
que a responsabilidade é de todos, pois a indisciplina € um sintoma e tem a ver com
aquilo que oferecemos para o aluno; motivando o aluno a participar de forma ativa
das atividades, a indisciplina diminui. A fala do diretor se aproxima da proposta
explicita no PPP, fundamentado em De La Taille (2001) e DeVries e Zan (1998):

Os papéis e niveis de responsabilidades do professor e dos alunos devem
permanecer bem definidos. Os limites se situam nas possibilidades e
impossibilidades de determinadas experiéncias, até onde cada um pode e
deve ir. Os limites precisam ser claros e objetivos, justos, coerentes
estabelecidos com o grupo de maneira firme e respeitosa. Ndo proibices e
impedimentos e, sim, regras basicas de convivio e funcionamento grupal.
Os limites ndo podem ser tomados como puni¢do, e sim como contornos
necessarios a convivéncia humana mais ética. Para que um grupo possa se
constituir, € fundamental que se estabelegca uma relacdo de respeito mutuo
cabendo ao professor/mediador dar o exemplo (Trecho retirado do PPP,
pagina 7).

Alinhado com as ideias presentes no PPP no que se refere a construcdo dos
limites a partir das regras construidas pelo diadlogo, destacam-se duas situacbes que
valem ser analisadas.

Situacdo um: um aluno, durante a apresentacdo de uma determinada obra
literaria, estava com a capa do livro rasgada. Apds a apresentacdo, ele pegou um

livro de outro colega para ler e comecgou o seguinte debate:
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— Sora, ele vai rasgar o livro, ele ndo vai ter cuidado, ele rasgou o livro
dele! E uma das regras é ter cuidado com o material. — disse D.

— Vamos dar um voto de confianca para ele, afinal, nés ndo sabemos se foi
ele ou ndo que rasgou o livro. Vamos ouvi-lo? — disse Angel.

— Nao fui quem rasgou, foi meu maninho, ele é pequeno e puxou. Mas
minha mée vai colar quando eu chegar em casa, ela foi pro trabalho cedo e
ndo deu. Ela vai colar de noite. — explicou o aluno J.

— Por isso é importante primeiro ouvir a pessoa, para saber o que
aconteceu. Vamos dar um voto de confianca para ele?! O que vocés
pensam sobre isso? Como podemos resolver este problema? -
complementou e perguntou Angel.

— Ele ja disse que vai colar e agora é s6 ter cuidado para ndo rasgar outros
livros. — disse H.

— Acho que ele néo teve culpa, mas tem que colar direitinho. — disse D.

— Ele tem que colar e ensinar ao irméo que ndo pode rasgar o livro, porque
o livro é importante para todo mundo. — disse B.

— Eu disse pra ele, mas ele € pequeno, ainda ta aprendendo. — disse J.

— Isso pode acontecer com qualquer um, foi sem querer. — disse M.

A crianca, em sala de aula, quando é estimulada a falar e a ouvir o outro, de
forma que compartilhem ideias, resolvam conflitos, troquem tarefas e acdes no
grupo, garantam acordos e dividam responsabilidades, comeca a descobrir o outro e
a sua forma de pensar e agir. Nasce o respeito matuo, pautado na descentracao,
colocando-se na perspectiva do outro e do eu ao mesmo tempo.

N&o houve por parte da professora uma acgéo punitiva frente a ruptura de uma
regra. Quando questionada sobre as formas que adotava diante dos conflitos que

surgiam no ambiente escolar, Angel respondeu que:

Ao longo da minha formacdo enquanto aluna e professora eu nédo tive
professores autoritarios. Lembro apenas que tinhamos muito medo do
‘caderninho vermelho’ que, se assinado por trés vezes, o aluno era
suspenso. Talvez por esse medo, como professora, eu néo utilize o castigo
ou a punicdo como uma forma de impor limites. Acredito no dialogo, na
troca, no ato de ouvir e de ser ouvido. Alids, aqui na escola, é nisso que
acreditamos. E um trabalho de parceria, de equipe entre o aluno, o
professor, a escola e a familia. Nao ha ameacas, ha dialogos. Estudamos
muito Yves De La Taille; Genoveva Sastre e Montserrat Moreno e DeVries
e Zan. As vezes utilizo a dramatizacdo com situacdes de conflito para eles
pensarem como podemos resolver. Gosto também das Assembleias
sugeridas por Puig. Isso reflete no dia a dia deles. Eles ja estdo
conseguindo resolver o0s conflitos apesar de algumas disputas e
desentendimentos.

Segundo Fernandez (2001b, p. 54), “a construcdo tedrica € produto de uma
posicdo que podemos colocar-nos para responder a pergunta ‘O que venho
fazendo™. Fernandez (2001a) aponta que o sujeito autor s6 se constituird mediante a

opcao pelo posicionamento ensinante-aprendente adotado pelo educador. O
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comprometimento com o ato de ensinar e de aprender implica no movimento de
fundamentar teoricamente a sua pratica. Quando o professor se posiciona como um
sujeito autor, adotando a acdo de um “fazer pensavel”, refletindo entre a “certeza” e
a “duvida”, optando por caminhos mais firmes e coerentes com aquilo que construiu

teoricamente de forma objetiva e subjetiva.

Os espacos de autoria de pensamento ndo sédo construidos de uma vez e
para sempre, e sim necessitamos estar transformando-os e reconstruindo-
0s permanentemente. A teorizagdo ocorre em um lugar que também esta
em construcdo, um lugar ‘entre’, o qual se relaciona com o espaco
transicional conceituado por Winnicott como espaco de criatividade e do
jogar. [...] O lugar ‘entre’ é também entre a certeza e a dulvida. Se
tivéssemos somente certezas, ficariamos iméveis no passado. Se
tivéssemos somente ddvidas, ndo poderiamos alimentar uma base de
sustentacdo para continuar trabalhando na construcdo teérica. Ai esta a
importancia da pergunta (FERNANDEZ, 2001b, p. 54).

Situacdo dois: Um fato observado no que tange a fala de Angel envolveu trés
meninos da turma. Um dia, no patio da escola, na hora do lanche, um aluno
comecou a brincar de agarrar o colega, mas ele ndo viu que o colega estava com o
lanche na méao e, sem querer, derrubou o lanche no chdo. O aluno que perdeu o
lanche foi empurrar o outro. Um terceiro aluno percebeu o desentendimento e disse:
“Para com isso, Precisa disso? Nao, néo precisa, vocés sdo amigos, foi sem querer
e tem outra forma de resolver! Nao tem? Assim, vocés néo vao ficar felizes”. O aluno
gue derrubou o lanche pediu desculpas, disse que nao viu e que dava o lanche dele.
O que teve o lanche derrubado pediu desculpas também e disse que nao precisava
do lanche todo, eles podiam dividir.

A principio, o fato que chamou a atencédo nesta situacdo conflituosa foi a
mediacdo da terceira crianca. Em sua fala, ela revela haver outras formas de
resolver o conflito que ndo seja a agressao fisica. Mas ela ndo expbe que forma é
essa. Entretanto, os dois alunos, sem nenhuma intervencado de um adulto, pararam,
refletiram e pediram desculpas reciprocamente e voltaram a brincar conjuntamente.
A frase “Assim vocés nao vao ficar felizes” revela a primeira regra da turma: “Ser
feliz e fazer o outro feliz’. Na volta para a sala de aula, os alunos néo relataram o
fato para a professora.

Outro fator interessante € o0 momento da resolucdo do conflito. O aluno que

derrubou o lanche ofereceu o seu lanche inteiro, colocando-se no lugar do amigo, ja
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gue ele nédo teria 0 que comer. Mas o outro aluno também se colocou no lugar do
outro e disse que eles poderiam dividir o lanche.

De La Taille (2006), em seus estudos sobre a ética, a moral nas dimensdes
intelectuais e afetivas, enfatiza que o conhecimento das regras e dos principios que
norteiam as relagdes sociais humanas fomentam uma consciéncia de autorrespeito e
de respeito matuo. Para ele, as regras sdo 0s mapas, 0s principios, a bussola e os
valores. Estes elementos sdo responsaveis por desenvolverem as competéncias
necessarias para exercer o “viver e deixar viver”, orientando o individuo em suas
multiplas possibilidades de convivéncias, auxiliando-o a decidir como agir. A
autonomia moral esta imbricada ao processo de descentracdo e ao respeito mutuo.
“Respeito implica querer conhecer” (DE LA TAILLE, 2006, p. 76).

De La Taille (2006, p. 82) explica que Piaget, diante de um grupo de criancas
de seis a doze anos, questiona a seguinte situagao: “de duas pessoas, uma tendo
guebrado dez copos sem querer, outra tendo quebrado um copo em um ato de
desobediéncia, qual merece ser castigada?” Piaget percebeu que as criancas até
oito anos consideram a variavel do dano material. Ja as criancas de oito a doze anos
optam pela variavel da intencionalidade. Com este estudo, Piaget, percebeu que “O
que faz a diferenca entre as fases do desenvolvimento ndo é apenas o
conhecimento das regras, mas também a sua aplicacdo” (DE LA TAILLE, 2006, p.
82).

O ser docente, ao construir as regras em sala de aula com base nos
principios e valores, compreendendo cada etapa do desenvolvimento no que se
refere as regras, proporcionara o debrucar sobre o pensamento do outro, ampliando
as possibilidades de diadlogos e do agir moralmente.

Angel, ao longo do ano, desenvolveu atividades que permitiram o didlogo com
0 outro e a acdo sobre o objeto que se desejava conhecer. Para ampliar o
pensamento critico e as resolucdes de conflitos, desenvolveu atividades em tirinhas,
que representassem uma cena do cotidiano escolar, em que os alunos deveriam
observar a cena e pensar de acordo com o proposto. Apds a escrita individualizada,
de acordo com cada problematizacdo, cada aluno iria apresentar oralmente as suas
conclusdes, e 0 grupo pensaria junto nas medidas mais eficazes para cada caso. Em
uma das atividades, no inicio do ano, havia, na tirinha, imagens de duas criangas
gue estavam sentadas juntas e uma invadiu o espaco da classe da outra. A proposta

era registrar trés formas de resolver o conflito. A maioria das criangas elegeu o ato
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de contar para a professora como a principal forma de resolver o conflito. Durante a
conversa com o grupo, a professora destacou a causa, a consequéncia e a forma de
resolver o conflito. Os objetivos da professora com essas atividades era desenvolver
nos alunos uma atitude de dialogo, diminuir a necessidade constante da mediacao
de um adulto e repensar as ac¢des punitivas sugeridas pelos alunos. No final do ano,
os alunos, durante a realizagdo desse tipo de atividade, fosse por intermédio do
registro ou oralmente, ja apresentavam, com maior frequéncia, o didlogo como a
principal forma de resolver o conflito, apesar de ainda apresentarem uma
necessidade da mediacado de um adulto, fosse o professor ou os pais, como “tomar
conhecimento” da situacdo conflituosa.

A finalidade das regras compreendia o entendimento do principio Respeito
por parte dos alunos. A professora ndo objetivava o cumprimento cego a uma regra
de forma passiva e obediente. As regras faziam os alunos repensarem posturas,
acOes e decisdes. As regras estavam voltadas para a construcdo do respeito mutuo
e da cooperacao, favorecendo o processo de descentracdo e, consequentemente, a
autonomia.

As atividades desenvolvidas por Angel revelavam uma preocupacao em
promover o dialogo, a reflexdo e a acdo sobre o conhecimento. Angel ndo utiliza o
planejamento e as matrizes produzidas para reprografia em anos anteriores. Ela

explica que:

Sempre procuro novas estratégias para reapresentar determinados
conteldos. Isso também durante o periodo de avaliagdo. Como acredito na
avaliacdo qualitativa sempre realizo recuperacdo paralela com uma nova
forma de ensinar. Eu também me coloco nesse processo de avaliacdo. E
preciso reavaliar a minha pratica. A avaliagdo na escola é qualitativa e
guantitativa. Quantitativa porque ainda adota nota. Mas eu costumo sempre
fazer um parecer do aluno relatando seu crescimento. Anoto minhas
observaces para ajudar na escrita do parecer.

Durante o periodo da pesquisa, foi observado, em uma reunido com 0s pais
para a entrega de notas, este movimento de avaliacdo da docente diante da sua
pratica pedagogica. A docente externou para 0s pais que o periodo de avaliacao
engloba o dia a dia e ndo apenas um periodo do ano. A professora também afirmou
gue quando ela avalia um aluno, seja por um sistema de notas ou durante a
construcdo dos pareceres descritivos, a sua pratica pedagogica, como professora,

também esta passando por um processo de avaliacdo. A avaliacdo € um processo
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bem-vindo na escola porque ele aponta diferentes caminhos pedagoégicos para o
docente reiniciar o seu trabalho.

Angel compreende a importancia de desenvolver atividades que estimulem o
pensar por si sO. Revela, em suas justificativas pedagdgicas, uma preocupacao com

0 Sujeito e a sua cidadania.

O aluno precisa se situar no tempo e no espaco em que vive de forma
atuante. N&o pode ser submisso. E preciso se reconhecer como um sujeito
capaz de transformar e modificar a situacdo real em que vive e nas
condicdes soécio-econbmicas em que se encontram a maior parte da
populacdo de Santa Maria. Por isso, acredito muito na teoria freiriana que
provoca o sujeito por um desejo de mudanca. Mas para isso € preciso
conhecer a si préprio e o lugar em que vive, assim como as suas riquezas
e também as suas mazelas. O aluno precisa pensar e dialogar com o0s
outros alunos para se perceber como semelhante e como diferente ao
mesmo tempo. Assim, ele sera capaz de aprender a aprender.

Em uma atividade de estudos Sociais (Historia e Geografia), percebe-se
alguns direcionamentos a esta postura dialégica com o outro. Os alunos foram
organizados em grupo de quatro, e tinham que procurar, nos jornais de Santa Maria,
fotos que ilustrassem os tipos de moradia de Santa Maria. Depois os alunos iriam
observar as diferencas de formato, tamanho, cores e finalidades de cada construcéo.
Os alunos deveriam também, em uma folha em branco, desenhar a sua moradia,
assim como as moradias que estavam ao lado direito, ao lado esquerdo, em frente e
atrés da suas moradias. Apos a representacdo espacial da moradia, a professora
ensinou os alunos a fazer uma dobradura de prédio e uma dobradura de casa. Os
alunos colaram as dobraduras em uma folha branca e fizeram a paisagem ao redor.
Para finalizar, os alunos colaram as fotos dos jornais, classificando por tipo de
moradia, colaram a representacao espacial e também a paisagem com dobradura.

A professora organizou os alunos num grande circulo, colocou uma musica
instrumental e pediu para que os alunos fechassem os olhos e imaginassem o
percurso da casa até o colégio. Que eles visualizassem cada detalhe das ruas e das
moradias que estavam passando pelo seu caminho diariamente. Apdés esta
atividade, a professora pediu que eles relatassem o que eles visualizaram. Quando
um aluno relatou que havia casas grandes e bonitas e casas feias de madeira que
passava o0 vento pelas paredes, a professora comecou a questionar os alunos sobre

essas diferencas fisicas entre as moradias domiciliares:
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Por que existem casas tdo grandes e casas tdo pequenas? Por que
algumas sdao feitas de alvenaria e outras de madeira e até de papeldo? Por
que algumas casas sdo quentinhas no inverno e outras passam vento
gelado entre a parede? Por que algumas pessoas conseguem comprar a
sua casa propria, outras vivem de aluguel e outras moram na rua, dormindo
em papeldes? Por que é téo dificil mudar esta situacdo?

Destaco os didlogos diante dos questionamentos apontados pela professora:

— Tem gente que tem muito dinheiro e tem gente que tem pouco dinheiro e
tem gente que ndo tem dinheiro e fica pedindo dinheiro na rua pra comer.
O certo era todo mundo ter as mesmas coisas, ter casa, ter comida, ter
escola e ter amigos pra ajudar. — disse L.

— E. S6 que ndo é assim, tem gente que tem tudo e gente que n&o tem
nada. — disse H.

— Como podemos mudar isso? Ha uma forma de mudanca, H? Vou
anotando as palavras-chave no quadro. — questionou a professora.

— Sim, estudando, trabalhando. — disse H.

— Com isso, vocé quer dizer que estudar e trabalhar sao suficientes? Esta é
a sua compreensédo sobre este problema? [A professora registra no quadro
trabalhar e estudar]. Vocés conhecem pessoas que estudaram e que
trabalham e mesmo assim ndo possuem casas Ou moram em casas com
péssimas condicfes de vida saudavel? — questionou a professora.

— Sim.

— Entéo, o que acontece se as pessoas estudam, trabalham, por que ainda
assim moram em casas com péssimas condi¢des de vida? Como podemos
mudar isso, além de trabalhar e estudar? — perguntou a professora.

— Ah, ja sei! Votando Profe, lembra na aula passada a gente estudou sobre
o cidaddo de Santa Maria e aprendemos como votar e para que serve o
voto.

— Mas, como o voto pode mudar as condi¢cdes das pessoas em ter uma
casa? — perguntou a professora, registrando a palavra cidad&do no quadro.
— E que ai vai ter um prefeito, que vai fazer ter os nossos direitos, nossas
coisas, mais escolas, mais empregos... — disse B.

— E o0 que é necessario para votar? Basta sé votar e resolvemos o
problema? Como devemos fazer? Quais as nossas responsabilidades para
mudar esse problema? Como devemos escolher os nossos candidatos? —
perguntou a professora, registrando a palavra votar no quadro.

— Ouvindo e pensando se ta bom. — disse B.

— Com isso vocé quer dizer que... — questionou a professora.

— Que tem que votar direito e ndo em qualquer um. — disse B.

— E 0 que é votar direito? — perguntou a professora.

— E votar pensando em tudo. — disse B.

— E por que as pessoas nao votam direito? — perguntou a professora.

— Porque elas nao sabem em quem votar. — disse B.

— Porque votam em qualquer um. — disse G.

— Entdo podemos concluir que estudar, trabalhar e votar com consciéncia
cidada sdo acdes que podem contribuir com a melhoria de qualidade de
vida das pessoas e, consequentemente, das suas moradias. E isso o que
vocés concluiram? — perguntou a professora, registrando a palavra pensar
no quadro.

-E.

— E por que mesmo votando as coisas demoram a melhorar para a maioria
da populacdo? — perguntou Angel.

— Por que tem muita injustica. As coisas nao sao iguais para todo mundo.
Mas a Lei ndo diz que todos somos iguais perante a lei? Por que as coisas
nao sao iguais para todo mundo? — perguntou Angel.

— Nao sei. (Diz H)
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— Porque alguns ganham muito dinheiro e outros, pouco. Ai pode ter mais
coisas que as outras pessoas. (Diz D)

— Porque tem gente desempregada e que ndo ganha dinheiro. (Diz F)

— E isso € justo? E justo ter pessoas passando fome enquanto outras
jogam comida fora? — perguntou Angel.

— Na&o é justo. — diz J.

Para finalizar a temética em estudo, os alunos construiram um texto coletivo,
com a mediacao da professora, sobre 0 que eles observaram sobre as moradias de
Santa Maria e as possiveis acdes do cidaddo para melhorar as condi¢cdes de sua
vida na cidade e na sua casa.

Durante as aulas, observou-se um clima de grande interagdo entre alunos-
alunos e professora-alunos. O tempo todo os alunos levantavam, iam nos demais
grupos observar os que eles estavam construindo. A professora também circulava
entre 0S grupos, questionando como 0 grupo estava se organizando para a
realizacdo das atividades propostas. Os alunos falavam entre si sobre as suas
descobertas, a forma como o0 seu grupo se organizou, além de trocarem material
didatico. Nao havia por parte da professora uma acdo pedagogica de manter os
alunos sentados e quietos durante a realizacdo dessas atividades. Ela me explicou
gue a crianga nao precisava estar sentada em uma cadeira para aprender, por isso,
ao longo da semana, ela mesclava atividades em duplas, grupos e individualizadas.

Piaget (1972) compreende que a inteligéncia € uma construcédo continua
de estruturas mentais com a intencdo de adaptacdo as situagbes novas em que O
sujeito vivencia, permitindo o avanco do conhecimento. Seber (1997, p.63) explica

que, para Piaget:

Os avancos do conhecimento implicam a constru¢do de certas estruturas
desenvolvidas no decorrer de acBes e de uma crescente coordenacdo
dessas acbBes. Ambas sao fundamentais para a organizacdo do mundo
exterior, tanto quanto para a proépria inteligéncia se organize. No decorrer
dessa organizacdo Piaget destaca o papel essencial das contribuicdes
provenientes do meio exterior. Porém, julga importante também pesquisar
como é que 0 meio exerce a sua acdo e como o sujeito registra os dados
da experiéncia.

Com base nas suas observacdes e analises, Piaget compreende que a
aprendizagem ndo € um mero acumulo de informagfes transmitidas pelo outro, e
nem tampouco o somatoério de copias. A aprendizagem pode ser entendida como o
resultado da relacdo entre sujeito e objeto, voltado para o desenvolvimento da

construgcédo do pensamento autbnomo.
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As aulas planejadas pela professora e, que as atividades desafiavam a
liberdade de pensamento e de movimentos em sala de aula propiciavam discussodes
e reflexbes relevantes para a construgdo da autonomia. O aluno ndo se encontrava
em uma posicdo passiva diante do conhecimento, e sim de atuacdo ativa,
constantemente questionando e sendo questionado pelos colegas e pela professora.
Durante as indagagfes, outras tematicas surgiam, envolvendo assuntos ou
conteuddos que ndo estavam previstos para serem discutidos, mas que
proporcionavam uma maior compreensao da tematica em estudo. Muitos desses
temas em estudos faziam os alunos refletirem sobre as suas préprias vivéncias,
trazendo a cultura, o costume, os valores deles para o seio escolar. Esses relatos
revelavam a formacé&o familiar e social daquela crianca, permitindo que a professora
conhecesse melhor o aluno, assim como compreendesse algumas posturas,
atitudes, formas de pensar e como se relacionavam com demais alunos. O objetivo
era desenvolver, por meio do dialogo, o respeito matuo entre os alunos. Para tanto, a
professora comecou a tecer pontos de encontros entre os alunos a partir das suas
historias de vidas e de seus conhecimentos prévios.

Piaget (1973 apud DE LA TAILLE, 1992) afirma que a constru¢do do
conhecimento esta centrada na relagcdo. “E a procura da reciprocidade entre os
pontos de vista individuais que permite a inteligéncia construir este instrumento
l6gico que comanda os outros, e que € a logica das relagdes”. De La Taille (1992)

complementa esta visdo de Piaget, explicando que:

Naturalmente, uma vez iniciada a cooperagdo pela sua convivéncia com
iguais, a crianca tendera a exigir cada vez mais e de todos que se
relacionem com ela desta forma — contanto, evidentemente, que na
sociedade em que vive sejam valorizadas as nog¢fes de igualdade e
respeito mutuo.

Em uma aula sobre Ciéncias, a tematica em estudo era a agua. Apos a
apreciagdo de um video que explanava sobre a agua no terceiro milénio, a
professora dividiu a turma em quatro grupos. Cada grupo abordaria este tema a
partir de uma unidade de estudo. O primeiro grupo, falaria sobre as utilidades da
agua; o segundo grupo, sobre a poluicdo dos rios; o terceiro grupo trataria das
medidas de protecdo ambiental e de despolui¢cdo dos rios e o quarto grupo, sobre as
formas de tratamento da agua e do esgoto. Cada grupo deveria organizar a

apresentacao do seu trabalho. Os alunos poderiam construir algum tipo de género
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textual: uma poesia, uma reportagem, uma carta, uma narragdo, um texto descritivo.
Depois os grupos deveriam organizar uma forma diferente de apresentar o trabalho,
como uma musica, uma dramatizacdo, uma reportagem, uma poesia, uma danca.
Todos os grupos também deveriam construir um cartaz que sintetizasse os principais
conhecimentos que eles adquiriram nos livros didaticos disponibilizados e nas
revistas.

Os grupos comecaram os trabalhos procurando informacdes sobre a agua
nos materiais disponibilizados. Houve uma troca de reportagens e textos entre eles,
de acordo com os assuntos de cada grupo. Os alunos, para construir o cartaz, leram
0s textos e marcaram o que acharam importante. Percebi que havia uma dinamica ja
estruturada e organizada para a realizacdo deste tipo de atividade. Para a
construcdo do painel, eles seguiam um roteiro de organizacéo: tema do painel; titulo
do painel; principais informac¢des em forma de tdpicos; um tipo de género textual
produzido pelos alunos; ilustragcbes ou figuras; fontes das pesquisas; palavras-chave
sobre a tematica. Os alunos néo copiavam as frases dos textos. Eles tinham que ler
o0 texto, destacar as ideias principais, discutir sobre elas e escrever suas
descobertas.

Na préxima etapa, cada aluno ficava responsavel por uma parte da
organizacdo do cartaz. Apdés a realizacdo do cartaz, cada grupo comegou a
organizar a apresentacao do trabalho.

O grupo da tematica poluicdo dos rios apresentou uma dramatizacdo em
forma de jornal televisivo. O grupo das utilidades da agua cantou um trecho da
musica Planeta Agua. O grupo das formas de tratamento da agua fez uma poesia, e
o ultimo grupo, sobre as medidas de protecdo ambiental e de despoluicdo dos rios,
dramatizou um didlogo. Apdés as apresentacdes, foi organizada uma roda de
conversa. A professora solicitou que cada um falasse como eles poupavam o
consumo da dgua em suas casas e, Se nao poupavam, como poderiam passar a
fazer esta acdo. Alguns alunos relataram que ndo poupavam agua e que iriam
passar a demorar menos no banho e fechar a torneira da pia enquanto escovavam
os dentes.

Um momento interessante foi o relato de um aluno, que observou que, na rua

dele, as pessoas varriam a calcada com a mangueira de agua aberta:
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Na minha rua, uma mulher lava a rua com a mangueira e isso gasta a
agua. Ndo adianta nada assim. Perto da minha casa também sempre tem
vazamento de dgua e as vezes falta agua e é ruim. (Diz H)

A professora questionou o que deveria ser feito nesses dois casos. O mesmo
aluno disse: “Deveria ter campanha para ensinar que ndo é certo lavar a calcada
com mangueira e as pessoas tinham que consertar o0 vazamento mais rapido”. Apos
a roda de conversa, 0s alunos organizaram os painéis.

Segundo Piaget (1977), o conhecimento é construido a partir das interagdes
cotidianas com 0 objeto que se deseja conhecer. O conhecimento jamais deve ser
uma copia passiva da realidade e nem a repeticdo do pensamento do outrem. A
construcéo do conhecimento é o resultado das acdes ativas do sujeito sobre o objeto
(as experiéncias de aprendizagem), sobre o mundo objetivo e subjetivo, sobre a
relacdo entre o novo conhecimento com os anteriores e as fases do
desenvolvimento em que se encontra.

Fernandez (2001a) amplia este conceito ao compreender que o conhecimento
exige uma postura ensinante e aprendente ao mesmo tempo. Esta postura esta
relacionada aos dois personagens centrais do processo ensino-aprendizagem: o
aluno e o docente. Desejar conhecer é a engrenagem motora que movimenta as
primeiras acfes ativas para a construcdo do conhecimento. Ha, na aprendizagem,
um carater subjetivo, uma vez que o ato de aprender e de ensinar implica um desejo
pelo conhecimento oferecido. Assim como o0 alimento, o conhecimento precisa ser
desejado e mastigado, nutrindo o ser cognoscente pelo prazer de ser desafiado a
conhecer. A inteligéncia se envolve nesse ambiente de interagdo com as dimensdes
cognitivas, afetivas e sociais de outrem e de si. Assim, as informacdes trabalhadas
em sala de aula perpassam pela singularidade e diversidade de quem aprende e de
guem ensina transformando-as em conhecimento. A autoria do pensamento sO se
produz em um ambiente em que a liberdade do pensamento é bem-vinda e
desafiada.

Nas atividades de Lingua Portuguesa, a énfase, ao longo do ano, envolveu a
funcdo social da linguagem escrita e falada, o sistema ortografico e a producéo de
diferentes géneros textuais. A professora estava trabalhando com os alunos o
género textual tirinha. A sala de aula estava em forma de U. A professora pediu um

voluntario para ler a tirinha. Apos a leitura, a professora pediu para que os alunos
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observassem a tirinha e construissem questionamentos referentes ao tipo do género
textual lido.
ApoOs alguns minutos, a professora pediu que os alunos lessem as perguntas

que eles desenvolveram. As perguntas criadas pelos alunos foram:

Qual a intencéo do texto que vocé leu?

Para que serve este texto?

O que vocé aprendeu com este texto?

Que outro titulo vocé daria para a tirinha que vocé leu?
O texto fala de qué?

Onde encontramos este tipo de texto?

O portador deste tipo de texto é o dicionario, o gibi ou livro de receita?
Quem escreveu esta tirinha?

Qual o nome do portador desta tirinha?

Quando ela foi escrita?

Quem sdo os personagens principais desta tirinha?
Qual o tema da tirinha?

Quial o titulo da tirinha?

Vocé gostou da tirinha? Por qué?

Vocé se divertiu com a tirinha?

Sobre o que é a tirinha?

A tirinha é um tipo de texto?

Vocé gosta de ler tirinha?

Vocé achou a tirinha engracada?

Depois os alunos deveriam trocar as perguntas com cinco colegas, copiar e
respondé-las. As perguntas escolhidas ndo poderiam ser iguais. O objetivo era
responder perguntas que tivessem respostas diferentes entre si. A seguir, 0s alunos,
em uma atividade individual, deveriam construir uma tirinha com trés quadrinhos.

Para a construcéo da tirinha, a professora apontou alguns principios basicos:

Primeiro vocés devem pensar o que vai ser a histéria, o tema da historia.
Depois quais serdo os personagens da histéria ou o personagem. Qual vai
ser o objetivo da tirinha, vai ser uma tirinha para divertir o leitor, vai ser uma
tirinha que vai ensinar algo para o leitor ou vai ser para as duas finalidades.
E importante saber a intencdo da tirinha, o que vocé deseja transmitir com
esta mensagem. E ndo se esquegcam como a gente ja sabe que a fala na
tirinha é dentro dos balGes e cada modelo ou desenho de bal&o transmite
um tipo de informacdo. E que vocés podem e devem usar palavras
imitando o som. Fica bem legal.

Em um outro momento de observacéo, a professora iniciou a aula com uma
producdo textual a partir de uma histéria em quadrinho. As classes estavam
enfileiradas em duplas. Os alunos, inicialmente,foram convidados a observar as
informacgdes contidas na historinha: o titulo, 0 nome do autor que a produziu. Os

alunos perceberam que a historia ndo possuia falas. Para entender a historia, os
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alunos tinham que visualizar os quadrinhos na sequéncia correta. Ao término dessa
atividade, a professora comecou a construir com os alunos um texto coletivo. Os
alunos comecaram a organizar as primeiras ideias em forma de frase. A professora
pediu que eles observassem o uso da pontuacdo adequada, a organizacdo dos
tempos verbais e que, na historia, teriam que aparecer substantivos préoprios e
comuns e adjetivos. O texto foi todo construido pelos alunos, mas com a mediacao
da professora. Por muitos momentos o texto foi apagado no quadro, para ser
reescrito, modificando a forma de organizacdo das ideais apresentadas pelos
alunos. Durante a construcao, a professora questionava as decisbes do grupo; por
exemplo, um aluno formava uma frase e dizia: “— Coloca um ponto”. A professora
perguntava por que ele optara por colocar um ponto ali, e o aluno tinha que explicar.
Para a professora, esta era uma forma de fazé-los pensar sobre a pontuacdo. Os
alunos construiram o texto conjuntamente até o penultimo paragrafo, pois o Uultimo
deveria ser construido de forma individual, modificando a histéria e construindo mais
um quadrinho. No final, cada aluno deveria ler o seu final e mostrar a ilustracdo do
altimo quadrinho. Os textos foram expostos junto com o ultimo quadrinho construido
por cada aluno.

Posteriormente, a professora pediu que os alunos retirassem da histéria os
substantivos proprios e comuns e o0s adjetivos e construissem frases divertidas com
eles, utilizando verbos no passado, presente e futuro.

Em uma aula de matematica, as classes estavam em forma de U, a
professora realizou uma brincadeira com o corpo, envolvendo a multiplicagdo. Cada
grupo deveria ir a frente dos demais alunos e executar uma série de movimentos
que representassem contas de multiplicacdo, e os alunos que soubessem as
respostas poderiam responder prontamente. Esta atividade foi muito divertida e
prazerosa. Os alunos ficaram tdo estimulados que continuaram a brincadeira
durante o recreio.

Em uma das atividades que desenvolvia o conhecimento matematico, os
alunos encontravam-se organizados em grupo de quatro. Os alunos, seguindo as
orientagcdes da professora, estavam construindo um &baco. O objetivo da atividade
era construir um material concreto que favorecesse a compreensao do sistema
numerico do milhar. As criancas utilizaram isopor, palito de churrasco, tinta e argolas
coloridas de papel. Apés a construcdo, a professora explicou o funcionamento do

dbaco para a formacdo e representacdo de numeros. As criangcas brincaram,
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construindo representagcfes dos numeros da unidade simples até a classe da
centena do milhar. Apdés a brincadeira e o registro de alguns numerais construidos
com o abaco, as criancas escrevam perguntas sobre o abaco. A professora contou a
historia da origem do &abaco e pediu para que as criancas, em duplas,
representassem um numero no abaco, desenhassem o abaco no caderno com o
namero representado e depois escrevessem esse numero por extenso. Cada dupla

representou o seu registro.

— Vamos fazer que numero? — pergunta V.

—9.999 — diz H.

— Puxa! Vai muita argola. — diz H.

— E, nove em cada pauzinho até aqui [aponta para onde esta escrito
unidade de milhar], sera que tem tudo isso? Vamos contar, se ndo tem, que
fazer mais argolas. — diz H.

— Tem, sobrou bastante. — diz V.

— Vamos colocar, eu coloco nesses e vocé nesses. Cuida para nao
amassar a argola. — diz H.

— Agora desenha o teu e eu desenho o meu. —diz H.

— Como se escreve mesmo novecentos, € com ¢ ou com s? — pergunta V.
— Lembra, vem de centena, de cem, entdo € com c. Entédo ficou nove mil
novecentos e noventa e nove. E o teu também ficou assim, t4 certo. Profe,
acabamos. Podemos apresentar? —diz H.

Durante o periodo do desenvolvimento da multiplicacdo, a professora formou
grupos de trabalho compostos de quatro alunos, que utilizaram diferentes recursos:
copos com feijdes, onde cada aluno colocava a mesma quantidade do colega e
assim por diante, depois eles contavam o numero de feijdes e representavam com
desenho e com a conta de multiplicacéo; a construcéo de situacdes de multiplicacéo
com o corpo. As criancas, divididas em dois grupos, executavam movimentos que
representavam uma situacdo de multiplicacdo. As criangas do outro grupo tinham
gue descobrir a conta representada e, com o auxilio ou ndo do material dourado,
registrar a conta e 0 seu resultado; utilizagdo de bambolés e de atividades
psicomotoras para formar grupos de multiplicacdo. Cada grupo formado
representava uma multiplicacdo. Os alunos precisavam montar com 0 Seu grupo
diferentes possibilidades de calculos de multiplicacdo. Apos a brincadeira, os alunos
registravam no caderno o que eles aprenderam com a atividade e os calculos
desenvolvidos de forma concreta.

Para introduzir o estudo de fragbes, a professora levou frutas para serem
repartidas de diferentes formas. Durante esta atividade, ela pediu para que os alunos

observassem as diferentes formas de repartir. Depois, pediu que eles separassem
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os alimentos que estavam repartidos em pedacos do mesmo tamanho. Eles
deveriam registrar no caderno as suas observacgdes e ilustrar os alimentos repartidos
em partes iguais. Posteriormente, pediu para os alunos pegarem os alimentos e
repartirem novamente, de forma que continuassem com pedacos em tamanhos
iguais. Na proxima aula de fracdo, a professora trabalhou reparticdo fracionaria,
utilizando chocolate e pizza como recursos pedagdgicos. Paralelamente preparou
material concreto com cartolina, compondo diferentes formas de repartir uma pizza
em partes fracionarias, assim como o chocolate. Os alunos brincaram com o material
e saborearam os alimentos. ApOs esta atividade, ela iniciou o registro das fracdes
apresentadas com os alimentos, junto com os alunos.

Perguntei para alguns alunos se eles gostaram das atividades, eles disseram
que sim, que adoravam as aulas de matematica porque eles sempre construiam
algum jogo e depois jogavam: “— Tem o jogo das fichas, também é legal porque vocé
monta os numeros com as fichas e depois vai tirando as fichas para formar outros
nameros. E legal porque vocé vé o nimero todo.”

Piaget estudou a construgéo do conhecimento em um ambiente interacionista,
ampliando a concepcédo de desenvolvimento mental e de inteligéncia. Em seus
estudos, evidenciou que o desenvolvimento da inteligéncia se inicia nas interagdes

entre a crianga e 0 mundo exterior e explica que:

Desde 0 seu nascimento, o ser humano esta mergulhado num meio social
gue atua sobre ele do mesmo modo que o meio fisico. Mas ainda, que o
meio fisico, em certo sentido a sociedade transforma o individuo em sua
prépria estrutura, porque ela ndo s6 o forca a reconhecer fatos como
também |he fornece um sistema de signos inteiramente acabados que
modifica 0 seu pensamento [...] Ndo ha ddvida alguma, portanto, de que a
vida social transforma a inteligéncia pela tripla mediacdo da linguagem [...],
do conteudo dos intercambios [...] e das regras impostas ao pensamento
(PIAGET, 1977, p. 157).

Assim, para Piaget, o conhecimento é construido pela crianga por intermédio
da acéo, seja a agcdo com o préprio corpo, sobre a outra pessoa, com a manipulacao
dos objetos ou com 0 meio que a envolve.

Para a construcdo do pensamento autbnomo, exige-se um processo cognitivo
ativo, permeado pelo desenvolvimento da invencédo, da descoberta, da experiéncia,
do erro e da troca intra e interpessoal e com o0 meio.

As atividades individualizadas exigiam dos alunos uma postura mais

concentrada em si. Esta mediacdo docente se dava de acordo com o objetivo da
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atividade prevista. Foi observado que as aulas de historias matematicas e situacdes-
problema eram sempre realizadas de forma individualizada. As classes eram
enfileiradas individualmente. Os alunos copiavam o0s problemas matematicos e
respondiam sem consultar o colega. Quando os alunos apresentavam duavida sobre
a resolucéo dos problemas, a professora explicava que era preciso pensar um pouco
mais, reler o problema e levantar hipéteses sozinhos. Apds algum tempo, ela
passava de mesa em mesa, ouvindo as hipoteses dos alunos e auxiliando-os na
compreensao do problema. Estas aulas também envolviam célculos extras de
adicdo, subtracdo, divisdo e multiplicacdo. Neste momento, ela pedia siléncio de
forma tranquila dizendo que cada um deveria fazer suas contas da forma que
achasse ser correto. Entretanto, estas aulas envolviam muito siléncio, muita copia e
pouca interacdo entre os alunos, apenas a mediacéo da professora.

Percebe-se haver a necessidade de se desenvolver também algumas
atividades individualizadas. Os desafios matematicos tinham relacdo com a
realidade dos alunos, facilitando a sua compreenséo e entendimento do que estava
sendo proposto como um desafio logico. Vale ressaltar que durante a realizacdo da
atividade a professora valorizava o pensamento construido pelo aluno, sempre
enfatizando que deveriam criar suas hipoteses para solucionar os desafios. Para ela,
ndo havia problema em errar. As hipoteses deles eram bem-vindas na sala de aula.

Quando uma aluna foi questionada se gostava desse tipo de atividade, ela

aluna respondeu:

— Gosto de fazer, mas ndo de copiar. — disse D.

— Por que vocé nao gosta de copiar? — perguntou a pesquisadora.

— Fico cansada, com sono e as vezes preciso da ajuda da Sora. —
respondeu D.

— Quer ajuda? — perguntou a pesquisadora.

— Quero. Posso te dar esse adesivo? — respondeu D.

—Vocé quer me dar? — perguntou a pesquisadora.

— Sim. — respondeu D.

—Vocé pode me dar um adesivo? — perguntou D.

— Posso. — respondeu a pesquisadora.

Durante essa atividade, a aluna apresentou dificuldade em compreender as
informacdes presentes nas situacdes-problema propostas. A professora pediu para a
aluna reler o problema, sentou-se ao lado dela e perguntou-lhe o que ela havia
entendido. A cada resposta da aluna, a professora fazia um novo gquestionamento.

Apoés a mediacao da professora, a aluna concluiu a atividade.
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Em outra atividade, os alunos deveriam ler uma historia em casa e, no dia
seguinte, apresentar a histéria, dramatizando-a. No dia observacdo foi o0 momento
das dramatizacbes. Os alunos se posicionavam na frente da sala de aula, que
estava em forma de U, e recontavam a histéria. Alguns alunos levaram elementos
para caracterizar a apresentacdo. Apos a apresentacdo, a professora perguntava o
significado de algumas palavras presentes no texto dramatizado pelo aluno, como
formosura, vilarejo.

Em um outro momento, alunos participavam com muito entusiasmo de jogos
com bolas na quadra. Os jogos iniciavam com regras ja estabelecidas. A cada nova
partida, mais um conjunto de regras era adicionado a atividade. Os jogos
apresentavam regras claras e objetivas. Os alunos davam algumas sugestdes de
regras antes do inicio de cada partida e enfatizavam que as regras deveriam ser
seguidas depois que 0 jogo comegasse. Elas sO6 poderiam ser modificadas na
proxima partida. Em um dos jogos, os alunos se organizaram em quatro filas, com
cinco criancas em cada uma. Cada crianca tinha uma bola na méao. No outro lado da
quadra havia bambolés no chdo. Os alunos deveriam correr segurando a bola,
passar por trds do bambolé, voltar correndo, passar a bola para o préximo jogador e
ir para o final da fila. Vencia a equipe que fizesse o percurso em menor tempo. Na
outra partida, os alunos sugeriram gque o jogador passasse pelo bambolé, colocasse
a bola no chéo, chutasse a gol, pegasse a bola e voltasse para o final da fila. No final
da atividade em sala de aula, os alunos construiam um texto explicativo coletivo
sobre o0 jogo e as principais aprendizagens adquiridas.

Uma das atividades que também despertava o prazer em participar envolvia a
construcdo de brinquedos com sucatas. Além da confeccdo de jogos, os alunos
puderam utilizar sua criatividade para desenvolver diferentes tipos de brinquedos. Os
brinquedos poderiam ser utilizados apos a realizacdo das atividades propostas pela
professora ou durante o recreio. Os alunos construiram brinquedos de varios
tamanhos, cores, formatos e finalidades. Durante essas aulas, a turma apresentava
uma postura de colaboracdo ao compartilhar o “seu” pensamento para a resolucao
dos conflitos cognitivos diante do desafio proposto.

Apés a producao dos brinquedos e das brincadeiras realizadas pelos alunos,
a professora desenvolvia a producdo de textos, quando cada uma poderia criar
livremente historias a partir das suas criagdes. Os alunos trocavam entre si formas

de produzir o brinquedo desejado e, posteriormente, o texto. Havia liberdade de
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pensamento e de troca com o outro. O espaco do aprender ndo estava delimitado
pelo professor.

O aluno poderia transpor seus proprios limites com a ajuda do outro.
Complementando esses momentos de jogos e criacdo de brinquedos com sucatas, a
professora adotava as brincadeiras de roda e de cantigas de roda como uma forma
de (re)significar a infancia e a ludicidade no quarto ano do ensino fundamental.

Essas atividades que envolviam jogos e ludicidade despertavam muita alegria
e prazer em construir o conhecimento. A alegria é um sentimento que movimenta o
sujeito para a acdo, é como se fosse uma mola propulsora que estimula a liberdade
de pensamento frente a aventura da aprendizagem. Como diz Fernandez (2001b, p.
129), “a alegria é desafio, porque impulsiona a vencer o obstaculo. O jogo com
regras nao seriam jogos se nao incluissem obstaculos, e a possibilidade de
atravessa-los é o que constréi o jogo”.

Quando a professora elege uma atividade em grupo como eixo central da
acao sobre o conteudo que deseja desenvolver, as intera¢cdes evidenciam multiplas
possibilidades de dialogos, compreensdes e interpretacdes sobre o assunto
estudado. Nesse espaco dialogico de construcdo do processo ensino-aprendizagem,
0 conhecimento é construido junto com o outro, e isto significa entrar em contato
com uma esfera de realidade diferente da sua. Um cabedal de valores, percepcgdes e
vivéncias passardo a atuar criticamente sobre a sua constituicio de sujeito
cognoscente. E este confronto é bem-vindo e necessario no ambito escolar,
especialmente na sala de aula.

A relacdo pedagdgica que instiga a pergunta, a curiosidade, a criatividade, o
conflito cognitivo com o0 outro e a acado sobre o conhecimento proporciona o
desenvolvimento da inteligéncia. A sala de aula torna-se um ambiente de
aprendizagens significativas, um espaco de constru¢do de saberes e fazeres de
atividades vividas e néo reproduzidas pelo pensamento de outrem. A heteronomia
através da liberdade de pensamento, fomentada pela ousadia da autoria, comeca a

ser sucedida pela autonomia. Como afirma Fernandez (2001 b, p. 82):

A inteligéncia ndo se constréi no vazio: ela se nutre da experiéncia do
prazer pela autoria. Por sua vez, nas proprias experiéncias de
aprendizagem, o sujeito vai construindo a autoria de pensamento e o
reconhecimento de que é capaz de transformar a realidade e a si mesmo.
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Nesse sentido, este estudo que teve como objetivo compreender como 0s
condicionantes da relacdo pedagodgica podem contribuir com a reducéo do fracasso
escolar e favorecer a construcdo da autonomia, evidenciou que quando o
conhecimento, as regras e as atividades desenvolvidas em sala de aula s&o
permeadas por uma relacdo pedagodgica que promove a autoria sobre o que se
deseja conhecer podem favorecer a construcédo da autonomia.

Aponta ainda que a liberdade de pensamento compreende ndo apenas a
acao do aluno, mas também a acéo do docente frente a sua pratica pedagogica, ao
seu saber fazer. E esta liberdade de pensamento s6 se consolidara como uma
pratica autbnoma com a escolha de uma formacgéo académica continuada sendo um
pesquisador da sua propria acdo docente.

Evidencia-se que a relacdo pedagogica necessita compreender uma relagéo
de cooperacao entre professor-professor, professor-aluno e aluno-aluno embasados
por lacos de reciprocidade, solidariedade e pelo principio do respeito. O objetivo é
propiciar um ambiente cooperativo onde cada ser cognoscente contribua ativamente
com a aprendizagem e o desenvolvimento do outro promovendo a construcédo da

autonomia, reduzindo o fracasso escolar do tipo exitoso.
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Ai dos educadores e educadoras que pararem com
sua capacidade de sonhar, de inventar a sua

coragem de denunciar e anunciar.

(FREIRE, 2000, p. 30-31)



SUGESTOES PARA PROSSEGUIR: CONSIDERACOES FINAIS

— Vou aprender a nadar — diz Silvina com a alegria de seus seis anos
recém-feitos.

— Vai nadar? — intervém a irméa, trés anos mais jovem.

— N&o, vou aprender a nadar.

— Eu também vou brincar na piscina.

— N&o é o mesmo. Eu vou aprender a nadar — diz Silvina.

— O que é aprender?

— Aprender é... como quando papai me ensinou a andar a bicicleta. Eu
gueria muito andar de bicicleta. Entdo... papai me deu uma bici... menor do
gue a dele. Me ajudou a subir. A bici sozinha cai, tem que segurar
andando...

— Eu fico com medo de andar sem rodinhas.

— Da um pouco de medo, mas papai segura a bici. Ele ndo subiu na sua
bicicleta grande e disse 'Assim se anda de bici'... ndo, ele ficou correndo ao
meu lado sempre segurando a bici... muitos dias e, de repente, sem que eu
me desse conta disso, soltou a bici e seguiu correndo ao meu lado. Entéo,
eu disse: Ah! Aprendi! (FERNANDEZ, 2001b, p. 28).

A complexidade humana, com suas potencialidades e limitacdes, é inerente
ao movimento desejante de conhecer. Cada ser, em suas singularidades e
diversidades, constitui-se por um movimento dialdgico com o outrem. Movimento
impregnado por duas acdes: Ensinar e Aprender.

Ensinar e aprender, como evidencia o dialogo entre Silvina e sua irma,
revelam necessidades basicas da nossa constituicdo: a alegria da descoberta, a
vontade de construir e de viver o conhecimento com o outro e a possibilidade de
dialogar sobre as nossas experiéncias. Nesse pequeno trecho, encontramos
multiplas possibilidades de prosseguir como docente em prol de uma educacao
qualitativa que fomente a construgdo da autonomia, reduzindo o fracasso escolar.
Fernandez (2001a) aponta que o sujeito autor, ou seja, 0 sujeito autbnomo é aquele
que, a0 mesmo tempo em que, aprende, ensina e vice-versa. O termo ensinante ndo
se refere ao professor, assim como aprendente ndo esta ligado ao termo aluno. O
sujeito ensinante-aprendente somos todos nés, dotados da capacidade de ensinar e
de aprender reciprocamente. A maestria do sujeito ensinante-aprendente reside na
ousadia de ser livre frente a arte de pensar, criar e dialogar com outrem,
reconhecendo e exercendo sua autoria.

Ensinar e aprender, movimentos intrinsecos, em um primeiro momento,

exigem que o docente pratigue a sua autoria, a sua liberdade de pensamento,
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posicionando-se como um sujeito aprendente-ensinante e também como um sujeito
errante. O docente que reconhece 0 erro COmo UM Processo necessario ao
desenvolvimento do pensamento autbnomo ousara a superar suas proprias
verdades, assim como as verdades absolutas socialmente construidas. A verdade
atende a um tempo, a um espago, a um contexto. Entretanto, o0 movimento ciclico da
evolugdo promove redemoinhos que provocam a mudanca. O tempo, 0 espaco e 0
contexto mudam, assim como a verdade. E preciso que o docente se reconheca
como parte deste espacotempo e que a transformacdo critica entrelace um
comprometimento com o Eu e com o Outro.

Em um segundo momento, o sujeito aprendente-ensinante, diante de um
tempo de profundas mudancas, necessita estar em movimento. Movimento dialégico
com o conhecimento. E preciso agir. Agir significa promover a a¢éo sobre o objeto
que se deseja conhecer. E invadir os espacos desconhecidos com a coragem dos
“equilibristas” e a curiosidade de quem insiste em prosseguir diante das implicacdes
e das possibilidades. Agir: aprender a pesquisar a sua propria pratica pedagogica.
Os fios tecidos pelo conhecimento, apoiados no estudo cientifico, dardo suporte para
a sua atuacéo docente.

E, em um terceiro momento, 0 sujeito ensinante-aprendente precisa dialogar
com o outro, com a escola, com a comunidade inserida nesse contexto, propondo
mudancas reais e possiveis. O sujeito autor, por um posicionamento ativo,
compreende que o conhecimento, quando é compartilhado reflexivamente, provoca
uma necessidade de mudanca, de transformacdo, de inventar novos rumos. E
urgente reinventar a nossa capacidade de sonhar, anunciar e denunciar, como dizia
Paulo Freire.

Esta reflexdo inicial aponta que o caminho da mudanca de um cenario
pedagdgico estd atrelado a possibilidade de avancar nas praticas pedagodgicas
decorrentes de um processo de discussdo, de participacdo consciente e efetiva,
envolvendo toda a comunidade escolar. A interlocucao da teoria, da experiéncia e do
comprometimento no exercicio da profissdo perpassa pelo viés da ousadia de
dialogar com o outro, consolidando uma formagé&o continuada e compartilhada.

A tomada de consciéncia sobre o comprometimento docente com 0 processo
ensino-aprendizagem provoca a necessidade de indagacdes: “O que estou

fazendo?”; “Como estou fazendo?”, como aponta Fernandez (2001b).
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E com este olhar que esta pesquisa externa a expectativa de contribuir, de
forma qualitativa, com a possibilidade de ampliar o conhecimento acerca da tematica
proposta: compreender como os condicionantes da relacdo pedagogica, as regras, 0
conhecimento e as atividades podem favorecer a construcédo da autonomia e reduzir
o fracasso escolar do tipo exitoso. Durante o periodo de observacédo in loco, os
condicionantes da relagcdo pedagogica, o conhecimento, as regras e as atividades
favoreceram a construgdo da autonomia, reduzindo o fracasso escolar. A relagéo
pedagdgica adotada pela professora apresentava tracos da pedagogia relacional. A
relacdo social estabelecida em sala de aula foi a relagdo de cooperacao regida pelo
respeito muatuo. Os alunos foram desafiados a pensar sobre o conhecimento,
dialogando com o outro. Este fato proporcionou a ampliacdo das possibilidades de
aprendizagens. A diversidade e a singularidade foram confrontadas em multiplos
momentos, Nos quais 0 outro se percebe como diferente, apresentando uma forma
de pensar diferenciada do outrem. A riqgueza dessas relacbes estava na
reciprocidade e no estimulo de desenvolver a capacidade de descentracao.

Observou-se que os alunos ndo foram obrigados a seguir regras
preestabelecidas, alienadas a um autoritarismo docente. As regras foram
construidas pelo principio do respeito. N&o havia uma preocupag¢do em doutrinar
mentes e modelar corpos de forma que se posicionassem de forma passiva frente ao
conhecimento.

Percebe-se que todo conhecimento produzido pela crianga na escola
necessita ser construido e nao, reproduzido. Piaget (1973) explica que todo
conhecimento € o resultado de uma acédo. Acdo exercida por uma pessoa sobre o
préprio corpo, sobre um objeto inanimado ou sobre outra pessoa. O conhecimento
na sua origem néo nasce do objeto ou da crianca, mas das interacdes entre ambos.
O Conhecimento € construcdo. E construcdo € acdo. O conhecimento ndo € algo
pronto e acabado que deve ser reproduzido pela crianca. O conhecimento nao é
uma copia.

As atividades pedagdgicas que envolvem apenas cOpia passiva por tempo
prolongado favorecem o fracasso do tipo exitoso. A aprendizagem é um processo de
interacdo ativa. Qualquer atividade cognitiva que apenas envolva o ato de
memorizar, de forma que ser cognoscente permaneca em uma postura passiva, nao
proporcionara a constru¢cdo do conhecimento, fomentar4 o fracasso escolar. Vale

ressaltar que é necessario conhecer e respeitar as fases do desenvolvimento infantil
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para realizar atividades adequadas, que provoquem desafios a serem
problematizados. Atividades dialégicas em que o0 sujeito vivencia ativamente o
conhecimento favorecem a construgcdo da autonomia. A mediacdo nas relacdes
professor-aluno e aluno-aluno torna-se imprescindivel. Mediar significa uma
construgédo de agdo comunicativa, de escuta ativa e de cooperacao entre os pares,
intervindo sem eliminar o conflito, propondo momentos de discussdo e reflexdo
sobre as ocorréncias no cotidiano.

A relacdo pedagodgica esté entrelagada pela teoria e pela pratica em sala de
aula. Este é o universo do saber-fazer docente. As inferéncias docentes que ocorrem
durante o processo ensino-aprendizagem terdo profundas consequéncias ao longo
deste percurso. Os caminhos escolhidos precisam ser cuidadosamente analisados
por um procedimento de conscientizacdo da relevancia do ato pedagoégico. Partindo
do aporte da teoria piagetiana, o problema central da educagdo esta no método
adotado pelo professor para construir o conhecimento.

Percebe-se que a escola pode ser um espaco de fracasso ou um espaco de
autonomia. Os fatores que vao determinar a implementacdo de um sistema
fracassante ou de um sistema autbnomo estdo enraizados nas relacdes
pedagogicas adotadas. Atividades copistas, silenciosas e repetitivas produzem o
fracasso escolar do tipo exitoso “aquele que reproduz o conhecimento do outro”.
Becker (2001) aponta o modelo epistemoldgico-pedagdgico diretivo como um
reprodutor da ideologia dominante, na qual o professor fala e o aluno escuta,
reproduzindo por repeticdo, caracterizado pelo conhecimento que nao esta em si,
mas no outro, como uma alavanca que sustenta e propaga o siléncio, o
autoritarismo, a coacao e a subserviéncia.

Em uma reportagem divulgada em 2005, Desperdicio institucionalizado, um
aluno tira uma foto do quadro negro e provoca reflexdes com sua fala: “Nao tem
nada pior do que chegar segunda-feira e ver o quadro cheio — so para fazer cépia”.

E latente a urgéncia de investimentos na formac&do continuada do educador,
priorizando as praticas escolares que desenvolvam a autonomia docente e,
consequentemente, a autonomia do aluno, priorizando a reducdo do fracasso

escolar, um dos maiores problemas da educacéo brasileira na atualidade.

O professor é fator intrinseco da aprendizagem do aluno. Sua funcéo
prépria é ‘fazer o aluno aprender’. Todavia, para chegar a isso, precisa
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realizar em si mesmo, em primeiro lugar e como condicdo fatal, o
adequado processo de aprendizagem (DEMO, 1998, p.22).

Nessa dimensdo, externo a necessidade de aprofundar a concepcédo de
educacéo defendida por Morais (1995, p. 44): “a educacéo pode ser entendida como
amplo processo do qual um povo, em seu lugar e momento, pela mediacdo da
linguagem veiculadora de valores, propde aos educandos assumirem certa forma de
humanidade. Assumi-la-do para preserva-la ou para saber contesta-las”. O autor diz
que “educar é intervir em vidas” (MORAIS, 1995, p. 45), mas alerta que esta
intervencdo ocorre por intermédio de um convite norteado pelo respeito matuo e
jamais pela invas&o. E a valorizacdo de cada pessoa através das relagdes sociais de
poder horizontais, como a cooperacao e 0 respeito mutuo, na medida em que 0s
sujeitos se reconhecem como iguais, mas diferentes nas suas pluralidades e na vida
cotidiana, um espaco irrenunciavel para a préatica pedagogica.

Refletindo sobre essas expressdes, Cunha (2008)!’ acredita que um dos
grandes desafios da Educacdo hoje seja criar vazios, ou seja, inquietudes, que
despertem o desejo pelo movimento, pela busca, pelo ir além, pela vida. Entretanto,
insistimos em encher os espagos com conteldos evasivos, que produzem a
adaptacdo do individuo em um processo de alienacdo humana que aporta na
desumanizacéao.

O educador necessita ter em mente que a sociedade precisa de uma grande
transformacao, e que ele também faz parte dessa transformacao, logo, ele também
precisa transformar-se. Carece ao individuo ter a consciéncia que ele ndo tem que
se adaptar, e sim inserir-se no mundo. A pedagogia relacional e problematizadora
oferece os meios para descobrir e concretizar esta insercdo. Para isso, € necessario
gue todos os segmentos da comunidade escolar estejam caminhando juntos,
respeitando e conhecendo o direito e o dever do outro. E necessario que 0s
professores tenham apoio pedagogico, material e cultural. Que haja investimento
efetivo na Educacéo, proporcionando ao docente construir ambientes mais ricos de

tecnologias e de materiais pedagdgicos, que possibilitem o desenvolvimento de

7 Notas de aula do Profe Dro phil Jorge Luiz da Cunha. Disponibilizada na disciplina: “A
constituicdo do campo educacional: entre teorias e praticas”, ministrada pelo Prof Dr° phil Jorge
Cunha e Prof2 Dra Ldcia Dani, do curso de mestrado em Educacéo do Programa de Pos-Graduagédo

em Educacédo do Centro de Educacao da Universidade Federal de Santa Maria — UFSM.
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outras linguagens de comunicacdo do nosso espacotempo. A profissionalizacéo
docente e o saber-fazer pedagdgico em sala de aula perpassam pelo viés da
reflexdo sobre a acdo. E esta reflexdo, um instrumento imprescindivel ao processo
ensino-aprendizagem, que sO se constituira por meio de um movimento simultdneo
de ensinagem e de aprendizagem. A acéao-reflexdo-acdo sobre a construgcdo do
conhecimento permite que o docente observe, escute e exerca sua mediacdo sobre
aquilo que o aluno deseja conhecer, exatamente no momento em que O
conhecimento |lhe é apresentado.

O professor, quando adota uma postura reflexiva, permite que o0
conhecimento desenvolvido pelo o aluno o surpreenda, criando novas possibilidades

de pensar, novas hipoteses sobre a constru¢do do conhecimento, uma vez que:

O carater proprio da vida é ultrapassar-se continuamente e, se procuramos
0 segredo da organizac¢do racional na organizagéo vital, inclusive em suas
superagfes, o método consiste entdo em procurar compreender o
conhecimento por sua prépria construcdo, o que nada tem de absurdo, pois
o conhecimento é essencialmente construcéo. (PIAGET, 1973, p.409)

Nesse sentido, o docente precisa investir no seu processo de construcao de
autonomia desafiando-se a superar pré-conceitos e desenvolver uma postura

pesquisadora no seu saber fazer, enfatizando a¢cées como:

1. Organizar e animar situacdes de aprendizagem. 2. Gerir o progresso da
aprendizagem. 3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagéo.
4 Envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho. 5.
Trabalhar em equipe. 6. Participar da gestéo escolar. 7. Informar e envolver
0s pais. 8. Servir-se de novas tecnologias. 9. Enfrentar os deveres e
dilemas da profissdo. 10. Gerir sua propria formacdo continua
(PERRENOUD, 2000, p. 8).

O professor precisa ter a consciéncia que o seu papel na educacao refere-se
a formacao de cidadaos autbnomos, capazes de lutar pelos seus direitos e que séo
capazes de cumprir os seus deveres na sociedade, ndo por obediéncia a uma regra,
mas por uma agir cooperativo descentrado. A formacéo do sujeito autbnomo tem
uma relacédo direta com posturas ativas e reflexivas frente aos desafios politicos,
socioecondmicos e histdricos do nosso espacotempo. E necessario também investir
na democratizacdo da gestdo, de forma que a educacdo de qualidade, numa
perspectiva critica, torne-se o eixo principal do processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, o docente, segundo Perrenoud (2000) necessita sempre questionar:
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1° — O que é educar? (Embasamento teodrico e formacao continuada).

2° — Onde estou? (Levantamento diagnostico da comunidade escolar
estruturando um curriculo organizado, diversificado e real).

3° — Que parcerias formar? (Conhecer e incluir a comunidade no cotidiano
escolar).

4° — O que quero alcancar? (Escolha de objetivos reais e relevantes de ensino
e de aprendizagem).

5° — De onde partir? (O aluno como referéncia, o seu conhecimento prévio e
realidade familiar, sécio-econdémica e cultural).

6° — Como estruturar? (A organizacdo dos conteddos, a sequéncia logica
respeitando as fases do desenvolvimento)

7° — Que valores consolidar? (A organizacdo dos temas transversais e da
educacao para a resolucao de conflitos)

8° — Como ensinar? (A escolha da relacdo pedagogica, dos procedimentos,
da metodologia de ensino e de aprendizagem, das atividades conectando
teoria e pratica

9° — Como avaliar? (A favor do processo ensino-aprendizagem).

10° — Como atuei? [A auto-avaliacdo reflexiva e critica sobre a pratica
(reflexdo sobre a acéo e reconstrucéo critica) e investimento profissional
em cursos de capacitagéo e formacéo (profissionalizagéo docente)].

Esta pesquisa buscou compreender qualitativamente a relacdo pedagdgica, o
fracasso escolar e a construcdo da autonomia, de forma a contribuir com o
desenvolvimento da comunidade envolvida e da educacdo. Percebe-se que é
urgente a préatica da pesquisa no ambiente escolar. Pesquisar € preciso! O espaco
escolar, a sala de aula, as relacdes sociais ali existentes, a relacdo pedagogica, as
atividades, a comunidade, mas, principalmente, a atuacdo docente frente a sua
propria acéo, a diversidade, o estranhamento, a indignacdo. E preciso reaprender a
alegria e o prazer de aprender e de ensinar, como nos mostrou a pequena Silvina e
0 seu pai.

E preciso continuar caminhando. E urgente prosseguir, seguir em frente. Ha

um longo caminho a ser percorrido diante da Educacéo para o “hunca mais”:

Trata-se de uma educacdo que promove o sentido histdrico e resgata a
memoria em lugar do esquecimento. [...] Supbe quebrar a 'cultura do
siléncio’ e da impunidade, formando para a mudanca, transformacéo,
participagdo e a construcao de uma sociedade democratica, humana, justa
e solidaria (SACAVINO, 2000, p. 44).
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Este desafio ndo pode ser visto como algo utépico, e sim, como um caminho
a ser percorrido pelo viés da pesquisa no ambiente escolar, por intermédio de seus
sujeitos autores que ali constroem uma histéria, um tempo, um conhecimento, uma
autonomia, uma educacdo que vai além da copia e da memorizagdo. E urgente
construir uma educacdo com sentido e significado que promova a liberdade de

pensamento.
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ANEXO A - Carta de apresentacao do pesquisador a escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA

CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

LINHA DE PESQUISA — PRATICAS ESCOLARES E POLITICAS PUBLICAS

Santa Maria, data.

Para: Direcdo da Escola Municipal de Ensino Fundamental <Nome da Escola>
Da: Prof2 Dr2 Lucia Salete Celich Dani

Prezado(a) Senhor(a):

A aluna, Viviane Martins Vital Ferraz, académica do Curso de Mestrado em
Educacdo do Programa de Pds-graduacdo em Educacao, € participante do grupo de
pesquisa Afetividade e Moralidade — Afetos Morais — e esta inserida no projeto de
pesquisa: Os conflitos e os sentimentos presentes na relacdo pedagdgica e seus
entrelacamentos na construcao da personalidade moral, registrado no GAP/CE, n°
15520, sob minha coordenagéao e orientagao.

Nesse sentido, peco sua colaboracdo para que a aluna possa realizar uma
pesquisa de campo compreendendo observacéo in loco, em uma turma do quarto
ano do Ensino Fundamental e entrevista com a professora regente da turma.

Desde ja, agrade¢o sua compreensao.
Atenciosamente.

Prof 2 Dr2 Lucia Salete Celich Dani
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ANEXO B - Autorizacéo da direcdo da E.M.E.F para a realizacdo da pesquisa.

PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTA MARIA
SECRETARIA DE MUNICIPIO DA EDUCACAO
<NOME DA ESCOLA>

Autorizo a aluna, Viviane Martins Vital Ferraz, académica do Curso de
Mestrado em Educacado do programa de Pés-graduacdo em Educacao e participante
do grupo de pesquisa Afetividade e Moralidade — Afetos Morais — e esta inserida no
projeto de pesquisa: Os conflitos e 0os sentimentos presentes na relacdo pedagogica
e seus entrelacamentos na construcdo da personalidade moral, registrado no
GAP/CE, n° 15520, sob a coordenacdo e orientacdo da professora Doutora Lucia
Salete Celich Dani, a realizar a sua pesquisa intitulada, A relacdo pedagdgica em
sala de aula: um estudo sobre o fracasso escolar e a constru¢cdo da autonomia,
compreendendo as etapas de observacéo in loco em uma turma do quarto ano do
Ensino Fundamental e uma entrevista com a professora regente da turma.

(<Nome e assinatura do diretor da E.M.E.F.>)
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ANEXO C — Roteiro de entrevista semiestruturada

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A PROFESS ORA

Trajetoria pessoal e primeiras experiéncias escolar  es:

* Como foi 0 seu nascimento?

e Como foram os primeiros contatos com o0 ambiente escolar? Como estas
memaorias surgem, de forma positiva ou negativa? Por qué?

« Como era a relacdo pedagogica na escola onde vocé estudou no Ensino
Fundamental? E no Ensino Médio? Como era dinamica da sala de aula?
Havia uma rotina?

e« Como o conhecimento era desenvolvido? As aulas envolviam atividades que
desenvolvessem a liberdade de pensamento?

 Como as regras eram construidas? Como os conflitos eram resolvidos? Vocé
acredita que a escola te desafiava a resolver conflitos e a pensar sobre a
construcéo do conhecimento?

* As atividades desenvolvidas exigiam de vocé, enquanto aluna, uma postura
ativa ou passiva sobre o conhecimento?

Trajetoria académica

 Em que fase da sua vida vocé desejou ou decidiu ser professora? Como vocé
se constituiu um “ser docente”? Qual a sua formacéo académica?

e Quais as suas memoérias sobre o0 seu processo de construcdo do
conhecimento no Nivel Superior? Como o conhecimento foi construido? A
partir das suas memoarias relate algum momento da relacdo pedagogica que
foi significativo para a sua formagao e explique por que vocé considera este
momento significativo:

* Por que vocé quis fazer uma Pdés-graduacdo? Como essa Poés-graduacao
contribuiu com a sua profisséo?

* Quais as memoérias mais significativas deste Curso que envolvam a tematica
em estudo que vocé considera pertinente relatar?

« Vocé participou ou participa de grupos de pesquisa? Quais? Vocé participa de
Congresso como pesquisadora apresentando trabalhos cientificos? Quais as
tematicas que envolvem seus estudos?

* Vocé ja estudou ou pesquisou sobre a tematica em estudo?

Trajetoéria profissional

« Como foi o seu primeiro emprego no campo educacional? Qual foi a sua
primeira turma e como foi esta experiéncia? Como foram as primeiras
experiéncias docentes no ensino publico?

» Como foi a sua insercao na escola em que esta pesquisa esta inserida?

* Vocé participa de Curso de Capacitacao oferecido pela rede publica?
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Ambiente pesquisado e conceitos da tematica em estu  do

A escola apresenta interesse pela tematica em estudo? A escola tem
preocupacdo com esta temética? Vocés desenvolvem algum estudo? Como?
Como o projeto politico pedagdgico foi construido?

Como o curriculo foi elaborado? E o plano de curso? Como é organizado o
planejamento?

Como a comunidade escolar e a equipe pedagadgica participam da construcao
do conhecimento?

Que autores fundamentam sua pratica pedagdgica em sala de aula?

Vocé conhece autores e pesquisadores que estudam sobre a relacao
pedagdgica, o fracasso escolar e a autonomia?

O que vocé compreende por relacdo pedagdgica?

Como vocé desenvolve a relacdo pedagdgica em sala de aula? Qual relacdo
pedagogica adotada por vocé?

Como vocé estabelece a relacdo interpessoal em sala de aula, professor-
aluno e aluno-aluno?

O que vocé compreende por relacdo de cooperacao e relacdo de coacao?
Que tipo de relagéo social vocé acredita haver na turma? Como essa relagao
€ desenvolvida no dia-a-dia?

Na sua opinido, como as regras devem ser construidas em sala de aula?
Quais os principios que regem as regras da sala de aula? Quais foram as
principais regras e para que elas construidas?

Como ocorrem as resolucbes de confltos? Como vocé desenvolve a
autonomia dos alunos para a resolucao de conflitos?

Qual a sua compreenséao sobre o conceito de autonomia?

Qual a sua compreenséao sobre o conceito de fracasso escolar?

Que relacéo vocé estabelece entre relacado pedagdgica, autonomia e fracasso
escolar?

Na sua opinido, como ocorre 0 processo de constru¢cdo do conhecimento?
Como o conhecimento € desenvolvido? Como se constitui o0 sujeito
autbnomo?

Que atividades pedagogicas vocé desenvolveu ao longo do ano de 2009 que
vocé percebeu que favoreceu a constru¢cdo do conhecimento voltado para a
construcdo da autonomia?

Como é o processo avaliativo na sua turma? E na escola? Como ocorre a
avaliacdo paralela? Como € o conselho de classe? Que propostas sao
desenvolvidas para atingir o processo de constru¢dao do conhecimento?
Houve fracasso escolar na sua sala de aula? Se houve, vocé consegue
identificar o por qué?

Na sua opinido, como os professores tratam a questéo do fracasso escolar?
Na sua opinido, Como se constitui um bom professor?

Na sua opinido, o que é um bom aluno?

O que vocé gostaria de dizer que nao foi exposto?

O que vocé gostaria de sugerir para a pesquisa?

Levando em consideracdo o ambito escolar pesquisado e a tematica em
estudo, que problematizacdo vocé considera ser relevante para futuras
pesquisas que contribuam qualitativamente com a pratica docente?
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ANEXO D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido a professora (sujeito da

investigacgao) et
% &

1960

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO A PROFESSORA
(SUJEITO DA INVESTIGACAO)

Pelo presente Consentimento, declaro que fui informada, de forma clara e
detalhada, dos objetivos da presente pesquisa, que busca investigar como 0S
condicionantes da relacdo pedagogica em sala de aula podem contribuir com a
reducado do fracasso escolar e favorecer a construcao da autonomia.

Tenho conhecimento de que receberei resposta a qualquer duvida sobre os
procedimentos e 0s outros assuntos relacionados com esta pesquisa; terei total
liberdade para retirar 0 meu consentimento, a qualguer momento, e deixar de
participar do estudo sem que isso traga algum prejuizo.

Autorizo para fins exclusivos dessa pesquisa a realizacdo e a utilizagcado da
entrevista semiestruturada realizada durante o periodo da pesquisa. Entendo que se
manterd o carater confidencial das informacdes registradas. As informacdes
fornecidas por mim terdo sua privacidade garantida pelos pesquisadores
responsaveis, ndo sendo identificada em nenhum momento, mesmo quando 0s
resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

A pesquisadora responsavel por este Projeto de Pesquisa € a pedagoga,
especialista em Psicopedagogia e Orientacdo Educacional e especialista em
Docéncia Superior, Viviane Martins Vital Ferraz, que podera contatada pelos
telefones < n° de contatos> sob e coordenacao e orientagdo da professora Doutora
Lucia Salete Celich Dani.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, estou de acordo em
participar desta pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com
a posse de uma delas.

<Data>

(<Nome e assinatura do sujeito da pesquisa>)



